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La escuela es un dispositivo estético en
cuyo escenario se libran batallas sobre el
mundo sensible y sus modos de
(in)teligibilidad. Representante de la
maquina institucional mas efectiva de
occidente en la fijacién de habitos, en la
escuela se aprende una version del
conocimiento despojada de emocionesy
rastros subjetivos. Esta modelizacién del
saber disefia un tipo de sensibilidad, un
paradigma de percepcion, que se efectiia
en la captura y doblegamiento de las
pasiones, cuyo efecto es una pérdida de
vitalidad del mundo.

Valeria Flores

La pedagogia de lo corporal es una via
para apropiarse del cuerpo como objeto
y sujeto del saber para volver al origen y
a la misma naturaleza del conocimiento

(...)

El cuerpo tiene sus procesos de vida y

por medio de ellos se puede aprender

sintiendo (...)En la pedagogia de lo
corporal el conocimiento no nace del
cerebro, sino que el conocimiento, el
aprendizaje, la apropiacién y la
aprehension del saber se realizan por
medio del cuerpo.

Norma Delia Duran Amavizca
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~ INTRODUCCION ~

El aprendizaje situado es una propuesta tedrica y metodoldgica para abordar el proceso de
ensefianza-aprendizaje que propone relacionar sistematicamente la realidad del estudiante con los
contenidos de las materias que se pretenden ensefiar. La experiencia y la situacién de vida de los
estudiantes pasa a ocupar un lugar central en el acto educativo, porque la teoria establece que el
aprendizaje se suscita en el proceso de conectar el conocimiento nuevo con la estructura de
conocimientos previos.

El concepto “situado” deriva de “situacion”, que alude a la relacién que el sujeto establece con su
circunstancia. Surge como una critica al tipo de ensefianza que enuncia el conocimiento como algo
universal y abstracto, alejado de los sujetos, de poca relevancia social, poco excitante y que es renuente
ala negociacién de significados y a la construccién conjunta de saberes.

Aprendizaje situado es una categoria plenamente instalada en el lenguaje pedagdgico, que para
ningan docente es ajena porque desde al menos el nuevo milenio se encuentra en todos los manuales

de formacién pedagdgica y en planes y programas de estudio de todos los niveles educativos



incluyendo el nivel medio superior’. Es decir, en la actualidad goza de un estatuto institucional, como
parte fundamental de las teorias cognoscitivista y construccionista, que en conjunto conforman el
paradigma dominante de la educacién.

Sin embargo, esta oficializacién ademdas de extender el concepto de aprendizaje situado
masivamente como método de ensefanza, también lo ha estandarizado, haciendo pensar a los
docentes que existe una sola forma de explicar y aplicar el aprendizaje situado: la que propone el
cognoscitivismo/constructivismo. No obstante, esa no es la tnica forma posible de interpretarlo,
basta un fugaz recorrido por la historia de la pedagogia moderna para encontrar diferentes versiones
de lo que hoy llamariamos aprendizaje situado.

El objetivo principal de esta tesis ha sido explorar las posibilidades de abordar el aprendizaje
situado desde el marco de interpretacién que nos ofrece el paradigma corporal, que es una propuesta
analitica que subraya el valor de las dimensiones categorizadas como “corporales” —léase emociones,
intuicién, subjetividad, materialidad del cuerpo, entre otras— que el paradigma racional
histéricamente ha despreciado.

Ademads de la afinidad que nos suscita el paradigma corporal, encontramos un limite especifico
en la principal teoria del aprendizaje situado. El aprendizaje situado conlleva un fuerte componente
corporal porque al estudiante se le demanda que se sitie en su experiencia vivida para hacer las
conexiones con los contenidos, situacién que hace que emerjan emociones, intuiciones, afectos,
simbolos, y su subjetividad. A pesar que estos lugares del cuerpo requieren herramientas corporales
para trabajarse y un ambiente de apertura corporal para suscitarse, el marco tedrico que nos provee el
cognoscitivismo no da para sustentar la explicacién de como lo corporal interviene en el proceso, y

por ende, también desaparece del tipo de planeacion didactica que propone.

1 Gerardo Hernandez Rojas, “Los constructivismos y sus implicaciones para la educaciéon”, México, Petfiles educativos,
Vol. 30, N. 122, enero, 2008.



No es que lo corporal esté ausente en las teorias de la cognicidn, se le presenta como una de las
tres dimensiones basicas del aprendizaje: el pensamiento, la accidn y la afectividad.” Sin embargo, se le
ve solo como “afectividad” y como algo separado que influye tangencial u ocasionalmente en el nicleo
cognitivo, que es el que en dltima instancia ocupa toda la atencién, y no se reconoce como un
desencadenante en si mismo del aprendizaje. Por lo tanto, consideramos que dado lo determinante
que resulta la presencia de lo emocional, la sensibilidad, la intuicidn, la subjetividad, lo simbdlico y
otras dimensiones que se depositan en el cuerpo, es preciso expandir los horizontes de comprensién
del aprendizaje situado, hacia teorias y estrategias que busquen la unidad de todas las facultades
humanas.

A partir de ello pensamos lo afectivo no como algo que acompaina lo cognitivo, como algo
secundario que puede reducirse solo a lo motivacional, sino como algo que esta imbricado de manera
inseparable en él, como un “motor del aprendizaje”. Lo corporal como un modo diferente de
sensibilidad para abordar la docencia y el conocimiento, que rehuye a la instrumentalidad racional de
la institucionalidad educativa y que a la idea de producir cuerpos anestesiados en las aulas,
normalizados, opta por producir cuerpos despiertos que autodeterminen su existencia y habiten en sus
propios términos su cuerpo.’

En términos epistemoldgicos, una de las ventajas que nos ofrece el paradigma corporal, es una
mirada mas unificada, no solo del proceso mismo del aprendizaje sino de todo el acto educativo. Los
polos del debate entre los paradigmas racional y corporal, podrian dar a entender a primera vista que

este tltimo hace una inversion de la jerarquia razén-cuerpo, situando al cuerpo como un ambito de la

2 En una sintesis que hace de los aspectos de consenso de las teorias constructivistas, Pedro Ahumada Acevedo escribe
que dichas teorias indican como una de las condiciones del aprendizaje la intencionalidad del estudiante, que
relaciona con lo afectivo: “Lo anterior nos lleva a reconocer la existencia de una serie de factores que podriamos
sefialar como motivacionales, relacionales e incluso afectivos, que desempefian un papel importante en la movilizacién
de los conocimientos previos del alumno, y sin cuya consideracién resultaria dificil entender los significados que el
alumno construye a partir de los contenidos de cada uno de los cursos que le ofrece su proyecto curricular”. Hacia una
evaluacion auténtica del aprendizaje, México, Paid6s Educador, 2005.

3 Jordi Planella, Pedagogias sensibles. Sabores y saberes del cuerpo en la educacién, Barcelona, Universitat de Barcelona, 2017.



experiencia superior y continuando asi la fractura inicial. No obstante, ha sido justo en atencién al
problema epistemoldgico que implica tal dualismo, que el paradigma corporal se debate en la
busqueda de marcos de interpretaciéon mas abarcadores de la realidad que puedan reflejar la unidad
de lo diverso de la experiencia.

Por ejemplo, en esta tesis retomamos la idea de que la educacién es un aparato de produccion
corporal, categoria que utilizan dos pedagogos corporales, Valeria Flores y Jordi Planella, que
comprende los sistemas de ensefianza como “modos de hacer cuerpo”. Con esta nocidn se entiende
que el objeto de la educacién no es la produccién de conocimientos “sin mas” para el aprendizaje, sino
que la educacién produce “cuerpos” como otra forma de referirse a los modos de ser, hacer, sentir y
pensar: todo un modo de vida. Esto nos permite visualizar que todas las practicas educativas que se
emprenden en el aula afectan la subjetividad del estudiante.

Norma Delia Amavizca, fue una pedagoga mexicana que dejé un importante legado que llamé
pedagogia de lo corporal. Puso sobre la mesa temas como la escuela como un “espacio de acogida” es
decir, la posibilidad de que ante las numerosas crisis que atraviesa el mundo y la vida del estudiante,
la escuela pueda convertirse en un lugar donde se efecttien relaciones de cuidado entre docentes y
estudiantes, volviendo efectiva la comunidad que en potencia puede ser. Este tema surge al pensar las
afectividades que se dan en la escuela, tras rebasar “las relaciones exclusivamente técnicas y
metodoldgicas que en el aula se proponen desde los planes y programas de estudios”.*

Nos parece que, desde el paradigma corporal, esto es llevar la situacionalidad del aprendizaje
hacia un marco mas abarcador, produciendo un desborde analitico del ntcleo cognitivo, gracias a los
asuntos y problemas que le son relevantes. Por lo tanto, lo “situado” deja de ser solo una variable
técnica para hacer efectivo el aprendizaje y se vuelve todo un sistema para pensar, en conjunto con el
estudiante, sus circunstancias existentes y la posibilidad de crear nuevos imaginarios sobre las

mismas, que en tltima instancia, permitan la transformacion.

4 Norma Delia Durdn Amavizca (coord.), La diddctica es humanista, México, Instituto de Investigaciones sobre la
Universidad y la Educacién, Universidad Nacional Auténoma de México, 2015, p. 16.
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Para desbordar el tema cognitivo del aprendizaje situado, nos hemos preguntado en esta tesis,
scudl es la visién de mundo que sustentan los proyectos educativos que promueven como método de
ensefianza-aprendizaje el aprendizaje situado? Asi como, scudles son los fines tltimos de la educacién
que se contemplan para el estudiante? Para responder, nos sumergimos en el analisis de la Reforma
Integral de la Educacién Media Superior (RIEMS) que, a partir de una serie de premisas clave y una
normatividad, organiza la educacién media superior a nivel nacional desde 2008.

La idea surgid tras registrar que los procesos de contextualizacién que se llevan a cabo durante
el aprendizaje situado, pueden traer como efecto el revitalizar la conciencia —y por lo tanto la accién
— del estudiante en relacidn con su entorno social, colectivo o comunitario, por el ejercicio sostenido
que supone pensar y confrontar la realidad propia con otras realidades y ambitos mas amplios del
mundo.

Por consiguiente, consideramos importante resolver las preguntas ;qué objetivos educativos
mas amplios estan estimulando esta consciencia de si y del mundo de los estudiantes? ;Qué tipo de
fines sociales promueve el aprendizaje situado a nivel preparatoria? Y también, ;los curriculos son
producto de una planificacién verdaderamente situada? ;Se corresponden con las necesidades y
problemas que vive la juventud?

De ahi que pensamos que, con el paradigma corporal, estin volviendo a la reflexién pedagdgica
las grandes preguntas que antes los educadores solian plantearse sobre la cosmovision y las
implicaciones éticas y politicas de los proyectos educativos, y que la visién mas tecno-racional de la
educacion ha dejado de lado.

La tesis que a continuacion presentamos es un esfuerzo de re-conceptualizacion del aprendizaje
situado que a través del paradigma corporal intenta ampliar y enriquecer sus sentidos mas aceptados.
Al mismo tiempo, integra tales reflexiones en la elaboracién de la estrategia didactica lugar de
enunciacion, que se aplicd en tres sesiones de la asignatura antropologia de primer semestre de la

Escuela Preparatoria Texcoco.
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La singularidad de las tesis del programa MADEMS es que se originan a partir de un proceso
experiencial denominado prictica docente —que puede llevarse a cabo en una o varias sesiones— y que
implican un momento de planeacién y fundamentacién de una estrategia didictica, y otro de
aplicacién practica en un aula de preparatoria de ciencias sociales en este caso. Lo anterior, como
parte del principal objetivo del plan de estudios que es la formacién de los maestrantes como
estrategas capaces de “promover el aprendizaje de los estudiantes”.’

La estrategia didactica “lugar de enunciacién” fue la mejor forma que encontramos para poder
aplicar la visién corporal en el aprendizaje situado en ciencias sociales a nivel preparatoria. El
fundamento tedrico en que basamos nuestra estrategia “lugar de enunciacién” fue la teoria del
conocimiento situado del cual se deriva la importancia del “locus de enunciaciéon”, como parte de la
critica que la epistemologia feminista hace a la ciencia convencional y su concepto de objetividad.

El acto de enunciacién en el aprendizaje situado adquiere especial relevancia en la medida que
se le solicita al estudiante, primero, hacer un autoexamen de sus circunstancias a la luz del
conocimiento nuevo, y después, una accién de comunicaciéon que implica traducir esas relaciones de
sensaciones e informacidn, para hacerlas inteligibles por medio de la palabra®.

No obstante, aunque este acto de enunciacién del aprendizaje situado parece un proceso simple
de comunicacién, igual a otros que el estudiante practica en su cotidianidad, para las clases de
ciencias sociales adquiere un nivel de complejidad mayor, porque entra en contacto con las teorias y
categorias de las ciencias sociales y la importante abstraccion que conllevan.

Se trata de la enunciacién de su realidad, mediada por el método critico de las ciencias sociales,
y sus distintos lenguajes categoriales. Pues si bien nos interesa develar los conocimientos previos del
estudiante, éstos no necesariamente deberan reafirmarse “sin mas” o ser validados con una actitud
relativista que apruebe cualquier premisa, sino que deberan ser sometidos a critica y puestos en

didlogo con diversas producciones de conocimiento y teorias. De lo que se trata es de producir

5  Plan de estudios MADEMS, p. 32. Disponible en: http://madems.posgrado.unam.mx/posgrado/plan.html.
6 Elacto de enunciar significa “expresar con palabras una idea”. RAE, s.v. “enunciar”.
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conocimiento nuevo, sometido a un examen de contexto y formar al estudiante en el proceso de
autocritica de los supuestos fundamentales de su propio discurso.

De entrada, supusimos que las habilidades que integran el acto de enunciar en estas disciplinas
no eran algo dado en el estudiante, sino algo que debia cultivarse. Estas incluyen capacidades de
abstraccién, procesamiento de informacidén, localizacién espacio-temporal, autoandlisis,

problematizacién y expresividad, inclusive la imaginacién y la autoafirmacién identitaria.

v 1. Autoandlisis +— Identificacién de condicionantes sociales

. N\
Acto de enunciar- / \
> <
AN localizacién problematizacién imaginacién de
AN escenarios de transformacién

Autoafirmacién identitaria \

“ 2.Comunicacién, expresiéon

l l

codificacién social plasticidad, expresividad
de una idea, hablar para los otros

De poder trabajar y desarrollar estas habilidades, el estudiante estaria en capacidad de tejer
mejores y mas conexiones entre su experiencia vivida y los contenidos de ciencias sociales que se le
presentan, y asi aprender mads. Estas habilidades ayudarian al estudiante con los procesos de
abstracciéon que implican las ciencias sociales, pues encontraria referentes concretos en su propia

realidad, necesarios para el movimiento de ida y vuelta abstracto-concreto.” El objetivo de la estrategia,

7 Las materias de ciencias sociales en el bachillerato implican que los estudiantes se enfrenten a lo que Piaget llamé las
“operaciones formales”, es decir, a procesos de razonamiento que requieren mayor abstraccién. En principio, porque
sus teorias estdn cifradas en un lenguaje categorial especializado, al que debe iniciarse el estudiante para que pueda
acceder a la significatividad de sus planteamientos y andlisis. Mario Carretero realizé entrevistas a estudiantes de
bachillerato en Espafa en las que declaran que las ciencias sociales son una de sus materias “mas dificiles”. Luego les
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en pocas palabras, es que el estudiante ponga en practica las habilidades y saberes implicados en el
acto de enunciar su realidad, en el marco de un ambiente de aprendizaje corporal.

Por dltimo, consideramos que cultivar la narratividad que implica el proceso de enunciar la
realidad, ayudaria a reforzar la autoafirmacién identitaria del estudiante de bachillerato. Esto es,
porque el esfuerzo puesto en construir una narrativa propia de si mismo/a dirigida a otras personas
que la confrontan e interpretan segiin sus propias narrativas, construye una politica de identidad. La
narratividad de los cuerpos influye en los procesos de subjetivacion y produccion de realidad: la
capacidad de autodeterminar nuestros discursos de autorepresentacién influye directamente en

como habitamos nuestro cuerpo y el mundo.

La tesis que aqui presentamos consta de cuatro capitulos. El primero es un estudio sobre el
aprendizaje situado en tres niveles. El primero atafie a la semantica de lo “situado” y la “situacién”. El
segundo nivel es la ubicacién de su propuesta de aprendizaje en la historia de la pedagogia moderna,
que pasa por identificar ejemplos mdis antiguos hasta llegar a la revolucién cognitiva y el
socioconstructivismo. Este andlisis nos permite comprender la singularidad de su propuesta
educativa, a la vez que sefialar algunos problemas que plantea su forma actual. El altimo nivel es un
estudio de su formulacién curricular en uno de los documentos que organiza la educacién media
superior a nivel nacional: la Reforma Integral a la Educacién Media Superior (RIEMS).

El segundo capitulo es un estudio sobre el paradigma corporal y su aplicacién en la educacion.

Como introduccidén se presenta, en términos generales, el contexto histdrico de su surgimiento y

aplicé una serie de pruebas para detectar el “problema”, concluyendo que la dificultad para abstraer y hacerse de una
conciencia espacio-temporal, son los conflictos mds grandes que enfrenta la ensefanza de las ciencias sociales en
bachillerato. Sus observaciones en varios casos europeos lo llevaron a concluir que, mis que un problema de
maduracién cognitiva, es un problema de falta de contenidos disciplinares y de estrategias didicticas, pues el
pensamiento hipotético-deductivo o las nociones temporales requieren bisicamente formacién y practica. El lugar de
enunciacién es una estrategia didactica pensada en ese sentido. Carretero, “Problemas y perspectivas en la ensefianza
de las Ciencias Sociales: una concepcién cognitiva”, en M. Carretero, Ignacio Pozo, et. al., (comps.), La ensefianza de las
Ciencias Sociales, Madrid, Visor Distribuciones, 1989. Para la categoria abstracto-concreto cf. Karek Kosik, Dialéctica de lo
concreto, México, Editorial Grijalbo, 1967.
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algunas claves de interpretacién basadas en algunas de sus ideas mds transversales. También se
expone el problema epistemolégico del dualismo cuerpo/razén y la pregunta por su unidad. La parte
central del capitulo “cruces entre pedagogia y cuerpo” es propiamente la exposicion de nuestra caja de
herramientas tedrica, una interpretacion que hacemos de las ideas de dos autores educadores
corporales: Jordi Planella y Valeria Flores. Son tres conceptos principales: 1) Aparato de produccién
corporal; 2) Aprendizaje como un acto placentero, erdtico, y como una experiencia estética; 3) La
narratividad y la politica de identidades.

En el capitulo tres desarrollamos la estrategia didactica “lugar de enunciacién” para tres
sesiones de la asignatura antropologia de primer semestre de la Escuela Preparatoria Texcoco (EPT).
En los primeros apartados del capitulo contextualizamos la EPT, analizamos los elementos
curriculares del eje de aprendizaje situado de su programa de antropologia, primer semestre, y
presentamos algunos elementos socioconstructivistas de nuestra propuesta. El centro del capitulo es
la estrategia diddctica, su sentido y fases, junto con las tres secuencias didacticas. Cerramos con una
reflexién sobre como se dio la confluencia en nuestra estrategia entre el socioconstructivismo y el
paradigma corporal.

En el cuarto capitulo reportamos los resultados de nuestra practica docente en forma de una
descripcién por clase de lo sucedido en las tres sesiones, que se llevaron a cabo el 19, 21 y 28 de
noviembre de 2019, en el grupo José Revueltas®. El relato se hace segiin tres niveles de anilisis: 1) La
comprension y mejora del proceso educativo a través de las estrategias de la evaluacion auténtica; 2) El
ambiente de aprendizaje corporal y aprendizaje apasionado; y 3) Los avances logrados en el proceso

de enunciacién de su realidad.

8 Elidentificador institucional del grupo se hace con nombres y no con nimeros.
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~ CAPITULO 1 ~

EL APRENDIZAJE SITUADO: HERRAMIENTAS PARA EL

ANALISIS Y PROBLEMATIZACION

1.1 Actualidad y significado

Segtn la definicién cldsica de Durkheim, la educacién es un proceso de socializacién culturalmente
determinado, es decir, los aprendizajes dependen de los “ambientes” particulares de cada sociedad:

La accién ejercida por las generaciones adultas sobre las que todavia no estin maduras para la vida social;

tiene como objetivo suscitar y desarrollar al nifio cierto nimero de estados fisicos, intelectuales y morales

que requieren en él tanto la sociedad politica en su conjunto como el ambiente particular al que estd destinado de
manera especifica.’

En estos términos, podria parecer redundante hablar de aprendizaje “situado”. Sin embargo, la

necesidad actual de adjetivarlo de este modo, revela que en los hechos tal elemento esta y/o ha estado

ausente en la realidad educativa. Tanto en planes y programas de estudio como en reformas

9  Emile Durkheim, “Naturaleza y método de la pedagogia”, Educacion y Sociologia, Buenos Aires, Editorial Schapire, 1974,
p. 7. (Cursivas mias)

16



educativas, la insistencia de llevar a cabo un “aprendizaje situado” en las aulas no pasa desapercibida.

Esta presente, por ejemplo, en:

* Elactual plan de estudios de la Maestria en Docencia para la Educacién Media Superior.*
* ElPrograma de Trabajo para la UNAM del periodo 2011-2015."
* LaReforma Integral para la Educacién Media Superior.

* La nueva reforma a la educacién media superior que esta preparando el actual gobierno

federal.”

Dentro del campo de la psicopedagogia, el aprendizaje situado es una teoria dominante, a la vez

parte y producto de la teoria constructivista y del cognoscitivismo, dos enfoques que se han venido

desarrollando desde los sesenta, y aplicando con mayor fuerza en los noventa en la realizacién de

reformas, planes y programas de estudio.” Trabajos como el de Frida Diaz Barriga en México, John

Santrock, o Selma Wassermann son referentes obligados y actuales del tema, que se utilizan para

orientar la practica docente en todos los niveles educativos, incluyendo el medio superior.* Es decir, el

10

11

12

13

14

En el actual plan de estudios de la MADEMS, el programa de posgrado asume los tres principales retos planteados por
la Reforma Integral para la Educacién Media Superior (RIEMS): ampliacién de la cobertura, mejoramiento de la
calidad y basqueda de equidad. Para lo cual, suscribe: “la necesidad de llevar a cabo un cambio en el modelo educativo
que hasta ahora fundamenta de manera preponderante el ejercicio de la docencia, ‘el modelo de la transmisién’, para
sustituirlo por un modelo basado en el aprendizaje situado, en donde los estudiantes construyan su conocimiento a
partir de situaciones problematicas contextuadas (lo mas real posible), con la mediacién del docente y los compafieros
de estudio”, pp. 9-10.

El cual plantea: “mejorar la calidad y pertinencia de los programas de formacién de los alumnos de la UNAM [...] Es
necesario fortalecer el significado del aprendizaje y la calidad de la ensefianza para motivar el interés de los
estudiantes [...] una formacién pertinente, que se relacione cada vez mds con su vida diaria y con las expectativas de su futuro.
José Narro Robles, Programa  de  trabajo  para la UNAM, P 11. (Cursivas mias)
http://www.pudh.unam.mx/repositorio/Programa_de_trabajo.pdf.

Cuyas avances pueden ser consultados en el documento “Lineas de politica ptblica para la educacién media superior”.
Disponible en: https://cbgobmx.cbachilleres.edu.mx/blog-notas/lineas_poli_publi.pdf.

Marco Antonio Rigo Lemini, “Prélogo” a Frida Diaz Barriga Arceo, Ensefianza situada vinculo entre la escuela y la vida,
México, McGraw- Hill, 2006, pp. XIII-XIV.

Ibid.; John W. Santrock, Psicologia de la Educacion, México, McGraw-Hill, 2014; Selma Wasserman, El estudio de casos
como método de enseiianza, Buenos Aires, Amorrortu Editores, 1994.
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aprendizaje situado es un referente fundamental de la educacién a nivel medio superior y goza
ademas de un estatuto institucional.

El objetivo de este capitulo es reflexionar sobre el significado de aprendizaje situado, su historia
en las teorias de la educacidn, su vinculo con la propuesta psicopedagdgica actual, perfilar algunos de
sus problemas de caricter social y entender cémo estd siendo aplicado curricularmente.

sQué es el aprendizaje situado? Sucede con las perspectivas tedricas que adquieren
predominancia en algiin campo tedrico, y ésta no es la excepcion, que su legitimidad se da por hecho,
y solo se procede a su aplicacidn, por lo que se deja de preguntar por el significado y origen de sus
nociones fundamentales. Por tal razén queremos desentranar desde cero la nocién de “situado” con
una breve genealogia conceptual que no es exhaustiva ni la tnica posible. En una bisqueda rapida de
sus usos mas antiguos en la teoria contemporanea, tres hallazgos nos llevaron a la filosofia de los anos

cincuenta del siglo XX.

1) Elarticulo “Hacia una analitica de la situaciéon” publicado en 1956 por el filésofo vasco-chileno
Castor Narvarte.”
2) Lanocién de “situacion” de Jean Paul Sartre en su filosofia de posguerra.

3) El movimiento situacionista.

El articulo filoséfico de Castor Narvarte dilucida de forma excepcional el significado de
“situaciéon” a partir de su etimologia y usos mds primitivos. Para comenzar a pensar el concepto

reproduzco aqui sus definiciones mds sintéticas:
* Situacién es “la persona en su mundo”.**

* La“situacién” “es la relacion que el ser humano establece con su circunstancia”.”

15 Castor Narvarte, “Hacia una analitica de la ‘'situacién’, Revista de Filosofia, Universidad de Chile, Sumario del Némero

3, 1956.
16 Ibid., p. 87.
17 Ibid., p. 82.
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* “La situacidon nos remite a los diversos aspectos intrinsecos y extrinsecos que afectan a un

» 18

sujeto”.

Castor Narvarte escribe que “la preocupacion filoséfica por las situaciones mismas no tiene

nada de reciente. Surge con la primera gran madurez de la filosofia y en ella pervive con una vitalidad

renovada

situacién, nocidn que incluyd en sus “Categorias

»19

y afirma que es en Aristdteles en quien se encuentra el primer antecedente de la idea de

» 20

Etimologia “situacién”

Griego  |Keisthai: (Infinitivo de KElpalL, keimai) traducido como “situacién”, “hallarse” o “yacer”

ésta tlltima aludiendo a la idea de abandono.”

» o«

Thesis (de T{ONL, tithemi) que significa “colocar”, “poner” (posicidn). Narvarte sefiala que
cuando Aristételes utilizaba la categoria keisthai siempre la acompanaba de esta otra raiz

que es un concepto de relacién.”

Latin “Situs” (del que derivd, suplantindolo “situatus”) significd colocar o dejar algo con el

sentido peyorativo de abandono.”

Esta dependencia de una categoria de relacion (thesis) en Aristoteles nos muestra el cardcter

relacional del concepto, es decir, que lo que nombra es el vinculo entre las cosas y no las cosas aisladas.

Por otra parte de su raiz latina “situs”, Narvarte saca en claro que aunque estrictamente no le agrega

un nuevo significado a la palabra griega (keisthai), lo que hace es acentuar el sentido de “abandono”

18
19
20

21
22
23

Ibid., p. 81.

Ibid., p. 89.

Aunque asegura Narvarte que Aristételes después la elimind: “Su posterior eliminacién de la tabla categorial nos
permite suponer que se encontrd con dificultades insalvables para mantenerla como categoria independiente”, ibid., p.
78.

Ibid., p. 75.

Idem.

Narvarte, op. cit., p. 82.
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que ya estaba con los griegos: “el término 'situacién’ reflejaria, si se trata de conservar el significado
primitivo, una concepcién del ente como abandonado o desamparado. Estar situado equivaldria a
estar arrojado en el mundo, “ex-puesto”.* Ex-puesto subraya el aspecto de inevitabilidad del contacto
del sujeto con su medio, el estatuto de exterioridad de la realidad en la que se sitda.

A partir de un andlisis filoséfico de la tabla de categorias de Aristdteles, Narvarte propone
algunos temas a considerar en la analitica de la situacidn, de los que rescatamos los siguientes. La

situacién como:

1) Concepto de relacién entre un ente y algo (su circunstancia y él mismo).

2) Modo de relacién con la circunstancia entendida como lugar, que podemos entenderlo no sélo
como espacio, sino como tiempo, momento histérico, estructura social, etc.

3) Modo de relacidén con seres concretos de la circunstancia: objetos, instituciones, animales, seres
humanos.

4) Modo de sery estar del sujeto (vivir, existencia, etc.) en un sentido eminentemente cualitativo.

5) Modo de relacién del ente consigo mismo, o mejor, entre el sujeto y alguna facultad, potencia o

haber del sujeto.”

Por ahora resaltamos los puntos 4 y 5 que agregan a lo ya conocido, que la relacién con la
circunstancia cristaliza en un modo de ser y estar, y que la relacién de “situaciéon” también retrata un
movimiento consigo mismo/a.

En Jean-Paul Sartre encontramos uno de sus primeros usos en la teoria contemporanea, pues
parece que antes se utilizaba mas “circunstancia” (Ortega y Gasset). Para Sartre el sujeto se realiza
permanentemente en la accién y se define por el ejercicio de su libertad. En su fase de pensamiento de
posguerra, después de la experiencia del nazismo, Sartre transita de un existencialismo individualista

—del sujeto comprometido consigo mismo y sus inclinaciones— hacia una idea de sujeto

24 Idem.
25 Narvarte, op. cit., p. 78. (Cursivas mias)
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comprometido con su tiempo, y lo hace precisamente a través del concepto de “situacién” (después
algunos autores hablarian de “libertad situada”)*. El concepto también estd presente en el titulo de la
Revista francesa Situaciones —en la que publicé de 1947-1976. Para sintetizar, la situacion en este

filésofo:

» 27

* “Se constituird como el escenario en el cual el sujeto como libertad se arrojara en el mundo”.
* “Lasituacién, como escenario, como terreno y contingencia (...) en el sitio, el cuerpo, el pasado,
la posicién y la relacién con el otro. Estas formas en que la situacién se manifiesta, estin dadas
con anterioridad al sujeto, el sujeto no las elige. Sin embargo, el sujeto si elige la forma de

» 28

asumirlas, de concebirlas

Esta idea del “compromiso con el tiempo” es importante en nuestro estudio del concepto
porque, a diferencia del uso primitivo que resaltaba una pasividad a la exposiciéon de las
circunstancias (abandono), ésta connota una asuncién activa y constructiva de la situacién, desde lo
contingente, que ademds hace aparecer al sujeto a partir de su acciéon en el mundo. Consideramos que
tal idea también estd presente en la propia semdintica del “aprendizaje situado”, en su aspecto
experiencial, cuando hace referencia a la construccién de “situaciones de aprendizaje” donde el
conocimiento es apropiado como “parte y producto de la actividad” de los estudiantes.”

El concepto situacion también fue retomado por el “movimiento situacionista” o “situacionismo”
un grupo artistico y politico francés de los cincuenta considerado uno de los antecedentes ideoldgicos

del Mayo del 68 francés,* que hizo una critica radical a la cultura contemporanea como “sociedad del

26 Livia Vargas Gonzdlez, “La situacién y el papel del sujeto en la historia: De El ser y la Nada al Sartre de posguerra”,
Apuntes filosdficos. Revista medieval, Universidad Central de Venezuela, Vol. 18, N. 35, 2009.

27 Ibid., p.171.

28 Ibid., p.178.

29 F. Diaz, Ensefianza situada..., op. cit., p. 19.

30 Sus miembros mds conocidos fueron el francés Guy Debord y su libro La sociedad del especticulo, Ediciones Naufragio,
Santiago, 1995; y el belga Raoul Vaneigem y su libro La revolucién de la vida cotidiana (sin pie de imprenta). Los dos
fueron miembros de la Internacional Situacionista (1957-1972).
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espectaculo”. Asi definieron la creaciéon de situaciones: “momento de la vida construido concreta y
deliberadamente para la organizacién colectiva de un ambiente unitario y de un juego de
acontecimientos”.”

Incluimos este movimiento en la genealogia porque la declinacién que hacen a “situacionismo”
y “situacionista” muestra cdmo, para esa época, la palabra ya estd siendo utilizada a fin de nombrar
una determinada forma de proceder ante el mundo y de pensarlo, y porque refleja el espiritu
rupturista de época que posiciond “situacién” como concepto a mediados del siglo XX. Ademas de
enfatizar en su definicién de creacidon de situaciones, que hablar de “situacién” es hablar de hacer
surgir acontecimientos.

Estos tres hallazgos nos dan pistas para entender cdmo entra la nocién de situacién en la teoria
contemporanea y su significado. No obstante, a finales de los setenta y principios de los ochenta, en
medio de los debates por la construcciéon de una epistemologia feminista, el sustantivo se vuelve un
adjetivo para calificar un tipo particular de conocimiento: el “conocimiento situado”, cuyo sentido se
recuperard en esta tesis. Este tipo de conocimiento es postulado por la critica feminista al concepto de
objetividad de la ciencia convencional, que esconde las particularidades histdricas del espacio-tiempo
desde donde se enuncia, e “tlocaliza el cuerpo como condicién de verdad”.”” Esta actitud genera un tipo
de universalidad abstracta, que mas que un conocimiento valido para todo el mundo, es la imposicién
de un tipo particular de subjetividad sobre el conocimiento generado por otras experiencias
particulares, ademas de ser un tipo de reduccionismo de la realidad.

Aunque el concepto de “conocimiento situado” es atribuido a Donna Haraway en el texto

“Conocimientos situados: la cuestion cientifica en el feminismo y el privilegio de la perspectiva parcial” (1998)* en

31 Publicado en el nimero 1 de Internationale Situationniste, 1 de junio de 1958. (Cursivas mias)

32 Valeria Flores, Interruqciones. Ensayos de poética activista, escritura, politica, pedagogia, Neuquén, Editora la Mondonga
Dark, 2013, p. 250.

33 “Debemos dicha nocién a la pensadora Donna Haraway, quien acufa el término en un articulo que publica en 1988 en
respuesta a un texto que dos afios antes escribiera su colega Sandra Harding en Ciencia y feminismo (1986)”. Begonya
Saez Tajafuerce, “Saberes situados”, Enrahonar. An International Journal of Theoretical and Practical Reason, Barcelona, N.
60, 2018, p. 94.
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realidad es parte de la continuidad de un debate que nace con la Teoria del punto de vista, con Sandra
Harding, Nancy Harstrock y Evelyn Fox Keller —por mencionar algunas— cuyas obras podemos
ubicar en los ochenta. Segin Maria Puig, mas que una situacion progresiva donde Haraway supera y
sustituye a Harding, se trata de un continuo tedrico con dos momentos de “conocimiento situado”.**
No nos alargaremos mdas sobre este tema pues en el capitulo 2 se desarrolla un apartado de
epistemologia feminista, tan solo queremos dejar asentadas dos definiciones que son el punto de
llegada de nuestra bisqueda de significado de “lo situado”. La primera de Harding y la segunda de
Haraway:
Una ciencia maximamente objetiva, natural o social, serd aquélla que incluya un examen autoconsciente y

critico de la relacién entre la experiencia social de sus creadores y los tipos de estructuras cognitivas
promovidas en su investigacién.”

Lucho a favor de politicas y epistemologias de la localizacién, del posicionamiento y de la situacidn, en las
que la parcialidad y no la universalidad es la condicidén para que sean oidas las pretensiones de lograr un
conocimiento racional. Se trata de pretensiones sobre las vidas de la gente, de la visién desde un cuerpo,
siempre un cuerpo complejo, contradictorio, estructurante y estructurado, contra la visién desde arriba,
desde ninguna parte, desde la simpleza.*

1.2. Desarrollo del aprendizaje situado en la historia de la pedagogia

A continuacién analizaremos a grandes rasgos el devenir de lo situado en la historia de las teorias de
la educacion y el aprendizaje. Para comenzar a entender su desarrollo como propuesta pedagdgica
hay que decir que no es una perspectiva nueva, aunque el concepto lo sea relativamente. En realidad

se trata de una de las propuestas mds persistentes en el ambito de la educacién moderna. Por ejemplo,

34 Marifa Puig de la Bellacasa, “Epistemologia feminista: profunditzant sobre el coneixement situat”, cit., en Alejandra
Araiza, “De la politica de la localizacién a los conocimientos situados. Notas para la creacién de una ciencia feminista”,
en Martha Liévano y Marina Duque (comps.), Subjetivacion femenina: investigacion, estrategias y dispositivos criticos,
Monterrey, Universidad Auténoma de Nuevo Ledn, 2012.

35 Sandra Harding, Ciencia y feminismo, cit., en Araiza, “De la politica...”, ibid., p. 184.

36 Donna Haraway, “Conocimientos situados: la cuestién cientifica en el feminismo y el privilegio de la perspectiva
parcial”, Ciencia, cyborgs y mujeres. La invencion de la naturaleza, Madrid, Catedra, 1995, p. 20.
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una parte de la propuesta educativa de Juan Amés Comenio (1592-1670), considerado uno de los

fundadores de la pedagogia, es consistente con lo que hoy llamariamos un “aprendizaje situado”

“aumentaras la facilidad en el discipulo si le haces ver la aplicacién que en la vida comdn cotidiana

tiene todo lo que le ensefies”™ y “se apartan también de la recta razén quienes mediante los mismos

preceptos[...] intentan instruir a la juventud de todas las naciones”.* Segiin Diana Sagistegui,

el aprendizaje situado renueva un imaginario de innovacién invariablemente presente en los educadores de
todos los tiempos; en él se resume el ideal de lograr una pedagogia que tienda puentes sélidos y flexibles
entre los procesos educativos escolares y “la realidad”.”

Jean Jaques Rousseau (1712-1778) defendid la centralidad de los intereses individuales de los

nifios y jovenes en la educacidn, y se pronuncid contra las practicas educativas de su época que

contradecian tanto las necesidades y contextos sociales de nifos y jovenes como sus pulsiones

pasionales, que eran para él, potencias fundamentales del ser humano.*

Como sabemos, entre finales del siglo XIX y las primeras décadas del siglo XX, se desarrollé un

movimiento heterogéneo de renovacién pedagédgica llamado la escuela nueva, que se enfrentd con

fervor a lo que sus autores caracterizaron como el modelo de educacion tradicional.* Participaron en él

Maria Montessori, John Dewey, Célestin Freinet, Ovide Decroly, por mencionar algunos. A este

modelo de educacion tradicional, las diferentes corrientes del movimiento, le opusieron uno basado en

37
38
39

40
41

Juan Amés Comenio, Diddctica Magna, México, Porriia, 2017, p. 104.

Ibid., p. 99.

Diana Sagdstegui, “Una apuesta por la cultura: el aprendizaje situado”, Revista Electrénica Sinéctica, N. 24, febrero-julio,
2004, p. 30.

Cit., en Sagastegui, ibid., p. 32.

Segtin Gregorio German, Liliana Abrate, et. al., el modelo de la educacion tradicional fue descrito por varios autores de
este movimiento como producto de la escoldstica y el enciclopedismo. La primera filosofia, al entender la verdad como
algo divino y revelado, convertia al conocimiento en un sistema cerrado. Los internados jesuitas de la época, sirven de
metéfora para explicar su defensa de una radical separacién entre el mundo interior y exterior, en el que se registra
una total descontextualizacién del conocimiento, pues ademds hay un regreso al saber de la antigiiedad. El maestro
era una figura autoritaria, que vigilaba constantemente al estudiante y que transmitia todo el saber. El
enciclopedismo integré al modelo la nocién de un “sistema completo de educacién que abarca todas las disciplinas”,
que debe ser aprendido a través del almacenamiento en la memoria de una gran cantidad de informacién. “La Escuela
Nueva: un debate al interior de la pedagogia”, Didlogos Pedagdgicos, Afio IX, N.° 18, octubre 2011, p. 15.
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principios “nuevos” que en comun comprendieron los siguientes ejes: a) la educacién integral, b) la
educacién activa, ¢) la educacién placentera, d) la educacién abierta, e) la educacién creativa, f) la
educacién en libertad. Las siguientes expresan ideas de “aprendizaje situado”:

1. Educacién activa:

Se propone que el alumno no puede ser un receptor pasivo de lo que el docente le
transmite, sino un protagonista principal y activo en el proceso educativo. [...] El
principio de educacién activa puede no ser comprendido correctamente si se lo
reduce solo a incorporar actividades. Se trata de que estén disefiadas de manera que
posibiliten una relacién del sujeto con el medio.

2. Educacién abierta:

Abrir la escuela significa ingresar en ella la emocidn social de la época, conectar a los
alumnos con el presente [...] Se propone entonces abrir la escuela al medio social, ala
comunidad, a la vida, coordinando sus procesos con otras instituciones, como la
familia, el ambito econdémico, politico.

3. Educacién creativa

Se busca lograr procesos de aprendizaje creativos que desarrollen integralmente a
los alumnos, partiendo de sus saberes, que vayan de accion al pensamiento, porque
se considera que es la accién donde se produce la unidad del ser. Interesan
principalmente las experiencias que el alumno vive, no solo los resultados*.

De “Los treinta principios de la Oficina Internacional de Escuelas Nuevas”, formulados por A.

Ferriere en 1925, los siguientes hablan del aprendizaje situado:

1. La escuela nueva es un laboratorio de pedagogia practica [...]
-Se fundamenta en la psicologia del nifio y en las necesidades de su cuerpo y su

espiritu

13. La escuela nueva basa su ensefianza en los hechos y en las experiencias

42 Ibid., pp. 20-21.
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-Observaciones personales de la naturaleza

-Observacidn de las industrias y organizaciones sociales [...]

14. La escuela nueva recurre a la actividad personal del nifio

-Asociacién del trabajo concreto a la mayor parte de los estudios abstractos [...]
15. La escuela nueva establece su programa sobre los intereses espontaneos del nifio.

17. La escuela nueva recurre al trabajo colectivo de los alumnos [...]
-Basqueda de asociaciones que sugiere en el tiempo y en el espacio, el tema tratado.

-Busqueda de aplicaciones: utilidad (en los nifios)*

Poco se habla del desarrollo que el movimiento de la escuela nueva tuvo en Latinoamérica, a
pesar de las diversas propuestas y experiencias practicas que aqui tuvieron lugar. En Argentina, Luis
Iglesias (1915-2010) se desempefié como maestro inico en una escuela rural de la zona tambera de la
Provincia de Buenos Aires, aqui un relato de su labor docente

En la escuela rural N°11, si bien Iglesias atendié al programa oficial, tomé en cuenta los intereses,

necesidades y realidades biosocioldgicas [sic] del nifio campesino. El mayor valor de su experiencia residi6

en la preocupacién porque el nifio realice su propio proceso de aprendizaje. [...] En Luis Iglesias, los
principios de la escuela nueva aparecen destinados al problema social que vive el campo argentino.*

En el prdlogo a la edicion de 1995 de su libro La escuela rural unitaria, escribe que junto con los
maestros Jesualdo y Olga Cossetini, “queriamos una escuela de cara a la vida de las gentes, de cada
lugar, de cada momento, nutrida de realidades actuales”.* Olga Cossetini (1898-1987) dirigid el
proyecto “Escuela Serena” en la Escuela Experimental Gabriel Carrasco, de la que fue directora desde

1935, donde “orient6 los intereses naturales de los alumnos vinculandolos al barrio, para que recreen

43 Ibid., pp.30-33.
44 Ibid., p. 27.
45 Idem.
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su mundo [...] A su vez, mediante las ‘misiones culturales’, relacioné la escuela con el medio social
circundante”.*

Un ejemplo paradigmatico de aprendizaje situado en el contexto latinoamericano es la
educacién liberadora de Paulo Freire, quien describe la “enajenacién” del estudiante como el haber
introyectado como propia la cultura del dominador, por lo que parte de su “liberacién” implica la
desmitificacion de esa realidad, via la contextualizacidn, la reflexidn critica y el reencuentro con su
propia y “verdadera” historia. En términos del proceso de ensefianza-aprendizaje Freire afirma lo
siguiente

Me refiero a que la lectura del mundo precede siempre a la lectura de la palabra y la lectura de ésta implica la

continuidad de la lectura de aquél [...] Este movimiento del mundo a la palabra y de la palabra al mundo estd

siempre presente. Movimiento en que la palabra dicha fluye del mundo mismo a través de la lectura que de

él hacemos. [..] Este movimiento dinimico es uno de los aspectos centrales, para mi, del proceso de

alfabetizacién. De ahi que siempre haya insistido en que las palabras con que organizar el programa de alfabetizacion

debian provenir del universo vocabular de los grupos populares, expresando su verdadero lenguaje, sus anhelos, sus

inquietudes, sus reivindicaciones, sus sueiios. Debian venir cargadas de la significacién de su experiencia existencial y no
de la experiencia del educador.”

Existen muchos otros ejemplos y genealogias rastreables en la historia de la educacién,
“practicamente desde que la escuela existe”,*® tanto tedricos como pricticos, cuya propuesta es el
aprendizaje situado. El estudio de los casos aqui expuestos, suscita las siguientes reflexiones: La
propuesta se articula como un discurso en oposicién al modelo de escuela tradicional, también

7% que a nivel

denominado “educacién bancaria”, “curriculum por materias”, “perspectiva recibida
politico y social es hegemodnico. Esta hegemonia educativa privilegia la descontextualizacién, al
mismo tiempo que un tipo de cultura y socialidad anico, en desacuerdo con la mayoria de la sociedad.

Por lo tanto, el aprendizaje situado se distingue por ser una critica que busca evidenciar la

46 Idem.

47 Paulo Freire, “La importancia del acto de leer”, conferencia presentada en la apertura del Congreso Brasilefio de
Lectura, realizado en Campinas, Sao Paulo, noviembre de 1981, La importancia de leer y el proceso de liberacién, México
Siglo XX1, 1991, pp. 6-7. (Cursivas mias)

48 M. Antonio Rigo, “Prélogo” a Barriga..., op. cit., p. IX.

49 John Eggleston, Sociologia del curriculo escolar, Buenos Aires, Troquel, 1980.

27



desvinculacién esquizofrénica realidad-escuela. Presumiblemente un problema histérico que ha
existido desde que la escuela participé como un engranaje en sociedades con estructura de clases y
con desigualdades culturales, sexo-genéricas y de otro tipo.

En el caso de América Latina, esta desvinculacién escuela-realidad tiene en la conquista y
colonizacién europea del siglo XV, su momento fundante. Como sabemos, la guerra de conquista
destruyo los sistemas de educacion de las sociedades originarias del continente, y en su lugar levanté
un sistema de educacion para expandir la evangelizacion, cuyos contenidos y rasgos pedagdgicos
respondieron a las cambiantes necesidades de dominio y explotacion, surgidas de la sociedad

colonial.*®

El colonialismo es una de las especificidades que adquiere esta desvinculacién escuela-
realidad en nuestra region.

En relacién con el aprendizaje situado y el problema de la desvinculacién escuela-realidad al que
reacciona, se puede explorar como un tema de estudio aparte: como la naturaleza de la escuela como
institucion le impone limites estructurales a su realizacién. Es decir, parece que son las propias
funciones y caracteristicas originales de la institucién escolar las que generan esta ruptura; pues
elementos como la verticalidad de su estructura, la relacién de poder maestro-alumno, su
obligatoriedad, asi como las desigualdades estructurales que la sustentan, no generan los “ambientes
de aprendizaje” adecuados para que emerja una experiencia situada en la educacién. Esto se explica,
ademas, por la condicién de la educacién hegeménica de “transmisora de la tradicién” y de afirmacién
del statu quo, que necesita sistematicamente descontextualizar el conocimiento y homogeneizar.

Ademas, como lo ha estudiado la sociologia de la educacidn, la escuela es una de las instituciones

sociales con mayor resistencia al cambio®.

50 Pilar Gonzalbo, Historia de la educacion en la época Colonial, México, El Colegio de México, 1990.

51 Sobre la resistencia escolar al cambio Karin Zotzmann escribe en su resefia al libro Educacion y cultura. Resistencia al
cambio de Ana Luz Flores Pacheco: “La pregunta es si la estructura institucional es producida y reproducida solamente
por la interaccién de los sujetos o si hay practicas, reglas y agendas mas duraderas que preceden a los individuos para
que se modifique la cultura institucional. Al fin y al cabo, la cultura institucional se formé a lo largo de un trayecto
histérico y en interaccién con fuerzas politicas, econdémicas y socioculturales y por ende serdn necesarios cambios mds
fundamentales tanto en su contexto externo como en el interno”. Perfiles educativos, México, Vol. 32, N. 130, 2010.
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Por ltimo, hace falta considerar una peculiaridad histérica actual: el aprendizaje situado es hoy
una propuesta hegemonica. Anteriormente, acompand proyectos pedagdgicos alternativos y
marginales opuestos a la educacién centrada en el docente y en la tradicidn. ;Qué efectos tiene esta

condicidn oficial sobre el contenido y forma de la propuesta?

1.3. La propuesta psicopedagadgica

Desde la segunda mitad del siglo XX, la vinculacién entre psicologia y pedagogia hizo posible una
integracidn tedrica que, para los ochenta y noventa, produjo el socioconstructivismo. Las propuestas
anteriores de aprendizaje situado tenian en comn ser teorias del aprendizaje en forma de postulados
éticos; por ejemplo la escuela nueva hablé de la importancia de la libertad y la superioridad de la
experiencia sobre los procesos meramente intelectuales. La novedad del constructivismo, sin
embargo, es la creacion de una teoria de pretensiones cientificas para respaldar la propuesta
pedagégica.

En los afios sesenta tuvo lugar la revolucién cognitiva con el trabajo de Jean Piaget, Jerome
Bruner, Noam Chomsky, David Ausubel y el rescate de la obra del psicdlogo ruso Lev Vigotsky, quien
escribié su obra mis importante Pensamiento y Lenguaje en los treinta. Se considera una revolucion
porque, por primera vez, se comenzaron a descifrar de forma sistematica los procesos profundos del
pensamiento que intervienen en el aprendizaje, la “naturaleza del aprendizaje y la transmisién de
conocimiento”.”” Sus contribuciones cobraron mayor relevancia de cara al conductismo, que en ese
entonces era dominante en la educacidn, el cual concebia al estudiante como un ente pasivo y un
lienzo en blanco esperando adquirir nuevas conductas. El conductismo se basé en el principio
estimulo-respuesta de los experimentos de perros de Ivan Pavlov, de palomas de Frederic Skinner y

los experimentos con nifios de John B. Watson®.

52 Jerome Bruner, El proceso de la educacion, México, Talleres Graficos Toledo, 1963, p. 3.
53 Violeta Arancibia, Paulina Herrera, et. al., “Teorias psicoldgicas aplicadas a la educacién: Teorfas conductuales del
aprendizaje”, Manual de Psicologia Educacional, Santiago, Ediciones Universidad Catdlica de Chile, 1997.
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En el conductismo un estimulo propiciado por el docente se impone para “moldear” a las
personas, cuya resistencia puede ser rota mediante refuerzos positivos y negativos. El sujeto en estas
condiciones no existe. Mientras en este panorama lo que se ejercita es el poder mas que la reflexién y
la negociacién de significados, el cognoscitivismo iluminé todo un nuevo microcosmos a explorar, el
de la cognicidn, lleno de complejos procesos cuyo estudio comenzé a dar claves importantes para
comprender y mejorar la ensefianza-aprendizaje. En este apartado nos interesa pasar revista a los
postulados del cognoscitivismo y el constructivismo vinculados al aprendizaje situado.

El gran hallazgo del cognoscitivismo fue la estructura de los conocimientos previos. En cuanto a las
estructuras, Piaget las denomindé “esquemas”, Albert Bandura “autosistemas” y George Kelley
“constructos personales”, y lo que sefialan es el hecho de que el alumno las construye “a través de la
interaccién con su medio y los procesos de aprendizaje”.** Esto quiere decir que el conocimiento en
una persona no es el resultado directo de la interaccién con su medio, ni de sus simples disposiciones
internas, sino una interaccién entre estos dos elementos, que en su acoplamiento produce una
mediacidn, instrumento o estructura(s) de conocimiento.” La estructuras pueden ser simples, porque
sirven para una sola accién o muy complejas, para varias acciones; también generales o muy
especializadas, y permiten al sujeto enfrentarse a situaciones equivalentes de la realidad.

Lo que en todo caso nos interesa resaltar aqui es que estas estructuras cognitivas, que median al
sujeto y la realidad “son las representaciones organizadas de experiencias previas”.* Clifton Chadwick
agrega:

son relativamente permanentes y sirven como esquemas que funcionan activamente para filtrar, codificar,

categorizar y evaluar la informacién que uno recibe en relacién con alguna experiencia relevante. La idea

principal aqui es que mientras captamos informacidn, estamos constantemente organizindola en unidades
con algin tipo de orden que llamamos “estructura”. Generalmente, la nueva informacién esta asociada con

54 Clifton Chadwick, “La psicologia de aprendizaje del enfoque constructivista”, Revista Latinoamericana de Estudios
Educativos, México, Vol. XXXI, N. 4, 2001, p. 113.

55 M. Carretero, Constructivismo y Educacion, Buenos Aires, Paidés, 2009, p. 22.

56 C. Chadwick, op. cit., p. 113.
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informacién ya existente en estas estructuras, y a la vez esta informacién puede reorganizar o reestructurar
la informacién existente.”

Con la teoria psicogenética de Jean Piaget de los esquemas de acomodacién y asimilacidn,
podemos entender mejor como funciona o mueve esta estructura; mientras que con su teoria de los
“estadios”, el hecho de que no permanece estatica sino que evoluciona. Segtn este autor, la naturaleza
biolégica de la inteligencia humana tiende a la adaptacién y a una busqueda inherente de un
equilibrio interno para la sobrevivencia. En algunos casos la estabilidad es adaptativa y en otras lo es
el cambio.

El esquema de asimilacion implica la integracién de elementos nuevos a esquemas ya
organizados. En este caso el conocimiento previo se generaliza y transfiere, lo que implica que para
conocer nunca se parte de cero. Por su parte, la acomodacién es la modificacién mayor o menor del
esquema asimilador, requerida para ajustar los elementos nuevos. En dichos procesos es importante
la tensidn cognitiva causada por los desequilibrios propios de las situaciones de cambio.

La teoria del aprendizaje significativo de David Ausubel muestra que en el proceso de
asimilacion, si el individuo pone en juego sus conocimientos previos para activamente relacionarlos
con la informacién nueva, se produciran aprendizajes significativos. En el caso de los aprendizajes
memoristicos, aunque se guardan en la memoria, su potencia cognitiva es menor. Esta teoria ademas
indica, cdmo opera un proceso de jerarquizacién y discriminacidn cognitiva de la informacién, en
donde el criterio de funcionalidad se establece a partir del esquema previo, es decir, en funcién a la
utilidad en la realidad del estudiante. La teoria del “procesamiento de informacién” contintia en la
misma direccidn, s6lo que poniendo énfasis en las dindmicas de la memoria y usando como metafora
la computadora, algo que ha sido acusado de reduccionismo. Los conocimientos sentidos como
“significativos” se guardan en la memoria a largo plazo, lo que asegura perdurabilidad.

Lev Vigotsky ahade el punto de vista sociocultural al proceso cognitivo. Aunque las anteriores

formulaciones reconocieron que el contexto social del individuo es determinante para el

57 Idem.
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conocimiento, no se adentraron a estudiar propiamente tal dimensién, ni la integraron al conjunto de
su teoria. Vigotsky en cambio, postula el conocimiento como un hecho eminentemente social, y se
adentra a estudiar las dinidmicas semidticas, intersubjetivas e intrasubjetivas que tienen lugar
mientras se construye conocimiento.”® El tipo de estructuras cognitivas y la relevancia que para el
individuo tienen ciertos conocimientos dependen de los cédigos culturales en los que el sujeto estd
inmerso. Es decir, los conocimientos previos estin historicamente determinados por el tipo de
sociedad en la que vive el sujeto, y en ese sentido, pueden ser descifrados social y culturalmente. Los
procesos psicoldgicos superiores como la comunicacién, el lenguaje y el razonamiento primero se
obtienen en la interaccidon social y después son internalizados.

Un proceso interpersonal queda transformado en otro intrapersonal. En el desarrollo cultural del nifio, toda

funcién aparece dos veces: primero a escala social, y mas tarde a escala individual; primero, entre personas

(interpsicoldgica), y después, en el interior del propio nifio (intrapsicolégica). Esto puede aplicarse

igualmente a la atencién voluntaria, a la memoria légica y a la formacién de conceptos. Todas las funciones
psicoldgicas superiores se originan como relaciones entre seres humanos.”

De las conclusiones a las que llegan las teorias cognitivas, el constructivismo formula su
principio mas importante:
El individuo es una construccién propia que se va produciendo como resultado de la interaccién de sus

disposiciones internas y su medio ambiente, y por lo tanto, su conocimiento no es una copia de la realidad,
sino una construccién que hace la persona misma.*

Esta conclusion orienta el tipo de planeacion pedagdgica que el constructivismo hace del
proceso de ensefianza-aprendizaje, pues queda claro que la organizacién de la ensefianza basada
tnicamente en la légica de los contenidos no es suficiente para suscitar aprendizajes. El
conocimiento, en cambio, debe adaptarse a las estructuras cognitivas con las que el estudiante

construye e interpreta su realidad socioculturalmente, asi como a sus capacidades cognitivas. Estas

58 M. Carretero, Constructivismo y..., op. cit., p. 26.
59 Cit., en ibid., p. 28.
60 Ibid., p.112.
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teorias en su conjunto abonan a la “situacionalidad” del conocimiento y, por lo tanto, proponen el

aprendizaje situado.

1.4. Andlisis de los fines y sentidos del aprendizaje situado en la RIEMS

Llegadas a este punto del estudio del aprendizaje situado, consideramos pertinente pasar al analisis
de su formulacién y aplicacién en el contexto educativo actual, para construirnos una visién mas
realista de éste, de como esta siendo interpretado y busca ser implementado a nivel medio superior.
Para tal efecto, hemos elegido el analisis del documento de la Reforma Integral de la Educacién Media
Superior (RIEMS) que es el que, a partir de una serie de premisas clave y una normatividad, organiza
la educacién media superior a nivel nacional desde 2008.

Ralph Tyler en Principios bdsicos del curriculo (1949) propone que la primera pregunta fundamental
para encarar la interpretacion de cualquier sistema de ensefianza es “;qué fines desea alcanzar la
escuela?”® Tal pregunta guiard nuestro estudio de la reforma, pues no obstante la antigiiedad de la
propuesta de Tyler, la creemos de mucha vigencia debido a que re-posiciona la pregunta por los fines
tltimos de la ensefianza: jeducar para qué? Lo anterior, en un contexto en el que, simultineamente a
la comprensién profunda de los procesos del aprendizaje que lograron las teorias psicopedagdgicas,
se ha relegado a un segundo plano las “grandes” preguntas por los fundamentos de la educacién, que
con anterioridad preocupaban tanto a los educadores, preguntas encaminadas a discutir la visién de
mundo y proyecto ético-politico implicitos de cualquier proyecto educativo.

Esta pregunta por los fines nos preocupa especialmente porque consideramos que uno de los
efectos que produce el aprendizaje situado en los estudiantes es la revitalizacién de la consciencia que
tienen sobre si mismo/as en relacion al mundo, pues activa los conocimientos previos, la historia y la

experiencia de los estudiantes. Por consiguiente, nos parece fundamental cuestionarnos ;qué

61 Ralph W. Tyler, Principios bdsicos del curriculo, Buenos Aires, Troquel, 1973, p. 7.
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objetivos educativos mds amplios estin estimulando esta consciencia de si y del mundo de los

estudiantes? ;Qué tipo de fines sociales promueve el aprendizaje situado a nivel preparatoria?

Significado de “aprendizaje situado” en la reforma

En la RIEMS no se utiliza el concepto aprendizaje situado sino que se habla de “pertinencia”,
concluimos esta equivalencia de conceptos en vista de la definicidn y utilizacién de este Gltimo en la
reforma, el cual se define como: “la cualidad de establecer multiples relaciones entre la escuela y el

entorno”.” Aqui un parrafo para observar su utilizacién,

Los planes de estudio deben atender la necesidad de pertinencia personal, social y laboral, en el contexto de
las circunstancias del mundo actual, caracterizado por su dinamismo y creciente pluralidad. Los jévenes
requieren encontrar en la escuela un espacio significativo y gratificante en sus vidas. [...] La pertinencia en los
estudios implica dar respuestas a los jovenes que desean seguir estudiando y a quienes requieren
incorporarse al mundo del trabajo. Asimismo, deben ser acordes con las exigencias de la sociedad del
conocimiento y con la dinamica del mercado laboral, tanto regional como nacional. Asimismo, los planes de
estudio deben responder a las condiciones socioculturales y econémicas de cada regién. Debe haber la
suficiente flexibilidad para que los alumnos aprendan la lengua y las matemdticas, por ejemplo, a partir de
situaciones de su vida inmediata; por su parte, la formacién para el trabajo, para ser exitosa, deberia ser
congruente con la demanda regional, por lo que la vinculacién con los empleadores es de suma
importancia.®

El concepto no figura en la reforma de manera marginal sino que es uno de los tres “principios

basicos que guian la Reforma Integral de la EMS”*:

1. Reconocimiento universal de todas las modalidades y subsistemas del bachillerato
2. Pertinencia y relevancia de los planes de estudio
3. Transito entre subsistemas y escuela®

62 Reforma Integral de la Educaciéon Media Superior en México. La creacién de un Sistema Nacional de Bachillerato en
un marco de diversidad, enero 2008, p. 44.

63 Ibid., p. 45.(Cursivas mias)

64 Ibid., p. 42.

65 Idem. (Cursivas mias)
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Necesidades o problemas que diagnostica la reforma

La RIEMS enfoca la educaciéon en México desde el marco de las demandas de la economia
internacional e indica que el principal problema que debe resolver la educacién a nivel medio superior
es la falta de competitividad del pais a nivel internacional.
La participacién de México en un mundo globalizado guarda estrecha relacién con la EMS en expansion, la
cual debe preparar a un mayor nimero de jévenes y dotarles de las condiciones que el marco internacional
exige. Empleos bien retribuidos serdn la contraprestacién a un mejor nivel de preparacién. México
enfrentara cada vez mds la competencia de otros paises que cuentan con una poblacién poco calificada y con
sueldos bajos para la elaboracién de manufacturas simples que demandan escasas habilidades. Es decir, sin

niveles educativos mas elevados, los ingresos en México se verian relegados a los de los paises pobres del
mundo.”

Como solucién a esta problematica, establece que el fortalecimiento y expansion de la EMS

generard “un desarrollo social y econémico del pais”®,

debido a que los egresados estardn en
condiciones de conseguir empleos mejor remunerados que demanda la sociedad globalizada, con lo
que mejorara la competitividad del pais frente a paises mas pobres. Para concretar este fortalecimiento y
expansion, asume lo que denomina los tres desafios principales: 1) ampliacién de cobertura; 2)
mejoramiento de calidad y; 3) busqueda de equidad. El aprendizaje situado como pertinencia se plantea
como la solucidn, desde las aulas, a los tres desafios planteados en la reforma:
1) Cobertura
La RIEMS define cobertura: “como el nimero de jévenes que cursa el nivel en relacién con
aquellos que se encuentran en edad de cursarlo”.® Como parte del diagnéstico social que se
hace en la reforma para entender la falta de cobertura en México se establece que el principal

factor que la causa es la desercidn de los estudiantes por su “falta de interés” en la escuela y

agrega: “el problema de la falta de cobertura en la EMS ha obedecido a la desercién y la baja

66 Ibid.p.11.
67 Ibid., p.7.
68 Ibid., p.8.
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eficiencia terminal antes que a la incapacidad del sistema de absorber a los egresados de la

secundaria”.”

Segtn la Encuesta Nacional de Juventud 2005, el segundo motivo para abandonar la escuela
que dieron los jévenes de 15 a 19 afos en un 38, 2 %, fue: “porque ya no me gustaba estudiar”.
Pero si revisamos el primer motivo de esta misma encuesta que presentan, encontraremos que
en un 40, 2%, los jovenes respondieron que “tenia que trabajar’”, lo que hace tambalear el
argumento. Por lo tanto, con una educacion pertinente la reforma busca que el estudiante

remonte su “falta de interés” por la escuela y no deserte. Contintia el documento:

Es necesario investigar las causas de la desercién, pero de antemano podemos apreciar que una de ellas
radica en que las escuelas no siempre ofrecen la motivacién suficiente para permanecer. No solo hay
problemas personales y de contexto que influyen en la desercidn; si la vida académica de la escuela no es
suficientemente motivadora y desafiante, los jévenes optardn por otros caminos.”

2) Calidad

Para establecer qué se entiende por calidad el documento sefiala algunas pautas, entre las que

destaca: la importancia que los estudiantes adquieran “el dominio de los conocimientos,

» 72

habilidades y destrezas que requeriran en su vida adulta”,”” en relacién a “los mecanismos de

generacion e intercambio de informacidon””; tener las instalaciones y el equipamiento

adecuados, especialmente para la educaciéon técnica; y, “una sélida “formacién civica y ética”.

Aunque este ultimo punto no lo desarrolla.

Las circunstancias del mundo actual requieren que los jévenes sean personas reflexivas, capaces de
desarrollar opiniones personales, interactuar en contextos plurales, asumir un papel propositivo como
miembros de la sociedad, discernir aquello que sea relevante a los objetivos que busquen en el cada vez mis
amplio universo de informacién a su disposicién y estar en posibilidades de actualizarse de manera
continua.”
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Una vez mas la pertinencia es esgrimida como respuesta para incrementar, en este caso, la
calidad de la educacidn, la cual es relacionada con las exigencias diversas y cambiantes del
mundo actual.
La calidad pasa por la pertinencia. Los aprendizajes en la EMS deben ser significativos para los estudiantes.
Cuando los jévenes reconocen en su vida cotidiana y en sus aspiraciones las ventajas de lo que aprenden en la
escuela, redoblan el esfuerzo y consolidan los conocimientos y las habilidades adquiridas. En ocasiones los
jovenes encuentran la pertinencia en estudios que profundizan en las disciplinas del conocimiento y en otras
en aspectos relacionados al trabajo. En todos los casos, lo deseable es que el aprendizaje se produzca en un

contexto significativo para los jévenes. Esto conducird a elevar la cobertura y permanencia en la EMS, en
tanto que los estudiantes advertiran las ventajas que representa continuar sus estudios.”

En consecuencia, la pertinencia del conocimiento respecto a las demandas de la economia
global y la sociedad del conocimiento, es garantia de la calidad, y a su vez, la solucién a la
desercidn. Si el estudiante percibe que lo que aprende en la escuela es de calidad porque le
brinda las herramientas adecuadas para desarrollarse en el mundo laboral y en el dia a dia del
mundo globalizado, entonces no desertara, valorara los beneficios de culminar sus estudios y
contemplard la posibilidad de “una remuneracién mds alta que los que tienen tnicamente

estudios de secundaria”.”

3) _Equidad
La reforma reconoce que un obstaculo para construir un “pais mas equitativo” son las “grandes
diferencias econdmicas y sociales que colocan en situacién de desventaja a los mas pobres en
relacién con los beneficios de la escuela”.” Asevera que “ello se debe en parte a consideraciones
sociales, culturales y econémicas”.” Sin embargo, de todas estas consideraciones vuelve
tautolégicamente a la idea de que es la falta de calidad y pertinencia de la EMS la que los hace
desertar por sobre las causas sociales, econdmicas y culturales. A pesar que la Encuesta

Nacional de Juventud 2005 —que ya citamos— declara que la principal causa de abandono es

Idem.
Idem.
Ibid., p. 14.
Ibid., p. 15.
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la necesidad de trabajar, el documento asegura que “la falta de calidad y pertinencia de la EMS
tiene un efecto mas marcado, a veces determinante, en la continuacién de los estudios de la
poblacién mis marginada”.”

Para sustentar esta declaracién pone otra encuesta realizada por la Subsecretaria de
Educacién Media Superior, con base en el censo de 2000, que contradice a la Encuesta
Nacional de Juventud de 2005, que presentard después. En la del afio 2000 se sustenta que,
entre los estudiantes de entre 15 y 17 afios que abandonaron la escuela, la mayoria de los cuales
se ubica en los deciles de ingresos mas bajos, la mayor parte, alrededor de 40 por ciento, lo
hace por falta de interés por los estudios. En ese grupo de edad, dicha causa de abandono
resulta mas importante que la falta de dinero o la necesidad de trabajar. Entre aquellos que
tienen 18 y 19 afios y han abandonado la escuela, la explicacién econdémica apenas supera la
falta de gusto por estudiar.*

La apuesta una vez mads es la pertinencia de la escuela, “de manera que tenga sentido

» 81

estudiarla”,” con lo que se resolverin “las desventajas de partida de ese segmento de la

282 » 83

poblacién”®y se construird un “pais mas equitativo”.

Competencias y “aprendizaje situado” en la reforma

La reforma recomienda adoptar el modelo por competencias y explica que esta necesidad viene de “las

tendencias internacionales en las reformas de la educacién media superior”,* de la Unién Europea, de

Chile y Argentina, asi como de los indicadores que ha establecido la OCDE para evaluar la educacién a

nivel mundial. El documento afirma que el enfoque de competencias

79
80
81
82
83
84

Idem.
Ibid., p. 16.
Idem.
Ibid., p. 15.
Ibid, p. 14.
Ibid., p. 34.

38



considera que los conocimientos por si mismos no son lo mds importante sino el uso que se hace de ellos en
situaciones especificas de la vida personal, social y profesional. De este modo, las competencias requieren
una base sélida de conocimientos y ciertas habilidades, los cuales se integran para un mismo propésito en
un determinado contexto. [..] Los estudiantes eficaces deberin ser capaces no tanto de almacenar los
conocimientos sino de saber dénde y cémo buscarlos y procesarlos.®

Las competencias son vinculadas con la pertinencia porque para que el estudiante responda al
contexto complejo de flexibilidad y adaptabilidad que requiere la sociedad del conocimiento y su
mercado laboral, necesita introyectar los conocimientos como habilidades. Las competencias
implican una relacién practica e integral del conocimiento que puede ser aplicada en contextos
multiples,

Los maestros deberdn contribuir a que los estudiantes identifiquen las conexiones entre sus estudios y

situaciones de la vida real, o dicho de otro modo, a contextualizar las competencias. Adicionalmente deberin

facilitar la reflexién de los estudiantes sobre sus procesos de aprendizaje, lo cual supone que comprendan la
estructura del conocimiento y puedan asi transferirlo a contextos diversos en la forma de competencias.

Reflexiones finales

El lugar que ocupa el aprendizaje situado planteado como pertinencia en la reforma nos suscita las
siguientes reflexiones: su pertinencia no apunta a la realidad de los estudiantes sino a conocimientos
y habilidades que demanda el mercado laboral. No cabe duda que la escuela como institucién social ha
de resolver esta insercién, sin embargo, de manera aislada, resulta un fin muy limitado porque no
solo la futura dimensién laboral del estudiante determina o determinara su vida. Es mas, actualmente
en sociedades como las latinoamericanas concluir estudios superiores, incluso de posgrado, no
garantiza encontrar un trabajo. Por lo que consideramos que “necesidades” de todas las dimensiones
de la vida de los estudiantes, y un estudio real de sus particulares contextos sociohistéricos han de ser
tomados en cuenta para derivar los objetivos de aprendizaje mas amplios de los curriculos.

La reducida vision de la reforma es producto del diagnédstico inicial del cual se derivan los

desafios. La reforma no parte de una investigacién interna de las necesidades y problemas de la

85 RIEMS, op. cit., pp. 51-52.
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poblacién a quien van dirigidos los cambios, ni de las caracteristicas especificas de la diversa y
desigual sociedad mexicana. Y aunque no obviamos que la configuracién global del mundo
compromete cualquier proceso educativo local, existen diversas posturas adoptables de cara al
contexto internacional. En este caso, los indicadores y exigencias de los organismos internacionales

»

en los que se basa la reforma, responden a nociones de “desarrollo”, “crecimiento econémico” y
“trabajo”, que no estan siendo problematizadas. Por lo tanto, la reforma no es “situada” en sentido
estricto, y consideramos que el planteamiento de la pertinencia es oportunista porque se utiliza como
un recurso discursivo que “resuelve todo” y esconde problemas estructurales.

La crisis ambiental, la desintegracién y descomposicién social de comunidades y barrios en los
que viven los estudiantes, los alarmantes indices de violencia a los que muchos se enfrentan
cotidianamente, los feminicidios, el acoso sexual callejero que viven las estudiantes en su trayecto a la
escuela y la violencia intrafamiliar, son algunas de las problemdticas ignoradas a las que nos
referimos. También problemas como la depresidn, la baja autoestima, el miedo social que cristaliza en
posiciones de odio hacia ciertos grupos y culturas, la incertidumbre respecto al futuro, asi como las
desigualdades estructurales, econdmicas, politicas y culturales, que tienen su origen en contextos
extraeducativos. Nuestra valoracién es que ante un contexto asi, el aprendizaje situado tiene mucho
que aportar al estudiante de preparatoria, para que comprenda las fuerzas sociales que mueven su
realidad, las asuma como el punto de partida de su accionar en el mundo, y vislumbre diferentes
horizontes de interaccidn y accion.

Otro de las cuestiones a atender es lo que John Eggleston llamé la “experiencia diferencial del
curriculo”, que refiere como un mismo curriculo que es presentado como un consenso de toda la
sociedad, es vivido de diferente manera desde la multiplicidad de realidades del estudiantado.* Esto

debido a que los contenidos que plantea, son manejados como un conocimiento “universal”, “normal”

o “natural”’, y no como la representaciéon cultural de un tipo de sociedad. Lo que subyace a este

86 J. Eggleston, Sociologia del curriculo..., op. cit., p. 28.
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fenémeno es el encuentro conflictivo de las culturas, o distintas socialidades de los estudiantes, con la
cultura que se ensena como oficial o “universal”. Esto aplica, por ejemplo, para el estudiante que
conserva rasgos rurales en la ciudad, pero que se le ensefia la urbanidad como un modelo de vida al
que deberia aspirar; para el estudiante de un barrio marginal cuyas habilidades de comunicacién oral
pueden ser sobresalientes y no valoradas, pero que se le escarmienta en demasia por sus deficiencias
en la escritura; o para las estudiantes cuyas experiencias y visién de mundo no coinciden o se
contraponen al modelo de “humanidad” masculino que se ensefa en las aulas.

La “experiencia diferencial del curriculo” se encarga de comunicarles a los estudiantes, cuya
realidad no coincide con la cultura oficial, una “experiencia personal de fracaso”. Mientras que a los
conocimientos y cultura de unos se les confiere un status elevado a partir de etiquetas como “el buen
estudiante”, lo cual los dota de poder social, a otros se les negard ese poder a través de la
desvalorizacién de su identidad individual y social. Consideramos que la RIEMS, al poner como causa
principal de la desercién escolar la “falta de interés” del alumno, lo que hace es comunicar una
“experiencia personal de fracaso”, ademas de responsabilizar individualmente, tanto al estudiante
que no puede encontrar atractiva la escuela, como al docente que no puede hacer que se interese, de
un conjunto de desigualdades estructurales que no se originan en la escuela, o no solo.

La RIEMS habla de significatividad hacia su vida diaria y a su realidad como jévenes pero, al no
desarrollar estos puntos, es dificil saber a lo que se refiere y las estrategias didacticas a adoptar en

consecuencia.

Este primer capitulo fue planteado como un estudio del aprendizaje situado, para hacer de su
indagaciéon mas elemental el punto de partida de problematizaciones que retomaremos
posteriormente. Dado nuestro interés pero poco conocimiento del tema, decidimos hacer una
reflexion del aprendizaje situado desde sus fundamentos, empezando por desentrafiar el campo

semantico de su concepto, pero también como un llamamiento a su revisién critica, luego de
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encontrar que el vasto consenso del que goza el concepto y su institucionalizacién educativa en
México, ha provocado que se le adopte de manera acritica.

Por ltimo, el apartado en el que se retomo la RIEMS, fue un esfuerzo por pensar el aprendizaje
situado, mas alld de la delimitacién estrictamente cognitiva que se hace del concepto, pues creemos
que hay un desborde social, econémico y cultural del tema, que invita a pensar las condiciones
sociales mas amplias que soportan el proceso aprendizaje de los estudiantes en las aulas. En este caso
discutimos esa situacionalidad mas amplia del proceso educativo, con el diagndstico social de las
necesidades de la educaciéon en México que hace la RIEMS, el cual nos suscit6 algunas reflexiones y
criticas en torno a la pertinencia de los programas de estudio a nivel medio superior respecto a las
problemas que podrian estar preocupando realmente a la juventud mexicana.

En ese sentido, no vendria mal revalorar el camino trazado por Ralph Tyler en su reflexion sobre

» o«

los fines de la escuela, que aboga por hacer “de los propios educandos” “fuente de objetivos

educacionales”,”” para lo cual sefiala la necesidad de hacer un conjunto de investigaciones sociales
amplias y variadas, que incluyen encuestas a los estudiantes y a sus comunidades de referencia, con el
fin de determinar con base en la realidad social de los estudiantes, las principales necesidades y
problemas que asumiran los programas educativos.

Dadas las criticas que le hicimos a la RIEMS al sefialar su dependencia de exigencias educativas
que no se originan en nuestras realidades, no queremos dejar de mencionar dos modelos de
educaciéon que en nuestra opinién muestran la posibilidad de construir experiencias educativas
centrados en la vida de los estudiantes y no en las légicas de racionalidad econémica de organismos
internacionales. Estas corrientes educativas son la pedagogia de lo corporal de Norma Delia Amavizca y
el modelo de competencias planteado por la profesora Tere Gardufio Rubio, que sin dejar de asumir

las exigencias materiales a las que se enfrentaran los estudiantes, trascienden esta dimensién para

plantear horizontes mas amplios, que estin enfocando la “vida plena” del estudiante en su vida

87 R.Tyler, Principios bdsicos ..., op. cit., p. 11.
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cotidiana, aqui y ahora, ademds de contemplar situadamente las problematicas sociales que
enfrentan.

En el centro de las preocupaciones de Gardufio también estan: la inadecuacién de las escuelas
tradicionales frente a la era de digitalizacidn, revolucidén tecnoldgica e informatica; la adaptabilidad
del estudiante y su apertura a lo inesperado frente a un mundo “cambiante” y flexibilizado, y su
capacidad de competencia entendida como conocimientos articulados en herramientas de accién.®*
Los mismos problemas que resalta la reforma. Sin embargo, amplia su nocién de competencia, a

» «

“competencias para la vida” “a fin de enfrentar de manera adecuada los diversos retos que sus

cotidianidades presentan”.”

Argumenta, desde el modelo de competencias, que los problemas de la vida y el desempefio en
contextos reales no se presentan fragmentarios y parcializados, como la estructura disciplinar de las
escuelas; por lo tanto, ser competente en la vida real requiere de aprendizajes integrados y de un
“saber hacer”. Tal como el modelo de competencias explica, éstas no se restringen a habilidades
cognitivas, pues implican también disposiciones socioafectivas y de coolaboracién social. Sin
embargo, pone especial énfasis en las fuentes de aprendizaje para “una vida social mas satisfactoria” y
“plena”. De ahi que en el eje de su modelo de competencias aparezca una propuesta intercultural de
reconocimiento de las diferencias, donde la diversidad es vista como una “ventaja pedagdgica”,” la
necesidad de potenciar las capacidades innatas del estudiante y la necesidad de aprender a colaborar
en grupos heterogéneos.” Y asi como habla de la importancia de conocer cémo funcionan las

estructuras cognitivas, también habla de procesos metaafectivos, ya que lo afectivo también es motor

del conocimiento.” Al hablar de vida “plena” y “satisfactoria” Gardufio deja de ver al estudiante como

88 Tere Gardufio Rubio, Maria Elena Guerra y Sidnchez, Una educacién basada en competencias, México, Aula Nueva-
Ediciones SM, p. 8.

89 Ibid., p. 80.

90 Ibid., p. 81.

91 Ibid., p. 42.

92 Ibid., p. 49.
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una trayectoria escolar e introduce la preocupacion por su bienestar individual y social, incluso mas
alla de la escuela.

Por su parte, Norma Delia Durdn Amavizca, en su pedagogia de lo corporal propone ensefiar al
estudiante un sentido de vida originado desde el sentir del cuerpo y sus emociones, contrario al
sefialado por la cultura racional y utilitarista. En su diddctica lo fundamental es el “cuidado de la vida”,
la responsabilidad de vivir, y ensefar al estudiante que es un fin en si mismo y no un instrumento.”
La unificacién y conexion del estudiante con su cuerpo le permitird una conexién con lo social, ligada
al cuidado de la vida y la responsabilidad, asi como reconocerse parte de la naturaleza frente a un
contexto de debacle ambiental, que urge respuestas y acciones de cambio.

Por ultimo en su libro La diddctica es humanistica, ante un mundo en crisis, habla de la
importancia de la escuela como un espacio de “acogida” para los estudiantes y de que el docente pueda
asumir tareas de cuidado y supervivencia de la comunidad conformada por el estudiantado. El
acogimiento, o las “vivencias de acogida”, “tendrian que ser desencadenantes afectivos de la accién
pedagdgica” y rebasar “las relaciones exclusivamente técnicas y metodoldgicas que en el aula se
proponen desde los planes y programas de estudio”.” Algo en lo que las teorias constructivistas y
cognoscitivistas no reparan, debido a que el centro de su preocupaciéon es la razén separada del
cuerpo y sus procesos, por lo que pasan por alto lugares determinantes para potencializar las
capacidades del individuo, como lo son las emociones.

El cuerpo se expresa al margen de la conciencia cognitiva. A esta ttima se atribuye la capacidad de conocer

en la relacién epistemoldgica entre sujeto-objeto. También, la de encontrar correlaciones entre los hechos

vividos y los observador, y de modificar en consecuencia el pensamiento y las acciones [...] De tal forma,

darle mayor importancia a lo cognitivo nos aleja de la posibilidad de aprender con el cuerpo [...] La posicién

vital del ser humano en estos procesos contextualizadores es a partir de su propio cuerpo”.”

93 Norma Delia Durdn Amavizca (coord.), Pedagogia de lo corporal: el aprendizaje de las emociones en los nifios, México,
Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacién, Universidad Nacional Auténoma de México, Bonilla
Artiga Editores, 2015, p. 15.

94 Norma Delia Durdn Amavizca (coord.), La diddctica es humanista, México, ISSUE-UNAM, 2015, p. 16.

95 N. Durdn, Pedagogia..., op. cit., pp. 29-30, p. 41.
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Los fines y sentidos @ltimos que pensamos para el aprendizaje situado se encaminan en esa
direcciéon de pensar que los procesos de contextualizacién o situacionalidad que exigimos realicen los
estudiantes, y que como docentes intentamos llevar a cabo, rebasen la razén aislada e impliquen
procesos de consciencia social mas amplios. Asimismo, que la relacién con el cuerpo vivido en unidad,
su memoria, experiencia, emociones, instintos y pensamientos, sea el centro de cualquier proceso
contextualizador y de situacionalidad.

En el préoximo capitulo desarrollaremos en qué consiste la propuestas tedrica del paradigma

corporal, y coémo ha sido aplicado en la educacidn a través de la obra de dos autores de actualidad.
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~ CAPITULO 2 -~

FL PARADIGMA CORPORAL Y LA EDUCACION

Lo personal es pedagdgico

Valeria Flores

2.1. Coordenadas para la comprension del paradigma corporal

Desde los afios noventa en América Latina, una propuesta epistemoldgica que critica la logica
racionalista de la cultura moderna, ha cobrado mayor importancia como programa de investigacién
en las ciencias sociales, las humanidades y las artes. Se trata del paradigma corporal, como lo
llamaremos aqui, aunque también se le conoce como giro corporal o campo de los estudios del cuerpo.
Para comprender su especificidad, en la primera parte de este capitulo presentamos, en términos
generales, las condiciones histéricas de su surgimiento y algunas coordenadas para su comprension.
En la segunda parte, se examina el paradigma corporal a la luz de la educacidn, a partir de la propuesta

pedagdgica de Valeria Flores y Jordi Planella. Agrupamos lo que nos interesa retomar de la obra de
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estos dos autores en tres ejes conceptuales: el aparato de produccidon corporal, el aprendizaje

placentero y la narratividad de los cuerpos.

Condiciones historicas de su surgimiento: la politica del cuerpo

En la década de los noventa en América Latina, lo que algunos autores denominan “nuevos
movimientos sociales”,” tales como el movimiento indigena, el ecologista, el feminismo y el de la
diversidad sexual, entre otros, allanaron el camino para que una transformacién de la idea del
cuerpo, en términos positivos, fuera posible en la regién. Esto porque un rasgo distintivo de su
politica ha sido el reconocimiento del cuerpo como el centro de las relaciones de opresiéon y
resistencia, y porque han creado sentidos corporales disidentes que en el ambito de la cultura
disputan el discurso normalizador del cuerpo.

Cuando nos referimos a una forma positiva del cuerpo seguimos el planteamiento de Jordi
Planella, quien interpreta el proceso de emergencia del paradigma corporal como el “abandono de un
ciclo de negatividad y el inicio de un ciclo de positividad corporal”.”” El ciclo de negatividad, que es
practicamente transversal a la cultura occidental dominante, tanto antigua como moderna, lo
podemos ver ejemplificado en cinco hitos clasicos: el platonismo, el cristianismo, el cartesianismo, el
cuerpo-maquina del capitalismo y el cuerpo-plastico de la época actual.

Lo que tienen en comin estos momentos es un claro desprecio al cuerpo, expresado, en el caso

de Platdn, en su célebre frase “el cuerpo es la carcel del alma”, en conjunto con un ensalzamiento del

alma, la razdn, o el logos, segtin sea el caso. El cristianismo, al hacer del cuerpo un sinénimo de pecado,

96 En América Latina después del periodo de dictaduras, contrainsurgencia y en medio de los procesos de transicién a la
democracia “comienza una oleada de movimientos sociales (..) que no encajaban exactamente con los que se habian
producido antes (como el movimiento obrero), y que por esto mismo no podian ser estudiados con los recursos
disponibles hasta ese momento en la teoria de los movimientos sociales. Los movimientos sociales tradicionales se
habian abordado analiticamente en términos de conflictos de clase, pero los nuevos movimientos sociales se resistian
a tal conceptualizacién”. Ayder Berrio Puerta, “La perspectiva de los nuevos movimientos sociales en las obras de
Sydney Tarrow, Alaine Touraine y Alberto Melucci”, Estudios Politicos, Vol. 29, 2006. Disponible en:
https://www.redalyc.org/comocitar.0a?id=16429057009.

97 J. Planella, Pedagogias sensibles...,op. cit., p. 36.
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predicé su renuncia y castigo. De Descartes sabemos que fundd el racionalismo cientifico en el mismo
momento en que se aclaré a si mismo que lo méas verdadero que podia encontrar era el acto en el que
dudaba, es decir, su propio pensamiento. Ademds de que insiste una y otra vez en sus Meditaciones
metafisicas “No soy este cuerpo”.”®

La nocién del “cuerpo-miquina” fue producida por el proceso largo de disciplinamiento y
racionalizacion capitalista del trabajo, que comenzd a extenderse en Europa desde el siglo XVI con el
ascenso de la burguesia, y que en América Latina se registra con notoriedad en el siglo XIX. Lo que
basicamente buscé este proceso fue crear al trabajador disciplinado y racional que demandaba el
nuevo proceso productivo, o en palabras de Silvia Federici, “transformar las potencias del individuo
en fuerza de trabajo”.”

Los elementos del cuerpo fueron separados, clasificados y calculados técnicamente como
“piezas de relojeria” para ser mejor explotado, previo proceso de desacralizacién y desconexidén
natural. La filosofia mecanicista traté de “conceptualizarlo, de tal forma que sus operaciones se

»100

hicieran inteligibles y controlables”® para subordinarlo a las demandas de trabajo capitalista. El
resultado fue la creacién de una idea de cuerpo como mdiquina de trabajo, obediente, y su
consiguiente reduccién a mercancia, despojada de “alma” y/o “logos”.

Para la época actual es preciso no confundir la enorme atencién que la cultura contemporanea
pone a la estetizacidon del cuerpo con la positividad de la que hablamos. Los ideales de belleza y
juventud, cuya posesion/desposesion pone en juego las permanencias sociales (laborales, sexo-

afectivas, familiares, y de aceptacion social), son poderosos dispositivos de control y sujecion de los

cuerpos.” En esta versioén de cuerpo no sélo la fragmentacion es radical en tanto que se dejan de lado

98 Silvia Federici, Calibdn y la Bruja. Mujeres, Cuerpo y Acumulacién Originaria, México, Pez en el Arbol, 2013, p. 220.

99 Ibid., p. 207.

100 Ibid., p. 219.

101 Adriana Fuentes Ponce, “La belleza cuesta. De los tips a la cirugia estética ;cudl es la promesa que se persigue?”, en Elsa
Muniz (coord.), Pricticas corporales. Performatividad y género, México, La Cifra Editorial, 2014.
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“todos los demas componentes que conforman la identidad”*®* también se ha llegado a un nivel de
individualizacién inédito que piensa al cuerpo como separado radicalmente de todo lo que lo rodea.™

Para retomar el ciclo de positividad del cuerpo, adelantamos que no implica una inversién de los
términos jerarquizados razén-cuerpo, que instalaria ahora al cuerpo como dominante, sino que
camina hacia una visién mds unitaria y unificada de las potencias del ser humano; asi como a un re-
conocimiento de sus relaciones con los otros, la naturaleza y el cosmos. Un rasgo predominante de
este ciclo de positividad es su trabajo constante con lo que aqui denominaremos los lugares del cuerpo, es
decir, con lo asociado a pasiones, sentimientos, intuicion, placeres, dolores, sentidos, y otros, que por
estar asociados al cuerpo han sido desterrados de la cultura y el conocimiento.

En cuanto al conocimiento, este ciclo de afirmacién del cuerpo estd produciendo nuevas teorias
que critican principios fundamentales del paradigma racional, por ejemplo, sus tendencias a generar
dicotomias en el andlisis, a la universalizacién abstracta y, sobre todo, critica su concepto de
objetividad como vocacién de transparencia y auto-invisibilidad de quien enuncia en la ciencia. En
medio de esa critica se han generado nuevas propuestas tedricas que renuevan la comprension de la
realidad. Consideramos, por lo tanto, que si adoptamos el paradigma corporal para re-pensar los
problemas centrales de la educacidn, se abrird un campo fértil para el pensamiento y la practica
pedagdgica, que nos dard nuevos puntos de partida, o en su defecto, nos hard desempolvar viejas

propuestas, pues el paradigma corporal en la educacién no es nuevo, ha estado presente desde sus

origenes tensionando los limites del discurso racional.

Claves de interpretacion del ciclo positivo del cuerpo

En los afos noventa del siglo XX en América Latina se detecta una mayor produccién de textos

académicos ligados al cuerpo, que indica una mayor adopcién de sus principios tedricos, quizd mas

102 Ibid., p. 114.
103 Cf. David Le Breton, Antropologia del cuerpo y modernidad, Buenos Aires, Nueva Visién, Buenos Aires, 1995.
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que en ninguna otra época.”® No obstante, la historia del cuerpo como objeto de estudio se remonta a
la década de los afnos sesenta del siglo pasado, cuando tuvo lugar un cambio radical en su
comprension, que implicé su historizacion y la idea de su construccidn social, es decir, el abandono de
una visiéon que ponia como “natural” el ordenamiento politico de los cuerpos.

Este viraje se explica por el ambiente revolucionario generalizado de la época, que no dejé sin
cuestionar ni re-inventar ningin ambito de la realidad; el cuerpo y “lo sexual” no fueron la excepcién.
En especifico una nueva idea de cuerpo fue tomando forma a partir del movimiento de mujeres de
Estados Unidos y Europa Occidental, que en esa época salid a las calles con multiples demandas que
iban desde la exigencia al estado de subvenciones para la crianza y salarios para el trabajo doméstico,
o que simplemente luchaban por la autonomia de sus cuerpos y su sexualidad. En América Latina el
movimiento de mujeres y feminista permaneci6 acotado a circulos intelectuales y a algunos grupos
politicos, y es en los noventa cuando emerge con mas fuerza para registrar su auge del 2012 a la fecha.
Estas demandas tienen en comun la postulacién de una critica social tomando como punto de partida
el cuerpo sexuado.

Por lo tanto, la primera clave de comprensiéon del paradigma corporal la constituyen los
movimientos sociales y procesos politicos, cuyas practicas y nueva cultura, transformaron y
transforman la idea de cuerpo. Autoras como Silvia Federici y Susan Bordo coinciden en que fue “la
politica del cuerpo” practicada por el feminismo y otros movimientos, como el anticolonial, de donde
se desprendio la categoria “cuerpo” y se irradio a otros ambitos como la filosofia, en contraposicién a
la “errénea percepcidn, tan frecuente en los académicos, que atribuye su descubrimiento a Michel
Foucault”."”

A pesar de que el ciclo de negatividad del cuerpo es apabullante en la cultura moderna, esto no

borra del mapa a los apologistas del cuerpo de todos los tiempos. Es decir, perspectivas de signo

104 Cf. Olga Sabido, Priscila Cedillo, “Miradas de las Ciencias Sociales al Cuerpo en México: Tendencias temdticas y
abordajes disciplinares”, en Elsa Muiiiz, El cuerpo. Estado de la Cuestién, México, La Cifra Editorial, 2015.
105 S. Federici, op. cit., p. 33.
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corporal co-existieron con las distintas variantes del canon racional, aunque de forma marginal y en
disidencia. Tal es el caso de las escuelas filosdficas de los estoicos, epictreos y cinicos, cuyo
naturalismo y ética centrada en el manejo del cuerpo se contrapusieron en varios puntos a Platdn.
Aunque en su momento no fueron necesariamente valorados, hoy son parte de una genealogia del
cuerpo en occidente que estd siendo recuperada y estudiada con mucho interés.

Baruch Spinoza representa a esos autores corporales “de todos los tiempos”.*® Desarroll6 su
obra en el siglo XVII, un siglo bisagra entre el racionalismo de Descartes (siglo XVI) y el venidero
Siglo de las Luces (siglo XVIII), ambos de predominio racional. Dado que su filosofia escapa al
dualismo cuerpo/mente que es un signo original del paradigma de la razén, Spinoza puede ser visto
como una de las voces aisladas, cuya visién de mundo cifrada en el cuerpo constituia la excepcion y no
la regla de tradiciones eclipsadas por la razdén. La premisa con la que evita el dualismo es que, al ser el
alma y el cuerpo atributos de una misma sustancia, éstos son una y la misma cosa, solo que vista de
distintas maneras.

De los afios cuarenta y cincuenta, podemos mencionar los aportes que constituyeron las obras
de Simone De Beauvoir y de Merleau-Ponty para pensar el cuerpo bajo nuevos marcos de
interpretacion. La primera, con su conocida frase “no se nace mujer, se llega a serlo”, de su obra mais
conocida El segundo sexo (1949), introduce dos elementos al debate, la educacién y la socializacién,
como los procesos que en dltima instancia determinan a individuos y grupos sociales, y no el hecho
bioldgico. Mientras Merleau-Ponty reivindica la percepcion sensible del cuerpo como una apertura
primordial al mundo y dice “no tengo un cuerpo, yo soy un cuerpo”, un enunciado que ilustra el
cambio epistemoldgico hacia el ciclo positivo al que nos referimos.

Otra clave de interpretacion del paradigma corporal la constituye el “giro lingiiistico” que el
analisis de la cultura experimenta a finales de los sesenta y principios de los setenta, y que la

historiadora Gabrielle Spiegel sintetiza como “la nocién de que el lenguaje es el agente constitutivo de

106 Gilles Deleuze, En medio de Spinoza, Buenos Aires, Cactus, 2015.
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la conciencia humana y de la produccién social de significado”.*” Al aplicar esta idea al cuerpo se
comenzd a entender la funcidn de primer orden que el lenguaje cumple en la construccién del cuerpo,
y con ello, se amplié la comprension sobre los agentes que lo crean y modifican. En otras palabras, se
rebasé la antigua visién empirista que considera que los cuerpos solo pueden ser transformados por
fuerzas pertenecientes al orden de las leyes fisicas, con los que se dejaba de lado toda la dimensién
simbdlica y cultural que los condiciona.

Otro rasgo para entender al cuerpo como objeto de estudio y su boom actual, es la aproximacion
interdisciplinaria que predomina en sus estudios, ya que si hacemos un cotejo de los textos en
perspectiva corporal, encontraremos que facilmente articulan distintas disciplinas. Se pueden llegar a
entretejer psicoanalisis, critica literaria, economia, filosofia, sociologia y antropologia, para dar una
idea. Asi también lo demuestran los programas y seminarios que reinen profesionales de diversas
disciplinas como el fundado por la antropdloga Elsa Muniz Red Temditica de Estudios
Transdisciplinarios del Cuerpo y las Corporalidades (Cuerpo en Red)'**.

Sin quitarle peso a lo anterior, es importante mencionar que aportes relevantes del siglo XX
sobre el cuerpo, fueron realizados en el marco de disciplinas. Para el caso de las ciencias sociales
tenemos los siguientes ejemplos, la categoria “técnicas corporales” que planted desde la antropologia
Marcel Mauss en 1934 como marco para estudiar “los gestos codificados que una sociedad genera para

obtener eficacia practica o simbdlica”.”” También los aportes del sociélogo Pierre Bordieu, que obtiene

una vision particular del cuerpo a partir de sus conceptos habitus, hexis corporal y campo. Actualmente,

107 Cit., en Carolina Martinez, “El impacto del giro lingiiistico en la historia cultural y sus implicancias en la literatura
de viaje como fuente”, Prismas. Revista de historia intelectual, UBA-Conicet, N.20, 2016, p. 11.

108 Grupo de investigadores, estudiantes, editores y artistas reunidos en el proyecto de vinculacién del conocimiento
promovido por CONACYT. La Red “tiene como objetivo primordial indagar la importancia del cuerpo en la vida social
contemporanea y c6mo esta ha conducido a una bisqueda de explicaciones e interpretaciones del cuerpo de los
individuos al grado de comenzar a desarrollar un ambito especifico de estudio”. Disponible en:
https://www.cuerpoenred.com/inicio.

109 Elsa Muiiiz, “Las practicas corporales de la instrumentalidad a la complejidad”, en Elsa Mufiiz (comp.), EI cuerpo.
Estado de la cuestién..., op. cit., p. 44.
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los trabajos de la mexicana Elsa Muniz y del francés David Le Breton"™ simbolizan aportes
socioldgicos en ese sentido disciplinar.

Entre las distintas genealogias que nutren el paradigma corporal, no todas estan ligadas a la
tradicion occidental ni a los circuitos del conocimiento institucional; las hay ligadas a las artes y a la
politica del cuerpo o movimientos sociales —como mencionamos antes— y a otras tradiciones de
pensamiento. Quienes retoman genealogias que caben en esta ultima categoria, resaltan que otros
horizontes culturales detentan una idea de cuerpo mds totalizante e interconectada a mds
dimensiones, como la natural y la comunitaria. La pedagoga Norma Delia Duran Amavizca, toma
como referente en su pedagogia corporal la tradicién de pensamiento oriental, en especial la vertiente
budista zen y su teoria érgano-emocion, para configurar un nuevo concepto de cuerpo, como

respuesta a su busqueda del cuerpo en unidad.

Epistemologia feminista

De las genealogias politicas, una de las mas reconocibles es la feminista, y su diversidad de
feminismos, de la que, por ahora, nos interesa retomar sus cuestionamientos a la ciencia
convencional. Desde los afios sesenta del siglo pasado, el movimiento entrd a los circuitos del
conocimiento institucionalizado con obras como la de Sandra Harding y Nancy Hartsock cuya teoria
del punto de vista, fue de los primeros esfuerzos deliberados por llevar el feminismo a la reflexién
cientifica. En los noventa encontramos la influencia de la obra de Donna Haraway, y actualmente en
la regiéon podemos enlistar los trabajos de epistemologia feminista y transfeminista de autoras como
Norma Blazquez, Diana Maffia, Danila Sudrez Tomé, o Martha Patricia Castafieda y Siobhan

Guerrero.

110 Antropologia del cuerpo y modernidad, Buenos Aires, Nueva Visién Argentina, 2002; La sociologia del cuerpo, Madrid,
Siruela, 2018.
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La epistemologia feminista pone de manifiesto el sistema jerarquizado de relaciones de género
en la produccién de conocimiento, relata los origenes patriarcales de la ciencia experimental,™ acusa
el modelo de razén masculino, y plantea que “las investigaciones feministas realizadas corrigen el
sesgo sexista y contrarrestan el androcentrismo”.”* Aunque empez6 como una preocupacion por el
estudio de las mujeres en la ciencia y su condicién subordinada, la epistemologia feminista termind
siendo un cuestionamiento profundo a las normas que gobiernan la ciencia, una nueva postura sobre
qué es conocimiento, su validacién, y sus métodos, una nueva teoria sobre la objetividad, la
universalidad y el compromiso politico que conlleva el conocimiento.

Dado que esta corriente caracteriza como “patriarcal” el modelo de razén dominante en
occidente, no ha dejado de pensar el problema y de ofrecer nuevas propuestas desde la perspectiva del
cuerpo, a fin de corregirlo o sustituirlo. Aunque la epistemologia feminista dista mucho de ser
homogénea, de la misma forma que no lo es el movimiento, y sin entrar a sus controversias
especificas, podemos enumerar, en términos generales, un conjunto de supuestos que vertebran su

propuesta/critica a la ciencia convencional:

* Revision de los conceptos de objetividad, universalidad, neutralidad y verdad
o Propone un tipo de objetividad basada en el conocimiento situado y en la explicitacién de
las condiciones subjetivas e histéricas de quien produce conocimiento
* Asume la condicidn politica de la ciencia
* Cuestiona la relacién colonial con los objetos de estudios y, en general, propone una
deconstruccién de los discursos para descubrir los sesgos sexistas y cualquier relacion de

113

dominacidn (racistas, clasistas, especistas)

111 Donna Haraway, “Testigo_Modesto@Segundo_Milenio”, The Haraway Reader , Trad. Pau Pitarch, New York,
Routledge, 2004.

112 Eli Bartra, “Acerca de la investigacién y la metodologia feminista”, en Norma Blazquez, et. al (coord.), Investigacion
feminista. Epistemologia, metodologia y vepresentaciones sociales, México, Centro de Investigaciones Interdisciplinarias en
Ciencias y Humanidades, Universidad Nacional Auténoma de México, 2012, p. 75.

113 Ibid., p. 69-70.
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* Enfatiza “el papel de la conciencia grupal en la produccién de conocimiento” que supera el
individualismo metodolégico™
* Plantea someter a un examen de contexto y auto-critico todas las fases de investigacién (la

115

eleccién del problema,el método, justificacidn, etcétera)

Una de las principales bases tedricas de esta tesis es su critica/propuesta de objetividad, de la

que desprendemos la metodologia “lugar de enunciacién” a aplicarse didacticamente en la practica

docente.” Ante la insidiosa tendencia a la auto-invisibilidad, transparencia, autosuficiencia y de auto-

renunciacion del yo de la objetividad convencional, a decir de Haraway," las filosofias feministas de la

ciencia representan, en palabras de Harding “una cruzada contra la vision desde ninguna parte a través

de la cual las filosofias de la ciencia convencionales han afirmado su legitimidad”.”® Es precisamente

en este hilo de reflexiéon donde se habla del lugar de enunciacién como el procedimiento mediante el

cual, quien pretende producir conocimiento, visibiliza su lugar de autor/a, como persona

condicionada por un contexto y una historia.

114

115

116

117

118

Sandra Harding, “;Una filosofia de la ciencia socialmente relevante? Argumentos en torno a la controversia sobre el
Punto de vista feminista”, en N. Blazquez, op. cit., p. 59.

“Dicho de otro modo, la teoria del Punto de vista extiende el dominio del método cientifico hasta el comienzo del
contexto del descubrimiento”, S. Harding, ibid., p. 55.

A partir del trabajo de muchas tedricas, se ha dejado en claro cuin engafioso y opresivo ha resultado el modelo de
objetividad del pensamiento tradicional, el que en sus origenes estuvo signado por la “devaluacién correlativa en la
ciencia de gran parte de lo que se consideraba femenino”. En este modelo el cuerpo representa “lo femenino” por
desterrar, debido al riesgo de contaminacién subjetiva, opacidad y parcialidad que supuestamente acarreaba. D.
Haraway “Testigo_Modesto...”, op. cit., p. 18.

“La auto-invisibilidad y la transparencia de la versién de Boyle del testigo modesto —es decir, la “independencia”
basada en el poder y en la invisibilidad de los otros que sirven de hecho para sostener la propia vida y conocimientos—
son precisamente el foco de la critica feminista y multicultural de finales del siglo XX, a las formas limitadas y
parciales de “objetividad” en la prictica tecnocientifica, en tanto que se produce a si misma como “cultura de la no
cultura”, ibid., p. 24.

S. Harding, “;Una filosofia de la ciencia...”, op. cit., p. 42.
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El problema epistemoldgico del dualismo cuerpo/razon y la pregunta por su unidad

No obstante la heterogeneidad de los estudios del cuerpo, el problema del dualismo cuerpo/razén es
una preocupacion que recorre todo el paradigma corporal. Segin Elsa Mufiz, la postura dicotémica
“ha marcado los ejes de toda indagacién posible acerca del cuerpo”,™ y esto es asi, en la medida en que
cuerpo y razdn, aunque forman una unidad original, en un segundo momento fueron fragmentadas
por el pensamiento y después re-construidas como opuestos excluyentes que antagonizan entre si.

Existen varias aproximaciones al dualismo, por ejemplo, estan quienes lo atribuyen a la cultura
occidental en particular, como Norma Delia Amavizca. *° La cuestién decisiva, y que inquieta a los que
estudian el cuerpo, es como destruir o descolocar tal dualismo, y para eso hay muchas apuestas. Elsa
Muiiiz aboga por utilizar el concepto de pricticas corporales como unidad de analisis, en sustitucién al
“cuerpo humano”, para desplazar el analisis hacia las representaciones culturales y dirigir la mirada
hacia “los procesos que materializan los cuerpos, ubicindolos en un continuo que va de lo biolégico a
lo cultural, evitando asi la oposicién entre naturaleza y cultura”.”

La filésofa espafiola Marina Garcés, a través de Merleau-Ponty, plantea crear un nuevo
escenario epistemoldgico que no pregunte por la unidad desde el mismo lugar dicotémico, que en si
mismo es una trampa.””” Afirma que la “filosofia de la conciencia” creé el laberinto sin salida de pensar
que existe una distancia irreductible entre los dos elementos, pues es falso que son sustancias
autosuficientes. Desde esa trampa, las respuestas también son erradas, por lo tanto, hay que plantear

un escenario completamente nuevo donde los elementos ya estén unidos. Siguiendo este

razonamiento, la pregunta ;como unimos mente y cuerpo? estaria mal planteada, puesto que nuestra

119 E. Muhniz, El cuerpo. Estado..., op. cit., p. 31.

120 Norma Durdn Amavizca (coord.), Cuerpo, sujeto e identidad, México, Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y
la Educacidn, Universidad Nacional Auténoma de México, Plaza y Valdés Editores, 2009.

121 “Me interesa discutir acerca de la posibilidad de desestabilizar la dicotomia cuerpo-mente, misma que permita
desestructurar las otras dicotomias concatenadas a ésta, y revelar el caricter contingente y no necesario de su arreglo;
mas aln, enfatizar que ese cardcter convencional de dichas dicotomias, desvela la inmersién del poder que logra
mantenerlas bajo cierto orden”. Elsa Muiiiz (comp.), El cuerpo. Estado..., op. cit., pp. 31-32y p. 33.

122 Marina Garcés, [MACBA Streaming], (2015, febrero 16). Maurice Merleau-Ponty leido por Marina Garcés en el curso
“Biblioteca abierta”.[Archivo de video] Recuperado de https://www.youtube.com/watch?v=ZUnMéI4h]20.
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existencia ya es la unién entre mente-cuerpo y no puede ser de otro modo.” La cuestién entonces es
forzar los limites de la imaginacién para situarnos fuera del mundo dicotémico, ni mas ni menos.
Susan Bordo agrega una nueva dimensién al problema del dualismo, al pensarlo como una
metafisica prictica:
El dualismo mente/cuerpo no es una mera posicién filoséfica para ser defendida o desechada por una
argumentacién inteligente. Mds bien es una metafisica prictica que ha sido instalada y ha tomado cuerpo
socialmente en la medicina, el derecho, las representaciones artisticas y literarias, la construccién
psicoldgica del ser, las relaciones interpersonales, la cultura popular y la publicidad, una metafisica que serd

deconstruida solo mediante la transformacién concreta de las instituciones y las pricticas que las
sostienen.™

2.2. Cruces entre pedagogia y cuerpo

En consonancia con la época, dentro de la pedagogia detectamos una tendencia en crecimiento a la
utilizacion de principios del paradigma corporal para pensar la educacién y aplicarlos en las aulas. De
hecho, resulta ilustrativo que los primeros resultados que se despliegan en distintos buscadores de
internet al teclear paradigma corporal, sean entradas vinculadas con la educacion y la pedagogia. Pero
scudl es la novedad de su planteamiento? ;porqué nos interesa aplicarlo a la educacién? Y ;porqué
resulta tan atil para pensar problemas como el aprendizaje?

De la mano de las proposiciones de dos autores intentaremos dar respuesta a estas
interrogantes. De los trabajos que tuve oportunidad de revisar que promueven el uso del paradigma
corporal en la educacién, han sido las proposiciones de los siguientes libros los que mas me han dado

qué pensar, entusiasmado, y devuelto un sentir de la docencia alegre, retador, excitante. Los libros

123 Cf. M. Garcés que plantea otra falsa dicotomia yo/otro para formar un nosotros: la pregunta scémo convivimos con el
otro y formamos un nosotros? es falsa, porque ya somos un nosotros, no existe el individuo si se le sustrae de sus
vinculos.

124 Susan Bordo, “El feminismo, la cultura occidental y el cuerpo”, Revista de Estudios de Género. La ventana, Guadalajara, N. 14,
200L. P. 29.
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son: de Valeria Flores, Interruqciones. Ensayos de poética activista, escritura, politica, pedagogia™; y de Jordi
Planella, Pedagogias sensibles. Sabores y saberes del cuerpo y la educacion.™

Lineas de afinidad tedrica entrecruzan la obra de Valeria Flores y la de Jordi Planella. En una
caracterizacién aproximada podriamos decir que, ademas de ser apologistas del cuerpo, comparten
una visioén foucaultiana sobre el modo como se construye la subjetividad, es decir, con sustento en las
relaciones de poder y ambos desarrollan su critica desde puntos ubicados estratégicamente al margen
del centro del sistema, por lo que huelga decir que su vision esta cargada de politica. También los dos
utilizan la categoria aparato de produccion corporal de Haraway. Planella adopta la vision que le procura
el pensar desde las experiencias de diversidad funcional, uno de sus temas principales, mientras que
Flores lo hace desde su lesbianismo.

En mi consideracién, un altimo aspecto emparenta sus obras, a saber, su pertenencia a lo que la
filésofa argentina Leonor Silvestri ha nombrado “filosofia de la alegria”, en donde engloba a autores
como Spinoza, Gilles Deleuze, Féliz Guattari y Frederic Nietzsche. Segun Silvestri la alegria es un
producto deseable derivado de la perspectiva corporal en contraposicién a la disposicién melancélica
que causa una vida centrada en la razén, ademas de que, los cuerpos entristecidos no son capaces de
resistir a las situaciones de imposicién de poder y son incapaces de construir la vida deseada. Las
propuestas de la pedagogia antinormativa de Valeria Flores y la pedagogia sensible de Jordi Planella
insisten en la busqueda del placer y alegria en el aprendizaje. Segtn la pedagogia corporal de Norma
Delia Amavizca, la alegria es un emocién que propicia los vinculos comunitarios.”’

Valeria Flores naci6é en Neuquén, un departamento surefio de Argentina en 1972, trabajé como
maestra de primaria durante 15 aflos en escuelas publicas, es escritora y activista de la disidencia
sexual, feminista heterodoxa y se autonombra “la maestra tortillera”, como alguna vez la llamé un

estudiante. Como ella misma explica, conecta lo que ha aprendido en su activismo sexo-politico con el

125 Op. cit.
126 Op. cit.
127 N. Duran (coord.), Pedagogia de lo corporal... op. cit., p. 148.
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activismo que implica hacer escuela en el siglo XXI. Ante el panico moralista de la comunidad escolar,
cuenta que decidi6 nombrarse “lesbiana” en las escuelas primarias donde trabajé, para emplear su
“salida del cléset” como una herramienta de intervencién “en el marco de una propuesta de repensar
la produccién del conocimiento escolar”.*® Explica que “era una conjuncién de cosas que a veces
estallaba en los sentidos mas instalados respecto de lo que debe ser la maestra, la practica, la escuela
en si”.”” También fue participante activa del movimiento sindical de maestros en la ciudad de
Neuquén.

Jordi Planella es catedratico de Pedagogia Social en la Universitat Oberta de Catalunya, naci en
1969 y toda su formacidén profesional es en pedagogia. Una de sus principales lineas de investigacion
son los estudios sobre la diversidad funcional, su tesis doctoral se titula: Cuerpo y discursividad
pedagdgica: bases para la ideacion corporal. Ha hecho acompafiamiento socioeducativo en diversos
proyectos sociales, y ha publicado una gran cantidad de articulos y varios libros en torno al cuerpo en
la educacion.

Valeria Flores es una partidaria de la intervencién politica ante toda situaciéon educativa que
amerite —en sus palabras— desmarcar la diferencia y marcar la norma,” y su idea de pedagogia es la
de “un conjunto complejo y cambiante de intervenciones tedricas y politicas dentro de una relaciéon de
conocimiento”.” Esta personalidad docente que busca incomodar, contradecir y que no teme al
conflicto, visibiliza el malestar real de docentes y estudiantes con la escuela, un problema que se habla

mucho en el ambito privado, pero que se enuncia poco publicamente. Ademas problematiza las

propias relaciones sociales del aula como un gesto pedagdgico,

128 Estefania Verénica Santoro y Andre Beltramo, “Una puede leer sobre género y poscolonialidad pero es fundamental
intervenir en la prictica”, entrevista a Valeria Flores, Otras voces en educacién, América del Sur Argentina, mayo 7, 2016.
Disponible en: http://otrasvoceseneducacion.org/archivos/7829s.

129 Idem.

130 V. Flores, op. cit., p. 240.

131 Ibid., p. 261.
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Conflicto es uno de los nombres de lo que conocemos como pasién. Interpretados como impedimentos
empiricos que socavan los sueflos arménicos, hay una fuerte presién para relegarlos y confinarlos al ambito
privado. [..] Aceptar la necesidad de lo politico es aceptar a la vez la imposibilidad de un mundo sin
antagonismos, una idea impugnada en las dindmicas escolares. Los conflictos no son, entonces,
perturbaciones que la mala fortuna impide eliminar. Negar lo politico no hace que su desaparicién se torne
posible.”

De esta autora me interesd explorar el modo en que plantea el recurso a la “intervencién”
politica en la relacién pedagdgica. En el desarrollo de esta idea propone, por ejemplo, que los docentes
puedan intervenir en relaciones abusivas que puedan darse entre estudiantes, no apelando al recurso
de la disciplina, sino que sugiere someter a analisis, en conjunto con los alumnos, la idea de
“normalidad” que rige las relaciones sociales, pensarla como un problema histérico y develar las
situaciones opresivas que le son inherentes. Hacer extensivo este recurso al proceso de ensefianza-
aprendizaje implicaria que los docentes permanentemente cuestionen los origenes normalizados de
su discurso. Para Valeria Flores, una de las desventajas de que la ensehanza permanezca en la
normalidad, no solo es dejar intactas las relaciones de poder que sujetan desigualmente los cuerpos,
también estrecha en demasia los margenes de la creatividad y la inteligencia. De ahi que
consideremos valioso agregar la teoria de Valeria Flores a nuestra caja de herramientas tedrica.

Lo que me atrapd del texto de Planella fue su gran capacidad para nombrar las distintas
vivencias del cuerpo en la escuela y re-pensarlas. Para la escritura de esta tesis habia buscado explorar
esos momentos pero no conseguia salir de los lugares comunes, por ejemplo el alumno que antes del
examen siente los nervios “en la panza” o la expresion corporal del docente que comunica mensajes
con sus manos, gestos y tono de voz. Planella en cambio, ofrece un repertorio genial de situaciones
que viven los cuerpos en la escuela, que transmite la idea de un espacio efervescente de sensaciones
polimorfas, todo olores, sabores y tactos, una imagen poco comun de la escuela, dados los esfuerzos

por desterrar el cuerpo de ahi.

132 Ibid., pp. 224-225.
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Habla de la banca inhabilitante del movimiento en que el estudiante pasa gran parte de su vida,
de los nifios formados en linea recta tomando distancia por tiempos (alejindose de los otros cuerpos),
habla también de los olores de los bafos, del olor de los cuadernos recién forrados, del olor a sudor
que encierran las aulas habitadas por adolescentes, de los fluidos corporales siempre presentes pero
siempre ocultados, de las manchas de menstruacidn, de los olores del lunch, y pregunta “quién no
recuerda el perfume de una maestra...,, quién no recuerda también los olores de la escuela; buenos y

malos olores, siempre presentes (a pesar de todas las acciones por negarlos)”.””

Las sensaciones y los aprendizajes que obtenemos a través de la experiencia (de lo que me sucede de forma
encarnada) provocan placeres, deseos y saberes que pasan, por ejemplo, por sentir cémo se eriza nuestra
piel. sPodemos luchar contra ello? ;O es mejor aprovecharlo para hacer de ese acto sublime-placer-deseo-
saber un acto pedagdgico?™*

2.2.1. Aparato de Produccion Corporal™

Con la nocién de que los sistemas de ensefianza son “modos de hacer cuerpo” se comprende que el
objeto de la educacién no es la produccion de conocimientos “sin mas” para el aprendizaje, sino que la
educacion produce cuerpos, es decir, personas, subjetividades, individualidades y también sujetos
colectivos. Si lo ponemos en términos de la teoria de P. Jackson del curriculo oficial y oculto®

podriamos decir que la educacién dice que su actividad produce conocimiento, pero lo que no dice es

que produce:

133 J. Planella, op. cit., p. 118.

134 Ibid., p.116.

135 “Por lo tanto, voy a terminar con una categoria final Gtil para una teoria feminista de los conocimientos situados: el
aparato de la produccién corporal. (...) King sugiere el término «aparato de produccidn literaria» para poner de
manifiesto el surgimiento de lo que toma cuerpo como literatura en la interseccién de arte, negocios y tecnologia. El
aparato de produccién literaria es la matriz de la que nace la «literatura» (...) yo quisiera adaptar su trabajo para
comprender la generacién —la produccién y reproduccién actuales— de cuerpos y de otros objetos de valor en los
proyectos cientificos del conocimiento”. D. Haraway, “Conocimientos situados: la cuestién cientifica...”, op. cit.,, p. 27.

136 Phillip Jackson, La vida en las aulas, Madrid, Ediciones Morata, 2009.
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& modos de ser + pensar + sentir el mundo, que implican, modos de comprenderse asi mismo/a

+ socializar + relacionarse con la naturaleza = todo un modo de vida.

Detras de la afirmaciéon que la escuela produce subjetividades, estd la idea de la unidad de la
persona porque al hablar de sujeto no se anteponen ni la razén ni las pasiones sobre el resto de las
dimensiones, sino que se apela a su unidad, en donde se hace imposible separar el pensamiento de un
sentimiento o de la accion. Esta unidad es segmentada en el andlisis, pero es imposible de dividir en
medio de los actos educativos que tienen lugar en el aula, por ejemplo, cuando el estudiante esta
conversando con el docente, o, cuando el docente intenta resolver un problema que se suscité en el
grupo. Esta unidad también aparece en el conocimiento donde un modo de pensar el mundo no
puede ser separado de un modo de practica y una disposicién hacia los otros.

Pero ;qué tipos de cuerpo se crean en la escuela? Planella analiza las distintas pedagogias segin
la sensibilidad que producen en los estudiantes: cuerpos con sentidos despiertos, o cuerpos anestesiados.
También habla de curriculum corporal cerrado, como aquel que ensefia una forma muy ortodoxa de
canon corporal, ligado a la normalizaciéon de los cuerpos, que puede terminar por producir cuerpos
sin sujetos. Esto porque a través de la negacidon constante de sus deseos se “lleva al sujeto a los
territorios de la cosificacién”, cuando al sujeto se le da la posibilidad de “vivir en la propia carne”
entonces Planella habla de corporeizacion””” Y argumenta que las pedagogias de corte cartesiano que
dominan la praxis educativa “son pedagogias que niegan el cuerpo, a las que molesta el cuerpo, que

prefieren sujetos sin cuerpo”.”®

La libertad (corporal) de los sujetos produce, en muchas ocasiones, panico a las poblaciones. Estas necesitan
o desean formas de seguridad, de ver y percibir a dichos cuerpos controlados, sin pricticas sorpresa que

puedan poner en riesgo sus espacios de confort.”

137 J. Planella, op. cit., p. 53.
138 Ibid., p. 102.
139 Ibid., p. 61.
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Por lo tanto el curriculum corporal cerrado se caracteriza por la desaparicion ritualizada del cuerpo a
través de distintos dispositivos pedagdgicos de control, que incluyen la regulacién de “los gestos, las
posturas, las distancias entre sujetos, los deseos y su anunciacidn, la represion de dolores y placeres, la
contencién de sonidos y fluidos corporales, etcétera”.* Lo sustenta una concepcién del cuerpo en la
educacién como algo sujetado y no subjetivado.” Sobre la misma linea, Flores habla del principio
epistemoldgico de la distancia con nuestro cuerpo y con el cuerpo de los demas, de la “producciéon de
cuerpos obedientes que neutralizan sus deseos bajo el aprendizaje de la discrecién”,**y de la “forma-

temor” y la “forma-vergiienza” que produce esta pedagogia.'”

Aqui un listado del tipo de cuerpos que forman el curriculum corporal cerrado:

Cuerpos silenciosos (no portadores de textualidades)

* Cuerpos normalizados (que se ajustan a las medidas/caracteristicas/estéticas marcadas por
estos contextos)

* Cuerpos uniformes (que no pueden ser leidos ni interpretados de formas diferentes)

* Cuerpos fisicos (que no disponen de una perspectiva simbdlica)

* Cuerpos obedientes (que se someten a los elementos biopoliticos que marcan las praxis

144

pedagdgicas)

Coinciden los autores en que la produccién a gran escala de cuerpos en la escuela se hace con
base en un gran modelo de referencia, la normalidad. En este tema se nota la huella de Foucault a quien
su estudio de los “anormales”, los “infames” y los “locos” lo llevd a develar como nadie las técnicas de

disciplinamiento, reforma y correccién de los cuerpos que exhiben las instituciones modernas,

140 Ibid., p. 121.

141 Ibid., p.55.

142, V. Flores, op. cit., p. 268.
143 Ibid., p. 272.

144 J. Planella, op. cit., p. 113.
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incluida la escuela.” El filésofo francés investiga la historia de cdmo en nombre de una “defensa de la

sociedad” estd la “lenta formacién de un saber y de un poder de normalizaciéon a partir de los
. .. b

procedimientos juridicos tradicionales del castigo”.”** Y cémo estos recursos juridicos, poco a poco van

adquiriendo la forma de un discurso cientifico, moral y hasta pedagdgico.

A partir de “procedimientos positivos de correccién”,” discursos y saberes escudrifian las mas

» 148

infimas “variaciones individuales de la conducta”,”® que se proyectan “sobre nuestros gestos, sobre

»149

nuestras maneras de ser y de actuar”* y que se desplegaran “mediante un lenguaje que pretendera ser

.

el de la observaciéon y el de la neutralidad”.”® Por dltimo, “los nuevos procedimientos de
adiestramiento del cuerpo, del comportamiento, de las aptitudes, suscitan el problema de aquellos

2

que escapan a esta normatividad”,” hacen surgir la pregunta sobre “las categorias de individuos a las
que se dirigen”.”*

Planella escribe que un modelo normativo refiere un repertorio, catilogo o protocolo que
delimita “tiempos y espacios, palabras y silencios”,” que contiene una estética, una educacién
emocional, normas de género, etcétera, que en conjunto definen el “orden de lo decible, de lo visible,
de lo pensable y lo posible”.”*

Entonces, la “normalidad” es el lugar de la inteligibilidad social, si los cuerpos se despliegan
desde ahi entonces existen, se comprenden y se premian; si los cuerpos se instalan en la “diferencia”
se censuran, se sefialan y viven en la ilegitimidad social. En contraste, la “diferencia” es la gran

estructura de “monstruosidad” que construye la normalidad para legitimarse y, afirma Planella, “nos

145 Michel Foucault, La vida de los hombres infames, Buenos Aires, Editorial Acmé, 1996, p. 39.
146 Ibid., p. 41.

147 Ibid., p. 39.

148 Ibid., p. 85.

149 Ibid., p. 86.

150 Ibid., p. 87.

151 Ibid., p. 39.

152 Idem.

153 J. Planella, op. cit., p. 275.

154 Ibid., p. 244.
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guste o no, la escuela desempefia un papel fundamental en las practicas de construccién de una
sociedad mas o0 menos purista vinculada a esos patrones de normalidad”.”

Desde el ambito docente, consideramos fundamental comprender cémo la escuela en su labor
educativa se convierte en uno de los espacios privilegiados para disciplinar los cuerpos dentro de la
normalidad. Estamos hablando que los cuerpos de los estudiantes son marcados e interpretados
desigualmente por la sociedad y, segiin esas marcas, se les condiciona para cumplir particulares
modelos normativos de clase, género y raza. Por lo tanto, dejar intacta la normalidad en la escuela,
dentro y fuera del aula, equivale a lo que John Eggleston ya habia analizado, como el establecer un
modelo de éxito que reafirmara el poder social de los pocos que puedan alcanzarlo, al tiempo que
fijara limites socio-culturales para la mayoria, que, bajo estas légicas, no podran ser rebasados.”® En
términos de la teoria corporal, “la escolaridad juega un papel determinante en el proceso de

in/exclusiones sociocorporales™’

que son, en dltima instancia, inclusiones/exclusiones de la sociedad
en su conjunto.

Ademads, dejar intacto el modelo de normalidad sin pensar con los estudiantes su historicidad,
organizacién y funcionamiento, también disminuye en demasia las posibilidades del saber, ya que
aprisiona la imaginacién y creatividad tanto de docentes y estudiantes, estabiliza las respuestas, crea
un ambiente de desconfianza entre los estudiantes, instaura la “forma-vergiienza” y fomenta el
bullying, que no es otra cosa que el dispositivo privilegiado de disciplinamiento de la normalidad. Ya
que, mas que un acto de indisciplina en el que incurre un estudiante como individuo o una forma de
crueldad aislada, el bullying en las escuelas es una forma social de castigo y violencia contra quienes no
cumplen u obedecen lo establecido como normal.

De ahi se sigue una lectura ética de nuestro comportamiento docente, pues nos enfrenta al

hecho innegable de que nuestros actos construyen la subjetividad de personas, y también politica,

155 Ibid., p.70.
156 J. Eggleston, Sociologia del curriculo... op. cit., p. 28.
157 J. Planella, op. cit,, p. 34.
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porque, ademas de tener lugar en el marco de un entramado de relaciones de poder, implica —como
referia Flores— nuestra intervencién activa en conflictos y situaciones que, muchas veces por

comodidad, se prefieren evadir.
2.2.2. Aprendizaje como un acto placentero, erdtico, y una experiencia estética

Las emociones que intervienen en el aprendizaje, por ejemplo las que lo detonan o las que lo suceden,
han sido las grandes faltantes en esta historia. La escuela nueva, por ejemplo, habl6 de la importancia
de generar ambientes placenteros para que el aprendizaje tenga lugar, un argumento que dificilmente
fue retomado en las teorias de la educacién en lo que siguié del siglo XX y XXI. Otros calificativos
resultaron mas relevantes a los ojos de las teorias que se fundan en la fragmentacién cuerpo-mente,
por ejemplo “de calidad”, un término tomado del ambito empresarial.

Es muy usual que las personas suelan describir a los “maestros que los marcaron” como
personas que los hicieron “sentir algo”, o que “provocaron algo” en ellos, que de una u otra forma los
impactd. Pero a pesar de que sean “sentimientos” los pardmetros utilizados para calificar a los
“buenos” maestros, dificilmente este ambito se teoriza, discute y fomenta durante la formacién
pedagdgica. Por lo tanto, producir teoria y practica del proceso ensefianza-aprendizaje que parta de lo
emocional se antoja una tarea inacabada y de urgencia.

Los docentes no solo suelen anestesiar los cuerpos de sus estudiantes, en las condiciones de la
escuela convencional, ellos mismos se anestesian para sentir lo menos posible. Valeria Flores sugiere
que existen muchos malestares en los docentes detrds de esta pérdida de sensibilidad, percepcién y
emocionalidad, que pueden ser de origen social, psicolégico, laboral o institucional. También
responsabiliza a la ensefianza tecnificante porque “limita la sensibilidad y la imaginacién pedagdgicas
de los docentes, pretende colonizarlas, reducirlas a las formaciones técnicas requeridas por la

administracién instrumental del aparato escolar”.”® Otra cuestién no menos importante es el

158 V. Flores, op. cit., p. 230.
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desinterés por el conocimiento por parte de algunos docentes, que mas alla de los cursos de
actualizacion obligatorios, exhiben una renuencia a su propio aprendizaje por considerar que saben lo
necesario para impartir sus cursos. Si esta situacion se presenta, estariamos frente al estancamiento
en el propio aprendizaje de algunos docentes, que impiden ensayar en si mismo/a nuevos dngulos de
abordar aprendizaje y la docencia.

Dado que la pedagogia corporal es una corriente marginal cuya teorizacién estd en ciernes,
parte de la tarea de quienes buscan aplicarla en las aulas seria hacer labor de investigacién para aunar
a su conocimiento y consolidacion. Esto implica la disposicion de los docentes a poner en practica
angulos de aproximacién corporal a manera de experimentacién, en cada fase del proceso de
ensefanza-aprendizaje, empezando por su propio aprendizaje y la preparacion de las clases.

A nivel tedrico, un paso en esa direcciéon seria la adopcidn del paradigma corporal como una
“maquina de ver” —utilizando la metafora de Donna Haraway— en la educacién.” Es decir, hacer de
los lugares del cuerpo marcos de inteligibilidad para visualizar la educacién con unos lentes distintos a
los que nos ofrece de antemano el paradigma racional. En las obras de Valeria Flores y Jordi Planella
podemos encontrar avances en la construccién de una mirada corporal del aprendizaje, que en su
caso, abordan desde el placer, los sentidos y la pasién. A mi juicio, lo que intentan es expandir la
comprension del aprendizaje, al construirle nuevas asociaciones que resultarian tan verdaderas y
funcionales como la asociacién aprendizaje-cognicién, mas no buscan situarse en un lugar que
excluya otras aproximaciones. A continuacion presentamos la mirada apasionada de aprendizaje que
estos dos autores nos ofrecen como disparador.

Flores describe el aprendizaje con adjetivos como los siguientes: plantea que el estudio que
conlleva aprendizaje es ante todo un acto desestabilizador y de asombro, que se comporta como un golpe

que se recibe y ante el cual se permanece estupefacto,” y conlleva “sufrimiento y pasion, un alternarse

159 Ibid., p. 254.

160 Giorgio Agamben: “estudiar y asombrar son, en este sentido, parientes: quien estudia se encuentra en las condiciones
de aquel que ha recibido un golpe y permanece estupefacto frente a lo que le ha golpeado sin ser capaz de reaccionar, y
al mismo tiempo impotente para separarse de él”, cit., en ibid., p. 42.
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entre estupor y lucidez, descubrimiento y turbacion, pasién y accion”.* Sin embargo, los cuerpos
desapasionados que se crean en la escuela se oponen a esta realizacién, pues segin Flores “en la
escuela de nuestros dias, estudiar es apenas sinénimo de repeticién, tedio, desafeccién”.'”* Planella lo
define como un “sentir-con-el-mundo”, por ser un andlisis del mundo a través de los sentidos.

Hay otros elementos del aprendizaje que Flores resalta en su obra, como el riesgo e incertidumbre
que implica lo creativo, y el aprender a des-aprender que ha sido dejado de lado por la nocién de
aprendizaje puesta en términos positivos siempre como afirmacién y acumulacién de informacion
nueva. También habla de re-valorar el saber interrogativo y no solo el explicativo, y de hacer bisquedas
durante el estudio que te lleven al extraniamiento, o sea, a descolocar la mirada cotidiana y estable del
mundo, para des-aprender y aprender otras miradas y formas de sentir.

Lo que encontramos en las anteriores lineas son un conjunto de nuevos adjetivos, un campo
semantico de lo sensible, para que el docente se instale en un nuevo imaginario corporal que le ayude
a delinear su practica educativa. En este punto caben preguntas como ;cémo abordo el tema x desde
lo que me hace sentir? ;Co6mo construyo un argumento que toque sus emociones? ;Qué estrategia de
aprendizaje llevaria a los estudiantes a trabajar con los sentidos y sus emociones? ;Cémo construyo un
ambiente de aprendizaje placentero? La relacién aprendizaje-placer tiene plena existencia en la
tradicién pedagdgica, pero nuevas asociaciones como las que hace Flores, podrian llevarnos por
caminos igual de fértiles, el aprendizaje como un acto erdtico o el aprendizaje como una experiencia
estética, solo para constatar que abordar el aprendizaje desde otros angulos es posible. Valeria Flores
escribe:

La experiencia estética no normativa que se perfila sobre la activacidn de la curiosidad, del deseo de saber, la

conmocidn, la duda, la paradoja, el conflicto vital, el juego, habilita un espacio para el pensar sensitivo, para
la escisién y el extrafiamiento”™® [...] Asi en los modos de hacer mas insospechados y menos previsibles se

161 Ibid., p. 215. (Cursivas mias)
162 Idem. (Cursivas mias)
163 Ibid., p. 281.
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crean relaciones erdticas que movilizan nuestra capacidad para aprender. La curiosidad, el placer y la

vulnerabilidad estimulan pricticas de conocimiento”.'*

Segin nuestra interpretacion, al decir aprendizaje erdtico se introduce al aprendizaje las
nociones de deseo, sensualidad, lo que incita, el placer, para relacionarlas con el conocimiento. Lo que
sugiere abandonar las tipicas asociaciones del aprendizaje con sentimientos como el aburrimiento, el
sobre-esfuerzo, el estrés de los exdmenes, la competencia por saber mas que otros, el regano o
castigos que se pueden recibir si no damos las respuestas correctas, etc. Esta erdtica de la educacion
nos da a entender que la mejor forma de aprender es instalindonos en estados emocionales que nos
pongan sensibles y receptivos al mundo, abiertos para sentir, pensar y experimentar cosas nuevas. Y
que ademas nos recuerden que el aprendizaje debe ser algo deseado y buscado activamente.

Al hablar del aprendizaje como experiencia estética lo que se pone de manifiesto es la necesidad de
situar un nuevo término en el debate docente sobre la ensefianza: la forma del mundo sensible'®. Es
decir, que no solo importa trabajar la organizacién de los contenidos, por ejemplo bajo formulas que
aseguren eficacia mental, sino que importa mucho la forma que revisten esos contenidos para poder
volverlos objetos estéticos. Planificar el aprendizaje desde lo estético nos lleva a reflexionar cémo los
conocimientos que memorizamos como significativos se vinculan con la belleza, lo sublime, lo
entranable, lo monstruoso, la elegancia o el horror. En ese sentido se podria practicar un tipo de
proceso metaafectivo, que ya mencionaba Tere Gardufio y Maria Elena Sanchez, que implicaria hacer
conscientes los procesos afectivos del aprendizaje con el fin de propiciarlos conscientemente.**

La intencién de esta tesis es rescatar los lugares del cuerpo, pero es evidente que otras

perspectivas distintas y que partan de otros lugares no solo son vilidas sino que es muy deseable que

164 Ibid., p. 282.

165 Segin V. Flores: “una propuesta estética comprende un modo de conocer que vuelve disponible lo pensable. Los actos
estéticos son configuraciones de la experiencia que citan modos del sentir, inducen formas de subjetividad politica y
producen efectos de conocimiento mediante pricticas que impresionan y afectan el orden de lo sensible. Asi la
estética es una ‘fabrica de lo sensible’ (expresién utilizada por Ranciére en ‘Estética y politica’), un régimen de lo
sensible, que remite a un modo de articulacién entre las maneras de hacer, las formas de visibilidad de esas manerasy
los modos de volver pensables sus relaciones, nos propone Ranciére.” Ibid., p. 271.

166 Cf.T.Gardufhoy E. Guerra, op. cit.
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se articulen para asi re-construir la totalidad y complejidad del aprender/ensefnar, con las
herramientas que nos da la pedagogia, pero también con la experiencia trabajada y sistematizada de

los docentes en las aulas, que hasta ahora ha sido colocada por debajo del discurso de los expertos.

2.2.3. La narratividad y la politica de identidades

El tema de la narratividad remite al cruce entre palabra y cuerpo, en el entendido de que el cuerpo no
solo es un hecho bioldgico, sino que también es el conjunto de representaciones y simbolos que nos
formamos socialmente sobre él y que también lo transforman materialmente, porque “el cuerpo esta
construido de palabrasy el cuerpo produce palabras”.’

Para Planella la opcidn de dejar el cuerpo expuesto, sin mas, al gobierno de la normalidady a
sus representaciones, no es una opcion, pues se corre el riesgo de que el cuerpo pierda su propia
narratividad, se vuelva una cosa y quede sin sujeto. Parte fundamental de la resistencia a la
cosificacién que plantea pasa por escribir una narracién propia para aprender a habitar el cuerpo
desde nuestros términos y de una manera consciente y activa.”® El método que propone es la
corpografia, que sirve para registrar la historia de los cuerpos y descifrar sus signos en el marco de la
cultura, con el objetivo tltimo de hacer del cuerpo el protagonista narrativo.

Valeria Flores habla de politica de la identidad como una “posicién enunciativa y estratégica en
un campo de poder”.'” Para ella la enunciacién es un gesto de autoafirmacién identitaria, que implica
una localizacién y la asuncién de los lugares de dominacién/privilegio que conllevan.” Ante el

problema de los docentes como presos/as del discurso tecnificante de los expertos, la autora plantea la

practica de una narrativa en primera persona como una estrategia politica/textual, con el fin de que

167 C. Trosman, Corpografias. Una mirada corporal al mundo, Cit. en ]. Planella, op. cit., pp. 40-41.

168 Ibid., p. 55.

169 V. Flores, op. cit., p. 220.

170 “Las politicas de enunciacién y localizacién en clave de autoafirmacién identitaria que practico comprenden la
autodesignacién como tortillera maestra y blanca, asumiendo el privilegio de la blanquedad que busca ser desarmado
contra las politicas racistas estatales”, ibid., p. 228.
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estos valiosos saberes no queden sumergidos como “anécdotas ingenuas y comentarios apresurados

sin valor profesional”.” A esta narrativa en primera persona le acompafa la consigna “escribe tu

mismx”, para desbaratar la escritura institucional que ilocaliza el cuerpo como condicién de verdad.'”
Entendida como prictica critica, nos posibilita reconocer nuestra propia tecnologia semidtica de

construccién de significados, sostenida desde una mirada corporizada, desde un cuerpo marcado que

pretende dar cuenta de esas marcas, deshacerse de ellas, problematizarlas, desplazarlas, analizando la red de

relaciones en las que se significan y los poderes que suscitan”.””

Norma Delia Amavizca para su libro Pedagogia de lo Corporal realizé junto con su equipo de
investigacién una serie de entrevistas de historias de vida a nifios de educacién basica para indagar el
comportamiento y manifestacion de sus emociones.” La narracioén en primera persona que los nifios
hacian de diversos aspectos de su vida a partir de preguntas como ;de qué te enfermas mas? ;Cuil es
tu mayor deseo? ;TG sabes para qué tienes el cuerpo? Les permitié hacer inteligibles las rutas
marcadas por sus emociones recurrentes. Esto bajo el presupuesto de que si el cuerpo tiene memoria,
es posible a través de ciertas técnicas develar sus movimientos internos. Ademads si el cuerpo es “el
espacio en donde acaece la trama de la vida”,”” si se le pone como un objeto y sujeto de saber, podremos
conocer mucho de esa vida.

Alo que apuntan los tres autores es al conocimiento de la vida e historia de los cuerpos a partir
de las narraciones que las personas hacen de si. Norma Delia plantea el registro de ese conocimiento

como antesala de un trabajo ulterior que tiene por objeto aprender a sentir y manejar mejor las

emociones, asi como a generar nuevas formas de relaciones con el cuerpo mismo, los otros y la

171 Ibid., p. 250.

172 Ibid., p. 250.

173 Ibid., p. 220.

174 Dela CDMXy del Estado de México.

175 N. Durdn, Pedagogia de lo Corporal... op. cit., p. 57.
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naturaleza. Planella y Flores destacan que el acto de enunciacion, en si mismo, promueve el
protagonismo narrativo del cuerpo, la autoafimacién identitaria y la transformacién de la
experiencia, procesos que pueden ser catapultados a resistir el gobierno de la normalidad. Por lo
tanto, podemos entender su método como una herramienta de construccién consciente de
subjetividades.

Solo resta afiadir otra técnica de corpografia cuya particularidad es que la expresion de signos
del cuerpo se hace en forma de un mapa, cual cartografia corporal, por lo que tiene la ventaja que la
narratividad no recae exclusivamente en la palabra oral o escrita, sino que se ayuda de dibujos y
simbologias para traducir lo que se quiere contar. La técnica de mapeo corporal tiene su origen en
talleres feministas y circulos de mujeres, aqui nos basamos en la sistematizacion que ha hecho el
Colectivo Miradas Criticas del Territorio desde el Feminismo.”Dado que es una metodologia que
surgié en espacios de educaciéon informal, con grupos y objetivos distintos a los de la educacién
escolarizada, la idea es poder adaptarla a las condiciones del grupo de preparatoria.

Dentro de esta metodologia el mapeo corporal es utilizado como una herramienta de
comunicacién y una fuente de informacién —y en sus palabras— “le decimos cartografia corporal al
dibujo que hacemos de nosotras mismas y que después se convierte en un mapa”.”” En la metodologia
que describen el objetivo es que las mujeres trabajen de manera individual o colectiva, un mapa de su

cuerpo en el que indiquen cémo viven su territorio. Esto con la orientacion del concepto cuerpo-

176 Este colectivo sintetizé en un manual la forma cémo se desarrollaron una serie de encuentros entre mujeres urbanas
con mujeres indigenas y campesinas, inmersas en luchas contra el extractivismo, el despojo territorial y la violencia
machista en sus comunidades. Su objetivo era, ademis de acompafar sus movimientos, crear horizontes de lucha
comunes y aprender de su idea de cuerpo-territorio. Colectivo Miradas Criticas del Territorio desde el Feminismo,
Mapeando el cuerpo-territorio. Guia Metodolgica para mujeres que defienden sus territorios, Quito, 2017. Disponible en linea:
https://miradascriticasdelterritoriodesdeelfeminismo.files.wordpress.com/2017/11/mapeando-el-cuerpo-
territorio.pdf.

177 Colectivo de Geografia Critica del Ecuador, Geografiando para la resistencia. Los feminismos como prictica espacial, Cartilla
3, Quito, 2018, p. 34.
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territorio del feminismo comunitario”, que piensa que “los cuerpos estdn unidos a los territorios que
habitamos”.””

Antes de realizar este ejercicio se hace una actividad de “teatro sensorial” que tiene como fin
instalar a las participantes en el cuerpo, es decir, abrir la sensibilidad y cultivar la experiencia de
sentir. Se dibuja un cuerpo humano completo de pies a cabeza, grande, y se les pide que dibujen los
espacios que habitan cotidianamente, en los que han sentido violencia y en los que identifican como
los lugares de resistencia. Después estos mapas corporales se exponen al grupo y se rescatan las
narrativas comunes. Dependiendo de lo que se quiera encontrar es lo que se pide que se indague al
hacer el mapeo corporal, son infinitas las posibilidades de indagacién que podrian concretarse con
esta metodologia. En ese sentido, los temas de ciencias sociales a nivel preparatoria ofrecen un
repertorio amplio.

Este mapeo corporal es un ejercicio de auto-representacién del cuerpo, de apropiaciéon del
espacio, y de vinculacién de ambos elementos. Es precisamente la posibilidad de vincular el cuerpo
con el entorno, lo interno con lo externo, lo que nos seria de gran ayuda para suscitar el aprendizaje

180

situado en nuestro caso. La geografia feminista® que contribuyd a armar esta metodologia afiade sobre
el recurso técnico de construccién de los mapas: “permite evidenciar las dimensiones “multi-escalares
e invariablemente interconectadas” de la realidad social (...) El mapeo de territorios simbdlicos busca
revelar como distintos espacios estin interconectados a diferentes escalas, lo que nos obliga a mirar a
los diferentes territorios de forma integrada y co-dependiente”.*

La estrategia "lugar de enunciacion" que aplicaré en mi practica docente incorpora el sentido de

las anteriores propuestas. La idea bdasica es convertir las técnicas de narracién corporal en la

178 Lorena Cabnal, Lolita Chavez, Tzk'at-Red de Sanadoras Ancestrales del Feminismo Comunitario desde Iximuleu
(Guatemala), Mujeres Creando (Bolivia), Julieta Paredes.

179 Colectivo Miradas Criticas del Territorio desde el Feminismo, op. cit., p. 52.

180 “La geografia feminista, como campo politico y académico, sostiene que las relaciones de género son
socioespacialmente creadas”. Colectivo de Geografia Critica del Ecuador, op. cit., p. 4.

181 Ibid., p. 15.
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estrategia de aprendizaje fundamental, que articule otras, a fin de desatar el aprendizaje situado.
Aqui es donde se cierra el circulo del aprendizaje situado, que como problematizamos en el capitulo 1,
carece dentro del paradigma racional del ambiente y herramientas corporales necesarias para
detonarse, pues el acto en que el estudiante habla de su realidad es un acto corporal en el que se juega

la memoria, las emociones y el autoconocimiento desde el cuerpo.
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~ CAPITULO 3 -~

LA ESTRATEGIA DIDACTICA “LUGAR DE ENUNCIACION”

3.1. Presentacion

El objetivo de este capitulo es concretar una propuesta didactica para tres sesiones de la asignatura
antropologia de primer semestre de la Escuela Preparatoria Texcoco. La elaboracién de la planeacion
didactica tiene como centro de la propuesta la estrategia “lugar de enunciacién” e integra principios
del paradigma corporal. En los primeros apartados del capitulo contextualizamos la Escuela
Preparatoria Texcoco, analizamos los elementos curriculares del eje de aprendizaje situado del
programa de antropologia, primer semestre, y presentamos algunos elementos socioconstructivistas
de nuestra propuesta. El centro del capitulo es la estrategia didactica, su sentido y fases, junto con las
tres secuencias didacticas. Cerramos con una reflexién sobre como se dio la convivencia en nuestra

estrategia entre el socioconstructivismo y el paradigma corporal.
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3.2. Clave de la propuesta

El capitulo 1 es un estado de la cuestion del aprendizaje situado en el que pudimos sacar en claro que

para poder llevarlo a cabo, el estudiante tiene que ser capaz de relacionar dos ambitos:

Aprendizaje Situado = Realidad del estudiante y Contenido Disciplinar (CS)

Sin embargo, apuntamos una problematizacién principal:

Aunque el cognoscitivismo y el socioconstructivismo afirman lo determinante que es la
historia y experiencia de la persona en el aprendizaje a partir del concepto estructura de
conocimientos previos, no asumen la dimensién corporal de estos procesos, es decir, el hecho de
que el estudiante al entrar en contacto con su historia personal y experiencia vivida, se juega
emociones, intuiciones, afectos, percepciones, que requieren herramientas corporales para

trabajarse y un ambiente de apertura corporal para suscitarse.

De cara a esta problematica, en el capitulo 2, desarrollamos las caracteristicas tedricas del paradigma
corporal que permitirian trabajar en clave pedagdgica con los lugares del cuerpo: procesos emocionales,

sensibles, intuitivos, experienciales y de historia personal.

Aprendizaje situado

y

estrategia "lugar de enunciacién”

Por lo tanto, la planeacién didactica de este
capitulo es un intento por concretar esa
mediacién o eslabdn faltante entre realidad
del estudiante y contenido disciplinar, a

Realidad ‘
través de la estrategia “lugar de enunciacién”  gel estudiante

Conocimiento

disciplinar

y los puntos de partida que nos ofrece el

paradigma corporal.
Ambiente de aprendizaje corporal
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3.3. Escuela Preparatoria Texcoco (EPT)

La EPT es parte de la Universidad Auténoma del Estado de México (UAEM) y es uno de los diez
planteles de la Escuela Preparatoria ubicados en el Estado de México, de los cuales cinco estin en
Toluca y los otros en: Amecameca, Tenancingo, Atlacomulco y Almoya de Alquisiras. El Congreso
Mexiquense, a partir de la Ley Organica del 21 de marzo de 1956 decreta la existencia juridica de la
actual UAEM. Sin embargo, sus antecedentes histéricos se remontan a 1828, a la creacién del Instituto
Literario del Estado de México, uno de los ejemplos modernos de la educacién mexiquense
institucionalizada.

Desde 1867 el Instituto Literario del Estado de México comienza a ofrecer un equivalente a la
Educacién Media Superior, por su caracter propedéutico, y de ahi en adelante experimentara varias
transformaciones, por ejemplo, en 1886 se le agrega el calificativo “cientifico” y en 1943 adquiere su
autonomia. El nivel preparatoria de la UAEM como lo conocemos hoy se gesta en 1964 con el primer
plantel de la Escuela Preparatoria, campus Colén. Dado el interés de esta tesis por los temas
corporales, nos parecid interesante constatar en su “mision” el siguiente objetivo: “dotar al estudiante
de conocimientos generales y formarlo en el uso de metodologias y la disertacién del raciocinio”,® que
después se acompafia de las tres finalidades del Bachillerato Universitario.'® Desde 2009 sus
programas se rigen por el enfoque por competencias, afio en que se integra al Sistema de Bachillerato
Unico.

La Escuela Preparatoria Texcoco estd situada en el municipio de Texcoco ubicado al oriente del

Estado de México y perteneciente a la llamada Zona Metropolitana de la Ciudad de México (ZMCM),

porque parte importante de su economia y dindmicas laborales estan articuladas a la capital del pais

182 (Cursivas mias)

183 “I. Brindar una formacién integral, formativa y propedéutica; II. Propiciar la construccién de conocimientos,
habilidades, actitudes y valores que preparen al alumno para su acceso y buen desempefio en los estudios de Nivel
Superior y; III Desarrollar en el alumno un compromiso solidario con la sociedad, en un contexto plural, diverso e
igualitario.” Universidad Auténoma del Estado de México, Secretaria de Docencia Direccién de Estudios de Nivel
Medio Superior. Disponible en: http://denms.uaemex.mx/sition/IDENTIDAD.php.
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por cercania geografica, en el marco de un acendrado centralismo que rige en el pais. Segtn el censo
de 2010, Texcoco cuenta con 235,151 habitantes. Su urbanizacién se ha acelerado en la tiltimas décadas
por esta articulacion a la capital, y por su colindancia con municipios periurbanos altamente poblados
como Chimalhuacin, Chicoloapan y Nezahualcdyotl. No obstante, conserva importantes rasgos
rurales ligados a una estructura econémica agricola, que existe sobre todo en los pueblos donde,
ademads de la agricultura, estd presente la crianza de ganado ovino para barbacoa, la floricultura, las
bandas de musicos de la montafia y la artesania. Los registros antropoldgicos que se han hecho de
Texcoco indican la existencia de poblacién hablante de ndhuatl.*

En tiempos precolombinos, durante la época del imperio mexica, Texcoco fue uno de los centros
mas importantes de la cultura nahuatl de la regién, en palabras de Miguel Ledn-Portilla, un “centro
nahuatl del saber”.”® Fue la segunda ciudad en importancia del imperio después de Tenochtitlan, y,

186

durante el reinado de Nezahualcdyotl se consumé como centro de tlamatinimes™ (sabios) de toda
indole. Segin la crénica de Ixtlixdchitl los tlamatinimes estaban a cargo de: “pintar todas las ciencias
que sabian (...) y ensefiar de memoria todos los cantos que conservaban sus ciencias e historias; todo
lo cual mudé el tiempo con la caida de Reyes y Sefiores y con los trabajos y persecuciones de sus
descendientes”."”’

Aunque el proceso de colonizacién y conquista cambid esta situacidén, el lugar siguid

conservando una cierta relevancia cultural a lo largo de su historia moderna, en parte por la huella en

la memoria de ese prestigioso pasado prehispanico. Fue capital del Estado de México en 1827. En la

184 “El grupo nahua de Texcoco se localiza preponderantemente en la parte oriental del municipio de Texcoco y ocupa
una parte de la sierra de Tlaloc [...] antiguamente llamada Acolhuacan (...) Ahora, a los que hablan la lengua nahuatl se
les puede ubicar principalmente en los pueblos de San Jerénimo Amanalco, Santa Catarina del Monte, Santa Maria
Tecuanulco, y San Miguel Tlaixpan.”. Jaime E. Carredn, Nahuas de Texcoco. Pueblos Indigenas del México Contempordneo,
México, Comisién Nacional para el Desarrollo de los Pueblos Indigenas, 2007, pp. 5-17.

185 Miguel Le6n-Portilla, La filosofia Nahuatl, México, Universidad Nacional Auténoma de México, 1993.

186 “'Los que saben algo’, que formulan preguntas y dudas y comienzan a manifestar su pensamiento valiéndose
principalmente de la expresion poética. Algunos de estos tlamatinime eran sacerdotes, otros principes o gobernantes y
atn algunos de condicién menos elevada [...] Entre los tlamatinimes de Tezcoco podemos recordar a Nezahualcdyotl, y
a su hijo Nezahualpilli, asi como al forjador de cantos Cuacuauhtzin”. Ibid., pp. 310-311.

187 Fernando de Alba Ixtlixdchitl, Obras Histéricas, cit., en ibid., p. 72.

78



actualidad tal relevancia cultural podemos hallarla en la educacién, en la demanda regional y nacional
que tienen algunos centros educativos y de investigacion instalados en el municipio especializados en
agricultura: la Universidad Auténoma Chapingo (UACh), uno de los centros de educacién e
investigacién agricola mas importantes del pais, el Colegio de Postgraduados en Ciencias Agricolas
(Colpos) y el Centro Internacional de Mejoramiento de Maiz y Trigo (CIMMYT).

En los tltimos tiempos se ha incrementado la demanda de la Escuela Preparatoria Texcoco por
parte de estudiantes de municipios mas alejados como Los Reyes, Chimalhuacdn, Chicoloapan,
Teotihuacan, Nezahualcdyotl y Ecatepec. Anteriormente la plantilla estudiantil estaba conformada
casi en su totalidad por estudiantes de los pueblos de Texcoco y su cabecera, pero esta situacion
cambid desde que entro al concurso de seleccion COMIPEMS. Como oriunda del lugar, puedo decir
que dentro del imaginario de la gente de Texcoco, la EPT es una de las mejores escuelas publicas del
lugar para cursar la preparatoria, junto con la Preparatoria Agricola de Chapingo. Un dato relevante
que me senald la maestra titular del grupo en que realicé la practica, fue que la escuela siempre habia
funcionando con “la puerta abierta”, es decir, los estudiantes eran libres de entrar y salir de la escuela
a discrecion, tal como operan las preparatorias de la UNAM y los CCH's. Pero hacia dos afios el nuevo
director decidié terminar con esa posibilidad, situacién que tenia muy inconformes a gran parte de

los estudiantes que quieren que se regrese al modelo anterior.

3.4. Aprendizaje situado en el programa de antropologia de la EPT, primer semestre

El aprendizaje situado es uno de los principales objetivos del programa de Antropologia de primer

semestre, aparece como uno de los tres ejes que forman el propésito de la asignatura:

PROPOSITO DE LA ASIGNATURA I

Explica al sujeto y objeto de estudio de la Antropologia v sus campos de estudio a partir del surgimiento y su desarrollo como ciencia, asimismo los métodos que
emplea en la observacion y reconocimiento de su contexto social, con una actitud de respeto hacia |a interculturalidad y la diversidad de creencias, valores, ideas y
practicas sociales.
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El primero de los cuatro mddulos que componen el programa es el que contiene mds elementos de
aprendizaje situado, lo analizaremos a detalle para comprender el sentido del disefio curricular en
torno a ese eje, a manera de un andlisis de congruencia entre sus elementos a lo Ralph Tyler.* En el
Médulo 1 “Acercamiento a la antropologia” encontramos las siguientes referencias vinculadas al

aprendizaje situado dentro de los objetivos procedimentales, actitudinales y en las competencias

;.
genericas.
CONTENIDOS PROGRAMATICOS
MODULO | el alks antropaiogf Sesiones previstas 10
Propésito: Identifica la construccion del conecimiento antropolégico y su campo de aplicacidn a partir de la relacidén entre sujeto y objeto.
DOMINIOS DE LOS APREN DIZAJES PERFIL DE EGRESO ESTRATEGIAS / TECNICAS
TEMATICA COMPETENCIA COMPETENCIA SUGERES
CONCEPTUAL PROCEDIMENTAL ACTITUDINAL DISCIPLINAR GENERICA
- Describe el | Elabora ejemplos del| Reconoce la | Ciencias Sodiales 1. Se conhoce Yy + Cuestionario
1.1. Surgimiento - ; : : i
i surgimiento de la | guehacer de cada una | importancia  del | Basica valora a si mismo y *  Expositiva
el antropologia y la de las ) d\smplmés quehacer ) i aborda problemas y * Aprendizaje
T Zoreepto) e de antropoldgicas, a partir | antropologico. 1. Identifica el retos temem#n en arientado a
Loy AdeE a i de su propia cultura. conocimiento social = cuenta \95 objetivos proyectos
BBl rerences carmos y humanista como | que persigue. + Trabajo
S P unaconstruccibnen | 1.1. Enfrenta las colaborativo
. de estudio. constante dificultades que se s Plenaria
1.2. Sujeto vy | Identifica la | Explica como  se | Reflexiona la | transformacién. le presentan y es s Investigacién
objeto. diferencia entre el | manifiestan  en  su | importancia de la consciente de sus documental
1.2.1. Universales sujeta y objeto de cnmun\dad los | cultura en  su valo_res, fortalezas y e Mapa
de la cultura. estudio de  |a | Universales  de la | contexto social. debilidades. * Genealogla
1.2.2, g cultura, caracteristicas *  VdeGowin
Caracteristicas de antropalogia. de la cultura y los 8. Participa ¥
lacultura. fenbmenas culturales. colabora de manera
1.2.3. Fenémenos efectiva en equipos
culturales. diversos.
1.3. Métodos Enuncia las | Aplica los métodos || Valora la 8.2. Aporta puntos
ikt principales antropoldgicos en | importancia de los de vista con
Etnografico. caracterlsticas de | Situaciones de la vida || métodos apertura
1.3.2. . métodos | COtidiana. antropolégicos en considera los  de
Comparativo. el estudio de otras personas de
1.33. antropoldgicos. précticas manera reflexiva.
Genealdgico. socioculturales de
su comunidad.
1.4. Lo emic y lo | Conceptualiza los | Contrasta las | Valora el contexto
etic. términos emic y | diferencias sociocultural
etic en la ciencia | semejanzas culturales a | inmediato, desde
antropolégica. través de la| quién actia vy
observacion (emic) e | desde quién
interpretacion observa para
antropoldgica fetic). aprender a convivir
con |a diferencia.
Desarrollo de | Fase 1. Indagacién referencial
proyecto + |dentificar problema o situacién relacionada con:
Esta se aborda desde los referentes de varias asignaturas simultaneas, de acuerdo con |a afinidad con la temitica y los desempefios disciplinares,
promoviendo que no existan dos proyectos iguales, al enfatizar aspectos o productos distintes.
+ Bulsqueda de informacién.
Se centra en |a obtencidn de informacion utilizando los diversos recursos (libros, periddicos, revistas, Internet, bases de datos, entre otros) para
delimitar el alcance del proyecto y la intervencién de |as asignaturas, asi como el producto arealizar.

188 R. Tyler, Principios bdsicos..., op. cit., idem.
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Dominios de los aprendizajes. (Equivalen a los objetivos de aprendizaje en el modelo
constructivista). En el procedimental 1.1 se plantea la realidad del estudiante como perteneciente a un
tipo particular de cultura, mientras que en el objetivo procedimental 1.2 se presupone que el estudiante
pertenece a una comunidad. De esta manera se le pide aterrizar algunos conceptos de la disciplina en
su “propia” cultura y aplicar el método antropolédgico en “su” comunidad. En lo anterior, de manera
afortunada se echa mano del principal concepto de la antropologia, cultura, para que sirva de clave
interpretativa de la vida inmediata del estudiante, y se enfoca la comunidad del estudiante como objeto
de estudio. La estrategia de nombrar la realidad del estudiante con los conceptos de la antropologia es
perfecta para suscitar el aprendizaje situado, porque ayuda al estudiante con los procesos de
abstraccion que implican las ciencias sociales, al encontrar referentes concretos en su propia realidad.

Perfil de egreso/competencias. Son los resultados del aprendizaje que se quieren alcanzar, en este
caso se plantean en forma de competencias (disciplinares y genéricas) e indican lo que el egresado
serd capaz de realizar al término del programa si se cumplen los objetivos del aprendizaje

planificados. Los dos que subrayamos como de aprendizaje situado son:

1. Seconoce y valora a si mismo y aborda problemas y retos teniendo en cuenta los objetivos que persigue.

2. Enfrenta las dificultades que se le presentan y es consciente de sus valores, fortalezas y debilidades.

En el primer punto se fija como competencia genérica el autoconocimiento y la autovaloracion, lo
cual se relaciona con la narratividad del cuerpo que buscamos practicar con nuestra estrategia “lugar
de enunciacién”. En la segunda competencia se puede leer la propuesta del programa para suscitar
este autoconocimiento y la autovaloracidn, esto es, a través de un andlisis tipo FODA (Fortaleza,
Oportunidades, Debilidades y Amenazas) que identifique los “valores, fortalezas y debilidades” del
estudiante. Frente a esta perspectiva tipo rational choice (maximizar la utilidad-beneficio y reducir
COStos y riesgos) que usan empresas y cierta corriente de la economia, proponemos los principios del

paradigma corporal aplicado a la educaciéon de nuestro capitulo 2.
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Actividades de aprendizaje. De las 10 actividades que se prevén cumplir en 10 sesiones del Médulo

1 encontramos que las que cumplen con los parametros de aprendizaje situado son las siguientes:

TEMATICA

ACTIVIDADES DE APRENDIZAIE

CONDUCIDAS POR EL DOCENTE

] REALIZADAS POR LOS ESTUDIANTES

1.2. Sujeto vy
objeto.

1.2.1. Universales
de la cultura.

i B
Caracteristicas de
lacultura.

1.2.3. Fendmenos
culturales.

Expresa laimportancia de conocer los universales de
la cultura, caracteristicas de la cultura y los
fendmenos culturales. solicita ejemplos de estas
manifestaciones en su comunidad.

Explica como se manifiestan en su comunidad los
universales de la cultura, caracteristicas de la cultura
y los fenémenos culturales.

1.3. Métodos
1.3
Etnogréfico.
1.3.2.
Comparativo.
1.33.
Genealdgico.

Presenta la simbologfa para elaborar una genealogia
y solicita Ia elaboracion de una genealogfa.

Inido del Proyecto:

Fase 1. Indagaddn referendal.

Avance de la elaboracidn del proyecto

Trabajo individual:

Solicita al alumno realizar trabajo de campo en su

espacio académico (entrevisto o encuesta a

compafieros) pora obtener informacidn sobre las

practicas socioculturales referentes o hdbitos de
consumo (alimentos, bebidas, tecnologia,
vestimenta, calzado, mdsica, deportes, etc. Puedes
escoger un hdbito de consume que se aproxime al
tema gue estards abordondo en asignaturas como

Orientacién Educativa, Salud adolescente y Cultura y

Activacidn Flsica 1).

Utilizando el método etnogrd fico entrega un reporte

escrito con la informacidn observada en trabajo de

campo sobre las prdcticas socioculturales referentes

a hdbitos de consumo en su espacio académico,

como gufo contesta los siguientes preguntas:

1. ¢Sabes qué es un hdbito de consumo?
Argumenta tu respuesta.

2. ¢Cudles son los productos gue mds se consumen
conforme o tu estilo de vida?

3. éCudles son las marcas de los productos gue
mds consumes (alimentos, bebidas, tecnologia,
vestimenta, calzado, midsica, deportes, ete.)?

4. ¢los ingresos econdmicos familiares satisfacen
tus hdabitos de consumo inmediatos? Y Jpor
qué?

5. ¢éQué medios de comunicaddn influyen en tus
hdbitos de consume? (pregunta para Aritmética
v lenguaje matemdtico).

a. Medios audiovisuales.

82

De manera individual elabora la genealogla de su
familia.

En el grupo se muestran algunos ejemplos de las
genealogfas realizadas y dan su explicacion.




Las dos primeras actividades de aprendizaje son ejercicios rapidos en los que se pide al
estudiante relacionar un contenido conceptual con su realidad (ejemplificacidn), a través de la
resolucion de una o mas preguntas en su libreta, luego de la explicacion conceptual del docente. La
tercera actividad es un “aprendizaje por proyecto” que requiere de un esfuerzo sostenido en el tiempo,
pues se trata de un pequefio trabajo de campo donde el estudiante hace entrevistas, analiza y reporta
sus conclusiones sobre los habitos de consumo en la comunidad escolar.

El principal problema que encontramos en la planeaciéon de las actividades de aprendizaje
situado en este programa es su orden fragmentado y sin unidad de sentido. Las actividades estan
desconectadas entre si, y dispersas en los distintos mddulos, a excepcidn de los pequefios proyectos de
investigaciéon y el trabajo integrador que al ser “aprendizaje por proyectos”, implican una
temporalidad mayor, secuenciacion progresiva de tareas y trabajo escalado.

El otro problema es que pareceria que la férmula “pensar X tema en su contexto social” es
suficiente para completar un aprendizaje situado cuando, desde nuestra perspectiva, la tradicional
forma de cuestionario a lapiz y papel contrasta con la plasticidad y corporalidad que implica traer al
salén de clases la experiencia del estudiante. Es una cuestién de que los medios no son adecuados a
los fines, pues no hay ningtn tipo de ambiente detonante de la experiencia ni técnicas que sean
congruentes con la dimensién corporal del aprendizaje.

Evaluacion. Los instrumentos y técnicas de evaluacion del programa de antropologia
definitivamente no son tradicionales, son de lo mas diversos, y ahi se ve reflejado el “saber hacer” de
su enfoque por competencias, que pone énfasis en la accién. Cuenta con instrumentos para evaluar
contenidos declarativos de tipo factual y conceptual, por ejemplo mapas conceptuales, cuadros
sindpticos y diagramas V de Gowin. También evalda contenidos procedimentales con actividades que
proponen al estudiante llevar a la practica los métodos del quehacer antropolégico, como la

elaboracién de una genealogia, los proyectos de trabajo de campo y las observaciones.
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En una @ltima categoria situamos el “proyecto integrador” que, de todos, es el mas novedoso e
integral, pues ademds de interdisciplinario (pide al estudiante abordar temas de Orientacién
Educativa, Salud Adolescente y Cultura y Activacién Fisica 1), pone en practica el método etnografico.
El proyecto integrador se divide en IV fases (una por cada médulo), la I es el trabajo de campo y la IV
la elaboracién de un cartel con una fotografia y su exposicion en equipo. Una parte se realiza de forma
individual y otra en equipo (mitad y mitad de calificacién). Su sistema evaluativo da espacio suficiente
a las exploraciones diagnodsticas, y los criterios de evaluacion se desglosan detalladamente en rdbricas
y listas de cotejo en los anexos del programa.

No obstante lo novedoso y activo del sistema de evaluacién del programa, en los porcentajes de
la evaluacién sumativa se vuelve a dar mucho mds peso al examen, mientras que al conjunto de
actividades como mapas mentales, entrevistas, cuadros comparativos, mas interesantes, y que
implicarian una mayor cantidad de trabajo para el estudiante (evaluacién formativa), apenas alcanzan

un 10% de la calificacién total bajo la categoria de Portafolio.

ELEMENTOS PARA EL PRIMER EXAMEN PARCIAL DECLARATIVO PROCEDIMENTAL ACTITUDINAL | TOTAL

Tipo de examen: |
Escrito 30 15 5 50
_EVALUACION DE: | PORCENTAJE |
PROYECTO 40% |
PORTAFOLIO 10%
EXAMEN 50%
Total 100%

Finalmente, para retomar la idea inicial, el propésito general de la asignatura contempla tres
objetivos, uno de los cuales corresponde al aprendizaje situado, pues habla de “un reconocimiento de

su contexto social” por parte del estudiante. Por lo tanto, el aprendizaje situado tiene una marcada
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importancia que habria de reflejarse en parte en términos cuantitativos. Consideramos que el médulo
1 cuenta con suficientes elementos para detonarlo, dos actividades rapidas y el pequefio trabajo de
campo. La insuficiencia de actividades ocurre en los tres mdédulos restantes en los que el aprendizaje
situado desaparece casi por completo y s6lo estd presente como destellos en las preguntas detonantes,
scomo vives la globalizacién en tu contexto social? (médulo 2, tema “nuevas tendencias”), o en
actividades de aprendizaje aisladas, “valora la expresién simbdlica en su contexto social” (mddulo 2,
tema “nuevas tendencias”).

El criterio cuantitativo no es fundamental en nuestra visién, un conjunto pequeflo pero bien
planificado de actividades de aprendizaje situado podrian funcionar mejor que muchas actividades
inconexas que carecen de una unidad de sentido. De ahi que hemos incorporado en nuestra propuesta
de intervencién principios psicopedagdgicos de la plataforma socioconstructivista de cara a este
problema, ya mencionado, del orden inconexo y fragmentario, en especifico la teoria del aprendizaje
significativo de David Ausubel y la propuesta de una evaluacién auténtica. Aunque la EPT y el
programa de antropologia se basan en el modelo por competencias, para nuestra practica docente
optamos por el socioconstructivismo, no solo porque, al ser el mas estudiado en la MADEMS tenemos

mas elementos para aplicarlo, sino también porque es mas afin a nuestra perspectiva.

3.5. Elementos socioconstructivistas de la estrategia didactica

Uno de los fundamentos de la propuesta constructivista para una planeacién didactica es la
priorizacién de actividades de aprendizaje para los estudiantes construidas por el docente como
situaciones de aprendizaje, para que en su realizacion el estudiante se convierta en un sujeto activo en
el proceso de construccion de conocimiento, pues sefiala que una explicacion frontal no es suficiente

para detonarlo.”™ El otro fundamento que nos interesa resaltar busca la realizacién de la autonomia

189 Angel Diaz-Barriga, Guia para la elaboracién de una secuencia diddctica, México, Comunidad de Conocimiento
Universidad Nacional Auténoma de México, 2013.
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del estudiante, a través de alentarle a construir procesos de autorregulacion de su propio aprendizaje,
y de ir retirando de a poco el andamiaje conforme va completando procesos y responsabilizindose de

su propio aprendizaje.

La significatividad Logica de Ausubel

Senala lo determinante que es organizar los contenidos siguiendo una significatividad légica para la
adquisicién de nuevos significados por parte del estudiante. En palabras del autor, dado que el

estudiante relaciona “no de manera arbitraria, sino sustancialmente”° |

0 que ya sabe con el material
nuevo que se le ofrece, y asi consigue significatividad para aprender, entonces en la planeacién
didictica se debe disefiar de forma sustancial, intencionada y no arbitraria, la l6gica interna de los
contenidos.

Lo anterior implica, para nuestra propuesta didactica, una planificacién unificada que posea un
sentido abarcador, en este caso de aprendizaje situado, que concatene el conjunto de las actividades
de ensefianza y aprendizaje. De esta forma se podria establecer un hilo de continuidad entre todos los
elementos didacticos del eje aprendizaje situado dispersos a lo largo del programa, a la manera de una
unidad de aprendizaje que sea transversal a los médulos.™

Una vez teniendo una visién global del disefio instruccional —que ademds permite un plan de
evaluacion integral— lo que sigue en esta propuesta de Ausubel, es el establecimiento propiamente
dicho de la significatividad l6gica. Esta se logra con la seleccién cuidadosa de las actividades de
aprendizaje y sus distintas fases de cumplimiento, contemplando una serie de criterios respecto a la

estructuracién como su representatividad respecto a los contenidos, y una légica progresiva donde las

primeras fases de desempefio, mas simples, serviran de base a las mas elaboradas. Aqui es importante

190 David Ausubel, Joseph Novak, “Significado y aprendizaje significativo”, Psicologia Educativa. Un punto de vista
cognoscitivo, México, Trillas, 1983.

191 Segdn Pedro Ahumada Acevedo, una unidad de aprendizaje es: “el disefio de un conjunto selecto y articulado de
elementos que posteriormente se constituye en un proceso, tanto de ensefianza como de aprendizaje, y que una vez
desarrollado admite ser evaluado separadamente como proceso y globalmente como producto”. Hacia una evaluacion
auténtica del aprendizaje..., op. cit., p. 132.

86



hacer un juego constante entre el todo y la parte, de manera que las partes sean lo més globalizantes
que se pueda. Esto es, que aunque cada actividad planificada lleve implicitos sus propios objetivos es
importante no dejar de contemplar el objetivo general de todo el proyecto didactico.

En esta busqueda de significatividad légica existen diversas posibilidades de ordenamiento:
puede ser un argumento tedrico el que le dé forma, o se puede partir de logicas estéticas, o corporales
que busquen, detonar en el estudiante ciertas emociones, conmoverlo, sensibilizarlo, sorprenderlo,
hacer que se cuestione, etc. Sea cual fuere la l6gica, o logicas, elegidas, lo determinante para Ausubel
es que se establezca de cara a la significatividad psicoldgica del estudiante pues, en palabras del autor, los

materiales “son “unicamente significativos en potencia”,”

ya que la otra parte depende de la
intencionalidad/disposiciéon de aprender significativamente del estudiante. En la conjuncién de la

significatividad légica y la psicoldgica esta el aprendizaje.

Evaluacion Auténtica

La idea de una planeacién estratégica unificada y de sentido abarcador se refuerza con el enfoque de
la evaluacién auténtica, una propuesta que, desde las dltimas dos décadas del siglo XX, se ha
configurado desde el constructivismo. Este enfoque evaluativo se centra en la “comprension y mejora
del proceso educativo”,'” esto es, le importa que el estudiante se embarque en el “proceso de aprender
mas”,” y no se obsesiona con “la dimensién técnica del disefio de instrumentos”,’” pues entiende que

sus resultados o productos solo son medios para ampliar el aprendizaje, no un fin en si mismos y que

ademds no se pueden fragmentar.”

192 D. Ausubel, et. al., op. cit., p. 8.

193 Frida Diaz Barriga, “Prélogo” a Ahumada, op. cit., p. 11.

194 Ahumada, ibid., p. 47.

195 F. Diaz, ibid., p. 9.

196 Totalidad: “No es posible fragmentar los procesos de aprendizaje para evaluarlos: se requiere una aproximacién
holista [...] El acto de ensefiar y el acto de avaluar son indisociables”. Ibid., pp. 12-13.
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En ese sentido integral presenta un principio de “continuidad y permanencia de la
evaluacion”,””” que prioriza la evaluacién diagnéstica y formativa en vez de fragmentar el proceso y
darle importancia desmedida a lo sumativo y acumulativo, representado por los eximenes finales. En
otras palabras, aboga por una planificacién de la evaluacién, organica y consustancial a todo el
proceso de aprender que permita la toma de decisiones, la reformulacién y la retroalimentacién
pertinente. Al respecto dice Pedro Ahumada,

Un proceso evaluativo que esté ligado fuertemente a la naturaleza del aprender deberia pasar inadvertido

para el estudiante, puesto que estaria unido al desarrollo de las distintas actividades o situaciones de

aprendizaje que cada profesor ha seleccionado”.”®

En cuanto a los instrumentos de evaluacion y sus métodos busca trascender las convencionales
pruebas de lapiz y papel, asi como las evaluaciones estandarizadas, univocas y de caracter
reproductivo, para dar lugar a actividades que le sirvan al docente para evaluar conocimientos
contextualizados y vinculados a la vida real.” Prioriza que los docentes soliciten respuestas globales
“que involucrardn los diversos tipos de contenidos aprendidos por los alumnos, en lugar de (...)
preguntas precisas de ‘respuesta simple o abierta’ que sélo invitan a la evocacién y al recuerdo de una
informacién fragmentada e inconexa”.* El error no es mdis que el punto de partida de la
retroalimentacidn, y no aquello que debe desterrarse a toda costa y que se condena moralmente. Este
proceso, ademds, propicia una “negociacién” de significados con el estudiante.

“El caracter participativo de los estudiantes es uno de los aspectos centrales de esta concepcion,

2 201

pues los responsabiliza de su propio aprendizaje”*” en actividades de autoevaluacién y coevaluacion,
que destacan su propio punto de observacién de todo el proceso, y no solo el del docente

(heteroevaluacién).

197 Ahumada, ibid., p. 47.
198 Idem.

199 F. Diaz, ibid., p. 10.
200 Ahumada, ibid., p. 45.
201 Ibid., p. 42.
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Este enfoque es congruente con nuestro principio de aprendizaje placentero, que aboga porque
el proceso de aprendizaje deje de ser relacionado con métodos como los eximenes acumulativos, de
preguntas cerradas y de interpretaciéon univoca, que reducen el acto de creacién y la imaginacién
considerablemente, ademas de angustiar al estudiante. Felipe Martinez Rizo se pregunta ;qué efectos
tiene la evaluacién en los estudiantes? “;los ayuda a avanzar o los desalienta, destruye su esperanza en
el aprendizaje?”, y responde, “Una postura ética exige dar prioridad al aprendizaje y no a las
pruebas”.***

Asimismo, nos permite justificar el uso de actividades como el mapeo corporal, y aquellas en las
que el estudiante apela a su propia experiencia, pues la evaluacion auténtica valora la situacionalidad
y los conocimientos previos. Una dltima utilidad de esta perspectiva auténtica es en la dimensién de
investigacion de la practica docente, pues nos permitira recolectar las vivencias de aprendizaje de los
estudiantes, no solo para reformular o corregir elementos en las futuras sesiones, también para los
fines de sistematizacién y analisis de esta tesis. En palabras de Hugo Cerda es

un informe descriptivo de la situacién de ensefanza que orienta al docente porque indaga en la recepcion de

lo ensefnado, por lo tanto, es una evaluacién que se comporta como un andlisis y previamente como una

descripcidn. (...) Es un instrumento de investigacion que nos permite recabar mucha informacién sobre el

estudiante, un medio de diagndstico que nos ayuda a conocer el estado cognoscitivo y actitudinal del nifio,

un medio de explicacién (...) y es una herramienta de comunicacién y didlogo que posibilita el intercambio

de ideas y conocimiento (...) Es decir, la evaluacidn ya no sanciona, prescribe, discrimina o amenaza, sino al
contrario, es un mecanismo de orientacién y formacion.*”

3.6. Lugar de enunciacion

El "lugar de enunciacién" no es mas que un ejercicio en el que el estudiante identifica y después

explicita el lugar desde donde enuncia y conoce el mundo, es decir los condicionantes sociales que lo

202 Felipe Martinez Rizo, [Adin Moisés Garcia Medina] (2013. febrero 14). La evaluacion formativa: fondo ético del tema.
[Archivo de video], Recuperado de https://www.youtube.com/watch?v=ITMNezq7IfE.

203 Hugo Cerda, La nueva evaluacion educativa. Desemperios, logros, competencias y estdndares, México, Nueva Editorial
Iztaccihuatl, 2014, pp. 14y 28.
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particularizan como persona, que son los mismos que lo particularizan como sujeto cognoscente. El
conocimiento situado y la nocién de objetividad de la epistemologia feminista entienden que el sujeto,
en su afan por comprender y explicar el mundo, se ve inevitablemente afectado por los rasgos de su
particularidad histérica, por lo que, en este caso, la localizacién es una condicidon de verdad.

El acto de enunciar —como habiamos mencionado— significa “expresar con palabras una
idea”.** Si nos atenemos a este significado estariamos hablando que la enunciacién implica dos cosas:
1) la formacién de una idea; y 2) un acto de comunicacién de esa idea. Para el lugar de enunciacién el
primer punto equivale a un autoexamen, que el estudiante tendria que hacer de su realidad (pasado-
presente-futuro), con el objetivo de encontrar aquellos hitos y marcajes socio-histéricos que sinteticen
lo que ha llegado a ser como persona e individuo social. Mientras que la comunicacién implica un
esfuerzo de inteligibilidad social, exposicién al mundo y codificacidon en términos sociales de esa idea.

Luego de consolidar esta primera accién de enunciarse en el mundo—que no es estatica porque
cambia con la experiencia vivida y sus diferentes interpretaciones— se espera que el estudiante la
tome como punto de partida para inaugurar un proceso de autorregulaciéon de su propio aprendizaje.
Esto es, que comprometido/a con el conocimiento de su realidad, se colme de dudas, preguntas y fines
que le faciliten la apropiacién de los contenidos disciplinares, al funcionar como un filtro para
discriminar la significatividad de los temas. La intencionalidad del estudiante de dar respuesta a los
interrogantes planteados, propiciaria la investigacién. Ahi se funda la relacién de aprendizaje situado
en donde se conecta realidad-contenido, relacién que se expandiria y ampliaria con la complejidad
creciente de las actividades.

Por lo tanto explicitar el lugar de enunciacidn es un ejercicio que ayudaria a los estudiantes en

su aprendizaje de las ciencias sociales, al menos en los siguientes aspectos:

204 RAE, s.v. “enunciar”, op. cit.
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1. Estimamos que, en el proceso de identificaciéon del lugar de enunciacién, el estudiante
estableceria mas facilmente conexiones entre los temas o contenidos disciplinares y su
realidad.

2. Ayudaria al estudiante con los procesos de abstraccién que implican las ciencias sociales, pues
encontraria referentes concretos en su propia realidad, necesarios para el movimiento de iday
vuelta abstracto-concreto.””

3. Al problematizar su realidad y utilizar su propia experiencia e historia como insumo de
analisis, estaria mas cercano/a la significatividad y funcionalidad del conocimiento.

4. Las dudas, confusiones y problematizaciones que surjan al autoexaminarse y nombrarse,
podrian orientarlo/a en sus tareas, volverse derroteros de su aprendizaje.

5. Segun el paradigma corporal que toma en cuenta cémo la narratividad de los cuerpos influye
en los procesos de subjetivacion y produccion de realidad: la capacidad de autodeterminar sus

discursos de autorepresentacién influiria directamente en la habilitacién de una accién

transformadora.

Para el primer punto solo cabe especificar que, cuando desde la teoria del aprendizaje situado se
alienta al estudiante a hacer conexiones de los temas de ciencias sociales con su realidad, se da por
hecho que éste ya cuenta con un sentido elaborado de la misma. Pero esta asuncién no es una

realidad. Quiza haya algunos que estén mas cerca de una narratividad mas elaborada de sus historias

205 Tal como habiamos citado en la introduccién, las materias de ciencias sociales en el bachillerato implican que los
estudiantes se enfrenten a lo que Piaget llamé las “operaciones formales”, es decir, a procesos de razonamiento que
requieren mayor abstraccién. En principio porque sus teorias estdn cifradas en un lenguaje categorial, especializado,
al que debe iniciarse el estudiante para que pueda acceder a la significatividad de sus planteamientos y anilisis. Mario
Carretero realizé entrevistas a estudiantes de bachillerato en Espafia en las que declaran que las ciencias sociales son
una de sus materias “mas dificiles”. Luego les aplicé una serie de pruebas para detectar el “problema”, concluyendo
que la dificultad para abstraer y hacerse de una conciencia espacio-temporal, son los conflictos mis grandes que
enfrenta la ensefianza de las ciencias sociales en bachillerato. Sus observaciones en varios casos europeos lo llevaron a
concluir que, mas que un problema de maduracién cognitiva, es un problema de falta de contenidos disciplinares y de
estrategias diddcticas, pues el pensamiento hipotético-deductivo o las nociones temporales requieren basicamente
formacién y practica. El lugar de enunciacién es una estrategia didactica pensada en ese sentido. M. Carretero,
Ignacio Pozo, et. al., “Problemas y perspectivas...”, op. cit., idem.
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personales y su relacién con su entorno, debido en parte a los procesos de busqueda de identidad que
tienen lugar de manera fundamental en la adolescencia.

No obstante, una narratividad de sentido comin no significa necesariamente que hayan
arribado al tipo de elaboracién que estamos apuntando aqui: mucho mas reflexiva, sistematizada y
que incorpora teorias y categorias de las ciencias sociales. En consecuencia, se hace necesaria la
construccién deliberada y planificada de una mediacién o herramienta, es decir, una intervencién
tedrica consciente en el proceso de autoconocimiento del estudiante.

El ejercicio de explicitacion del lugar de enunciacién no tendria mucho sentido si se deja como
un producto acabado, pues no es un fin en si mismo, por mds que su sola expresion conlleve
beneficios en la politica de identidad del adolescente. La explicitacion es el primer empuje que se
necesita para echar a andar la maquinaria de las conexiones situadas del conocimiento. El segundo
movimiento clave de esta estrategia es ampliar y complejizar esta primera enunciacion, a través de
usar el método de conocimiento y marcos tedricos de las ciencias sociales.

El objetivo es destruir aquellas nociones sometidas a un sentido comdn que propicia error,
pseudorealidad, o superficialidad, ya que si bien nos interesa develar los conocimientos previos, éstos
no necesariamente deberdn conservarse o reafirmarse. Esto es muy relevante porque serd el método
critico de las ciencias sociales el que oriente el andlisis para producir conocimiento nuevo. Aunque en
un primer momento la idea es que el estudiante capte “sus” representaciones sobre “su” realidad, la
“relacion social vivida”, se estimulara a través de las clases la ruptura con la “ilusién de transparencia”
de su realidad inmediata para poder arribar a la comprensién de un sistema de relaciones objetivas, y
a lo que Durkheim nombra como “las causas profundas que escapan a la conciencia”.**® Esto a través
del método cientifico aplicado al conocimiento de la realidad social:

Tal tarea, propiamente epistemoldgica, consiste en descubrir en la practica cientifica misma, amenazada sin
cesar por el error, las condiciones en las cuales se puede discernir lo verdadero de lo falso, en el pasaje desde

206 Cf. Bourdieu, Chamboredon, Passeron, El oficio de socidlogo..., op. cit., idem.
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un conocimiento menos verdadero a un conocimiento mas verdadero, o mdas bien, como lo afirma

Bachelard, «<aproximado, es decir rectificado».*”

Con esto se mostraria en la practica la utilidad de las ciencias sociales, que propician un
conocimiento sistematico, profundo y desmitificador de la realidad social. De ahi en adelante las
conexiones realidad-contenido, partiendo del lugar de enunciacién, se harian mas abarcadoras y
complejas, y empezarian a ser codificadas en términos de las ciencias sociales.

Por tltimo, en el proceso de construir el lugar de enunciacién, con suerte, el estudiante podra
“descubrir” cémo la narratividad de los cuerpos interviene en la produccién de su propia realidad.
Este entendimiento abriria la opcién de utilizar el método para poder “indagar las condiciones
restrictivas pero habilitantes de la accién”, que apunten a una intervencién consciente y
transformadora de su mundo y de la realidad en si. Este proceso implica un acto de
autodeterminacién, y un “gesto de autoafirmacién identitaria”, util ademds para dudar y resistir a
cualquier discurso con pretension de dominio. Finalmente el lugar de enunciacion pensado desde el
feminismo plantearia al estudiante la cuestién ética de asumir los lugares de dominacién/privilegio

que conllevan su localizacién social.

3.7. Didactica del "lugar de enunciacion”

La pregunta central del capitulo es ;como se concreta didacticamente el lugar de enunciacién en una
planeacién estratégica? Y en anadidura ;qué evidencias evaluativas nos permitirdn analizar sus
resultados? Idealmente, nuestro plan de experimentacién de la estrategia ocuparia un semestre, al
menos, pues las metas de las tres fases que lo componen estan pensadas para ser alcanzadas en un
periodo de mediano a largo plazo. Cada fase se liga a la siguiente en un proceso que va de lo simple a
lo complejo pues, a medida que transcurren las clases, los temas revisados dejarian cada vez mas

elementos a integrar, que irfan acrecentando y complejizando la situacién de aprendizaje inicial.

207 Ibid., p. 24.
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Todo el tiempo se estaria llevando a cabo un movimiento en espiral de lo concreto a lo abstracto y

viceversa.

*  Fase 1: Lugar de enunciacién, primera aproximacién. En esta fase inicial se extiende al estudiante la
propuesta de involucrarse, a lo largo del curso, en un esfuerzo sostenido por conectar su
realidad y experiencia con los temas de ciencias sociales que se irdn revisando. Es decir, se le
presenta y explica el proyecto de aprendizaje situado, que se realizard por medio de la
estrategia llamada "lugar de enunciacion’, transversal al curso. Se discute con el grupo su
utilidad y posibles ventajas. Se introduce al estudiante en los temas: conocimiento situado,
lugar de enunciacién y cuerpo, que fungirin como marcos tedricos de referencia. Se
contemplan actividades de aprendizaje tendientes a identificar su lugar de enunciacién, como
ejercicios individuales de escritura y expresion, y exposiciones individuales.

» Ambiente de aprendizaje corporal: se realizan actividades de apertura de sentidos y
consciencia corporal, se hacen mapeos corporales, ilustraciones, se habla del
aprendizaje apasionado/estético/erdtico, de la intervencién de las emociones en

el conocimiento del mundo, y se alienta su uso.

Fase 2: Establecimiento de problemas y preguntas. En esta fase, luego de que el estudiante ya esté
familiarizado/a con el proyecto, que identifica los marcos de referencia corporales y que ya ha
realizado un primer esfuerzo de identificacién de su lugar de enunciacién, procede a
establecer preguntas y problemas a partir de reflexionar ;qué procesos me interesa
comprender de mi vida y realidad? Se contemplan actividades de aprendizaje para que el
estudiante identifique y defina estas preguntas o problemas. Para este punto ya se debi6 haber
avanzado en la revisién de temas del programa, por lo que el estudiante podra incorporar
nociones bdasicas y aproximaciones de las ciencias sociales que le permitirin expandir su

imaginario. En esta fase, sondea sus intereses, emprende procesos de introspeccién y andlisis
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mas profundos y ensaya un pensamiento critico en la medida en que tendrd que formular
situaciones problematicas que le funcionen como derrotero de investigacidn y aprendizaje en
la fase siguiente.

» Ambiente de aprendizaje corporal: Se realizan actividades de apertura de sentidos y
consciencia corporal, las actividades corporales se encaminan a construir una
narracién propia, se reflexiona sobre la importancia de esta narracién para la
transformacion de la realidad y para aprender a habitar nuestro cuerpo en nuestros

propios términos.

Fase 3: Respuestas y explicacion. Para la fase final, el estudiante se aboca a la investigacidn,
analisis y formulacién de respuestas a los problemas planteados. Por lo tanto, se da mas
espacio a actividades y tareas para concretar estas investigaciones y se configuran espacios de
discusion, en parejas o en equipo, a fin de que el estudiante ensaye argumentar sus posiciones,
discuta, y reciba retroalimentacién de sus ideas. El docente agrupa equipos a partir de temas
afines y les sugiere lecturas especificas. También se planifican mas actividades y tareas en las
que el estudiante ensaya la expresién y fundamentacion de sus ideas, de forma oral o escrita.
Como evidencia final se contempla una actividad de cierre que permita al estudiante plasmar
los aprendizajes de todo el proceso, y que le permita registrar la sucesion de cambios que tuvo
desde el principio hasta el final del curso, por ejemplo, a través de un ensayo y una clase
interactiva final, en la que se expongan de manera grupal los resultados.

» Ambiente de aprendizaje corporal: se hacen actividades de apertura de sentidos y
consciencia corporal, las actividades corporales preparan al estudiante para el
trabajo colaborativo. Se construyen actitudes de confianza en el estudiante para
que se exprese, dialogue y discuta con sus compaferos/as. Se habla de la

importancia de sentirse comodo/a en su propio cuerpo, de valorar los rasgos
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individuales de su personalidad y los de los demas, y se somete a analisis la idea de

normalidad para establecer un ambiente de convivencia libertario.

Con esta planeacién secuenciada y escalada se busca hacer del curso un proyecto de
investigacion en si mismo, que pone en el centro de las preocupaciones la realidad del estudiante. Por
ultimo el ambiente de aprendizaje, como ya se ha explicado antes, es construido desde una
perspectiva corporal que legitima y alienta el trabajo y exploracion de los lugares del cuerpo.

Como mencionamos antes, idealmente, las tres fases del plan global estan pensadas para
aplicarse cuando un docente es titular de la clase, en uno o dos semestres, debido al tiempo de
maduracién de mediano a largo que requieren las ideas de este proyecto. No obstante, para dar
operatividad a la practica docente hemos sintetizado y constrefiido el sentido general de esta
propuesta en tres sesiones.

La maestra titular del grupo de antropologia en que realicé la Practica, al explicarle el poco
conocimiento que tienen los estudiantes y docentes de la perspectiva del paradigma corporal en las
ciencias sociales a nivel preparatoria, me sugirié que para las sesiones de la Prictica, propusiera
temas relacionados al cuerpo para que los estudiantes se introdujeran a la perspectiva y que, a la vez,
se relacionaran o complementaran los temas del Médulo IV que estarian cursando: “El quehacer de la

antropologia”, con los siguientes temas:

Médulo IV: “El quehacer de la antropologia” Temas de mi practica docente

4.1 Ambito econémico: pobreza y marginacién Sesidn 1: Cuerpo
4.2, Ambito social: familia, educacién, violencia y | Sesién 2: Espacio y tiempo
convivencia para la paz Sesidn 3: Género, clase social y la cuestiéon de la

4.3 Ambito religioso: sincretismo religioso libertad

4.4 Ambito ecolégico: ecocidio y cambio climatico
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Esa fue una de las razones por las que opté en volver temas de mi practica docente estos
conceptos clave de mi marco tedrico —cuerpo y lugar de enunciacién— porque la maestra me lo
sugirié y me dio el espacio, pero fundamentalmente por un objetivo didactico. Quiero explorar en las
sesiones con estudiantes si la ensefianza de una vision “positiva” del cuerpo incide en la practica de las
actividades de enunciacién y mas corporales. Es decir, si desmontar conceptualmente la vision
“negativa” que se tiene sobre la dimensidn corporal, permite que se atrevan a utilizar mas los lugares
del cuerpo, y si introducirlos en la importancia que el “lugar de enunciacién” tiene en el conocimiento
de su propia vida, los motiva en las actividades de aprendizaje.

En el caso de las categorias “espacio y tiempo” y “género, clase social y la cuestion de la libertad”
ademds de complementar el tema del cuerpo, los propuse porque los ejercicios del “acto de enunciar
su realidad” requerian categorias de las ciencias sociales que ayudaran a que el estudiante
reflexionara su lugar en el mundo, su localizacién tiempo-espacio, en la estructura social y en los
procesos de dominio. Me fijé en que fueran afines a los temas el programa, y dado que ya las habian

trabajado, las sesiones fungieron como un refuerzo dentro del Gltimo tramo de su curso.
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3.8. Secuencias Didacticas

3.8.1 Sesion 1

ASIGNATURA: Antropologia

PROFESORA MAESTRANTE: Maria de Lourdes

Ramirez Moctezuma

PLANTEL: Escuela Preparatoria Texcoco

SEMESTRE ESCOLAR: Primero

SESION: 1

HORARIO: 15hrs- 16 hrs

DURACION DE LA CLASE: 45 min

SESION 1. CUERPO
ESTRATEGIAS DE
TEMA APRENDIZAJES ESPERADOS _ MATERIAL |EVALUACION
ENSENANZA-APRENDIZAJE
El/la estudiante comprende El/la docente inicia la
que el cuerpo es una categoria presentacién de los
importante para estudiar la objetivos de la practica Diagndstica
realidad social, se introduce a docente y en conjunto con
T:‘s’ distintas perspectivas de su los estudiantes establecen
§ estudio en occidente y los acuerdos de
% distingue las perspectivas convivencia de todas las Pizarrén
O | positivas de las negativas. g sesiones.
g
<& |Como parte de la
presentacidn, el/la docente
CUERPO )
caracteriza brevemente Marcadores

qué es el lugar de
enunciacién y cémo a
través de las actividades
que se realizaran durante
las sesiones, los
estudiantes conseguiran
explicitar el suyo.

Los estudiantes responden
la pregunta generadora:
¢Tienen o son un cuerpo?
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En seguida hacen una
lluvia de ideas sobre
Cuerpo que se registra en el
pizarron.

Tras retomar algunas
nociones previas
generadas en la lluvia de

ideas, el/la docente LINEA DEL
expone, a través de una TIEMPO EL
CUERPO linea de tiempo, distintas | CUERPO EN
perspectivas del cuerpoen |OCCIDENTE
occidente. Desde Platén
hasta la actualidad. (ANEXO1)
Unavez que los
estudiantes conocen la
perspectiva de cuerpo con |Libreta de
la que se trabajaraenlas |apuntes
sesiones, cada uno/a se
presenta con su nombre,
dice unaemociényuna | Pluma
situacién que se la genere.
El/la estudiante aplica el Antes de entrarala Formativa
método del mapeo corporal actividad principal, el/la
para reconocer su propia docente guia un ejercicio | Ejemplo Actividad de
~ | vision de cuerpo. En su de estiramiento fisicoy grafico de Portafolio
§ realizacion: respiracion para la mapeo
£ |- Experimenta con una forma apertura de sentidos. corporal Ribrica
CUERPO § de expresion libre, que puede para evaluar
o
& | combinar dibujo y palabra y mapa
que carece de una estructura | o Hoja para corporal
preestablecida. g Luego que el/la docente entregar (ANEXO 3)
-El estudiante descubre qué % explica en qué consiste el
forma de expresién transmite | 2 | método del mapeo
mejor lo que quiere decir sobre corporal, los estudiantes | Colores

SU cuerpo.

se abocan a la tarea de
forma individual.
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CUERPO

El estudiante manifiesta Para fines diagndsticos del

disposicién a trabajar con los resto de las sesiones, los
lugares del cuerpo, estudiantes responden un |Cuestionario
creatividad, sensibilidad y cuestionario que indaga  |impreso
sentidos despiertos. Acuerda en temas de su realidad (p.
colectivamente las “veglas del ej. ;qué te gustaria
7;5“ juego” que regularan la analizar sobre tu Diagndstica
g‘ convivencia de las tres o realidad?)
S | sesionesy se compromete a .8 | yescribe su opinién sobre | Pluma
‘g cumplirlas. Se puede sugerir: © |la relacién escuela-
g respeto a la palabra de sus realidad .
"B | comparieros, escucha activa de
= los otros, y la responsabilidad Para fines integradores de
de hacer de la clase un espacio la sesidn, los estudiantes
sequro para que cada uno responden: Después de lo
sienta la confianza de visto en clase, ;qué es el
expresarse y participar sin cuerpo para ti?

miedo a burlas.

TAREA: Relata en una hoja para entregar los origenes de tu familia (de donde vienen, a qué se dedican) y
algunos momentos importantes de su historia. Si es necesario realiza entrevistas. Puedes adjuntar una foto si

lo deseas.

Bibliografia docente:

Susan Bordo, “El feminismo, la cultura occidental y el cuerpo”, Revista de Estudios de Género. La ventana, México,
nam. 14, Guadalajara, 2001.

Colectivo Miradas Criticas del Territorio sobre el feminismo, Mapeando el Cuerpo-Territorio. Guia Metodolégica
para mujeres que defienden sus territorios, Quito, CLACSO, 2017.

Jordi Planella, Pedagogias sensibles. Sabores y saberes del cuerpo en la educacion, Barcelona, Universitat de Barcelona,
2017.

Laura Scarano, “Enunciar/Interpelar desde el margen (Las metiforas de la intemperie), Dispositio/n, XXIV.51,
(1999 [2000]), 1-12..

Mario Rufer, “Estudios culturales y critica poscolonial. Historicidad, politica y lugar de enunciacién en la
teoria”, Revista de la Universidad Cristobal Colén, Nimero Especial I, 2009, 10-30.

Donna Haraway, Capitulo 7: “Conocimientos situados: la cuestién cientifica en el feminismo y el privilegio de la
perspectiva parcial”, Ciencia, Cyborg y mujeres: la invencion de la naturaleza, Madrid, Catedra, 1995.

Bibliografia consulta estudiantes:

Colectivo Miradas Criticas del Territorio sobre el feminismo, Mapeando el Cuerpo-Territorio. Guia Metodolégica
para mujeres que defienden sus territorios, CLACSO, Quito, 2017.

Delmy Hernandez, “Todos los dias mi cuerpo es un territorio que libra batallas: Dialogando con el concepto
cuerpo-territorio”, Ponencia presentada en el Primer Encuentro de Comunalidad, Puebla, del 26 al 29 de octubre
de 2015.
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3.8.2 Sesion 2

ASIGNATURA: Antropologia

PROFESORA MAESTRANTE: Maria de Lourdes

Ramirez Moctezuma

PLANTEL: Escuela Preparatoria Texcoco

SESION: 2

HORARIO: 15hrs- 16 hrs

SEMESTRE ESCOLAR: Primero DURACION DE LA CLASE:
SESION 2. ESPACIO Y TIEMPO
ESTRATEGIAS DE )
TEMA APRENDIZAJES ESPERADOS _ MATERIAL | EVALUACION
ENSENANZA-APRENDIZAJE
El/la docente pide al grupo
El/la estudiante identifica el un recuento de lo visto en
tiempo y el espacio como dos la sesion anterior.
coordenadas esenciales para el
andlisis de la realidad social: El estudiante responde las
s |a) Comprende cémo su tiempo | = | preguntas detonantes:
:n- vivido (subjetivo y existencial) § -;El tiempo es una Diagnéstica
% se articula con un tiempo ;% representacién mia o
© | social que posee distintos existe en el afuera, en las
grados de duracion (corta, cosas externas? Plumones
mediana y larga) -;Qué significa la frase “El
b) Reconoce la existencia de lugar en el que vivimos
ESPACIO o . . L
miiltiples niveles espaciales en condiciona nuestra
Y el sistema mundial que estin existencia individual y
interconectados. colectiva”? Organizadores
TIEMPO graficos

Exposicion docente
sobre la duracién del
tiempo y los niveles
espaciales con
organizadores graficos.

“duracién del
tiempo”y
“multiescalar”
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ESPACIO

Y

TIEMPO

Procedimental

Aplica las coordenadas tiempo
y espacio en el relato de su
historia familiar:

a) Sitiia un hecho en el tiempo
tomando en cuenta

las distintas duraciones de los
hechos

b)Ejemplifica con un hecho o
proceso cada nivel escalar del
sistema mundial y enuncia
Sus conexiones.

Desarrollo

El/la docente solicita a los
estudiantes que coloquen
las bancas del salén en los
extremos y se sienten en
circulo en el piso, a
continuacién guia
actividad de apertura de
sentidos.

El/la estudiante que reciba
al azar la pelota, expone al
grupo la tarea de su
historia familiar. Otros
estudiantes identifican la
corta, medianay larga
duracién en su relato.

En un papel kraft con
circulos concéntricos que
van de lo local a lo global,
los estudiantes a quienes
les toque la pelota, o los
que asi lo deseen, dan un
ejemplo de hecho o
proceso de cada nivel
escalar.

A partir de las preguntas
generadoras del/la
docente, los estudiantes
establecen conexiones
entre las diferentes
escalas.

Tarea escrita

“los origenes”

Papel kraft

y
plumones

Pelota

Formativa

ESPACIO

Se hace responsable de
cumplir los acuerdos de
convivencia establecidos en los
que se fomenta la escucha
activa y el respeto a los demas

El docente hace una
sintesis de lo visto en clase
y reafirma la importancia
del espacioy el tiempo en
el estudio de la realidad
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Y en aras de crear un espacio social con la proposicién:
seguro. Se muestra dispuesto sexistiria la historia si no
TIEMPO a la participacion activa y. tuvieramos conciencia del

Cierre

creativa en las dindmicas tiempo y el espacio?

corporales.

Actitudinal/Corporal

Bibliografia docente:

Cristofol A. Trepat, Pilar Comes, El tiempo y el espacio en la diddctica de las Ciencias Sociales, Barcelona, Editorial
GRAO, 2006.

Jaime Osorio, Fundamentos del andlisis social. La vealidad social y su conocimiento, México, Fondo de Cultura
Econdmica, Universidad Auténoma Metropolitana, 2008.

Sergio Bagti, Tiempo, Realidad, Social y Conocimiento, México, Siglo XXI, 2013.

Fernand Braudel, La historia y las Ciencias Sociales, Madrid, Alianza, 1989.

Milton Santos, La naturaleza del espacio. Técnica y Tiempo. Razén y emocién, Barcelona, Editorial Ariel, 2000.

Bibliografia consulta estudiantes:

Julia Risler y Pablo Ares, Manual de mapeo colectivo. Recursos cartogrificos criticos para procesos territoriales de creacion

colaborativa, Buenos Aires, Tinta Limdén, 2013.
Carlos Pereyra (coordinador), sHistoria para qué?, México, Siglo XXI, 1980.
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3.8.3 Sesion 3

ASIGNATURA: Antropologia

PROFESORA MAESTRANTE: Maria de Lourdes

Ramirez Moctezuma

PLANTEL: Escuela Preparatoria Texcoco

SEMESTRE ESCOLAR: Primero

SESION: 3

HORARIO: 15hrs- 16 hrs

DURACION DE LA CLASE:

SESION 3. OTRAS DETERMINACIONES: GENERO, CLASE SOCIAL Y LA CUESTION DE LA LIBERTAD.

ESTRATEGIAS DE )
TEMA APRENDIZAJES ESPERADOS ~ MATERIAL | EVALUACION
ENSENANZA-APRENDIZAJE
El/la estudiante conoce mds El/la docente pide al grupo
determinaciones sociales que un recuento de lo visto las
actiian sobre su vida (género y dos sesiones anteriores.
clase social), las comprende Pizarrény
como categorias clave del Los estudiantes hacen plumones Formativa
andlisis de la realidad social y lluvia de ideas sobre el
reflexiona sobre el lugar que significado de
ocupa la libertad en su vida. “determinacién”y
¢ |“libertad”.
g Noticia
, _ :D;; periodistica
GENERO, g El/la docente analiza una
CLASE @* noticia periodistica de
5 actualidad como un
SOCIALY | © fenémeno interseccional.
LIBERTAD EJEMPLO DE ANALISIS Organizador
(ANEXO 2) Grafico
“Interseccio-
Introduce al estudiante en |nalidad”

la nocién de clase social.
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Aplica la categoria género

Los estudiantes hacen
lluvia de ideas sobre

para problematizar género Formativa
— | situaciones de su historia
% personal e imagina escenarios Actividad de
._§ alternos donde las situaciones | S |A partir de las nociones Libreta de Portafolio
§ problematicas se solucionan. % dadas por los estudiantes |apuntes
& % |el/la docente da una
2 | definicién provisional de
género.
Rubrica
Los estudiantes forman para evaluar
GENERO, parejas para aterrizar la cuadro
nocién de género en su comparativo
CLASE historia personal. La Hoja para (Determina-
SOCIALY informacién se organiza | entregar ci.én &
en forma de cuadro Libertad)
LIBERTAD comparativo. En la
columna “determinacién” (ANEXO 6)
se pide que escriban
situaciones de su vida en
las que se han sentido
limitado/as por las normas
de género, y en la columna
“libertad” que apunten un
escenario posible, donde
esa limitacién se resuelve.
Se hace responsable de Conclusiones sobre el
cumplir los acuerdos de tema a cargo de los
convivencia establecidos y estudiantes
muestra actitudes de
GENERO, cooperacion y sensibilidad,
CLASE Tg didlogo para el trabajo
g“* colaborativo. )
SOCIALY | E
g ©
LIBERTAD "“é
.;:3
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Bibliografia docente:

*  Lucas Platero, “Metaforas y articulaciones para una pedagogia critica sobre la interseccionalidad” , Quaderns de
DPsicologia, Vol. 16, N.° 1, 55-72, 2014.

*  Gayle Rubin, “El trafico de mujeres: Notas sobre la “economia politica” del sexo, Revista Nueva Antropologia,
México, Vol. VIII, Nam. 30, 1986, 95-145.

* Jaime Osorio, Estado, reproduccion del capital y lucha de clases. La unidad econémico-politica del capital, México
Universidad Nacional Auténoma de México, Instituto de Investigaciones Econdmicas, 2014.

*  Jorge Gibert, “Entre el determinismo y el libre albedrio en el mundo social. El principio socioantrdpico”, Eikasia
Revista de Filosofia, N.° 27, 2009, 259-280.

3.9. Constructivismo y Paradigma corporal: encuentros y desencuentros (reflexion

final)

En la elaboracién de las secuencias didacticas nos enfrentamos al hecho de que, como formato o
esquema para orientar la planeacién docente, éstas poseen de antemano una teoria pedagdgica que
las convierte en si mismas en una propuesta didactica especifica, pues no son estructuras “neutras”.**®
Dada nuestra intencion de integrar el paradigma corporal en la intervencién, el hecho nos resulté

mucho mas evidente, y en algunos momentos llegd a ser un problema.
En uno de los pocos articulos que analizan histérica y teéricamente las secuencias, Angel Diaz
Barriga afirma que sus principios de estructuraciéon y el nicleo de su propuesta didactica son una
» 209

sintesis entre los avances de la didactica de, al menos, un siglo y lo que él llama la “nueva didactica”.

En esta altima engloba a corrientes como el socioconstructivismo, la nueva sociologia de la educacion,

208 Segin la teoria curricular de Harold Johnson, los elementos de una organizacién curricular, en este caso, las
secuencias didacticas, no s6lo organizan los contenidos tematicos que han de impartirse en las aulas y contienen los
elementos operativos para su concrecién, también y primordialmente, condensan los fundamentos filoséficos y
axiolégicos que orientan todo el modelo educativo. Curriculum y Educacion, Espafia, Paidés Educador, 1982.

209 A. Diaz-Barriga, “Secuencias de aprendizaje. Un problema del enfoque de competencias o un reencuentro con
perspectivas didacticas”, Profesorado. Revista de curriculum y formacion del profesorado, Vol. 17, N.° 3, septiembre-
diciembre, 2013.
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los estudios sobre la diversidad cultural y otras que, desde distintos abordajes, tienen en comiin una
vision centrada en el aprendizaje.”®

Las cuestiones que fuimos registrando durante la elaboracién de las secuencias son complejas,
pues hallamos tanto limites como situaciones de complementariedad y encuentro entre ambas
teorias. En cuanto a los limites, consideramos que fue muy dificil intervenir las secuencias con
principios corporales —ajenos a su nucleo cognitivo/constructivista— debido a que, en primera
instancia, existe una divisién preestablecida de los objetivos de aprendizaje en conceptuales,
procedimentales y actitudinales.

Algunos de los objetivos de una pedagogia corporal son: el desarrollo de los sentidos, la
imaginacién, la pasiéon por el conocimiento, la autoconciencia corporal, la expresién de emociones, el
lugar de enunciacidn, el “desenfocar” la mirada, entre otros. Dichos objetivos no caben en la etiqueta
“actitudinal” pues en estricto sentido no son “actitudes”, por lo que, la integraciéon de los objetivos
corporales en las categorias preestablecidas nos resulté problematico. Otro limite fue la falta de
referencias de didactica corporal a las cuales recurrir, aunque ese fue el reto de esta tesis.

Sin embargo también hubo confluencias entre las dos teorias, que resultaron en el
reforzamiento de principios importantes para el aprendizaje. Especialmente lo relacionado con el
reconocimiento de la experiencia de los estudiantes y el aprendizaje situado en las secuencias. La
“estructura de conocimientos previos” para el cognoscitivismo y la historia propia para el modelo
corporal, son dos modelos que, operando juntos en las secuencias, facilitaron la planificacién de
actividades de aprendizaje situado.

Algunas de las aproximaciones constructivistas toman en cuenta la dimensién afectiva del
aprendizaje, por ejemplo, cuando distinguen la motivacién intrinseca de la extrinseca para priorizar
la primera o cuando, en su fomento al trabajo colaborativo y entre pares, promueven los

» 211

“intercambios afectivos positivos”.

210 Ibid., p. 17.
211 John W. Santrock, Psicologia de la educacion..., op.cit.
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La visién constructivista de la evaluacién auténtica se opone a los sentimientos de estrés y
miedo tradicionalmente asociados a la evaluacién como sindnimo de “eximenes” y, en general, su
propuesta de didlogo y negociacién permanente de los significados con los estudiantes bien puede ser
pensada en clave corporal. En una sintesis que hace de los aspectos de consenso de las teorias
constructivistas, Pedro Ahumada escribe que dichas teorias indican como una de las condiciones del
aprendizaje la intencionalidad del estudiante, que relaciona con lo afectivo.

Lo anterior nos lleva a reconocer la existencia de una serie de factores que podriamos sefialar como

motivacionales, relacionales e incluso afectivos, que desempefian un papel importante en la movilizacién de

los conocimientos previos del alumno, y sin cuya consideracién resultaria dificil entender los significados

que el alumno construye a partir de los contenidos de cada uno de los cursos que le ofrece su proyecto

curricular.”?

Sin embargo, su integracién de lo corporal es tangencial y no es orgénica al nicleo cognitivo, de
ahi que encontraramos resistencia a lo corporal en su estructura original. El modelo prefiere la ruta
“actitudinal” para pensar los elementos fuera de la 6rbita cognitiva. Por lo tanto, el paradigma
corporal funge en las secuencias como su contrapunto y complemento.

El andlisis de este proceso complejo de convivencia entre los dos modelos nos ha dejado en claro
el siguiente punto: no se trata de modelos que se excluyan el uno al otro, ni que se cancelen entre si.
Tanto la organizacién cognitiva del aprendizaje como la corporal representan elementos no
sustituibles e imprescindibles del proceso de ensefianza-aprendizaje. El problema es la division
artificial de fondo que los opone y fragmenta, como si uno pudiera existir sin el otro, y los jerarquiza

como si uno fuera superior al otro.

212 P. Ahumada, Hacia una evaluacion auténtica del aprendizaje..., op. cit., p. 20. (Cursivas mias)
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~ CAPITULO 4 -~

RESULTADOS DE LA ESTRATEGIA “LUGAR DE

ENUNCIACION”

4.1. Presentacion

En este capitulo reportamos los resultados de nuestra practica docente en forma de una descripcion
por clase de lo sucedido en las tres sesiones, que se llevaron a cabo el 19, 21y 28 de noviembre de 2019,
en el grupo José Revueltas, de la asignatura de antropologia, primer semestre de la Escuela
Preparatoria Texcoco.

Al realizar la practica y entrar en contacto con los estudiantes se abrié un universo rico y
complejo de sentidos, con hilos de reflexién por doquier. Al momento del analisis nos preguntamos a
menudo por la mejor forma de interpretar éste o aquel suceso. Al reconstruir descriptivamente la
experiencia nos preocupd cémo poder captar de manera mdas compleja los momentos que

consideramos mas significativos.
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Para dar respuesta a estas cuestiones nos fue de mucha utilidad tener presente que el objetivo
principal de la practica docente, tal como lo plantea el plan de estudios de la MADEMS, es la
formacién de los maestrantes como estrategas “para promover el aprendizaje de los estudiantes”.””
Por lo tanto, priorizamos la bisqueda del aprendizaje y sus estrategias al momento de reconstruir e

interpretar lo acontecido en la practica docente. Luego, para navegar en los significados sin perdernos

construimos un mapa con tres claves de interpretacién:

1) Siguiendo la ruta marcada por nuestro interés didactico y los objetivos de nuestra estrategia,
el primer nivel de analisis fue la “comprensién y mejora del proceso educativo”,”* para el cual
nos valimos de las estrategias de la evaluacion auténtica (Capitulo 3. 5).

2) Elsegundo nivel de analisis se relaciona con el paradigma corporal, por lo que hemos dirigido
nuestra atencion al ambiente de aprendizaje para captar las situaciones emocionales/corporales
de las actividades realizadas. Nuestro concepto clave fue el aprendizaje apasionado (Capitulo
2.2.2). Este nivel incorpora el flujo de la interaccién estudiante-docente, que consideramos,
evitd el riesgo de estancar nuestro anlisis en los instrumentos de evaluacién sin boleto de
vuelta a la observacién de la totalidad del proceso educativo.

3) Eltercer y tltimo nivel de andlisis, que es el mds general e incluye a los otros, ha sido analizar

el grado de avance que los estudiantes lograron en el proceso de enunciacién de su realidad.

4.2 Sesion de observacion (Viernes 11 de octubre 2019, 16 y 17 horas).

En dos ocasiones me reuni en un café con la maestra titular del grupo de antropologia que me prest6
su clase, para hablar de la prictica docente y ponernos de acuerdo en los detalles de su realizacién. La
primera vez me encontraba cursando el primer semestre y no tenia avanzado el proyecto, por lo que
basicamente le platiqué en qué consistia la practica docente y hablamos del programa de la MADEMS.

La segunda vez nos reunimos ya en el tercer semestre en el que se llevé a cabo la Practica, le expliqué a

213 Plan de estudios MADEMS, op. cit., p. 32.
214 F.Diaz, “Prélogo”, en Ahumada, op. cit., p. 11.
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detalle en qué consistia mi propuesta diddactica, la perspectiva del cuerpo aplicada a la educacién y el
lugar de enunciacién.

En general le parecid bien el proyecto y resalté la pertinencia de aplicar la perspectiva corporal
en la preparatoria, pues lo relaciond con el bullying, uno de los ejes de investigacién que estaban
trabajando en sus reuniones de docentes, y en especial con lo que ella detecté como la incapacidad de
algunos docentes de relacionarse de manera mas sensible y empatica con los estudiantes. En tales
reuniones, la maestra me habl6 de las caracteristicas de los grupos y me prest6 el libro de Antropologia
para docentes de la EPT, para que revisara el tratamiento que le daban a los temas y algunas actividades
de aprendizaje. En esa reunién acordamos que en las sesiones plantearia temas relacionados con el
cuerpo, dado que son poco conocidos por estudiantes y docentes. Cabe resaltar la generosidad de la
maestra, que en todo momento mostrd apertura, me reiterd su apoyo y me inspird confianza.

Con el objetivo de anticiparme a cémo serian los grupos y el entorno escolar al que me
enfrentaria, planeamos un dia de observacion previo a las sesiones de la practica. Dicha observacion
se llev a cabo con dos grupos vespertinos de primer semestre, a las 16 y 17 horas. Fue importante estar
presente en estas dos sesiones porque, dado que no habia impartido clases en algin tiempo, me
permitié reconocer el entorno estudiantil de grupos de adolescentes, en este caso de primer semestre,
y de esa preparatoria en particular. También fue importante para mi planeacién didictica porque la
idea que me formé de los estudiantes y el entorno me permiti6 una visualizacién concreta, de la cual

partir a la hora de construir las actividades de aprendizaje y pensar en los argumentos tedricos.

4.3 Registro documental y evidencias evaluativas

La forma como decidi documentar las sesiones de la practica fue a través de registro videografico, y
sonoro, este Ultimo en forma de notas de voz que grabé al finalizar las clases para recoger mis
impresiones corporales. Mi falta de experiencia en la grabacién de video me llevd a tener problemas,
pues perdi el registro de la sesién dos y hubo falta de calidad del audio en el resto de las sesiones, lo

que me impididé escuchar varias intervenciones de los estudiantes y mias. Sin embargo los videos
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constituyeron solo una parte del registro, las evidencias de las actividades de aprendizaje recogidas
bajo el método que sugiere la evaluacion auténtica fueron centrales. También me ayudé de los relatos de

las sesiones que escribi para mi clase de Prictica docente 2.

4.4 Relato de la experiencia por sesiones

CLASE 1. CUERPO (Martes 19 noviembre 2019)

1. Presentacion. Primero tuvo lugar mi presentacion al grupo en la que expliqué que las sesiones en las
que trabajariamos juntos eran parte de un proyecto de investigaciéon de la UNAM cuyo objetivo era
hacer las clases mas corporales. Es decir, para que en la escuela y en el conocimiento se trabajaran
otros elementos mas alld de la mente y las ideas, como las emociones, la experiencia, los instintos y la

imaginacion.

2. Acuerdos de convivencia. Expliqué que las dindmicas a realizar requeririan de su participacion
constante y activa, y debido a que las dindmicas implicaban el trato con emociones y el relato de
experiencias propias, era preciso hacer una serie de acuerdos de convivencia para “construir un
ambiente de confianza” para que nadie se sintiera juzgado al expresarse. El problema en la realizacién
de esta actividad es que no escribi en el pizarrén los acuerdos y no les pedi que los escribieran en su
libreta para poder tenerlos mas presentes y recordarlos cuando fuese necesario. Para este momento

registré un ambiente de expectativa y curiosidad entre los estudiantes.

3. Lluvia de ideas sobre cuerpo. En la lluvia de ideas las palabras que rescaté del registro de video que

dijeron los estudiantes fueron:

¢ fisico
e servivo

* naturaleza
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El sentido de estas aportaciones me indicé que predomina en los estudiantes una idea de cuerpo
“fisicalista”, es decir, que no incorpora la dimensién simbélica del cuerpo en la que cabe la
subjetividad, el lenguaje y la cultura. De esta exploracién diagndstica inferi que se hacia necesario
comunicarles una idea de cuerpo mas integral que hiciera énfasis en lo simbdlico del cuerpo, aunque,

sin dejar de afirmar su dimensién material.

4. Exposicion sobre el cuerpo. Enseguida expliqué que primero era necesario aclarar a qué nos estabamos
refiriendo cuando deciamos la palabra cuerpo. La exposicién versd sobre que la idea del cuerpo no ha
permanecido fija a lo largo del tiempo y que itbamos a ver, de manera general, cémo se ha entendido
en distintos periodos de la cultura occidental hasta llegar a la sociedad moderna de la que formamos

parte. Tocd lo siguientes puntos (:

* Fragmentacidn y jerarquia en los elementos que componen a las personas, donde la razén es
vista como mas importante
* Visidn negativa del cuerpo a pesar de ser un objeto de consumo muy extendido (por ejemplo

en publicidad y redes sociales)

Dibujé en el pizarrén la Linea del Tiempo “El cuerpo en occidente” que aparece en mis secuencias
didacticas (Capitulo 3.8.1). El punto de inflexién del argumento fue el periodo de la segunda mitad del
siglo XX, cuando comenz6 una visién positiva del cuerpo. Durante la exposicion intercalé preguntas
como, jcudl era la ideologia de la Edad Media? Buscaba que llegiramos al concepto cristianismo y
alguien dijo la religion. También ;Qué han escuchado sobre Descartes? En el video que documenté
puede observarse que los estudiantes se muestran atentos, escriben notas de la exposicién de cuerpoy

copian los esquemas que trazo en el pizarrén.

5. Presentacion de los estudiantes. Posteriormente los estudiantes se presentaron diciendo su nombre,

seguido de una emocién y de una situacion que se las generaba.

113



* Laemocidn que mas se repitié fue “la alegria”, las situaciones: estar con mis amigos, escuchar
musica
* Otro tipo de aportaciones mencionaron: ira, angustia, frustracién al no poder cumplir metas y

tristeza

En este punto percibi timidez y retraimiento en muchos de los estudiantes al hablar. Varios repitieron
lo que algunos de sus compaiieros ya habian dicho, con lo cual es posible que hayan dejado de decir lo
que sentian. Aunque hay que tomar en cuenta que para este punto de la prictica apenas nos
conociamos, por lo que vislumbré que con un trabajo continuo dirigido a aprender a expresar
sentimientos y conquistando su confianza, esta situacién podria cambiar. El momento también me
recordf lo determinante que es para el aprendizaje que el docente haga un esfuerzo por comprender
las multiples personalidades que hay en un grupo. Hay personas mds extrovertidas, otras que les
cuesta mas trabajo hablar en publico, el reto es como acompanar los distintos procesos sin caer en el
lugar facil de pensar que a quienes se les facilita hablar son los que mejor lo estan haciendo o tener un
referente univoco, a priori, de lo que es ser un “buen estudiante”. Y mds alla de las personalidades,
buscar romper aquellos patrones de relacionamiento que, por comodidad, se forman con los
estudiantes mas participativos, los cuales terminan captando mayormente nuestra atencién, en lugar
de esforzarnos por suscitar la participacion de los que menos hablan, y asi romper este circulo vicioso,

que va en detrimento del aprendizaje grupal.

6. Mapeo corporal. Luego de explicarles como llevar a cabo la actividad y sus elementos esperados, los
estudiantes trabajaron la actividad en su libreta. Enfaticé en reiteradas ocasiones que lo importante
del mapeo era que pudieran expresarse libremente y que experimentaran a la hora de comunicar sus
ideas: combinar dibujo con palabra escrita, por ejemplo, y que la palabra escrita podia ser inclusive
una voz poética. La cuestion era que pudieran plasmar en la hoja cdmo veian su cuerpo en interaccién

con su entorno (la sociedad y la naturaleza), echando mano de los recursos que mas les acomodaran.
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En este punto se suscité una de las situaciones mas relevantes de la practica en la medida en que me
mostré con mayor claridad los limites que tendria que franquear un tipo de ensefianza-aprendizaje
mds centrada en la exploracion del propio sentir y la autocomprensién. Lo que sucedié fue que
aparentemente las instrucciones tan abiertas y de libre expresién para concretar conceptos tan
abstractos (cuerpo, sociedad, naturaleza), causaron desconcierto en algunos, confusién y varios no

sabian cémo empezar.
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Ilustracién 1: Ejemplo mapa corporal

Muchos se acercaron a preguntarme o yo me acercaba a sus lugares. Expliqué varias veces la
instruccidn, de diferentes formas, no planeé mostrarles un ejemplo grafico para que no tendieran a
reproducir el modelo, y quise dejar en abstracto los conceptos cuerpo, sociedad y naturaleza para poder
analizar de cero qué sentidos y formas elegian para significarlos y cémo se las ingeniaban para

entretejer los conceptos.
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Ilustracion 2: Ejemplo mapa corporal

Por un lado desde la propuesta de una evaluacién auténtica, la confusién suscitada me llevé a pensar
como comunicar mejor la instruccién, cémo ser mas clara, y qué elementos de la actividad podria
transformar para sucesivas experiencias. Por ejemplo, para otras aplicaciones reduciria la cantidad de
conceptos a explorar en el mapa corporal, en vez de evaluar los tres al mismo tiempo, iria de uno en

uno y en otra actividad exploraria su articulacién. Para la dimensién corporal del analisis, me interesa
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dejar asentada la sensacién de desconcierto y ansiedad que noté en algunos estudiantes, sin
prejuiciarla de entrada como negativa, pues la considero representativa de lo que implica llevar acabo

una pedagogia corporal.

El hecho que varios estudiantes se hayan ofuscado ante una actividad tan libre y tan poco dirigida, en
donde practicamente podian hacer lo que quisieran respecto a un conjunto de ideas planteadas de
forma muy amplia, me habl6 de la poca soltura de los estudiantes y el miedo a la libertad del que
hablaba Freire. Este autor en su libro La educacion como prictica de la libertad advierte sobre “la
seduccién que hay en la comodidad al recibir instrucciones, preescripciones u érdenes, en vez de
asumir una posicién critica y auténoma que nos haga responsables de nuestras propias
decisiones”.”” Al mismo tiempo insiste en que “el gusto por la libertad” como “impulso fundamental”y
como “expresion de vida” ha de ser cultivado pues no es una practica que nos esté dada de antemano,
al contrario, las diferentes instituciones sociales que promueven la socializacién de los individuos, la

desalientan.”®

Al evaluar los mapas, me percaté que algunos habian reproducido palabras que yo habia utilizado para
ejemplificar, en vez de intentar hablar por si mismos y decir lo que quisieran. Me parecié que aquellos
que demostraron mds ansiedad frente a una proposicién amplia que implicaba muchas posibilidades
a concretar, no hubieran tenido problemas ante una actividad mucho mas conducida y derivativa. Lo
anterior me dio a pensar, que la mayor parte del tiempo en la vida escolar, tanto estudiantes como
docentes, van apagando y/o escondiendo su verdadera forma de sentir, pensar y sus potencias, en la
organizacién milimétrica y racionalizada de la rutina escolar. Es en cambio en las situaciones de
irrupcion de la novedad o mas desautomatizadas donde se da el aprendizaje significativo. De ahi el
reto de despertar el cuerpo, los sentidos y crear un ambiente de aprendizaje que des-aprenda esa

inercia automatizada.

215 Nora Ovelar Pereyra, “Paulo Freire: gusto por la libertad y pasién por la justicia”, Educere, Mérida Venezuela,
Universidad de los Andes, Vol. 12, N. 40, enero-marzo, 2008, p. 181.
216 Ibid., p.179.
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Por otro lado, la experiencia en algunos talleres me hizo comprender que expresar la representacién
de nuestro cuerpo es una cosa de lo mas problematica —para todas las personas en general no solo a
este nivel— pues entrafa la dificultad de tener que mirarse y examinarse a profundidad, ademds que
en el proceso se pueden vislumbrar contradicciones por doquier (de comprensién, de identidad, de
comunicacion/expresion), un factor que puede generar en algunos casos mucho estrés. Por lo tanto,

dejo asentados esos sentimientos de ansiedad y confusion que percibi entre los estudiantes.
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Ilustracién 3: Ejemplo mapa corporal

Para seguir abonando a su discusidn, si hacemos una lectura de este conflicto en términos cognitivos,
a través de la teoria de Piaget de los esquemas de acomodacién y asimilacién (Capitulo 1.3), podriamos
interpretarla como una situaciéon “desequilibrante” favorecedora del aprendizaje a la luz del proceso
de acomodacién que experimentan los esquemas cognitivos. La cuestién es cémo se conduce dicha

confusién y se hace funcional al aprendizaje.
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Ilustracion 4: Ejemplo mapa corporal

7. Exposicion sobre lugar de enunciacion. Expliqué brevemente qué era el lugar de enunciaciéon y que las
actividades que hariamos en estas sesiones ayudarian a que analizaran su lugar en el mundo y lo

identificaran.

STED ESTA AQUI. CALMESE UN POCO. &
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8. Cuestionario diagnostico. Para finalizar les reparti un cuestionario diagndstico para conocer sus
temas de interés, saber su opinién sobre si los temas que ven en la escuela se relacionan con su
realidad, e inclui la frase “describe qué es el cuerpo para ti” para conocer con qué nocién de cuerpo
salian de la clase. Les expliqué la tarea “Los origenes” para entregar en la siguiente sesién (Capitulo

3.8.1).

CUESTIONARIO

1) {Qué temas de Antropologia te gustan? :
£/ enfendiriiente y - esteoto de las onhigeas
crwilicacores

2) ¢Qué te gustaria analizar, entender o reflexionar sobre tu realidad? "
Me QUSIAYIiA EnIerolr & Joobs [fos QIVAOES Cilosofos
) suF perrAZrz er7es. Y otaribicn el por qoc ole Poraes

oC5qOIITCT  FO00 (Lgpror Moeres,

3) ¢Qué tipo de actividades prefieres hacer para expresar tus emociones? (Puedes tachar mas de
una)

a) Pintar _b) Escrihir c¢) Expresion corporal

4) ;Crees que los temas que te ensefian en la escuela tienen que ver con tu vida o tus intereses?
Algur’os

5) ¢Qué tipos de ejercicios o dindmicas consideras que ayudarian a vincular tu realidad con los

temas? >
[l fecTordyver v 9eos.

6) Describe qué es el cuerpo para ti
opa especie @€ Carcel pam la rante o o Al
vn hpe cascaror?

Texto 1: Ejemplo cuestionario diagndstico
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El cuestionario diagndstico me permitié hacer uno de las apuntes criticos mais relevantes de la
evaluacion. La pregunta “6) Describe qué es el cuerpo para ti” se realizd para evaluar el objetivo

conceptual esperado: El/la estudiante comprende que el cuerpo es una categoria importante para estudiar la realidad

social, se introduce a distintas perspectivas de su estudio en occidente y distingue las perspectivas positivas de las negativas.

El cual, no se cumplié. A pesar de que, en teoria, la “exposiciéon sobre el cuerpo” serviria para
introducirlos en una perspectiva positiva de cuerpo, no jerarquizada y mds totalizante. En la practica

esto no sucedio asi, pues en el cuestionario afirmaron sus pre-nociones, esto es, el cuerpo visto como:

» o«

» Algo estrictamente fisico o natural: “una estructura fisica”, “un ser vivo”.
» Algo separado en partes y separado de su identidad: “el cuerpo es un ser, que me ayuda a

realizar actividades”.

Aunque, también hubo definiciones originales y muy interesantes como es “el tnico lugar donde
puedo vivir” o “una cosa que trabaja con todos sus componentes en sintonia y que se puede mejorar
casi infinitamente”; al menos cinco se apropiaron de la nocién platénica “el cuerpo es la carcel del
alma” que expliqué como una forma “negativa” de cuerpo en la Linea de Tiempo. Por lo tanto, no tuvo

lugar el cambio conceptual esperado.

Para abonar al anilisis de lo que fallg, considero que la exposicidén estuvo cargada de una serie de
categorias secundarias complejas como “fragmentacién”, “jerarquia”, “totalidad”, que di por hecho y
que utilicé para soportar la idea principal, pero que terminaron distrayendo la atencién del
argumento central, el cual no enfaticé en suficiencia. En orden cronoldgico, la visién platénica del
cuerpo fue la primera explicacidn, y la sentencia breve y aforistica “el cuerpo es la carcel del alma”
quiza por la potencia que caracteriza a los aforismos, impacté mdas que ninguna otra idea. Lo que me
lleva a juzgar la falta de organizacién didactica de mi exposicidn, justamente la significatividad lgica

de Ausubel (Capitulo 3.5).
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Pero en altima instancia, lo que me cuestiono fue haber intelectualizado todo el tema del cuerpo, —
jjusto éstel— y no haber intentado un hablar desde la experiencia, desde mi, cuando en realidad es un
tema que conozco y que me es entrafable. En todo caso, cuando hemos fundamentado la propuesta
corporal del aprendizaje, hemos hablado que el esfuerzo de impulsar una forma mds apasionada del
mismo, evidentemente que también incluye a los docentes, que también han de despertar sus

sentidos y desautomatizarse. En ese sentido, en la notas de voz recojo lo siguiente:

La idea es tratar de hacer las cosas de forma mds corporal y mi reto como docente es hablar desde el cuerpo,
creo que en ese sentido mi discurso fue muy racional todavia (..) organicé un argumento légico para
exponerles la categoria de cuerpo (...) Es importante no dejar ese tipo de discurso mds estructurado y
conceptual (...) sin embargo, si lo pude haber llenado de ejemplos, descripciones mias (...) Es dificil transitar
a un discurso desde el cuerpo (..) en esta primera clase me senti mis rigida (..) nunca me senti en un
discurso corporal donde pudiera hablar realmente desde mi experiencia y conectar con ellos desde las
emociones. (...) También entiendo que eso necesita de mas confianza tanto mia como de ellos y que se vaya
forjando una relacién.

Evaluacion de Mapa Corporal a partir de ritbrica

A partir de la ribrica de elaboracién propia que utilizamos para evaluar los mapas corporales (Anexo
3) pudimos concluir que el alto nivel de autoafirmacién identitaria presente en los mapas de los
estudiantes, es una habilidad funcional y muy aprovechable para el proceso de enunciacién de su
realidad, que de continuar siendo trabajada podria ampliarse y profundizarse, ademds, con los
beneficios en la construccion de la identidad del adolescente que eso traeria consigo. Por otro lado, la
falta de experimentacion en la expresion que fue el criterio con menor nivel de desempefio, nos indica
que para procesos de pedagogia corporal es muy importante enfocarse en el trabajo de esta habilidad
desde un inicio, explicar en qué consiste una expresién libre “no dirigida”, por ejemplo, su
importancia para el conocimiento y para la vida, e incluirla como objetivo en actividades de

aprendizaje para que los estudiantes puedan ensayar su practica.

Antes de continuar con la evaluacién del mapa corporal, registramos en la siguiente tabla las ideas

previas que en términos diagndsticos predominaron entre los estudiantes:
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Cuerpo

Naturaleza Sociedad

Como conjunto de procesos
fisicos que se llevan a cabo con el
cuerpo como: despertar, comer
dormir.

Varios se describieron
fisicamente.

Varios denotan una visiéon
fragmentada, por ejemplo, en un
mapa se habla del cuerpo como
“ese ser”.

Es percibida como el momento en Expresaron la emocién o adjetivo
que entran en relacién con que resume su relacion con las
perros, gatos o cuidan plantas.  personas:

Como el afuera: “me siento solo, no siento
necesidad de entrar en un circulo

“me gusta mucho estar alaire ~ social”

libre (...) prefiero estar afuera que

adentro” “soy muy sociable, me gusta hacer
amigos”

“estar en una cascada, algin rio, o

tener contacto con los animales o Alguien se dibujo con una pistola

el medio ambiente”. en la mano

Un concepto predominante fue:
cuidado del medio ambiente

Ademas de la autoafirmacion identitaria y la expresion, para la ribrica del mapa corporal también inclui

articulacion de conceptos y narratividad, dos criterios que me permitieron completar el diagndstico de sus

Ilustracién 5: Ejemplo mapa corporal
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habilidades enunciativas. Como se puede observar en la grafica de los “resultados del mapa corporal”

(Anexo 4):

El pico mas alto de insuficiente fue en Expresion y Articulacion de los conceptos

El pico mas alto de sobresaliente fue en Autoafirmacion identitaria

Autoafirmacion
identitaria
Este criterio fue el mas
logrado.

En 19 mapas existen
elementos aislados que
pueden interpretarse
como parte de una
construccion de
identidad personal.

11 mapas sobresalientes
muestran un discurso
coherente de

enunciacidn afirmativa
de la identidad

Articulacion de Narratividad Expresion
conceptos
La mayoria comunic6  La mayoria construyd  Este criterio fue el menos
asociaciones simples, poruna sola linea logrado.
ejemplo: narrativa/expresiva, para

comunicar un mensaje. A pesar que la mayoria de
“Yo piensoqueconla  En 8 mapasse pueden los mapas hay dibujos
naturaleza me relaciono observar mis lineas interesantes y bien
desde que naci porque  narrativas/expresivas  hechos,
respiro, me alimento,  que comunican masde ninguno muestra una
hablo, etc. Yla sociedad, unaidea, oideas mas intencidn de

en el momentoen que  complejas. experimentar. Lo mismo
hablo o inicio una charla aplica parala palabra
con otras personas” El siguiente trabajo logré escrita y la narracion.

entretejer los tres
“Yo interactio conla  conceptos de manera
naturaleza al momento sobresaliente en unas
de jugar, alimentar a mis cuantas frases:
animalitos, cuando voy
con mi abuela le ayudo a “Mi cuerpo es parte de la
regar las plantas, drboles naturaleza porque la
y cortar el pasto. Enel  naturaleza es todo lo que
tema de sociedad, existe (como la
cuando platico con mis  sociedad). Y depende
amigos, cuando convivo cdmo sea la sociedad se
con mi familia”. verd el cuerpo pero
depende de ti como veas
el tuyo”.

El siguiente mapa corporal que no inclui en la tabla logré una enunciacién identitaria sobresaliente

que identifica condicionantes sociales y se afirma en oposicion a lugares de opresion:
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*  “Mi cuerpo naturalmente estd bien ya que pues todos nacimos iguales, pero nosotros
decidimos cé6mo lo alimentamos o cémo lo cuidamos, pero debe de ser todo tipo de cuerpo (...)
y yo con el mio estoy bien. Estamos acostumbrados a seguir los estereotipos que se muestran
en distintos tipos de comunicacién como lo es la tele o las redes sociales y por eso nos
acostumbramos a lo que esta dentro de eso, y cualquier cuerpo fuera de ese estereotipo es
duramente criticado y yo hablo de mi cuerpo con lo que oigo que dice la sociedad es que debo
de estar mas plana del estdmago, pero yo no pienso seguir a los estereotipos y estoy muy bien

como soy”.

Por dltimo, me llamé la atencién que muy pocos mapas corporales recuperaron emociones
consideradas normalmente como “negativas” o situaciones que implicaran contradiccién o tensidn.

Los siguientes fueron la excepcidn.

* “Soy muy feliz, soy algo enojon, aprendo ripido, soy bipolar, demuestro poco mis
sentimientos”.

* Enun mapa se leen las palabras “estrés, frustracién, ansiedad”.

CLASE 2 ESPACIO Y TIEMPO (Miércoles 20 de noviembre 2019)

1. Configuracién espacial. Inicié solicitindole a los estudiantes que entre todos colociramos las bancas
del salén en los extremos de forma que hubiera suficiente espacio para sentarnos en el piso formando
un circulo grande. Una estudiante manifestd reticencia porque no queria ensuciarse, le dije que era
importante para la dindmica grupal aunque no obligatorio. Finalmente se sent6 como todos. Las

personas que llegaron tarde también se incorporaron al circulo.
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2. Recuento de la clase anterior. Entre tres estudiantes hicieron un breve recuento de la sesién anterior,
mencionaron el cuerpo, su relacién con la naturaleza y una dltima lo definié como aquello que nos

permite vivir y hacer todo lo que hacemos. También se menciond la actividad del mapa corporal.

3. Revision de tarea “Los origenes”. Después de explicarles que aventaria el plumoén al azar y a quien le
tocara tendria que relatar al grupo la tarea sobre su historia familiar, comenzamos la actividad. Las
preguntas iniciales fueron ;de dénde son tus abuelos? ;tu familia migré recientemente? ;a qué se
dedican? Los estudiantes tuvieron la palabra y yo solo hacia preguntas para profundizar en lo que
decian. En total participaron ocho estudiantes. Les gustd hablar de si mismo/as, de sus abuelos, de sus
lugares de origen, no percibi timidez de por medio sino cierto entusiasmo y los senti cémodo/as. El

ambiente colectivo fue de respeto y escucha. Disfruté la dindmica.

En definitiva éste fue el momento mdas importante de la practica porque siento que fue en esta
actividad donde mas nos acercamos a lo que a lo largo de la tesis he explicado como el paradigma

corporal aplicado a la educacién.

4. Exposicion de Tiempo. Prosegui con una breve exposicion sobre cdmo en el transcurso del tiempo nos
transformamos, como individuos y como sociedades, de ahi que uno de los primeros pasos para el
analisis de cualquier hecho o proceso de la realidad, sea, ubicarlos en el tiempo. Enseguida les
pregunté si detectaban en su familia que los roles de género habian cambiado a través de las
generaciones y si era asi, que encontraran ejemplos. En este punto hubieron participaciones

espontaneas de estudiantes que relataron situaciones concretas de su familia.

Desafortunadamente, no cuento con el registro de video para reproducir algunas de las
participaciones, me baso solo en el relato de experiencia que escribi para mi clase de Prictica docente 2,
mas general y de impresiones corporales. Los estudiantes que participaron siguieron mostrandose
desenvueltos, utilizaron un lenguaje casual que les permitié explayarse mias y no fueron

participaciones cortas.
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En estay en la anterior actividad pude detectar cémo los estudiantes lograron “hablar desde el cuerpo
y la experiencia”. El relato de algunas estudiantes mujeres que participaron, manifestd en general un
tono de critica y denuncia ante los hechos que contaban, lo que ademas demostré un buen ejercicio de
enunciacion identitaria, por el proceso de anlisis y posicionamiento ante la realidad contenido en su

discurso.

5. Dindamica de espacio. Antes de comenzar la dindmica expuse la importancia del espacio como

categoria de analisis social y toqué los siguientes puntos:

* Elespacio en el que vivimos nos transforma al mismo tiempo que lo transformamos e influye
en nuestra vision de mundo. Por tal razén, cuando intentamos analizar un fenémeno de la
realidad es importante ubicarlo en el espacio, en relacién a otros espacios y ubicarnos a
nosotros en él.

* Naturaleza multidimensional del espacio. La forma global del sistema moderno y la era digital
nos demanda una representacién de espacio multiescalar que nos permita entender las
dinamicas globales y como se conectan los distintos espacios, siempre partiendo y sin olvidar

el espacio local.

En un papel kraft que coloqué en el centro tracé con plumones cinco circulos concéntricos. Escribi el
nivel espacial que representaba cada uno. El del centro lo local, el segundo lo nacional, el tercero la
region latinoamericana, el pendltimo lo internacional y el Gltimo el cosmos. Los estudiantes a los que
les aventé el plumén pasaron a escribir en el circulo local un rasgo representantivo de su pueblo o
barrio. Algunos escribieron ferias patronales, otros, oficios o lugares de mucha concurrencia. Para el
resto de niveles espaciales yo proporcioné los ejemplos representativos y después subrayé la conexion
compleja que entreje a todos los niveles entre si. Para el cierre de la clase insisti en la importancia de

ubicar los fendmenos de la realidad en el tiempo y en el espacio y ubicarse ellos mismos para pensarse.
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De esta sesion resalto que la configuracion espacial logré romper la inercia de las clases tradicionales
que separa los cuerpos entre si con filas de bancas que hacen que los estudiantes “se den la espalda”
todo el tiempo y todo lo que esto simboliza en un lenguaje no verbal. El juntarnos en circulo, a pesar
de ser algo sencillo, fue un factor determinante en la configuracién emocional del espacio, pues nos
instal en un ambiente de convivencia y aprendizaje de mucha apertura, participacién y didlogo. Yo
me senti muy comoda y por la calidad de sus participaciones y forma de expresarse puedo decir que
ello/as también. Un adjetivo para calificar el ambiente de esta clase es “intimo”, no senti en los

estudiantes ni en mi un modo rigido de estar en la clase. Fue algo placentero.

CLASE 3. GE’NERO, CLASE SOCIAL Y LA CUESTION DE LA LIBERTAD (Jueves 28
noviembre 2019)

1. Recuento de la sesién anterior. Una estudiante describi6 la actividad sobre el tiempo en que nos

sentamos en circulos y se relataron algunas historias familiares.

2. Sintesis integradora Recordé que los conceptos que revisamos en la clase anterior (tiempo y espacio)
eran conceptos que ademas de darnos ubicacién nos ayudan a entender cémo el mundo y la sociedad
nos transforman. Los que veriamos en esta clase (género y clase social) también tenian que entenderse
en ese sentido, ya que se tratan de formas de organizacién de la sociedad e instituciones sociales que
condicionan nuestro actuar en el mundo e influyen en nuestra forma de ser y de pensar,

manifestindose también en forma de limites socialmente impuestos.

2. Lluvia de ideas de género. 3. Lluvia de ideas de clases sociales
* Hombre * Nivel econémico
*  Muyjer
* Roles
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4. Lluvia de ideas Libertad. R SO L NEIORA o (5
* Expresar AYER)y =, »
» Serlibremente
* Sin limites

* Sinrepresioén

5. Explicacion Determinacion & Libertad.

* Relacioné las “fuerzas” de la sociedad que nos transforman, moldean y limitan con la palabra
determinacion.

* La palabra libertad con la posibilidad que tenemos de transformar las dinamicas sociales, de
transformarnos de forma consciente y de escapar de lugares de opresién. Los dos elementos

estan presentes en nuestras vidas y en la historia de las sociedades.

5. Cuadro comparativo Determinacion & Libertad. En parejas los estudiantes se abocaron a la tarea de
pensar situaciones en las que por su género se sintieran limitados para después analizar como podian
cambiar esa situacion. Las respuestas se escribieron en forma de cuadro comparativo, en la columna
“determinacion”, los limites experimentados, y en la columna “libertad”, el escenario de

transformacion.

El tema “3.4.1 Sexo y género perspectivas de la feminidad y masculinidad” aparece en su programa de
antropologia, y en la lluvia de ideas de género, los estudiantes dijeron estar familiarizados con el
tema, algo que pude observar desde la sesion 2 en la que relataron cémo habian cambiado los roles de
género en su familia, y también en el primer cuestionario diagnéstico que apliqué. Elegi tal categoria

para esta actividad de aprendizaje situado para que pudieran ensayar la enunciacién con un tema
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medianamente conocido, dada la falta de tiempo para profundizar en los conceptos de género y clase

social.

Pasé a cada lugar a preguntar cémo iban y que me contaran sus ideas. Tuve que alentar a varios para
que se animaran a contarme algunas situaciones, les daba ejemplos, les decia “a poco nunca te has
sentido de esta manera...”, ya con mas confianza, surgieron ideas muy interesantes. Lo que hizo una
diferencia en esta actividad fue el intercambio mas individualizado que tuve con todas las parejas,
donde el didlogo fue cercano y donde en medio de la retroalimentacién de ideas se acordaban de cosas

que les servian para pensar de forma situada.
Evaluacion de cuadro comparativo a partir de ribrica

Segun los criterios e indicadores de desempefio que estableci en la ribrica de elaboracién propia
(Anexo 6) pude determinar que, a diferencia del mapa corporal donde en general los estudiantes
mostraron un buen desempefio de afirmacion identitaria, en esta actividad solo cinco de veinte
estudiantes enunciaron situaciones que les eran propias. Sin embargo, encontré matices a la hora de
evaluar este criterio. En un principio, para evaluar como “sobresaliente” el criterio enunciacién de
experiencias propias busqué enunciaciones en primera persona del tipo “yo vivi..”, “yo hice...” pero
pronto me di cuenta que la mayoria de casos en los que se utilizé esa voz se trataba de estudiantes
hombres. Después reparé en los cuadros mas sobresalientes elaborados por estudiantes mujeres y
descubri que la mayoria de situaciones que describian estaban escritas en términos generales, mas

abstractos, como si ellas no hubiesen vivido las situaciones que enunciaban.

Lo que esto me dio a pensar es que existen distintos modos de hablar de uno/a mismo/a, que no hay
una sola forma legitima y que estos modos estin condicionados por las particularidades de cada
historia de vida, en términos socioldgicos, por la clase, el género, la cultura, etc. En este caso la marca
diferenciadora fue el género. Aunque desde la dimensién de la identidad y su construccién politica

estos condicionantes pueden ser solventados, reinventados. El otro criterio a destacar es el de la
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Texto 2: Ejemplo cuadro comparativo

Imaginacion y pensamiento causal. En el repertorio de habilidades para el lugar de enunciacién, uno
importante es la capacidad de imaginar posibilidades alternativas que desafien la realidad cuando se

precisa. La imaginacién en estos casos construye signos alternativos que la practica persigue como
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sefiuelos cuando quiere activar alguna transformacién. Para este criterio también evalué la capacidad
de establecer relaciones causales coherentes entre la realidad limitante que los estudiantes
enunciaron y los escenarios de transformacién que establecieron. En su conjunto el criterio
Imaginacion y pensamiento causal tuvo un nivel de desempefio bajo, lo que nos indica, una vez mais, que
para préximos procesos de pedagogia corporal seria importante focalizar en el desarrollo de esta

habilidad. (Anexo 7)

4.5 Notas de voz

Un tema importante que recogi en las notas fue la preocupacién por no defraudar la participaciéon. La
sensacién de cémo los docentes constantemente estan alentando la participacién de los estudiantes,
promueven su intervencién activa en las clases, casi como una consigna o una frase hecha, y cémo a
menudo con actitudes del docente como la falta de escucha real, o su incapacidad para realmente
integrar lo que los estudiantes dicen a la clase, se desalienta esa participacion. Poco a poco los
estudiantes dejan de intervenir porque no ven cémo sus participaciones modifican el decurso de la

clase. Aqui reproduzco un fragmento

Parte de que ellos sientan que tiene valor que digan ese tipo de cosas que son complicadas en verdad y que
ademads son muy intimas tiene que ver con la respuesta o la recepcién que tienen los maestros, los docentes
sobre los comentarios (...) En cuanto ellos digan una aportacién tipo emocional, de experiencia, que cueste
trabajo, yo deberia de reforzarla, pues quiza profundizando, preguntindoles mis, para que sientan que vale
la pena, no solo como una coleccién de participaciones que no retomo (...) Debo de darles mds la palabra a
ellos y escucharlos y (...) hacer de lo que dicen el punto de partida, hilar desde lo que dicen.

4. 6 Nivel de analisis: lugar de enunciacion

La reconstruccion analitica de cémo se llevaron a cabo las actividades de aprendizaje por cada sesion,
nos permitié evaluar el grado de avance que los estudiantes lograron en el proceso de enunciar su

realidad. Todas las actividades de aprendizaje desde las mas elaboradas hasta las mas sencillas como
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la presentacién (nombre + emocién + situacion) fueron disefiadas para que los estudiantes pusieran

en practica las habilidades y saberes implicados en el acto de enunciar su realidad.

v 1. Autoanalisis« > Identificacién de condicionantes sociales

Acto de enunciar- / l \
L localizacion problematizacién imaginacién de
AN escenarios de transformacién

Autoafirmacién identitaria\\
“ 2.Comunicacién, expresién

l l

codificacién social plasticidad, expresividad
de una idea, hablar para los otros

Si nos centramos en las tres actividades principales (mapa corporal, relato de sus origenes y
cuadro comparativo) podremos observar la disposicion simple-complejo que dispusimos en la
estrategia. Las caracteristicas mas abiertas del mapa corporal (conceptos amplios + expresion libre)
les permitié una primera experimentacién del método, con la confusidon y ansiedad que eso causd.
Con ese ejercicio ensayaron el autoandlisis y la autoafirmacion identitaria. Segin los criterios que
utilizamos para evaluar esta actividad, y que reportamos antes, los estudiantes lograron buenos
resultados en la autoafirmacidn identitaria. Algo que no se logrd para la expresion.

El “relato de sus origenes” agregd dos elementos a practicar: la comunicacién al grupo de un
fragmento de su historia y su localizacién en el tiempo y espacio. Como describimos en su momento, la
comunicacion que se llevé a cabo en la segunda sesién fue el momento en el que mas cerca estuvimos
de concretar nuestra idea de pedagogia corporal. A diferencia de las deficiencias de expresion grafica
y escrita del mapa corporal, la expresion verbal y corporal hacia los otros, fue adecuada, creativa y
productiva en ideas. En la segunda parte de la sesion los estudiantes se introdujeron en la localizacién

temporal y espacial de su propia realidad, primero, con un ejercicio sencillo de identificacion de los
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cambios generacionales en su familia y después con el que les permitié poner en perspectiva global los
rasgos de su localidad. Los dos ejercicios de localizacion se llevaron a cabo de forma satisfactoria.

En la dltima sesidn, con el ejercicio del “cuadro comparativo determinaciéon & libertad”, los
estudiantes practicaron los elementos faltantes del “acto de enunciar”: la problematizacion de una
situacién de su vida —relacionada con situaciones limitantes de género— y la imaginacion de un
escenario de transformacién. Debido a que para la realizacion de esta actividad los estudiantes tuvieron
que integrar la mayoria de elementos del “acto de enunciar”, la pensamos como la actividad de mayor
complejidad. Finalmente, haber llegado a este punto representa haber llegado a la salida practica del
método, el acto de enunciar la realidad como una herramienta para la construcciéon subjetiva del
estudiante y para la transformacién de su entorno.

En cuanto a la evaluacion de la parte del ambiente de aprendizaje corporal la cual también
planteamos en fases en el disefio de la estrategia, cabe decir lo siguiente. El planteamiento original era
que la construccién de ese ambiente se harfa: dialogando con el estudiante sobre la importancia de
utilizar sus emociones para aprender y alentindolo/a a utilizarlas, construyendo un ambiente de
confianza, y por altimo, con la realizacién de “actividades de apertura de sentidos y consciencia
corporal” que posibilitaran al estudiante instalarse en el cuerpo antes de llevar a cabo las actividades
de enunciacién. El discurso para legitimar los lugares del cuerpo estuvo muy presente a lo largo de mis
intervenciones. La construccién del ambiente de confianza se llevd a acabo con la construccién de
acuerdos la primera clase y con mis posteriores intervenciones para hacerlos valer.

Lo ausente fueron las “actividades de apertura de sentidos y consciencia corporal”. En las notas
de voz menciono sentirme sin las herramientas necesarias para hacer los ejercicios mas fisicos,
estiramientos, respiracion, baile, que en teoria habrian servido para sensibilizar el cuerpo. Lo
contemplé desde siempre pero en medio de la clase simplemente no me atrevi, parte de mis propias

ansiedades.
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Por dltimo, ya para cerrar este capitulo, construimos nuestra estrategia didactica como un
proyecto unificado de situaciones de aprendizaje y con una logica progresiva y secuenciada de tareas,
de frente al panorama de aprendizaje situado que plantean la mayoria de los programas de
bachillerato, de una serie de actividades inconexas sin hilo de continuidad. Las tres fases fueron
pensadas a ser alcanzadas en un periodo de mediano a largo plazo, en la labor docente de por ejemplo
un semestre, o en términos etnograficos en una relacion prolongada, esto es, en una “permanencia
relativamente larga del investigador en la comunidad de estudio”®’. Pero para fines de la practica
docente comprimimos esas tres fases en tres sesiones.

El primer inconveniente que encontramos fue el reducido tiempo que tuvimos para poner en
practica la estrategia didactica, pues aunque lo ocurrido en las tres sesiones nos dio muchas
situaciones que pensar, con una intervencién mds prolongada hubiéramos estado en capacidad de
captar de forma mas organica el desenvolvimiento y maduracién del proceso de vivir una pedagogia
corporal.

El otro inconveniente que encontramos, ya en la prictica, respecto a nuestro disefio
instruccional original es que resulté artificial e inoperante agrupar en una fase —o en una sesién para
el caso de la practica— actividades que solo tuvieran que ver con el “establecimiento de preguntas”, y
en otra fase actividades para dar “respuesta y explicacién”. En los hechos todas las fases se dieron
cadticamente, como se muestra en el cuadro. La idea de las fases fue ttil para instalarnos en la idea de
“proceso” que se alimenta poco a poco con nuevos elementos y que requiere de tiempo para madurar.
Pero el orden lineal y compartimentado de las fases de nuestra propuesta original pudo resultar una
camisa de fuerza. Para proximas aplicaciones me inclinaria por conservar las fases pero dentro de un

modelo en espiral como el planteado por Bruner donde se regresa en una segunda o tercera intencion

217 Juan Manuel Pifia Osorio, “Consideraciones sobre la etnografia educativa”, Perfiles Educativos, Vol. XIX, nim. 78,
octubre-diciembre, Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacién- Universidad Nacional Auténoma
de México, México, 1997, p. 8.
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a formular con mayor complejidad los mismos contenidos que de primera intencién se dieron de

forma mds intuitiva o introductoria.*®

Sesion 1. Cuerpo

Fase 1. Lugar de Enunciacion, primera 6n del
aproximacién Presentacion del proyecto

Exposicién sobre cuerpo y exposicion
1. Presentacion y discusién del proyect sobre lugar de enunciacién
con el grupo
Mapeo Corporal hecho por estudiantes

2. Introduccién alestudiante en los tem
clave (cuerpo, lugar de enundacidn,
conocimiento situado)

Presentacion: su nombre + emocién +
situacion

3. Tienen lugarlos primeros esfuerzos de
enunciacion + gercicios de localizacion

Cuestionario diagndstico

Sesi6n 2. Espact.'ay T‘fémpo

Los estudiantes expusieron al grupo su
tarea “Los origenes”

Los estudiantes identificaron como los
2. Actividades para que el estudiante roles de género han cambiado en su
descifre y nombre problemas, dudas, familia con las generaciones
confusiones que quiere entender de su

propiavida

I Fase 3. Kespuestas y explicacidn |

1. Actividades para la investigacion de los
problemas planteados

Los estudiantes identificaron rasgos
representativos de su localidad y
visualizaron como se conectaban con el

espacio global

|Sesién 3. La cuestion de la libertad

Los estudiantes identifican situaciones

2. Actividades y espacios de discusion situaciones en las que se hayan sentido
para ensayar expresion y fundamentar limitados por su género y plantean
ideas escenarios de transformacion.

218 Dice Jerome Bruner en EI proceso de la educacion que los “fundamentos de cualquier materia pueden ensefarse a
cualquier persona de cualquier edad en alguna forma” si primero se ensefian las ideas basicas de cada materia que en
realidad son “simples” y “poderosas”, para después profundizar en ellas progresivamente y después regresar de nueva
cuenta a los fundamentos. Dicha idea es la base de su propuesta de un “plan de estudios en espiral”. México, Talleres
Graficos Toledo, 1963, p. 19.
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-~ CONCLUSION ~

A lo largo de este trabajo fuimos capaces de formarnos una idea de lo que significa un aprendizaje
situado y lo que implica la propuesta de una pedagogia corporal. La complejidad de situaciones que
tuvieron lugar durante la practica docente, en apenas tres sesiones de intervencién —y con su previa
planificacién— nos permitieron construir un diagnéstico inicial del panorama que se abre con su
puesta en practica, que con suerte, podria serle util a aquello/as docentes interesado/as en ensayar
este modo de hacer escuela que es la pedagogia corporal. Por tanto, estas consideraciones dltimas
toman la forma de una sintesis de lo aprendido en forma de limites y posibilidades que vislumbramos
durante todo el proceso, una recapitulacién de acontecimientos, y de pronto, uno que otro apunte
propositivo.

Nuestra exploraciéon de las posibilidades de un aprendizaje situado desde el cuerpo pasé por una
indagacién tedrica y categorial, surgida de la intencién sincera de comprender estas dos categorias. El
reduccionismo técnico del significado de aprendizaje situado que encontramos en nuestras primeras
pesquisas nos embarcd en la pregunta por sus fundamentos que, a su vez, nos condujo a una
indagacion filoséfica y semantica de “lo situado”, y a un andlisis histérico de su desarrollo tedrico.
Gracias a este recorrido llegamos a hacernos una idea mas abarcadora del término como todo un
sistema para analizar, en conjunto con el estudiante, sus circunstancias existentes y la posibilidad de
asumirlas como un protagonista activo de su propio mundo.

En su dimensién epistemoldgica, sacamos en claro que el conocimiento situado aboga por no
esconder la subjetividad sino evidenciarla mediante un analisis autocritico que permita ubicar la
propia produccién de conocimiento con relacién a la de otros sujetos, estructuras e instituciones
sociales que condicionan una vida. El aprendizaje situado, aplicado para la elaboracién de un
curriculo compromete un diagnéstico previo, real y no simulado, de las necesidades, problemas e

intereses del estudiantado a quien va dirigido.
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Por otra parte, para poder llegar a comprender la especificidad de una pedagogia corporal,
surgid la necesidad de aclararnos de qué hablamos cuando hablamos de cuerpo. Antes bien, si nuestra
primera intencién fue arribar y optar por una definicién de cuerpo util a nuestros propésitos, en el
proceso abandonamos la intencién mds esencialista de esta misién pues concluimos que el cuerpo
estd siendo construido como todo un paradigma critico al racionalismo y a otras falencias del
pensamiento moderno; que el cuerpo es mas una “maquina de ver” la realidad (Haraway), es decir una
mirada y un modo de sensibilidad antes que una sustancia. De tal forma, terminamos planteando un
breve estudio de sus condiciones de posibilidad histdrica, en tanto paradigma, junto con algunas
coordenadas para su analisis, que nos permitieron ordenar la discusién y nuestros conocimientos
sobre el tema.

Tal como reza uno de los epigrafes de esta tesis: la escuela es un dispositivo estético en cuyo escenario
se libvan batallas sobre el mundo sensible y sus modos de (in)teligibilidad (Valeria Flores), mediante el
proceso de estudio de lo que caracterizaria a una pedagogia corporal, sacamos en claro que la escuela es
un aparato de produccién corporal porque no solo produce saberes aislados sino también construye
subjetividades, cuerpos, modos de pensar, hacer y sentir, todo un modo de vida. En su version
hegemonica, anestesia los cuerpos, forma cuerpos obedientes y conocimientos desapasionados.

Concluimos por lo tanto, que la pedagogia corporal es un modo de hacer escuela, una forma de
sensibilidad ante la docencia, ante el aprendizaje, el conocimiento y las relaciones con los estudiantes,
que va a contrapelo de la escuela hegemonica y su canon tecno-racional. Su sensibilidad estd puesta
en construir un aprendizaje apasionado y subjetividades con cuerpos despiertos, libres y que puedan
vivir en sus propios términos su carne y el mundo, para que dejen de ser medios y se conviertan en fin
en si mismos, comprometidos con su tiempo. A través de esta sensibilidad la escuela se convierte en
una espacio de acogida donde tienen lugar relaciones de cuidado y sostenimiento ante un mundo en
crisis (Norma Delia Amavizca).

Durante la practica docente pudimos observar que el curriculo corporal cerrado (Jordi Planella) de

la escuela racional estaba presente tanto en los estudiantes a través de su poca disposicion a usar la
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imaginacion, su miedo a experimentar con formas de expresion nuevas, su ofuscamiento ante las
actividades poco dirigidas; como en mi personalmente, que se me dificultd llevar a cabo las
actividades de “apertura de sentidos y conciencia corporal”, hablar “desde el cuerpo” y conectar con
ellos desde las emociones.

Aunque advertimos esta situacion en determinados momentos, la vision total de la practica nos
permitié vislumbrar, al mismo tiempo, desplazamientos hacia una forma de sensibilidad que aqui
denominamos pedagogia corporal. Por ejemplo, la inseguridad para hablar que algunos estudiantes
mostraron en la primera sesién contrastd de manera notable con la segunda, en que la mayoria
exhibid desenvoltura y confianza al hablar, logrando —segtn las consideraciones de esta tesis— un
hablar “desde el cuerpo y la experiencia”.

Lo que caracteriz la segunda sesién fue un cambio sencillo en la configuracién espacial y
corporal, pero que transformé radicalmente toda la dindmica de la clase y la convivencia: pegamos las
bancas a las paredes y nos sentamos en circulo en el suelo. Este pequeno cambio hizo surgir una
disposicién corporal distinta, tanto en ello/as como en mi; sin las bancas de por medio, estando
todo/as al ras del suelo y viéndonos cara a cara, nos sentimos mas cémodo/as y fluyé el didlogo. Esta
dindmica es de las mas trilladas cuando se habla de romper con la jerarquia espacial que implican los
salones de clase y propiciar un ambiente mas horizontal, no tiene nada de novedosa, sin embargo,
funciona. Demuestra cémo cambios de este tipo, que rompen la monotonia impuesta de las clases
diarias, ayudan a hacer surgir situaciones de aprendizaje. El rompimiento de lo ordinario, o de lo que
estan acostumbrados a hacer los estudiantes diariamente en el salén, surge como un acontecimiento y
es captado como significativo.

Estimamos que, para que el docente pueda persistir en estos cambios, es importante que tenga
mucha imaginacién y visualice escenarios multiples en los que se llevan a cabo dindmicas de
ensefianza-aprendizaje, como pequefios o grandes acontecimientos que irrumpen en la normalidad

desapasionada de la rutina escolar, que desautomaticen los cuerpos y produzcan extrafiamiento.
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Para estimular ese ejercicio es que recomendamos acudir al paradigma corporal, que contiene
un conjunto de ideas y relaciones nuevas que nos pueden resultar refrescantes y retadoras, a
nosotro/as, que primariamente nos estructuramos en lo racional y sus asociaciones. Recurrir al
campo semantico de lo sensible y a sus relaciones, a la légica estética, a la 16gica de lo erdtico que se
relaciona con el placer, a las politicas de identidad, para encontrar nuevas inspiraciones.

También observamos que algunas de las habilidades y saberes que conllevan el acto de enunciar
—autoandlisis, expresion, localizacién, problematizacidn, imaginacién, autoafirmacién identitaria—
indispensables para llevar a cabo el aprendizaje situado, que resultaron con un bajo nivel de
desempefio en el proceso de evaluacién, podrian desarrollarse adecuadamente con la intervencién
docente de procesos planificados de pedagogia corporal. Por ejemplo, la expresion creativa y libre, que
fue una habilidad que tuvo un bajo desempefio en las evaluaciones iniciales, podria trazar un
desarrollo 6ptimo, con actividades de aprendizaje enfocadas a ensayar la narracion oral, la escritura
automatica, el desciframiento de emociones, el dibujo, la imaginacién. Cabe subrayar que no notamos
en los estudiantes una resistencia al cambio, por el contrario, se mostraron receptivos a las nuevas
ideas y dispuestos a examinar nuevas visiones.

Una de las habilidades contenidas en el acto de enunciar, que llamé nuestra atencién por su alto
nivel de desempefio, fue la autoafirmacion identitaria. Luego de la evaluacién de las actividades y la
observacion, reiteramos la gran capacidad de autoafirmacién identitaria del adolescente de
preparatoria, como una voluntad de aprehender el mundo y afirmarse/situarse (existir) en él. Les
gustod hablar de si mismo/as y contar su historia frente al resto del grupo, y en los mapas corporales se
entrevé una intencién de autocomprension, acompanada de una fuerte voluntad por afirmar
narrativas sobre si que los distinguieran o caracterizaran. Considero que esta disposicién de
autoafirmacion identitaria, que surge muy organicamente entre adolescentes, puede seguir
estimulandose y puede llegar a expandirse a través de los ejercicios de aprendizaje situado.

Ahi hay muchas potencialidades, porque naturalmente existe voluntad de situarse en el mundo

y de trabajar sus propias narrativas. Y esto visto, no desde una perspectiva instrumental que utilice
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este recurso para forzar los contenidos y programas en los estudiantes, sino como un lugar
privilegiado de su propia experiencia, desde el cual podemos partir para proponerles nuevas
reflexiones y afecciones que complejicen, varien y hagan crecer su visién y sentir del mundo,
respetando las propias intenciones del estudiante y atendiendo el propio decurso de sus
transformaciones, aunque sin dejar de interpelar. Es decir, aprovechar esta habilidad para inaugurar
una filosofia de la circunstancia, como pudimos sacar en claro en el capitulo 1, y no hacer un uso
instrumental de lo situado como lo hace la RIEMS.

Comprobamos también, que en efecto, una pedagogia basada en la exploracién del propio sentir
y la autocomprension, es afin a un modo de convivencia sensible en el aula que sea propiciado por el
docente. No solo porque se requiere de un ambiente seguro, de confianza, en donde el/la docente
pueda intervenir en potenciales situaciones de conflicto o de malestar, también porque el empuje
pasional, emotivo o sensible que inicie o muestre, serd un referente para instaurar la dindmica
general del grupo.

Junto con Valeria Flores y Jordi Planella, estamos convencidas que una pedagogia corporal no
puede ser ajena a los procesos de poder que se configuran en la propia institucionalidad de la escuela,
y que estan latentes todo el tiempo en el aula. Una pedagogia corporal no puede ser ajena al hecho de
que en las aulas se producen cuerpos a través de procesos de poder atravesados por légicas como el
racismo, sexismo, clasismo, la transfobia, el especismo, que son las que sustentan la normalidad.
Sabiendo que los cuerpos de nuestros estudiantes ya estin marcados y estan siendo interpretados
desigualmente por la sociedad, ;queremos establecer un modelo de éxito que reafirmara el poder
social de los pocos que puedan alcanzarlo? Y, pensando desde nuestra vocacidon docente y la alegria
que puede provocar la convivencia con los estudiantes ;Es nuestro deseo crear cuerpos uniformes?
;Queremos producir cuerpos obedientes?

Continuando con el argumento de los limites y posibilidades vislumbrados en la practica
docente, las evidencias evaluativas arrojaron que la nocién que poseen los estudiantes sobre el cuerpo

es deudora del paradigma racional, pues lo percibieron casi exclusivamente como una dimensién
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“fisica”, “anatémica”, una “maquina”, una cosa, que ademas estaba separado de si mismo/as; el cuerpo
como “ese ser”. Consideramos que se hace necesario un cambio conceptual sobre el cuerpo que
transite hacia una nocién “positiva”, que contemple también su dimensién simbdlica, afectiva, y que
no lo vea como algo separado, sino que en dltima instancia puedan reconocer, como Merleau-Ponty,
1o tengo un cuerpo, yo soy un cuerpo. Creemos que ese cambio en el modo de pensar influiria en el modo
de hacery ser durante las clases.

La ansiedad y confusién que se suscitd en la mayoria de los estudiantes con el mapa corporal,
fue definitivamente uno de los momentos mas significativos de la practica, y sintetiza el tipo de
situaciones que produciria la puesta en accidon de una pedagogia corporal. El objetivo procedimental

del mapa fue, el estudiante: 1) experimenta con una forma de expresion libre, que puede combinar dibujo y palabra y

que carece de una estructura preestablecida; y 2) el estudiante descubre qué forma de expresion transmite mejor lo que quiere
decir sobre su cuerpo. Ante esta instruccién tan abierta y poco dirigida, hubo miedo y ansiedad de
experimentar. Ademds de constatar que ésta es una situacién provocada por el tipo de educacién en la
que mayormente nos han socializado, que casi no deja espacio a la autodeterminacién de las
personas, también nos llev a pensar lo siguiente.

A partir de situaciones como la anterior, sacamos en claro que, cuando en la pedagogia corporal
se habla de afectividad, no solo la motivacién o los “intercambios afectivos positivos” caben en esta
dimensién como lo hacen parecer los manuales de educacién, también hay que poder mirar con
conciencia, la confusidn, el tedio, la apatia, la tristeza, el enojo, el miedo, el malestar, de los
estudiantes y el nuestro, y planificar las dindmicas del aula desde esos lugares. El desequilibro y el
conflicto, como lo pensaba Piaget, son importantes motores para aprender, y no olvidemos, el
aprendizaje que se logra de des-aprender. Y antes que una accién de disciplinamiento de los cuerpos,
recomendamos que la manifestacién de estos sentires se tome como una sefial o un simbolo a
interpretar o comprender, que nos dard luz sobre los estudiantes, individualmente y como

colectividad, y su relacién con lo que acontece en el aula y en el mundo.
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Trabajar con la enunciacion de la realidad y el aprendizaje situado demanda que el docente esté
muy informado de lo que pasa en el mundo dia a dia para poder construir apreciaciones con sus
estudiantes. No es un lugar donde se pueda estar comodo con lo que ya se sabe, sino que exige el
aprendizaje constante del docente, que el docente mismo/a practique una observacién atenta y
situada de su realidad, a la luz de conocimientos nuevos, y si es posible se forme en el ejercicio de
escribir sus propias experiencias.

En el caso de las actividades de “apertura de sentidos y conciencia corporal” también se necesita
practica y formarse dentro de lo corporal. Quiza cursar talleres artisticos de teatro, danza o literatura,
o practicar deporte, sirva para despertar el cuerpo y lo sensible. Por la experiencia en la practica,
consideramos necesario que los docentes que quieran asumir este paradigma, tengan sus propios
espacios de desautomatizacion corporal fuera del aula.

Nuestra experiencia durante la intervencion docente, nos hizo dimensionar la magnitud del
canon racional instalado, también, y quizd especialmente, en los docentes. Pues no solo los
estudiantes experimentaron ansiedades, yo también, al tratar de emprender las actividades de
apertura de sentidos senti la rigidez de mi propio cuerpo automatizado. La mayor contradicciéon que
experimenté se relaciona con lo que Norma Delia Amavizca enuncié como uno de los vicios de la
razoén: “la propia conciencia cognitiva del sujeto asume que puede manejar un discurso acerca de su
cuerpo, por medio del pensamiento, de la razén”.*”

De esta limitacién, quizd nacié una de mis conclusiones mdas importantes y generales. La
pedagogia corporal es un imaginario, un horizonte de posibilidades, ttil para dar una salida practica a
las criticas y malestares que genera la escuela hegemonica, racional y desapasionada en el dia a dia,
sin embargo, como principio de realidad partimos de este dltimo tipo de escuela, que nos ha
socializado y nos ha producido como sujetos. Por lo tanto, hacer surgir la pedagogia corporal en la

escuela implicaria un proceso de trabajo consciente enfocado a mudar de sensibilidad y transformar

219 N. Duran (coord.), Pedagogia de lo corporal..., op. cit., p. 30.
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nuestro propio cuerpo, subjetividad y emociones en relacién a la escuela, sin dejar de contemplar lo
complicado, contradictorio y frustrante que un proceso tal, podria llegar a ser.

En cuanto al aprendizaje situado en las materias de ciencias sociales de preparatoria,
consideramos que la practica de las habilidades que conllevan el acto de enunciacién, asi como la
identificaciéon del “lugar de enunciacién”, si propician que el estudiante establezca mas y mejores
conexiones entre su realidad y el conocimiento nuevo, a juzgar por lo que observamos durante las tres
sesiones de practica docente.

A pesar del poco tiempo de interaccién, pudimos registrar un proceso no lineal, donde el
estudiante fue experimentando cada vez mas confianza en la enunciaciéon de su propia realidad,
ayudado de una exposicion conceptual que hablaba del cuerpo como algo “positivo” y que alentaba su
uso. Somos optimistas en pensar que si este tipo de actividades de aprendizaje se sostienen en el
tiempo, los estudiantes podran introyectar este tipo de relacidon cognitiva y afectiva en sus procesos
auténomos de aprendizaje.

A partir de la revision del eje de aprendizaje situado de algunos programas de estudios,
consideramos importante que, si se va a asumir tal enfoque, ya sea en un plan de estudio o el/la
docente quiera asumirlo individualmente para sus clases, se planifiquen procesos que atraviesen todo
el curso, pues las preguntas esporadicas y aisladas, donde de pronto se le pide al estudiante que
ejemplifique con alguna experiencia de su vida algiin contenido, tienen poca potencia significativa.

Consideramos que tienen mayor posibilidad de ser significativas las planificaciones unificadas
de un conjunto de actividades que atraviesen los cursos con una unidad de sentido, o sea, si se
establecen preguntas u objetivos mayores que sirvan de hilo conductor entre las actividades. O en
todo caso, que las actividades se planifiquen como fases, donde se establecen metas graduales de
avance que vayan de lo simple a lo complejo, y que, como el modelo en espiral planteado por Bruner,
se regrese en una segunda o tercera intencién a formular con mayor complejidad los mismos

contenidos que, de primera intencidn, se dieron de forma mas intuitiva o introductoria.
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A la luz de nuestra practica docente, estimamos que lo importante es llegar a practicar tantas
veces la relacién del aprendizaje situado, y las habilidades y sentires requeridos, que el estudiante
termine por introyectarla como un habito metacogitivo y/o metaafectivo. Lo mismo aplica para el
docente, que entre mds ensaye el modo de sensibilidad que propone el paradigma corporal en todas
las fases que componen su propio proceso de ensefianza-aprendizaje, serd proclive a introyectarlo de
una forma mds organica.

Por altimo, no queremos dejar de insistir que ante la crisis ecoldgica y civilizatoria en curso, la
pedagogia corporal es un llamamiento para que, tanto estudiantes como docentes, transformen las
relaciones que tienen con sus propios cuerpos, con los otros y con la naturaleza. El aprendizaje
situado tiene mucho que aportar al estudiante de preparatoria, para que comprenda las fuerzas
sociales que mueven su realidad, las asuma como el punto de partida de su accionar en el mundo, y
vislumbre diferentes horizontes de interaccién y accién. Por eso es tan importante que
normatividades educativas como la RIEMS no hagan un uso instrumental y oportunista del concepto,
y que tampoco se proceda a aplicarlo acriticamente, solo porque es obligatorio hacerlo, o esta de
moda, es necesario comprender sus nociones y significados fundamentales para explotar todas sus
potencialidades.

Esta tesis fue una exploracion, de las muchas posibles que abre el paradigma corporal. El ntcleo
de la critica se dirigié a la institucionalidad educativa que utiliza el paradigma racional, el
ensalzamiento de la razén sobre el cuerpo, y la fragmentacién de las facultades humanas, como un
mecanismo para producir cuerpos obedientes que no vivan en sus propias carnes sus deseos, que no
tengan una narratividad propia y, que por lo tanto, sean cosas mas que sujetos, instrumentos, sin
posibilidad de resistencia a los procesos de dominacién y sin posibilidad de imaginar realidades

nuevas.
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~ ANEXOS ~

Anexo 1: Linea del tiempo el cuerpo en

Occidente
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Dualismo Se cuestiona el paradigma
) racional v se revalora

" ; el cuerpo
El cuerpo es la carcel

del alma" "Pienso, luego existo" (1960-) i
(5.1IV A.C) (S. XV1) Nace nuevo paradigma
Platén corporal ¢
’ Descartes :
| [
: I :
1 | !
I | I
1 | I
1 | |
] | |
1 | !
| | |
@ ¢ o
Antiguedad| Edad Media v odernidad  Siglo XIX  Siglo XX- XXI
’ *
I |
I |
| |
I |
I |
| |
. :
|
Cristianismo :
(S.1-5.XV) Ciencia e industria
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Anexo 2: Ejemplo anélisis de noticia aplicando perspectiva interseccional

EMPUJADOS A LA CALLE O A LA FAVELA: LA CRISIS DEL CORONAVIRUS DISPARA

LOS DESALOJOS EN BRASIL*

1. Se resume la noticia y se extraen las ideas principales.

La noticia relata la situacién desesperada de al menos 2.000 familias que fueron desalojadas de su vivienda en Sao Paulo y
se quedaron sin techo tras perder su empleo en el marco de la crisis econémica desatada por la pandemia del coronavirus.
Relata lo que vivieron Jussara de Jests y Karina Valdo en la ciudad epicentro de la pandemia en Brasil, en su condicién de
jefas de familia y madres de varios hijos, que por ahora han construido chozas de cartén y pléstico en Jardim Julieta, “una
de las favelas mas nuevas de Brasil”. La primera era estilista y la segunda “limpiaba hospitales antes de quedar embarazada
de su tercer hijo, que ahora tiene ocho meses”. Organizaciones de derechos humanos, como la “LabCidade” estin
registrando los casos y denuncian que “no hay una politica pablica para manejar estos casos” y que se ha “recortado la
inversién federal en programas de vivienda”. Se explica que “los jueces, los alcaldes, los agentes inmobiliarios y los
propietarios” “han ignorado los alegatos de suspensién del alquiler debido al virus” y que el proyecto de ley para abordar el
caso en el Congreso fue vetado por el presidente Jair Bolsonaro. Francisco Comaru, profesor de planificacién urbana de la
Universidad UFABC dice que Sao Paulo ha sido de las ciudades mds agresivas en materia de desalojos. La situacién de las
familias instaladas en Jardim Julieta sigue siendo muy complicada pues existen amenazas de desalojo y desmantelamiento
por parte de la policia, que ha estado devolviendo los terrenos a antiguos propietarios y debido a que las condiciones de
precariedad en las que viven los expone al contagio de virus.

Dos nenas y un sillén gastado frente a una de las casas precarias en la favela Jardim Julieta, en San Pablo. Decenas de
familias perdieron sus casas en plena pandemia de coronavirus. /AP

220 Fuente: Diario Clarin, (Martes 18 de agosto 2020), disponible en: https://www.clarin.com/mundo/empujados-calle-
favela-crisis-coronavirus-dispara-desalojos-brasil_o_-mVy4CQCK.html.
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2. Se identifican los actores sociales y direccion de las acciones

e N £ \\
p \ ,
Jueces
=] . Desalojo
Familias desalojadas ) Alcaldes
“‘ Inmobiliarias
ussara de Jesis =
: ; / Y : Propietarios
Karina Valdo ]
/ Policia
/ ‘\\
X 5 N g
Organizaciones de
Derechos Humanos
AN J

3. Se caracteriza el sujeto central sobre el que se dirige la accidon principal y se identifican niveles de
opresiones

El grupo social que vive los desalojos
en Sao Paulo, aunque es heterogéneo,

Sujeto central ; SRl i
- : tiene en comun vivir una opresion de
Familias empobrecidas, i
clase que la mayoria de las veces se

racializadas , ,
4 combina con racismo estructural. En
En especifico dos madres de este caso, las opresiones se ejercen a
familia: ; :
través del aparato de gobierno en favor
Jussara de Jesiis y Karina de los propietarios. Las mujeres y los
Valdo B p
nifios dentro del grupo son los mas
) ] expuestos a vivir, ademas, otra clase de
Género violencias vinculadas con el sistema-
sexo-género patriarcal.
Clase Racismo estructural
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Anexo 3: Rubrica para mapa corporal

Criterios Sobresaliente Suficiente Insuficiente
Autoafirmacion Hay una enunciacién | Se afirman una o varias | No hay elementos para
identitaria afirmativa de la ideas aisladas pero que |poder interpretar la
identidad no se construyen como |identidad
identidad personal
Articulacion Aparecen los tres Aparecen los tres Aparecen dos 0 menos
elementos articulados | elementos, predominan |elementos y/o no se
Cuerpo/Naturaleza/Soc |conexiones simples articulan de manera
con lineas de conexién clara
complejas. Se emiten
juicios u opiniones
sobre los elementos
Narratividad Construye varios Tiene una sola linea No tiene ningdn hilo de
mensajes o lineas de narrativa/expresiva que |narracion/expresion
expresién/argumenta- |logra comunicar un
cién a interpretar mensaje
Expresion Existe una busqueda Cumple con los Tiene tan pocos

expresiva,
experimental, que logra
comunicar algo o hace
sentir algo. Intenta
salirse de lo esperado

elementos de la
actividad pero su
expresion no esta
trabajada

elementos que no
logran articular un
mensaje. No hay
intencidn expresiva
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Anexo 4. Grafica de resultados mapa corporal

Resultados Mapa Corporal

5

30

25
20
B Sobresaliente
M Suficiente

B Insuficiente

15

10

5

Cantidad de estudiantes

o
Autoafirmacién ~ Narratividad Expresion Articulacién
identitaria

El pico mas alto de insuficiente fue en Expresion y Articulacién de los conceptos

El pico mas alto de sobresaliente fue en Autoafirmacion identitaria.
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Anexo O: Resultados del cuestionario diagndstico

En la pregunta sobre aprendizaje situado ;crees que los temas que te enseflan en la escuela tienen
[4
ue ver con tu vida y tus intereses? La gran mayoria contestd: algunas veces. A la pregunta ;qué tipos
4

de ejercicios o dindmicas consideras que ayudarian a vincular tu realidad con los temas? Algunas

» o« » o«

respuestas fueron: “dindmicas donde nos realicen preguntas”, “preguntas sobre cada persona”, “el

» o«

dibujar y hablar mas” “jugar”, “dindmicas al aire libre”, “expresién corporal”, “ejercicios fisicos”,

» o«

“enunciar ejemplos”, “expresar”.

A la pregunta “3) ;Qué tipo de actividades prefieres hacer para expresar tus emociones? (Puedes

tachar mas de una) Respondieron lo siguiente:

Total: 28 estudiantes

M Pintar M Escribir
Pintar y escribir M Expresién corporal

M Expresion corporal y
escribir
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Anexo O: Rubrica para cuadro comparatfivo

determinacion & libertad

Criterios Sobresaliente Bueno Suficiente Insuficiente
Enunciacion  de| Las situaciones Las situaciones Las situaciones Las situaciones
experiencias que enunciason |que enunciason |que enuncia se que enuncia se
propias propias, existe adecuadas pero relacionan conel |relacionan
esfuerzo de son procesos tema pero hay vagamente con el
autoandlisis generales que no |inconsistencias tema o no se
tocan su propia relacionan
experiencia
Imaginacion y|Imagina Imagina Imagina No imagina
pensamiento escenarios de escenarios de escenarios de escenarios de
causal posibilidad posibilidad con posibilidad con posibilidad
novedosos y/o relacion causal de |relacién causal
transformacién por medio pero faltan
con una relacién trabajarse
causal de por
medio que es
coherente
Conceptual Las situaciones Las situaciones Las situaciones Las situaciones

son novedosas,
demuestran
comprension de
sistema sexo-
género

que enuncia
demuestran
comprension de
sistema sexo-
género

demuestran una
comprension
superficial del
sistema sexo-
género

que enuncia
demuestran
incomprension del
sistema sexo-
género
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Anexo /. Resultados cuadro comparativo

Resultados Cuadro Comparativo

Determinacién vs Libertad

Conceptual

M Insuficiente
M Suficiente

Imaginacién y causalidad Bueno

I Sobresaliente

Experiencias propias

(0] 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20

Cantidad de estudiantes
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