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Nota Editorial
ENTRE LA PASIÓN Y EL CONFLICTO

Una nueva aparición de nuestra revista digital. Una nueva convergencia de puntos de vista y opiniones de varios docentes de la provincia de Buenos Aires. Una nueva concreción de las aspiraciones de algunos trabajadores de la educación a ser tenidos en cuenta para el debate productivo de ideas y posturas. Lo venimos proclamando desde el primer número: este es un espacio abierto para la coincidencia y el disenso, una zona de reflexión para que los docentes de los niveles terciario y universitario se piensen como tales, a fin de articular propuestas y recibir críticas, con apasionamiento, pero sin posturas facciosas. Como toda revista que se precie, salimos cuando podemos. O mejor, cuando nuestras elaboraciones y nuestro tiempo, siempre escaso, lo permiten. Hemos hablado, seguimos hablando de experiencias fértiles, de recursos educativos posibles, de arte, de literatura, en fin, de todo lo que puede resultar significativo para el docente que todavía tiene fe en la construcción de un sistema equitativo para la provincia y, naturalmente, para el país.

Con esta nueva aparición les pedimos que atiendan especialmente a dos temas trascendentes: el conflicto entre alumnos y docentes en torno a las pruebas escritas,  y los síntomas de cansancio que generan en los docentes los discursos educativos con fuerte trasfondo político. Ambos temas nos parecen dignos de ser tenidos en cuenta y debatidos inteligentemente por aquellos que nos leen. En el primer caso, analizar el criterio de aceptabilidad que manejan los docentes respecto de las famosas pruebas parciales de los alumnos puede ser una estrategia muy útil para modificar costumbres arraigadas y mejorar las reformulaciones que efectúan muchos alumnos cuando intentan ser aprobados. En el segundo, atender con cuidado a la aparición de síntomas de desconcierto, vacío o perplejidad en los que trabajamos en educación frente a los sucesivos intentos de cambios y reformas que se quedan en la fabricación de rótulos y consignas. Ambos temas nos parecen significativos para organizar un debate. Nos quedamos aquí esperando las producciones de todos los docentes implicados en los niveles terciarios y universitarios. Nuestra actitud es la de escuchar y compartir.

Hasta el próximo número.

                                                                                                                       Septiembre 2007
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ACERCA DE MI HASTIO Y DE PALABRAS ESQUIVAS

Profesora Elena Castellanelli

 “Que las cosas escapen de sus formas,

                                                                                                                                          que las formas escapen de sus cosas  

                                                                                                                                           y que vuelvan a unirse de otro modo.

                                                                                                                               El mundo se repite demasiado,

                                                                                                                                          es hora de fundar un nuevo mundo.”

                                                                                                                                                                         Roberto Juarroz

 
Tengo 48 años, inicié mi escolaridad a los 5, y desde hace 25 ejerzo la docencia en la provincia de Bs. As en diferentes Niveles del Sistema. Como estudiante y como docente, transité por regímenes políticos de variado signo con sus consecuentes políticas educativas. Políticas educativas que, indefectiblemente, incluyeron/incluyen nuevas determinaciones curriculares y que estuvieron/están fielmente escoltadas por fundamentados discursos pedagógicos provenientes de los ámbitos académicos, de los “especialistas” en educación. Discursos de impronta positivista o bien crítica, pero discursos todos que, indefectiblemente, encontraron/encuentran justificación en una premisa: la  necesidad de una mejor educación  para un supuesto futuro mejor, individual y colectivo. Esto es, participé, casi siempre involuntariamente, en sucesivas reformas, contrarreformas y contra-contrarreformas educativas. Y ahora, a esta 
altura del camino, me parece que los discursos educativos (pedagógicos e incluso didácticos) no pueden considerarse  separadamente de los discursos políticos ni de los procesos sociales que producen su significado.  En este sentido, recuerdo que Foucault decía que todo discurso en su divulgación, en lo que permite y en lo que impide, sigue las líneas fijadas por las diferencias, conflictos y luchas sociales, y que todo sistema educativo constituye un medio político de mantener o modificar la adecuación de los discursos al saber y al poder que llevan consigo. Siguiendo esta línea de pensamiento, podríamos decir, creo, que los sistemas educativos son también y al mismo tiempo, generadores y propagadores/reproductores de discursos,  como así también  de diferencias que muchas veces, si no siempre, se congelan, en palabras de Inés Dussel, como amenaza o como deficiencia. 

Ahora bien, quizás por ello, y/o a pesar de ello, en los últimos años, sensaciones de hastío y desconcierto, de  vacío y de perplejidad, se fueron instalando en mí. Hoy siento  hastío ante lemas tales como “educación para todos”, “igualdad de derechos y de oportunidades”, “calidad y equidad en educación”. Siento  hastío  cuando leo o escucho que se invoca a la educación  (y por tanto a los docentes) como “el” recurso que hará posible superar las desigualdades sociales, y siento también hastío ante la innumerable cantidad de artículos y demás publicaciones académicas que nos hablan de las bondades de una escuela abierta e inclusiva, de la atención a la diversidad y de la integración del discapacitado al sistema de enseñanza “común”, entre otras tantas cuestiones que abonan en igual sentido. En síntesis, siento hastío frente a los que se sitúan en posiciones de poder a partir de supuestas posiciones de saber experto; también frente a quienes lo hacen desde la llamada perspectiva crítica y piensan a la educación como la práctica que debe conducir a la consecución de “ideales” tales como la igualdad y   la ciudadanía, hoy  tan mentada…   Siento hastío ante todo eso, porque a diario veo cómo  la exclusión  y sus efectos salen a la calle y al  recreo, indiferentes al futuro prometido, asegurado y fundamentado, de políticos y pedagogos. Y entonces me siento vacía de saber. Y entonces me siento perpleja  Y entonces tengo un problema. Y entonces estoy involucrada.

La conciencia de ese no saber, el sentir que tengo un problema, esto es, la sensación de que la búsqueda de  respuestas a mis propios interrogantes en torno a la cuestión de la educación requiere perforar los saberes disponibles, lo ya dicho, lo ya pensado, me empujan al área de la Filosofía de la Educación. Deleuze decía que  en la totalidad, en los grandes relatos, en las verdades trascendentes, no hay nadie. La lectura de autores como Arendt, Levinas, Derrida, Foucault, la  clave problemática y poética de muchos de sus textos, el intento de deconstruir los argumentos educativos propios de la modernidad cuya vigencia indudablemente perdura, la referencia al despotismo de la mismidad y a la necesidad de construir, o mejor, de descubrir al otro, hacen temblar aún más el edificio de  mi propia herencia educativa  y  constituir en experiencia aquello de que un problema es algo así como un punto de inconsistencia que impulsa a la creación. Y en eso estoy,  buscando palabras, buscando un lenguaje para narrar mi experiencia, para contar qué me pasó y saber quién soy  y quién es el otro,  buscando el sentido de eso que llamamos educación. Pero me doy cuenta que aún no encuentro esas palabras. Y me doy cuenta que todavía no sé bien cómo pensar la educación. Y me doy cuenta también, y quizás por eso mismo, que aún conservo la pasión… 


 Elena Castellanelli es profesora en Filosofía y Pedagogía y Diplomada en Ciencias Sociales con mención en Currículum y Prácticas Escolares en Contexto (FLACSO). 
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EL CONFLICTO LINGÜÍSTICO ENTRE EL DOCENTE Y EL ALUMNO

 Emilce Balmayor

EL ENCUENTRO 

Aquí se analizan los trabajos aprobados por un grupo de alumnos ingresantes a la universidad, pero las cuestiones que plantearemos son comunes a muchos alumnos del nivel terciario, sea universitario o no universitario. Intentamos analizar el criterio de aceptabilidad de las producciones evaluadas por los docentes; en particular, los trabajos escritos. En este análisis suponemos que todos los alumnos producen una reformulación de lo dicho en clase por su docente o de la bibliografía manejada en el curso. Este acto de reformulación, “el examen parcial escrito”, se realiza, entonces,  durante un "encuentro" entre dos sujetos que pertenecen a mundos  diferentes: el que sabe y tiene un cierto poder, el docente, y el alumno: que no sabe pero busca saber  y además busca ser aprobado en conjunción con el conocimiento adquirido. El docente es un sujeto "formado" y el alumno, un sujeto "en formación", con carencias se supone. El grupo educativo así formado es heterogéneo, enciclopedias diferentes y en muchos casos códigos relativos al conocimiento también muy diferentes. 

Para este trabajo se apela a un análisis semántico-pragmático de la situación de aula, donde se analiza la legitimidad de los actos, y en especial los actos de los alumnos. Se toman en consideración aspectos semánticos y estilísticos del examen escrito. Suponemos que el texto funciona como filtro de la situación comunicativa.

El alumno se aferra al modelo de conocimiento dado por su docente, a quien intenta satisfacer, asumiendo que es le  posible hacerlo. La exigencia del profesor  no siempre está explicitada, hay una rutina y una cultura del aprendizaje ya adquirida por el alumno del nivel terciario. Todos saben qué cosa es un examen parcial.  Y con frecuencia el resultado es un uso de la memoria que no tiene correlato con una forma explícita y  satisfactoria de los conceptos. Se verifica, generalmente, una retórica de la "reformulación –aunque no calco- del discurso de autoridad”: ya sea del docente o de la bibliografía. Y el profesor controlará posteriormente esa reformulación y su grado de aceptación. 


Dado este panorama, apelamos al concepto de la sociolingüística interactiva que tiene por centro de interés la construcción situacional de la identidad. Dicen Drew-Sorjonen (1997) “La contribución fundamental de este enfoque es la reformulación de las identidades de los hablantes, ya no como componentes ‘predeterminados’, sino como productos interactivos en aquellos contextos que son sitios estratégicos cruciales en las sociedades industriales burocráticas modernas” (p145)
LA ZONA DE CONFLICTO

Tomamos como problema a resolver  el "encuentro" docente-alumno y el conflicto que conlleva este encuentro. Es claro para cualquier docente que en el aula  lo que se verifica  una vez más es la desigualdad de poderes, como en el resto de la sociedad. El docente se preocupa porque el alumno que aprueba haya alcanzado los saberes que la institución educativa aspira a desarrollar. El alumno, por su parte, trata de progresar en su conocimiento y de buscar la aprobación de su aprendizaje para que se le permita continuar su carrera. Aquí se establece lo que denominamos "zona de conflicto". El docente legitima la continuidad y/o promoción del alumno. Los alumnos, por su parte, también tienen ciertos  saberes pero estos no siempre convalidan su identidad de alumno, debe demostrar que aprendió de su docente. 

Además de evaluar y seleccionar mediante escalas que manifiestan el conocimiento y/o la aptitud adquirida, la tarea del docente es sin duda facilitar el aprendizaje de sus alumnos y no nos cuestionamos aquí si se realiza bien o mal. Lo que sí, en cambio, nos cuestionamos es el hecho de si es siempre posible para el docente facilitar el aprendizaje.

El encuentro en la zona de conflicto, para los casos que analizamos, se circunscribe y se resuelve exclusivamente por medio de un escrito (evaluación de examen parcial). Sin desconocer los diferentes modos de contacto entre ambos sujetos (docente-alumno), sabemos que la evaluación determina la culminación de ese encuentro. El escrito es por lo tanto la materialización, es la puesta en escena, de la "zona de conflicto". Y sobre este material trabajamos.

ANÁLISIS DE LAS PRUEBAS EN ZONA DE CONFLICTO

Seleccionamos  como corpus de esta investigación 30 pruebas aprobadas pero que con una lectura más detenida muestran errores. No buscamos valores estadísticos sino intentamos ponderar y tipificar errores "permitidos" por el docente que evaluó. 

Para que no interfiriera el conocimiento previo de los alumnos hemos elegido una consigna relacionada con “El curso de lingüística general” de F. de Saussure, porque suponemos que esta temática no se relaciona  con conocimientos adquiridos fuera de la clase que estamos analizando. Y la pregunta que alienta este trabajo es ¿qué desviaciones son toleradas en la producción del alumno? Encontramos desviaciones en los siguientes aspectos de la lengua: género discursivo, recurso discursivo "definición", estilo, registro, léxico, aspectos gramaticales y expresión de un contenido proposicional. De todos ellos hemos seleccionados aquí solo dos: el léxico y la expresión de un contenido proposicional.

A continuación presentamos algunos ejemplos, a nuestro juicio desviados pero aprobados por el docente en oportunidad de la evaluación.

*************************************************************************

DESVIACIONES EN EL LÉXICO

Alumno 1

"La lengua es un sistema de signos que expresa ideas. El sistema implica que los elementos que lo componen establecen relaciones anárquicas y el signo lingüístico es una entidad que une dos términos el significante (concepto) y el significado (visión acústica) estos términos son solidarios e indisoluble. Signos poseen diferentes características y en una de ellas Saussure define que es por convención el nombre que se le determina al objetos de conocimiento ya que este no nace con el mismo por ende no es natural, esto lo define en la característica arbitrarial".

En  la trascripción que se hace de un fragmento pueden observarse las frases subrayadas. Son en todos los casos ligeramente desviadas producto de un uso no aceptado del léxico para la bibliografía que estamos analizando (“El curso…”) (‘anárquicas’, ‘indisolubles’, ‘determina’, ‘define’), y resultan imprecisas, aunque no del todo aberrantes.

En 'significado (visión acústica)' se plantea una relación de igualdad conceptual que sin duda no es tal; es decir, la interpretación del término ‘significado’ es inaceptable.

Ejemplo 2

"El signo es todo los que percibimos"

La afirmación y el término 'todo' no se corresponde con la bibliografía; sí, en cambio, se corresponden parcialmente con otras lecturas realizadas  para la materia.

DESVIACIONES EN EL CONTENIDO PROPOSICIONAL DEL ENUNCIADO PROPUESTO

“Signos poseen diferentes características y en una de ellas Saussure define que es por convención el nombre que se le determina al objetos de conocimiento ya que este no nace con el mismo por ende no es natural,…” 

Se observa  una construcción gramatical anómala que no permite distinguir el contenido proposicional.
Ejemplo 3

"Lo que el signo une es algo más profundo une la lengua, en esta se puede decir que el signo se une porque la articula formando un sistema en el cual todo está en equilibrio"

En “es algo más profundo une la lengua”  la palabra ‘profundo’ no se corresponde con las fuentes textuales dadas a loa alumnos como bibliografía.  Se verifica también un término general ‘algo’ y se observa una construcción gramatical anómala, en consecuencia el contenido proposicional no está expresado con claridad.

Consideramos también "se puede decir"  como una expresión confusa y no la interpretamos como un desvío del registro (en rigor podría hacerse) sino como una modalización del alumno,  que establece la "posibilidad" como una solución de compromiso a las propias dudas.

Ejemplo 4

"Semiótica: es la que se encarga de estudiar la lengua como sistema de signos, se da en el marco lingüístico".

 Pretende construir típicamente una definición pero elabora un enunciado en el que produce una contraposición semántica inaceptable  entre “semiótica” y  “marco lingüístico”

*************************************************************************

Dado que en el léxico y en algunos aspectos gramaticales verificamos producciones desviadas, que no se corresponden con una definición aceptable de los conceptos que debían reformularse,  deducimos que no hay una apropiación eficaz del concepto. 

Entre nuestros supuestos educativos está que todo concepto sabido puede ser expresado con formas aceptables para cualquier sujeto de una comunidad lingüística experta, como lo son los profesores.  Y, si bien el registro parece a primera vista adecuado, la utilización de enunciados,  generalizaciones o un uso extraño del léxico, nos permite inferir que tal producción le sirve al alumno para realizar una redacción parecida a la realizada por el docente en la clase o parecida a la que se encuentra en la bibliografía, aunque sin alcanzar  apropiadamente la expresión del concepto esperado  según el nivel educativo al que hacemos referencia. Lo esperable, como mínimo, sería  léxico preciso y producción de contenidos proposicionales legítimos.

CONSIDERACIONES

Esta producción desviada pero tolerada, dificulta una construcción de identidad  como “alumno apto” pues se le acepta lo que quizá en cualquier otro momento no le sea permitido. Nótese que no hablamos aquí de adquisición de conocimiento; pero debe tenerse en cuenta que la adquisición del conocimiento se manifiesta en esta materia sólo a través de la redacción y esta ha resultado desviada. ¿Qué ocurrió entonces? El alumno imita cuanto puede el texto fuente  pero todavía conserva una distancia considerable con las producciones que le sirvieron de modelo. "Dos actitudes revelan la falta de dominio: la elección de un registro informal o el intento fallido de imitar la formalidad del original" (Silvestri, 1998)..

¿Por qué el docente evalúa positivamente producciones desviadas? Quizá lea fragmentariamente y sobre-interpretando el texto, y le asigna significación apropiada a enunciados desviados. Pero desde una mirada pragmática podríamos coincidir con Sullisvan "En una textualizada  Zona del Contacto, los cambios son definibles “tácticamente”—en términos de lo que está en peligro en el juego – y “estratégicamente”- en términos de las reglas que constituyen el conflicto" (Sullisvan : 95). En consecuencia el alumno haciendo uso de las reglas estratégicas que son necesarias a la hora de redactar un examen parcial toma parte del estilo académico aunque no pueda controlar ni el léxico ni el contenido proposicional. Cuando el alumno utiliza un término ambiguo, o un término general, manifiesta una estrategia de acercamiento al discurso del docente o al discurso de  la bibliografía. Y el docente acepta resultados por lo menos cuestionables. Entendemos que se toma en consideración el contexto (en sentido amplio) en que se desarrolla el intercambio. Ej. qué escolaridad ha tenido el alumno, cuál es el contexto cultural en que está inmerso. El docente al tomar en consideración las dificultades de aprendizaje del alumno,  y al no exigirle, no lo ayuda y sigue colocándolo en situación de inferioridad.

Informalmente sabemos que hay una cierta tolerancia cuando el alumno menos favorecido por su ambiente sociocultural no alcanza la corrección explicativa deseada. A mayor distancia cultural en la “zona de conflicto” hay quizá mayor tolerancia a los errores. Y la búsqueda de las mejores producciones en ambientes socioculturales desfavorecidos se convierte en una tarea ardua para el docente que puede tender a ampliar su tolerancia con los errores y por ende a producir una "discriminación positiva" que redundará irremediablemente en perjuicio del futuro desempeño del alumno.

 Como dice Sullivan (1995)"Si el estilo de la elaboración es un rasgo discursivo clave que señala que los estudiantes-escritores y docentes-lectores se relacionan uno con otro en pruebas de ensayo, la sobre-elaboración puede funcionar tácticamente, como una manera de afrontar en lo esencial el asunto presentado y sin  poner en cuestión las relaciones sociales planteadas por el examen mismo; opuestamente, la baja elaboración puede funcionar estratégicamente, para poner en cuestión el propio examen."

Afirmamos en consecuencia que el docente es también interpelado por el propio examen. Toda corrección pone en juego por lo menos  los siguientes aspectos.

a) alguna forma de autoevaluación, (aunque no contemplamos aquí este asunto);

b) se contrastan las producciones de otros alumnos y se aceptan los mejores formulaciones, ergo hay tolerancia a la desviación. 

c) no se atiende a un deber ser ¿Cómo decir mejor el concepto de "valor" "significación" según Saussure que en la propia obra "El curso..."?  

d) y, por qué no decirlo, si un docente tuviera un muy alto índice de fracasos, se lo acusaría de no haber hecho el esfuerzo necesario para que sus alumnos aprobaran, cualquiera fuera la posibilidad de comprensión/producción de ese alumno. 

En el  futuro la investigación quizá pueda hacerse las siguientes preguntas: ¿se debe empezar por algún concepto o área de conocimiento en particular? ¿Hay que pensar en una gradualidad diferente?  ¿Es posible acortar en un cuatrimestre la distancia cultural y conceptual docente-alumno? ¿Cabe preguntarse sobre el valor de la reformulación.? Para nosotros queda planteado.

La frontera entre el código interno del aula y el histórico-cultural del alumno es el sitio donde se juega la aceptación del propio desempeño, que es más dificultoso al comienzo de la carrera terciaria o universitaria. La ambigüedad y los términos generales son estrategias discursivas del alumno que se propone disimular la imprecisión que subyace en su expresión, anclada ya sea en su comprensión incompleta del concepto o en su dificultad para formularlo.

Nuestra escolaridad está basada en niveles, cursos aprobados, todas declaraciones formales; y no en las producciones de los alumnos como manifestación de un conocimiento. Y la diversidad de formaciones que se manifiestan en el nivel terciario/universitario quizá requiera otra forma de agrupamiento para hacer más efectivo el aprendizaje de los grupos. El docente actúa a partir de  la presuposición de un conocimiento que está convalidado por la documentación que aporta el alumno.  Pero  la documentación que certifica el posible desempeño del alumno no es homogénea y la zona de conflicto no es suficientemente próxima como para que el alumno y el docente se reúnan en una línea de encuentro. 
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Suponemos, a pesar de lo dicho, que la apropiación del concepto llegará más tarde con la construcción de otros conocimientos indispensables y  con la reelaboración de estos
          LA INCREÍBLE Y TRISTE HISTORIA DE LA ESCUELA CERRADA    

Licenciada Hilda Graciela Pazos

      En  un lugar del conurbano bonaerense, cuyo nombre no mencionaré para preservar la privacidad de los actores involucrados, se da esta historia que aunque parezca increíble es real. Recurro a  ella para investigar la incidencia de la matrícula en la permanencia del servicio educativo, los motivos que pueden provocar la deserción del alumnado y el impacto que provoca en la subjetividad de la comunidad educativa la escuela cerrada.

Testimonios y versiones circulantes
    Hernán, tiene 20 años,  es portero de una escuela y vecino de la zona; cuando le pregunto cuándo y  porqué cerró la Escuela Nº .. me responde con seguridad: "El año pasado porque se quedaron sin alumnos.  Me parece raro, porque parecía que estaba todo bien" 

   Una docente que trabajó allí, la Sra. A, me comentó: "Era tremendo trabajar allí.  Las maestras faltaban mucho. Había un clima de tensión permanente.  La directora y la vice no se llevaban bien. Los chicos del barrio se iban para las escuelas de Capital y sólo quedaban los hijos de los cartoneros que venían muy poco. Había  alumnos en lista que no venían, hasta que la escuela se quedó sin matrícula y se cerró". Intenté comunicarme con la Sra. A para obtener mayores precisiones y agregó los siguientes datos: “Los problemas internos: falta de cooperación en el equipo directivo. La escuela estaba dividida en dos bandos. Funcionaba en los dos turnos, pero desde 1999, a la tarde sólo 7º, 8º y 9º. Una de las causas sobre las que ni el grupo ni los docentes pudo operar fue un caso muy sonado en la televisión, sobre unos alumnos que cometieron un asesinato. El alumno que tiene prisión perpetua era de 9º, su socio, muerto en el enfrentamiento, era de 8º al igual que la mujer del segundo.  Tuvimos tres o cuatro casos policiales además de ése que hicieron que los padres alfabetizados sacaran a sus hijos.

   Se intentó resolver la situación organizando un comedor escolar (por sugerencia de la inspectora ).  La escuela pasó a dar solamente servicios pero los alumnos de la tarde no acudían."

Algunas consideraciones teóricas sobre el caso    

    Considero que a semejanza de la vida humana toda institución nace, crece, se desarrolla, envejece y muere si no existen medios y recursos que la revitalicen y promuevan su permanencia.  Esta muerte de la institución generalmente se ve acompañada de sufrimiento y psicopatología de los vínculos institucionales. “Existen indicadores del sufrimiento psíquico institucional: podemos deducirlos de la escucha de los miembros de la institución. pero también a partir de conductas institucionales sintomáticas” (Käes, René 1998)
 

    En este caso particular existió un desencadenante mencionado en todos los testimonios obtenidos que provocó la muerte institucional: la falta de matrícula.  Este hecho quizás ha sido y es el fantasma amenazante de muchas instituciones, carreras  y cursos que saben que si se presenta  esta  situación, por falta de inscripción de alumnos o por una deserción importante de los cursantes en el transcurso del ciclo lectivo, tenderán a desaparecer indefectiblemente.

     Gabriel Noel, antropólogo e investigador del ámbito escolar en los sectores populares brinda una explicación de este fenómeno cuando habla sobre las expectativas que poseen los padres de los  distintos sectores populares al enviar sus hijos a la escuela. “Los padres escolarizados desean que la escuela enseñe  y brinde un entorno seguro: los padres no escolarizados pretenden de la escuela bienes o servicios (comedor, merienda, útiles, lugar donde dejar a sus hijos si tienen que trabajar).”(2006) 
 
     Si relacionamos esta afirmación con el testimonio vertido por la docente consultada, observamos que las funciones demandadas por los padres escolarizados no se cumplían en forma efectiva y la población de hogares no escolarizados, al no valorar el servicio en su función educativa tendría  una asistencia menos frecuente, condicionada muchas veces porque el alumno trabajaba con sus padres juntando cartón, o cuidaba a los hermanos más pequeños en el hogar o porque la escuela en el imaginario social se había transformado en un “antro peligroso”.
         Los motivos que llevaron a esta situación lamentable quizás deban buscarse en la misma institución. “El hombre puede adaptarse de algún modo a cualquier cosa que su imaginación pueda enfrentar, pero no puede hacer frente al caos” (William James
).

     La imagen de la escuela,  su trayectoria y prestigio reconocido inciden favorablemente en el incremento de matrícula, dado que los padres escolarizados que valorizan la educación quieren inscribir a sus hijos en una buena escuela y que ésta sea en lo posible la escuela del barrio.

       La gestión educativa coherente del equipo directivo con un proyecto educativo institucional viable que contemple y satisfaga  las necesidades y demandas de la comunidad educativa promueve la permanencia de la matrícula, ya que al existir criterios y objetivos comunes se incrementa la cohesión grupal, el sentido de pertenencia y la identidad institucional que brindan confianza y garantizan a la población de educandos una estructura educativa adecuada. “Para Bourdieu el  sujeto internaliza las estructuras del mundo externo tanto el objetivamente real como el definido desde un punto de vista cultural.  Esas estructuras internalizadas constituyen un habitus, un sistema de disposiciones que inclinan a los actores a actuar, pensar y sentir de una manera coherente con los límites de la estructura.” (Ortner, Sherry, 2005)

  En este caso las  dificultades institucionales que motivaron la deserción y el cierre de la escuela que pude detectar a  través del testimonio de la docente fueron:

1. Ausentismo del personal docente: Esto impedía que el servicio educativo se brindara en frecuencia, cantidad y calidad necesarias, lo que provocaría seguramente problemas de disciplina y de continuidad en el proceso de enseñanza. aprendizaje.
2. Hechos delictivos con alto nivel de difusión mediática provocados por alumnos de la escuela: Esto generó con seguridad el desprestigio de la institución e intensificó su vulnerabilidad, ya que el pertenecer a ese centro educativo resultaba más que un orgullo un estigma de marginalidad.
3. Desavenencias del equipo directivo:
 Este hecho generaba posiblemente socavamiento de autoridad e imposibilitaba una gestión coherente además de generar un ambiente de tensión y desarmonía. 
4. Desprestigio del servicio educativo: Los motivos antes mencionados ocasionaron que la institución perdiera para las familias escolarizadas la función educativa que se le había asignado por lo que decidieron enviar sus hijos a otras escuelas que gozan de mayor prestigio educativo. 
Impacto en la subjetividad
     “Por subjetividad entiendo el conjunto de modos de percepción, afecto, pensamiento, deseo, temor etc. que animan a los sujetos actuantes. Pero también aludo a las formaciones culturales y sociales que generan determinadas estructuras de sentimiento. (Williams 1977)

    ¿Qué impacto produjo el hecho en la comunidad educativa? Los testimonios de los vecinos, lacónicos e indiferentes, indican sólo el resultado y el motivo que lo provocó.  Hay evasivas para hablar del hecho, el recurso del desinterés y el olvido actúan como defensas que impiden la emergencia de angustia frente a un bien cultural perdido.

    La docente que vivió parte de la  historia institucional, desde 1999 hasta el 2002 trasmite su vivencia con fuerte carga emotiva al decir :“Era tremendo trabajar allí” de lo que se infiere que existía un malestar institucional que generaba como en un círculo vicioso conductas sintomáticas (ausencia de docentes, deserción de alumnos, alumnado marginal con conductas de riesgo social,  conflictos internos, indisciplina, clima tenso y disarmónico) que potenciaban el malestar y devinieron en el desenlace trágico.

   Ese malestar  que generaba y se incrementaba con sus síntomas impidió quizás la agencia de los actores institucionales que son siempre según Guiddens en parte cognoscientes y por lo tanto capaces de influir sobre las estructuras que los han constituido y a veces actuar contra ellas.”

 ¿Cómo pudo haber influido la amenaza del cierre de la escuela en la subjetividad de los directivos y docentes como trabajadores de la educación? Una escuela se supone como una fuente de trabajo que permanece en el tiempo.  Los docentes de acuerdo con su situación de revista permanecerán en ella con mayor seguridad si son titulares y con menor estabilidad si son provisionales o suplentes.  La amenaza de cierre puede haber impactado de distintas maneras en los actores de acuerdo con el grado de compromiso, lealtad institucional y estabilidad en el cargo.  “La carrera tradicional que avanza paso a paso por los corredores de una o dos instituciones se está debilitando. Lo mismo ocurre con el despliegue de un solo juego de cualificaciones a lo largo de una vida de trabajo.”(Sennet, Richard, 1999
)

 Esta observación de Sennet aplicada al ámbito de la empresa podemos considerarla válida en el ámbito educativo, dado que “el capitalismo del corto plazo amenaza también en la tarea docente corroer el carácter, en especial en aquellos aspectos del carácter que unen a los seres humanos entre sí y brindan a cada uno de ellos una sensación de un yo sostenible.” 
  Si se tiene en cuenta esta afirmación podemos entender que los conflictos y el malestar persistieran sin posibilidades de modificación por parte de los actores.  

A modo de conclusión

       La increíble y triste historia de la escuela cerrada debe servirnos para reflexionar sobre una amenaza que se observa sobre el servicio educativo cuando no cumple con la función que desde la comunidad y el imaginario social le son asignadas.  La amenaza de cierre  se alimenta de las debilidades que la institución detenta: conflictos internos,  indisciplina, alumnado con conductas delictivas y de riesgo social, ausentismo de docentes,  discrepancia de criterios y discursos contradictorios en el equipo directivo que producen una gestión desorganizada que con un clima emocional tenso y poco armonioso pueden desembocar en el caos.  “Hay al menos tres puntos en los que el caos — un tumulto de acontecimientos que no sólo carecen de interpretación sino de interpretabilidad— amenaza irrumpir en el hombre: en los límites de sus capacidades analíticas; en los límites de sus poderes de resistencia; en los límites de su penetración moral.  El desconcierto, el sufrimiento y una sensación de paradoja ética insoluble, si son lo bastante intensos o se sostienen durante el tiempo necesario, constituyen desafíos radicales  a la proposición de que la vida es comprensible y que mediante  la reflexión podemos orientarnos eficazmente dentro de ella. (Geertz 1975)
. 

Hacer un diagnóstico reflexivo de fortalezas y debilidades institucionales sirve para visualizar las oportunidades y neutralizar las amenazas.  Si esto se hiciera con compromiso, dedicación, trabajo  y fidelidad institucional por parte de los actores involucrados, posiblemente se evitaría la aparición de nuevas escuelas cerradas. 
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ARTICULACIÓN ENTRE NIVELES, CICLOS E INSTITUCIONES

Mg. Lic. María Marta Báez
 y Mg. Lic. Mariela Delauro

Introducción

El presente documento define el concepto de articulación. Además, describe exhaustivamente los tipos de articulaciones que las instituciones educativas pueden llevar a cabo. Dentro del mismo, se integra lo planteado por la Dirección de Educación Polimodal respecto de la temática y algunas cuestiones relativas a la articulación entre los Niveles Medio y Superior. Asimismo, se transcribe un ejemplo de articulación llevado a cabo por una institución educativa de gestión privada.  

Concepto y Tipos de Articulaciones

La articulación es definida, por el Programa Nueva escuela Argentina para el Siglo XXI, como la necesaria continuidad, coherencia, secuenciación y gradualidad que debe existir en el proceso de enseñanza y aprendizaje.

Hablar de articulación exige una especificación que permita buscar y seleccionar acciones que aseguren la continuidad. Para ello, es necesario tener en cuenta a quienes va dirigida y a los responsables de las distintas acciones.

La articulación es integral puesto que abarca todos los componentes del proceso de enseñanza y aprendizaje: los contenidos, las estrategias didácticas y los aspectos inherentes a la organización institucional.

El objetivo de la articulación es limitar el aislamiento, las contradicciones, las repeticiones y, muy a menudo, las ausencias de uno o varios componentes didácticos.

La articulación debe ser, a la vez, horizontal y vertical. A continuación, se describen cada una de ellas.

1.- Articulación horizontal

1.1.- Interinstitucional:

1.1.1. Entre escuelas del mismo nivel y jurisdicción.

1.1.2. Entre escuelas del mismo nivel pero de  jurisdicciones diferentes.

En este apartado, la problemática de la articulación se relaciona con los logros del /de la alumno/a, la promoción, la acreditación y la movilidad del educando dentro del sistema educativo, tanto  provincial como también nacional.

1.2.- Intrainstitucional:

1.2.1. Entre secciones del mismo año (grado) o sala

1.2.2. Entre áreas del mismo año (grado) o sala.

Esta articulación, tanto horizontal como vertical, debe garantizarse con la construcción participativa del PEI. Por lo tanto, será una preocupación permanente de las jornadas de capacitación y reflexión en los distintos encuentros intrainstitucionales e  interinstitucionales.

2.-Articulación vertical

Esta articulación, por el momento, está asegurada por la necesidad de continuidad entre los diferentes niveles del sistema educativo. Sin embargo, consideramos que es importante garantizarla.

a.- Continuidad de contenidos (conceptuales, procedimentales y actitudinales)  de un ciclo a otro y de un nivel a otro. De esta forma se cumplirá con la función propedéutica  de cada nivel.  Teniendo en cuenta su especificidad se cumplirá desde  un doble sentido:

· continuidad entre los enfoques o concepciones teóricos desde los cuales se concibe su enseñanza;

· tratamiento de los contenidos desde una visión del currículum de creciente complejidad para el abordaje de los mismos.

b.- El aprendizaje sistematizado y explícito de cada nivel al que ingresa el estudiante. Debemos tener en cuenta que en la escuela, los niños y las niñas aprenden reglas, normas, pautas, que son propias de cada institución. Pero también debe aprender los contenidos correspondientes y el funcionamiento de las reglas propias de cada nivel. Sólo así podrá tener éxito en la escuela. 

Este aprendizaje se comprueba en el momento de pasaje de un nivel a otro o de una institución a otra. Según Schavarstein, se relaciona con la cultura del nivel educativo al que ingresa y con la cultura institucional  específica del establecimiento.

Por cierto, todos pertenecemos a diferentes instituciones que a su vez tienen distintas culturas. Como consecuencia, es importante este aprendizaje de diferentes culturas. Es válido, saludable y, muchas veces, es la apertura e ingreso a  otras culturas.

La mayoría de estas reglas son implícitas, sin embargo, las instituciones las deberían explicitar. De esta forma se facilita el proceso de adquisición de las mismas y  el éxito de los ingresantes. Por eso, las instituciones cuentan con las normas de convivencia, el ideario institucional y el PEI.

Esta problemática, que es ciertamente importante, se deberá resolver a nivel estructura del sistema educativo, según los acuerdos con los actores involucrados.

De acuerdo a la responsabilidad de los distintos actores, tenemos:

· A nivel gestión central de la jurisdicción.

1. Una normativa coherente y convergente, con relación a la utilización de los espacios  y la regulación de los tiempos institucionales en los diversos niveles del sistema.

2. El desarrollo de programas conjuntos interniveles que impliquen la participación y compromiso de equipos de trabajo integrados responsablemente.

3. La implementación de una capacitación conjunta en los diferentes niveles: según la lógica de cada disciplina y las temáticas a abordar lo permitan.

· A nivel  supervisores.

Los supervisores son una pieza estratégica en la articulación tanto estimulando a los equipos de conducción como verificando su concreción, cuya realización facilitarán dichos supervisores, tanto desde lo administrativo como desde lo pedagógico. Es importante generar espacios de trabajo compartidos entre directivos y docentes de los niveles de enseñanza correspondientes. La circulación de la información debe ser fluida y tendrán acceso a la misma distintas instituciones o niveles de gestión.

· A nivel institución escolar.

La escuela es el espacio concreto donde se define la articulación. Es necesario, aunque parezca obvio, que  la misma sea real.

En síntesis, lo que se intenta es propender a la continuidad y coherencia en las concepciones que sustentan las prácticas escolares y los aprendizajes Es sabido que se genera una ruptura inevitable con relación a los edificios escolares y a la cultura escolar en los momentos de pasaje de un nivel a otro. Por eso, es imprescindible que se generen espacios y tiempos específicos para este fin en los PEI y en los proyectos interinstitucionales, en los cuales se faciliten encuentros de los docentes para trabajar sobre los contenidos, enfoques y propuestas de enseñanza, se compartan problemas, se intercambien experiencias y se planteen ideas y proyectos que respondan a las necesidades concretas de las instituciones intervinientes. 

Articulación entre los servicios de Educación General Básica y de Educación Polimodal

A partir de la implementación de la Ley Federal de Educación y de la Ley Provincial de Educación comienza un trabajo sistemático de reflexión en torno de la Articulación entre Ciclos de la EGB. (Primero, Segundo y Tercer Ciclo), haciendo hincapié en contenidos, conceptos, actividades, etc.

En ese contexto, y en el marco de la "unidad pedagógica" que constituye la Educación General Básica, el Tercer Ciclo de la EGB resulta el mayor desafío puesto que no existen matrices anteriores que puedan copiarse, imitarse o mejorar. 

Se hace necesaria, pues, la "creación" de esta instancia, otorgando identidad propia a la nueva estructura. Para ello, fue necesario el trabajo conjunto de dos niveles: la ex - Primaria y la Escuela Media, dos instituciones con características propias, con una relevante trayectoria y un vasto camino recorrido. La historia muestra que, entre ambas, hubo momentos convergentes, marcados por acercamientos y acuerdos; pero se observan también divergencias, alejamientos y desacuerdos.

Una tarea sustancial en las escuelas articuladas es la constitución de equipos de gestión del Tercer Ciclo (integrados por el Director de EGB, el Director de Media y el docente a cargo de la Coordinación) para llevar adelante acciones conjuntas que garanticen una verdadera articulación entre Media y EGB.

La realidad muestra que el proceso de articulación ha sido complejo. En general, ha resultado más sencillo intentar acciones de articulación entre octavo y noveno años; y más dificultosa la integración del séptimo. Han influido en esto factores como la progresiva reformulación e incorporación de la lógica de la ex-escuela Media a la EGB. Por otra parte, se encuentra en proceso la construcción de estrategias comunes que posibiliten la tarea integrada de los docentes que provienen de la Escuela Media y los que proceden de la ex-Primaria. 

La organización del sistema educativo y la articulación
El sistema educativo se halla organizado en niveles de enseñanza que tienen orígenes e historias diversas, que a lo largo del tiempo han adquirido características, rasgos e identidades propias. En ese marco, la articulación asume dos desafíos generales: uno, funcional y otro, individual.

El primero se refiere al mantenimiento de la función específica de cada nivel educativo, integrándola en una unidad mayor: el sistema educativo en su conjunto. Cada nivel de enseñanza cumple una función determinada, referida a una etapa evolutiva del alumno. Estos aspectos definen su identidad porque le dan un carácter y una significatividad social propia.

El segundo atañe al alumno. Por razones de organización, el sistema educativo concreta su actividad en diversos tramos (bimestres, trimestres, grados, años ciclos, niveles, etc.). Así, la organización impone "cortes" de acuerdo con una lógica exterior al proceso de aprendizaje, puesto que este es continuo en la vida de la persona. Esto —que no es ni bueno ni malo, en sí mismo— es una condición propia de la enseñanza en contextos institucionales. La articulación procura minimizar los efectos negativos que esa lógica puede tener en los procesos de aprendizaje, según se ha notado en la historia del sistema.

Por otra parte, frecuentemente se piensa en la articulación entre niveles sólo como una adecuada secuencia de conceptos en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Sin embargo, no se trata de secuenciar solamente contenidos conceptuales. La articulación debe contemplar los diferentes aspectos de los contenidos (conceptuales, procedimentales, actitudinales), pensados en relación con distintas dimensiones: institucionales, metodológicas, etc.

Las instituciones y la articulación 
La escuela es el espacio particular en el que la articulación, o se instituye como acción real, o queda en el ámbito de lo puramente declamativo. En ella se viabilizan las propuestas que diferentes niveles de gestión proponen en los Diseños Curriculares.
En el nivel institucional, la articulación puede encontrarse en la participación en proyectos curriculares conjuntos, en el uso de los espacios físicos compartidos, en la aplicación de criterios comunes para la distribución del tiempo, de modo que se posibiliten integraciones entre alumnos y docentes o de los docentes entre sí. Asimismo, la articulación con otras instituciones de la zona favorecerá la continuidad de los procesos educativos. Cabe señalar que la elaboración conjunta de normas de convivencia será importante en instituciones en que coexistan distintos niveles de enseñanza.
Las escuelas aisladas, cambiando según su propia lógica, no serán la base para la innovación que se pretende. Una nueva oferta educativa debe poner en marcha un sistema de acuerdos entre las distintas instituciones, con una fuerte participación de los actores del sistema educativo y de la comunidad, para sustentar desde la coordinación curricular, un conglomerado rico en posibilidades y útil para cada lugar.

Ejemplo de un proyecto de articulación. Articulación entre niveles educativos: del examen de ingreso a la integración en la escuela media

Centro Educativo San Francisco Javier, Arzobispado de Buenos Aires. Jorge Luis Borges 1883 – CP.: 1414 Capital Federal – TE.: 4831-4041/0233

Un poco de historia

Tradicionalmente en nuestro colegio, todos los alumnos que ingresaban al primer año del nivel secundario daban un examen de ingreso. Tanto los alumnos de San Francisco Javier como los que provenían de otras instituciones educativas (mayoritariamente escuelas de gestión pública municipales), realizaban juntos un “Curso de Ingreso” de aproximadamente dos meses de duración. El mismo era eliminatorio y abarcaba las áreas de Lengua y Matemática.


Desde el año 1996 incluimos también el área de Catequesis, favoreciendo especialmente la participación en celebraciones litúrgicas que acompañaran la finalización de un ciclo y el comienzo de otro.


En el año 1998 el curso pasó a denominarse “Curso de Orientación y Ambientación para el ingreso al Nivel Secundario”. Se eliminaron los exámenes finales, reemplazándolos por exámenes parciales en cada una de las tres áreas (lengua, matemática y catequesis). La calificación obtenida era tomada como un elemento de diagnóstico para la planificación de los docentes de primer año. También el Gabinete Psicopedagógico de la Sección Primaria nos enviaba un informe sobre cada uno de los alumnos. 


Teniendo en cuenta esta experiencia y el diagnóstico de las necesidades de nuestros alumnos, a partir del año 1999 comenzamos a trabajar en una propuesta nueva: el “Proyecto de Articulación”.

¿En qué consiste nuestro proyecto de articulación?
1 - El Proyecto apunta a la articulación con la escuela media en general. Por lo tanto de este proceso participan todos los alumnos de 7º grado, concurran en 1er. año a nuestra sección secundario o no.

2 - En el mes de mayo de cada año se realizan reuniones informativas sobre el Proceso de Articulación con todos los padres de 7º grado y con la presencia de los directivos de ambos niveles.

3 - Se realizan reuniones de articulación entre los docentes de 7º grado, los profesores de Lengua y Matemática de 1er. año y los directivos de ambos niveles. Se comparten las planificaciones y se acuerdan los contenidos (conceptuales, procedimentales y actitudinales) y las estrategias de enseñanza y aprendizaje. Se acuerda la bibliografía y las estrategias de enseñanza y aprendizaje.

4 - Se realiza un diagnóstico conjunto entre ambos niveles.

5 - A partir del mes agosto y hasta la finalización del ciclo lectivo, los días viernes en el turno tarde, dan clase en 7º grado los docentes del Lengua y Matemática de la sección Secundario.

6 - Se realizan reuniones de “ajuste” entre los docentes de ambos niveles.

7 - Finalizado el Proceso de Articulación, se eleva un informe individual a los directivos y a las familias.

8 - De acuerdo con los resultados obtenidos, el Rector del nivel Secundario realiza entrevista y sugerencias con las familias de los futuros ingresantes a 1er. año.

Algunos resultados
En el año 1996 se retenía en el nivel secundario el 16% de la matrícula de 7º grado. En el año 2002 se retuvo el 92%. Entre las causas de retención consideramos el cambio de turno, el cambio de plan de estudios y el proceso de articulación entre los niveles.
Otra experiencia
1 - Instituto Parroquial “Ambrosio Tognoni”


Desde el año 2001 hemos comenzado a realizar esta misma experiencia de articulación con el “Instituto Ambrosio Tognoni” de la Parroquia de la “Sagrada Eucaristía”. 

· Hemos realizado reuniones con los padres de 6º y 7º grado. 

· Los alumnos de 7º grado han compartido, junto a sus maestras, una jornada completa con los alumnos de 1er. año (desde la oración de la mañana y el izamiento de la bandera hasta la última hora de clase).

· Realizaron trabajos en común en el área de Informática.

· Visitaron las instalaciones.

· Conversaron con distintos docentes de 1er. año.

· Escucharon el testimonio de alumnos de 5º año.

· Los padres de los alumnos de 6º grado solicitaron una visita y una reunión con las autoridades de nuestro colegio. La misma se concretó en noviembre del año pasado con un 90% de presencias.

A partir del ciclo lectivo 2002, docentes de las áreas de Lengua, Matemática y Metodología del Estudio de la sección Secundario, dan clase a lo largo de toda una jornada en el Instituto A. Tognoni, en cada uno de sus 7º grados.


Se realizan también reuniones de articulación curricular entre los docentes de ambos niveles e institutos... 

Articulación entre la universidad y el nivel medio o polimodal

La Educación Superior está regulada por la Ley 24.521. El artículo 1º se refiere a la organización  de la misma y expresa que: las instituciones de formación superior, sean universitarias o no universitarias, nacionales, provinciales o municipales, tanto estatales como privadas, forman parte del Sistema Educativo Nacional organizado desde la Ley Federal de Educación.

A partir de la lectura de la normativa vigente se comprueba que un número significativo de artículos o incisos de los mismos están vinculados, directa o indirectamente, con la articulación en el sistema educativo nacional.

Por cierto, es evidente  que el Ministerio de Educación realizó varios diagnósticos y, como consecuencia, detectó la necesidad de generar instancias de articulación entre los niveles de educación superior y de educación media o polimodal. Es necesario y urgente mejorar el paso de los jóvenes de un nivel a otro. Para ello, sin duda, es fundamental la calidad de las prácticas pedagógicas que se imparten en los distintos niveles.

Por tal motivo, la Secretaría de Políticas Universitarias promovió, durante el período comprendido entre los años 2002 y 2005, un conjunto de acciones para concretar la articulación entre la universidad y las escuelas medias.

El objetivo propuesto fue: "El fomento de acciones desde las universidades nacionales tendientes a elevar las expectativas de los estudiantes de las escuelas medias y asegurar su preparación para la inserción en el nivel superior"

Por tal razón, no sólo es importante el ingreso sino también la permanencia de los jóvenes en la educación superior.

La dependencia responsable de este desafío fue la Coordinación de Articulación Universitaria. La misma se ocupó de la convocatoria tanto de las universidades como de las escuelas medias. Al mismo tiempo, fue la responsable de la elaboración de los distintos documentos y boletines que permitieron implementar el Programa de Apoyo a la Articulación de la Educación Media con  la Educación Superior.

Entre las múltiples acciones propuestas se encuentra la presentación de proyectos de articulación horizontal de carreras afines entre grupos de universidades. La convocatoria incluyó a los Institutos de Formación Docente de todas las jurisdicciones y a las escuelas medias o polimodales, especialmente de zonas socialmente críticas y de bajos recursos socioeconómicos.

En esta articulación, conjuntamente, los docentes de las universidades y de las escuelas medias analizaron los currículos de los dos niveles, identificaron los contenidos mínimos necesarios y seleccionaron las metodologías más adecuadas para el trabajo en el aula. A su vez, las universidades elaboraron libros de texto, libros de consultas, cuadernos de ejercicios, guías, fichas de trabajo y folletos. 

La Universidad Nacional de General Sarmiento (UNGS) concretó un proyecto de articulación PROYART. Este proyecto es de trabajo conjunto entre la UNGS, los ISFD Nº 21 de Moreno y Nº 42 de San Miguel, y las Escuelas Medias de esa región. El objetivo es mejorar la calidad de los aprendizajes de los jóvenes en las áreas de lengua y matemática, estableciendo un modelo de trabajo que articule los esfuerzos y los saberes en pos de dar mayores posibilidades de aprender significativamente y fortalecer las posibilidades de acceso al mundo del trabajo y de la Educación Superior.

Otras experiencias de articulación entre educación superior y  escuela media

La educación superior universitaria cuenta en la actualidad con treinta y seis universidades nacionales. Entre ellas, hay veinticinco universidades, de las que dependen cincuenta y tres establecimientos de Educación General Básica, Colegios Nacionales, Polimodales e Institutos Universitarios que se articulan horizontal y verticalmente con las mismas. Entre los más conocidos, se encuentran el Colegio Nacional de Buenos Aires y el Colegio Nacional de Comercio Carlos Pellegrini, dependientes de la Universidad de Buenos Aires. El Colegio Nacional Rafael Hernández, la Escuela J. V. González y el Liceo Víctor Mercante dependientes de la Universidad Nacional de La Plata y la Escuela Superior de Comercio Manuel Belgrano y el Colegio Montserrat dependientes de la Universidad Nacional de Córdoba. 

A partir de la Transformación Educativa todas estas instituciones están trabajando sobre la temática de la articulación escuela media — universidad. La articulación se comprueba en el ámbito de contenidos, estrategias metodológicas y criterios de evaluación.

Algunas reflexiones finales

Luego de todo lo planteado, se puede afirmar que articulación puede abordarse desde distintas perspectivas. A saber:

· Atraer a los/as estudiantes a continuar sus estudios dentro de la misma institución. En parte, este es el planteo del Centro Educativo San Javier.

· Acompañar y orientar a los alumnos y las alumnas en la elección de la especialidad de Polimodal que mejor se adapte a sus necesidades e intereses. Esto último puede operativizarse de distintas maneras:

· encuentros entre docentes de EGB y del Polimodal para organizar acciones en conjunto;

· visitas a distintos establecimientos donde los directivos y profesores den una charla a los posibles futuros ingresantes;

· charlas y/o cursos de orientación vocacional donde se inviten a directivos, docentes y profesionales de establecimientos educativos de distintas modalidades y orientaciones;

· charlas con padres donde se oriente respecto de las posibilidades educativas con las que cuenta el distrito, sean estas de gestión estatal o privada; etc. 

· Todo lo anterior, también puede implementarse para el ingreso a la Educación Superior. 

Estas propuestas tienden a que los/as estudiantes tomen decisiones teniendo un conocimiento de las instituciones a las que pueden asistir. Además, estimulan la continuación de la educación, para que la misma no culmine al finalizar la EGB (o la nueva Escuela Secundaria Básica).


Si bien todas estas acciones de articulación son importantes, existe otra que ya se planteó y podría considerarse la más complicada. La misma, tiene que ver con la articulación de los contenidos. Concretamente, al finalizar la EGB 3 o ESB / Polimodal, ¿los alumnos y las alumnas están en condiciones de abordar los contenidos de las distintas orientaciones de un Polimodal o de la Educación Superior respectivamente? Cuando esto no sucede, se producen repitencias, deserciones, etc. Por esto, la articulación relacionada con la enseñanza y el aprendizaje es la que ofrece mayores dificultades. El Dr. Jaim Echeverri, al reflexionar sobre la deserción y el bajo porcentaje de aprobación del CBC (Ciclo Básico Común) para ingresar a la Universidad de Buenos aires, plantea:

“... la articulación entre los niveles constituye un problema importante. En realidad, el sistema educativo debería ser un continuo en el que no fuera necesario considerar la articulación. De allí que uno de mis principales objetivos sea el de señalar algo que se ha ido olvidando con el correr del tiempo: el hecho de que una de las funciones esenciales de la universidad es enseñar. En general se tiende a pensar que la universidad hace muchas otras cosas, que se vincula con la comunidad de diversas maneras. Parecería no agotarse el repertorio de posibilidades de interacción con la sociedad que es precisamente, la tarea singular de formar las mentes de los jóvenes que llegan a nuestras aulas. Ese objetivo ha ido ocupando con el tiempo una jerarquía secundaria. En realidad, en todo el sistema educativo, se ve claramente ese abandono de la enseñanza”  (Jaim Etcheverry, 2003: 2).
Como puede apreciarse le cabe a cada uno de los niveles del sistema educativo una gran misión. Esta es preparar a sus alumnos y alumnas para que desarrollen las competencias de cada uno de dichos niveles. Esto significa, volver a poner el énfasis en los procesos de enseñanza y aprendizaje y en la evaluación que permita valorar el logro de dichas competencias, además de orientar y acompañar a aquellos / as estudiantes que necesiten compensar algún área. Esto constituye el gran desafío de todo proyecto de articulación. Es decir, estar seguros que los alumnos y las alumnas podrán desenvolverse sin dificultad en el nivel inmediato superior. 
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LEER LITERATURA

Graciela  Beatriz  Bornemann
Presento en esta oportunidad una experiencia didáctica, en el marco de una  investigación acción con la Literatura Infantil y Juvenil, pensada desde el planteo teórico literario del problema del género. La misma se llevó a cabo en Escuelas Medias de la zona de Vicente López con alumnos del ciclo Polimodal. La acción didáctica pretendía, por un lado, que los jóvenes se contactaran con la literatura; por el otro, demostró que el discurso literario está por encima de las “clasificaciones” operadas desde las editoriales. 

En primer lugar expongo el marco teórico que me permitió encuadrar el estudio etnográfico, en segundo término los resultados comunes de la experiencia.  

INTRODUCCIÓN

El trabajo se realizó en base a dos etapas. El estudio teórico constituyó el primer paso para abordar la práctica. De manera de que éste orientara la vivencia para producir luego el registro de la observación acorde al plan previsto. 

La narración quedó organizada de la siguiente forma: 

1- PENSAR EL GOCE EN LA LITERATURA PARA NIÑOS Y JOVENES. 

Un repaso sobre las prácticas pedagógicas en la enseñanza de la lengua y la literatura. Propuesta teórica para pensar la transposición didáctica en cualquier nivel de escolarización formal obligatoria. 

2- REGISTRO DE CLASE

La vivencia atravesada por la narrativa del trabajo etnográfico ordenador de la experiencia para resignificarla. Intentar analizar y difundir las operaciones, lejos de pretender formular sistemas, devela aquello que los alumnos efectivamente lograron poner en juego a través del vinculo pedagógico. 

1 PENSAR EL GOCE EN LA LITERATURA PARA NIÑOS Y JÓVENES 

“Entiendo por literatura no un cuerpo o una serie de obras, ni siquiera un sector de comercio o de enseñanza, sino la grafía compleja de las marcas de una práctica, la práctica de escribir”
.

La tarea educativa, al menos desde la disciplina lengua y literatura, consiste en desnaturalizar los usos rutinarios del lenguaje para entenderlos  no “como fenómenos que proceden de una fuente natural sino como signos, pues tras ellos existe una convención que plantea una correlación codificada entre una expresión y  un contenido”
. Cada enunciado, cada texto es una superficie de manifestaciones lingüísticas cuyo contenido es reelaborado mediante una activa cooperación del lector.  Según Umberto Eco, un texto literario no es un producto terminado y cerrado
 sino una manifestación lingüística constituida por una cadena de artificios expresivos que un destinatario actualiza. Un texto está incompleto sin lector, de modo que éste resulta en “Obra Abierta”
. Sin embargo, posturas pos estructuralistas discreparon con la formulación de “Lector Ideal
” o “Lector Modelo”
 de este autor.  Esas líneas teóricas reformularon el concepto por el de “Lector Co-Autor” o “Co-productor de significado”
. Desde esta perspectiva, así como un autor durante la práctica ficcional atiende cuidadosamente a los procedimientos literarios, un educador selecciona aquellos discursos literarios que respondan ampliamente a problemas teóricos específicos.  Siguiendo a Jean Paul Sartre, con una figura de “lector-co autor”, que supone un “pacto de generosidad” con el autor, el vínculo pedagógico se apoyaría en presuposiciones, mediadas por el narrador, que faciliten la apropiación de cada enunciado particular.  Se desprende de lo analizado que leer para gozar es desmitificar la lectura en tanto “reposición de supuestas informaciones establecidas por el autor para un lector ideal” y para ello deberemos trabajar esa “figura” de mediador como “generador de oportunidades”- para que el alumno establezca vínculos que desarticulen la mirada complejizando lo cotidiano. La propuesta toma la idea de los estudios semióticos en tanto “sistemas de significaciones y comunicación”  y de la especificidad literaria. Por otro lado, en función del goce, un discurso literario se comparte generosamente con los lectores para discutir otros significados. 

La ficción para niños y jóvenes en la actualidad conforma un corpus pródigo. Por otra parte, la  diversidad de sujetos responde a distintas variables. Sin embargo, la literatura tiene la capacidad de comprometer o acercar a todos desde un lugar diferenciado. 

La relevancia de trabajar la disciplina “literatura” sería entonces abrir el abanico de representaciones para retroalimentarse con objetos y sujetos. Compartir experiencias comprometidas y para ello el docente debe atender a su autonomía para seleccionar textos para articular con el canon literario.  El formador tiene como eje una tradición del “corpus escolar” puesto que éste, como bien lo dice Molloy
  responde a la “función conservatoria”, esto es, necesariamente hay lecturas para aprendientes que atienden a lo normativo y moralizante. Sin embargo, esto no excluye la posibilidad de considerar lo que Piacenza llama la “función utópica” para armonizar con el canon. Esto experiencia significativa sería  utilizar activamente las posibilidades que la escuela tiene de promover lecturas o, por lo menos, de generar las condiciones para producir otras lecturas, articular redes en el corpus desde la profesionalidad de los educadores. En la convicción de que tanto maestros como profesores funcionan como generadores de condiciones y mediadores capacitados conviene revisar algunos argumentos teóricos para tener en cuenta a la hora de seleccionar textos con “valor literario”. Para conceptualizar esa idea se recurrirá a autores que ofrecen una síntesis sencilla y sin recetas de cómo ver las ficciones, bajo la lupa de la literaturidad
, para poner en juego en el aula. 

Kieran Egan, investigó sobre la capacidad humana de fantasía y imaginación dejando asentado que los niños pequeños tienen un trato más fácil y flexible con las metáforas que los mayores, resulta que “los cuentos se conforman en herramientas de  construcción de posibilidades  (...) Los niños aprehenden el mundo a través de lo narrativo, ello da trascendencia a los sucesos o comportamientos ya que los “hechos” se vuelven perceptibles cuando hallan su lugar en una narrativa”.  Esto es, el potencial para narrar evidencia el poder de la imaginación para aprender aquello que deviene como nuevo.   Se trata de “Maravillar lo cotidiano”, desnaturalizar lo naturalizado. No obstante, el adolescente, posterior adulto, evoluciona mediante la narrativa. 

De forma semejante Alasdair MacIntyre  sostiene que “la capacidad de comprender relatos se relaciona con la capacidad de “comprender la experiencia humana” porque nuestra vida solo es inteligible dentro de narrativas”
. En tal sentido, el docente  jamás entenderá la literatura como una simple forma de “entretenimiento” sino  como funcional a la comprensión que tenemos de nosotros mismos y de la manera en que nos comportamos como sujetos sociales. En contrario a las posiciones cognitivistas que aún piensan en la “mente humana como procesador de información”. Las posturas ortodoxas pueden aún convertir el acto pedagógico y la literatura en un objeto que encierra mensajes a decodificar o busca desesperadamente una secuencia ordenada del tipo “introducción, nudo y desenlace” en todos los textos como definición de valor literario. El riesgo de esta práctica sugiere un comentario final de maestros que acotan -que entretenido o aleccionador resultó este cuentito-. Contrariamente a descartar aquellas historias llanas que atrapan a niños, jóvenes y adultos, la economía en esos relatos se define por cómo los artificios literarios avanzan “ingenuamente” cerrando el  círculo de cualidades humanas. Se trata de ficciones que, en cierto modo, nos hacen participar de esas cualidades, “relatos que nos inducen a pensar y a sentir lo que sería hacer de esas cualidades parte de nosotros”
.Según Walter Benjamín, el relato funcionaría de tal modo en los sujetos como la capacidad de intercambio de experiencias que pasan a “ser parte” de nosotros, esto es, percibir imaginativamente en qué consistiría ser distintos de como somos provocaría un estado de “condición previa” para la tolerancia y la aceptación de la diversidad. 

Margaret Meek dimensiona la lectura como “proceso interactivo”, es decir, la capacidad que tienen los sujetos en desarrollo de establecer una experiencia virtual con el texto. De este modo, los niños y jóvenes exceden las preguntas que el adulto formula sobre el texto, crean un “tejido de comprensiones que ningún educador sería capaz de suscitar con preguntas”
.  Si unimos esta idea a las investigaciones en espacios de crisis explorada por la investigadora Michel Petit
 los textos operan abriendo viejas heridas, reactivando miedos, perturbando la relación con el tiempo pero paralelamente pueden estimular la capacidad de inventar. La literatura se hace enseñable en tanto generadora de capacidad crítica para determinar que es “mentira y que no lo es”
, es en nivel primario donde los niños transitan experiencias a través de la lectura, punidos de ciertas representaciones sociales acerca de ella. Incluso se obtiene, a través de la forma narrativa, establecer conceptos abstractos sobre el bien y el mal.  

A partir de las teorías cognitivas se ha apoyado fuertemente desde lo institucional, el pensamiento lógico matemático, dado que éste resulta funcional con la idea de evaluación de contenidos “transmitidos”. Sin embargo, contradice la pretensión de hacer de la lectura ficcional, individual, en voz alta o compartida, un acto pedagógico útil o evaluable. La incertidumbre respecto a fórmula para la “sistematización” de esas prácticas de lectura en el aula escaló de nivel en nivel hasta obturar la cualquier forma de escritura en los últimos grados de la escolarización secundaria. Incluso jubo un momento en que la política educativa legitimó un “fragmentado” cognitivismo Piagetiano que derivó en una especie de “determinismo de las etapas del desarrollo”, convirtiendo a los sujetos que salen de la escuela en “clasificadores de contenidos sueltos”, incapaces de establecer relaciones interdisciplinarias. Es por ello que ahora se apela a miradas que no conviertan a la teoría epistemológica de Piaget en una “teoría del aprendizaje” puesto que su investigación se centró en su momento en las formas lógico matemáticas subyacentes en el pensamiento del sujeto humano a través de las respuestas de los niños. Por lo tanto, un exceso en estructuración de contenidos, hoy se confirma, que afecta particularmente a la disciplina literatura en virtud de que el origen de todo texto literario resulta de la capacidad humana de imaginación y fantasía. Sintetizar la contribución de Piaget en conclusiones parcializadas acota, no solo la elección de los textos por parte del docente, sino que alimenta la producción de “literatura ad hoc” puesto que las decisiones curriculares o pedagógicas se apoyarían solo en aquello que el niño puede o no puede hacer según su edad cuando la potencialidad del desarrollo del pensamiento humano exige indagar pedagogías relacionadas con los saberes previos para detectar aquello que los niños o jóvenes en proceso de maduración sí son capaces de realizar. 

La pedagogía pensada por Egan para la educación formal trabaja valorando los usos imprevisibles y creativos del conocimiento subjetivo. La imaginación creativa constituye, de esta forma,  la cuestión fundamental de la educación. Del mismo modo, el pedagogo defiende la forma narrativa porque pretende que los conocimientos nuevos resulten significativos e interesantes para los niños. En este sentido, sugiere que “los cuentos, la narrativa  son herramientas para organizar y comunicar significados”..(..)..el mundo adquiere sentido tanto desde lo cognitivo como desde lo afectivo” 
.  La narrativa, reconocida como primordial para los niños, permanece toda la vida como hábito cognitivo y afectivo del adulto.  En las historias que oyen y luego leen, los niños heredan la memoria verbal de su comunidad con tal profundidad que nunca podrá borrarse al entrar en contacto con narraciones verbales más complejas. Al respecto apunta Jerome Brüner, los niños organizan la experiencia a través del pensamiento narrativo vinculado con la producción de relatos
.  Asimismo, el juego cotidiano de los niños  representa un texto compartido,  una memoria cultural, una tradición dialogada, repetida, regida por normas. Mientras los niños recitan, juegan y cantan emplean los recursos que luego encontrarán en formas literarias reconocidas
.  En resumen, los cuentos versan sobre cuestiones afectivas y además resuelven un conflicto planteado al principio, nos damos cuenta de que llegamos al final cuando sabemos “cómo sentir” respecto a los acontecimientos y personajes, lo mismo que le pasa luego a un joven o a un adulto que necesita de narrar sus historias para comunicarse.  

El género discursivo literario “infantil” se instituye como tal cuando muestra recursos comunes, enunciados propios, conflictos de personaje que facilitan la identificación. Que la acción evolucione con causas y consecuencias, acciones y reacciones que tienden a resolver el conflicto es de por si una “enseñanza” o mejor dicho “una experiencia”. Por tanto, el mediador deberá aprender a elegir textos con imágenes donde éstas no solo “expliquen” lo dicho, sino aquellos donde texto e imagen se correlacionen, cooperen para abrir sentidos. Porque entraríamos en la “otra lectura” que el ilustrador hace del texto, del mismo modo que un director de teatro decide la puesta en escena puesto que la narración visual tensiona con el campo de significaciones posibles. Por último, si reflexionamos acerca de la literatura infantil se enfatiza la idea de literatura como totalidad de procedimientos que pretenden dialogar con otro que está en proceso de maduración y éste no puede prejuzgarse de antemano. El género dependerá de la historicidad, las condiciones de producción y recepción. En tanto, la capacidad humana para comprenderla como hecho estético y  gozar de ella permanece inagotable promoviendo a todo sujeto a seguir esforzándose por detectar los sabores de un enunciado cuidadosamente elaborado. 

2- REGISTRO DE CLASE

Como se advirtió el trabajo etnográfico pretendió reflexionar acerca de la literatura infantil como “género”. A la vez que puso en duda la cuestión de la clasificación de ese género discursivo literario en función de las edades de los niños y jóvenes. Consecuentemente demostró el valor literario de un texto definido por los procedimientos utilizados en su elaboración.  

La tentativa fue poner en tensión a los alumnos de 2dos del Polimodal con el libro álbum, DRAGON de Roldan Gustavo, con ilustraciones de Luis Scarfatti de Ed. Sudamericana, 2003

Mostré al grupo en general un cuidado libro con tapas negras brillosas. Resaltaba el  título en rojo “Dragón” en letras neogóticas. Enseguida los alumnos se apuraron a predecir. Dijeron que se trataba de un cuento maravilloso, una fábula o un mito. Eso les sugería la palabra, la tipografía y los trazos de las ilustraciones. Sin embargo al descubrir las páginas aceradas en el interior, que acompañe con un recorrido rápido por las páginas, comenzaron las dudas. Cada página o doble página estaba dominada por dibujos y un texto organizado de tal modo que sugería la forma poética. El género tradicional “lírico” y la poesía no se vinculan habitualmente con los niños.  El sentido de la práctica era  habilitar el diálogo abierto con los adolescentes para la puesta en acción de los problemas del género. Del trabajo con el concepto de género discursivo literario en particular.  

Los paratextos llevaron a que los alumnos se apresuraran en determinar que se trataba de un cuento maravilloso, en todo caso, una fábula y por asociación surgió lo “infantil”. Algunos fueron más allá, dieron la explicación de la referencia al género porque “los dragones son irreales y no existen, son fantasía”. Mientras la organización estructural del  contenido los llevaba por el camino de la poesía, las ilustraciones los ponían en crisis. Tampoco les cabía la idea de un texto poético dentro del corpus para niños. 

Maldición de Dragón” (fragmento) 

“que tengas comida hasta estar harto todos los días de tu vida. Y que vivas muchos años. Que nunca te falten ni el agua ni la luz. Que los senderos sean suaves cuando los camines. Que las espinas se aparten de tu lado. Que tus enemigos te dejen pasar sin atacarte. Que ningún dolor te hiera en el costado. Que nadie te lastime a traición. Que nadie te ofenda ni siquiera con un gesto. Que tengas todo lo que se pueda desear, por largos, larguísimos años. Pero que te falte el amor”.

Los resultados comunes de esta lectura compartida en voz alta fueron los siguientes:  

1) lo reconocieron como literario y poético por la forma, porque hablaba del “amor” en una visión subjetiva.  

2) Lo definieron como poesía. Se fueron alejando del género infantil porque no respondía a las convenciones o enunciados característicos de las representaciones del género.

3) El grupo comenzó a abrir significados generando una situación de interacción que denotó la apropiación del texto. Mientras algunos analizaban las imágenes otros dialogaban con lo verbal. 

4) Muchos comenzaron por acariciar el objeto libro, releerlo en silencio. Otros optaron por comentar  interpretaciones o hacer inferencias. Para algunos, preocupados por el precio, lo definieron como objeto de “valor comercial” por la calidad de las páginas, las ilustraciones y el contenido poético. 
5) Establecieron relaciones con las marcas en el discurso o con enunciados característicos de algún género literario particular. Las imágenes ponían a lo verbal continuamente en crisis. La figura indefinida de un dragón hecho a trazos; con manchas imprecisas no remitían para nada al texto. Apareció la alusión a los lenguajes visuales, pensaron acerca de lo abstracto, la serigrafía, incluso del trazo entrecortado propio de la historieta.  

El efecto fue por demás interesante cuando se observó que la mayoría de los integrantes en cada grupo, mostró un gran interés por la totalidad. La reflexión era promovida por lo verbal y la diversión apareció a través de la imagen que promovían otras “lecturas”, por ejemplo, la cabeza de un dragón como un tronco de ojos con sus emanaciones de fuego en forma de corazones escalonados o una inscripción a modo de jeroglífico. 

En conclusión, aprendieron, sin notarlo,  a gozar con el texto a través del esfuerzo por pensar acerca de los procedimientos literarios y el hecho estético. Las metáforas extendidas, el hilo narrativo no tan explícito. Los grupos señalaban constantemente que había marcas de autor, un mundo subjetivo y aniñado al que el autor debió recurrir.  El dragón era la personificación de la fantasía presente en todo ser humano. 

La diversidad de significados que circularon entre el alumnado habló de la imposibilidad de “descifrar” –como ellos están acostumbrados- lo literario.  En el ambiente solo quedaron las reflexiones, posibles interpretaciones y sobre todo un interés particular por el objeto libro.  

Lo interesante fue que, cuando el objeto pasó de mano en mano, nadie le dio importancia al sello impreso en la contratapa (“literatura infantil” para niños de 9 años). 

El interés se había centrado en la lectura -del texto, la lectura de la imagen en blanco y negro, con toques rojos.  Es decir, el enunciado resultó un discurso literario atrapante en la medida en que le permitió la entrada a los lectores, disparó sus fantasías, admitió asociaciones libres a modo de la primera infancia.  La experiencia  nos completó, desde la apreciación del objeto hasta el goce del texto–en términos de Barthes-.  Para mí, quedó demostrado que “antes” de pensar en categorizar o descifrar un texto está la experiencia con lo literario. 
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LA INTEGRACIÓN DE LAS CLASES SOCIALES EN TIEMPOS DEL CARNAVAL DEL PERÍODO 1853 – 1884  (*)
Isidro Salzman 
 

                                             La derrota de Rosas en la batalla de Monte Caseros y las posteriores acciones del Congreso General Constituyente que culminaron con la Constitución sancionada en 1853 permiten dividir al siglo XIX en dos períodos claramente diferenciados. El paso a la época constitucional importa una transformación profunda de la política, la economía y también de las costumbres de la sociedad argentina. Las tradicionales fiestas de carnaval resultan un importante indicador de los cambios sociales que se producen y dan cuenta de la nueva configuración que adoptarán las relaciones interpersonales. Lejos de constituir un hecho social de carácter lineal, el carnaval del período 1853 – 1884 revela en su desarrollo y sus contradicciones las características peculiares de la naciente organización nacional y, fundamentalmente, el impacto de las fuertes corrientes inmigratorias de origen europeo. De todos modos, lo que se percibe como constante en la segunda mitad de la centuria es el interés y hasta la impaciencia con que todas las clases sociales esperan las fechas consagradas al carnaval por el calendario. 
Hacia 1854, una vez levantada la prohibición decretada por Rosas diez años antes, las celebraciones carnavalescas se reanudaron en el Teatro Argentino, “previo permiso de la Policía, y eran organizadas por empresarios, responsables del orden en esos sitios, aún cuando la policía enviaba un comisario y algunos vigilantes para prevenir cualquier incidente.” (Cronista Mayor de Buenos Aires, 2001: 2) Significativamente, el diario La Tribuna, respecto de los bailes de máscaras de ese año, consigna: 

            Los carnavales del año 54 harán época en los recuerdos del pueblo de Buenos Aires y ocuparán un lugar prominente en sus anales históricos. Se ha jugado en ellos con todo el entusiasmo con que se ha hecho la defensa de las instituciones y han tomado parte en él aún los que en aquella época fueron tachados de indiferentes. (La Tribuna, 1854) 

Llama la atención el paralelo que propone el articulista entre el fervor carnavalesco y el empeño que pusieron los defensores de la ciudad de Buenos Aires frente al asedio encarado por Urquiza luego de su triunfo en Caseros. La incorporación de los que se mantuvieron indiferentes al conflicto armado pone en evidencia el carácter masivo y eminentemente popular de las fiestas de carnaval. Al parecer, ni siquiera la sangre derramada en la batalla, ni la estrepitosa caída de Rosas, ni la perspectiva de los profundos cambios que se avecinaban, lograban opacar el vivo interés por las celebraciones carnavalescas.

La trascendencia que los festejos del carnaval tienen para los habitantes de Buenos Aires en este período, una trascendencia que, como vemos, no se ve menguada en circunstancias de emergencias o catástrofes, obliga a remitirnos al análisis hecho por Mijail Bajtin respecto del carnaval en la Edad Media (Bajtin, 1974: 10-18). En efecto, también en nuestro caso, podemos hablar de la necesidad del pueblo de disfrutar de una "segunda vida", más allá de las ceremonias oficiales y de los acontecimientos funestos que se viven en la sociedad. Es probable que, al asumir la "visión carnavalesca del mundo" de que habla Bajtin1, el hombre del período 1853-1884 intentara hacer desaparecer la alienación provocada por los abruptos cambios socio-políticos y por la guerra.   

Casi dos décadas después, en 1871, ese fervor desafía la terrible epidemia de fiebre amarilla. Un hecho que diezmó la población de la ciudad, digno de ser parangonado por su repercusión con la caída de Rosas, no resulta suficiente para acallar el espíritu carnavalesco. Al respecto, hablando del mes de febrero de 1871, nos cuenta Paul Groussac: “Pasaron algunos días, y afirmándose por los diarios que el mal estaba ‘dominado’, las únicas comisiones que en esa semana trabajaron ‘febrilmente’ fueron las del carnaval. Aunque numerosos casos esporádicos habían sido comprobados en varios puntos de la ciudad, no pudieron contenerse los excesos carnavalescos" (Groussac, 1919: 819)

Demostrada la trascendencia popular de los festejos en el período tratado, cabe consignar dos hechos significativos que resaltan entre 1853 y 1884: 1º) El papel que, simultáneamente, tuvieron la calle y las salas teatrales en las fiestas de carnaval y 2º) Las consecuencias que la seducción ejercida por tales fiestas tuvo en las formas de integración de las diferentes clases sociales de Buenos Aires.

1º) Suele considerarse que las fiestas de carnaval, con el aporte de murgas, comparsas y asociaciones carnavalescas, se producen fundamentalmente en un espacio callejero limitado por los frentes de las casas y que se prolonga hasta las zonas más o menos desoladas de los suburbios. Sin embargo, coincidiendo con un incremento de la aparición de nuevas salas teatrales, en la segunda mitad del siglo XIX, los espacios específicamente destinados al teatro sirven subsidiariamente para el desarrollo de los carnavales. Esto no significa que la calle dejara de ser el ámbito propicio para la algarabía popular ni que antes del período los teatros no hayan sido usados con propósitos carnavalescos. Simplemente se trata de una costumbre que se acentúa y que curiosamente acerca el teatro a formas parateatrales como el carnaval. 

El carnaval en el período 1853 – 1884 se desarrolló en dos ámbitos bien diferenciados. Por un lado, el festejo eminentemente popular, proclive a los desbordes y a los juegos con agua y con vejigas, tiene lugar en las calles de la ciudad y en los barrios periféricos, donde se consagran los célebres “cantones”, esas trincheras desde las que los más exaltados lanzan toda clase de objetos a los desprevenidos transeúntes. Según el periódico ya citado, “en 1869 se realizó el primer corso, con la participación de máscaras y comparsas únicamente” y “al autorizarse el corso, ganó terreno el carnaval callejero y las calles se poblaron de cantones en los que se jugaba intensamente” (Cronista Mayor de Buenos Aires, 2001: 3). La importancia de tales efusiones callejeras queda demostrada por la participación que tuvieron en ellas altas figuras de la política argentina. Alfred Ebelot, un viajero francés  que visitó Buenos Aires hacia 1869, descubre con asombro que, mezclado entre la muchedumbre que se divierte, desfila con su hijo un ex ministro de Relaciones Exteriores. Su sorpresa queda evidenciada cuando refiere: “El presidente de la República acertó a pasar en un coche descubierto. Lo mojaron hasta empaparlo. El presidente, el ex ministro, el chiquilín y los concurrentes se desternillaban de risa. El presidente aquel era Sarmiento” (Ebelot, 1889).  Este intercambio gozoso entre los altos dignatarios y el pueblo, del que también ha hablado Bajtin2, permitía que el hombre del común se integrara transitoriamente a las elevadas esferas del poder, mientras que para los gobernantes era una forma democrática de vincularse con la gente. 
La ausencia de jerarquías que parece caracterizar el carnaval callejero sufre un cambio si enfocamos los festejos que se cumplen a puertas cerradas, en teatros, clubes y asociaciones. En principio conviene consignar el importante papel que tuvieron los teatros en la celebración.  Según refiere Manuel Bilbao, “los bailes (de Carnaval) comenzaban dos meses antes en los teatros Victoria, Colón, Argentino, Alhambra, Alcázar, Lírico y demás centros carnavalescos que desbordaban de concurrencia. En el carnaval de 1858 se bailaron los primeros lanceros” (Bilbao, 1981: 166). Al respecto, también refiere Enrique H. Puccia que en esos primeros años que corrían a partir de 1854, “los bailes públicos de carnaval se daban en el teatro Argentino, previo permiso de la policía, organizados por los empresarios Agustín Pestalardo, Mariano Varela y don Hilario Ascasubi. (Francisco L. Romay, “Historia de la Policía Federal Argentina”, Tomo IV, pág. 75.)” (Puccia, 1974).

Confirmando la trascendencia que le cupo a los teatros en el período, A. Taullard, cuando habla del Teatro Colón, cuya posesión dio el gobierno en marzo de 1855 y que se construyó en la calle Reconquista, refiere: “Por vía de ensayo, para probar sus condiciones o por mera impaciencia, cuando aún el edificio no estaba terminado ni revocado siquiera, se dio para los carnavales del 56 un gran baile de máscaras al que concurrió lo más selecto de la población, baile que se repitió en los carnavales del año siguiente” (Taullard, 1932: 159). Y luego, el mismo Taullard, refiriéndose al Teatro Coliseum de la calle del Parque (Lavalle) construido en 1866, pone en evidencia que los teatros no sólo sirvieron para solaz carnavalesco de la élite: “Para las fiestas de carnaval sobre todo, era el punto de reunión obligado de negros y mulatos y cuanto elemento arrabalero había en la ciudad, algo así como fue años más tarde el ‘Doria’, hasta que finalmente se convirtió en pista de patinaje” (Taullard, 1932: 252).

Pese a estas oposiciones, puede conjeturarse que, al confinar el festejo carnavalesco al espacio cerrado de un teatro, cierto sector jerarquizado de la sociedad intentaba legitimar para su clase un festejo callejero que incurría frecuentemente en excesos incalificables y que muchos periódicos de la época reputaban como costumbres semibárbaras, ajenas a un pueblo culto. 

Respecto de las relaciones entre el carnaval y los espectáculos teatrales, también ha teorizado Bajtin, enfatizando el "poderoso elemento de juego que contienen" (Bajtin, 1974: 12). Sin embargo, él mismo ha establecido la diferencia entre ambas ceremonias, al decir que: "(...) el carnaval no es tampoco la forma puramente artística del espectáculo teatral, y en general, no pertenece al dominio del arte. Está situado en las fronteras entre el arte y la vida. En realidad es la vida misma, presentada con los elementos característicos del juego".

              2º) En cuanto a las consecuencias que una fiesta como el carnaval, que atrapaba por igual a las clases sociales altas y al pueblo de extracción media y baja, tuvo en la conformación de la nueva sociedad que surgía en torno a los años ochenta, son muy diversas y a veces contradictorias. El hecho más relevante que se produjo en los albores de la segunda mitad del siglo XIX fue la autorización conferida por la Legislatura de la Confederación para la entrada de inmigrantes al país en 1853. En 1854 empezaron a llegar a Buenos Aires las primeras familias europeas y ese fue sólo el comienzo de una poderosa corriente inmigratoria que duplicó el número de habitantes de la Argentina y produjo transformaciones profundas en los usos y costumbres de los criollos (Onega, 1982). Los cambios que sufre la composición poblacional del país a raíz de esta política liberal ejercen también su influencia en las festividades del carnaval. Ahora ya no sólo van a participar la aristocracia local y la mayoría de los negros y pobres que fueron adictos a Rosas, sino los italianos, españoles y judíos desarraigados de sus países de origen. El espectro social se complejiza y pronto los señoritos además de competir con el pueblo bajo de extracción criolla, rivalizarán con los inmigrantes.

Como opina Norma Carricaburo, “la fiesta se ha europeizado, como el país" y, en consecuencia, "ya no existe un carnaval propio"(Carricaburo, 1987: 187).                                                                                La lenta integración de los inmigrantes a los festejos, va haciendo declinar la participación de los negros quienes además seguían siendo asociados a Rosas por la élite aristocrática. Todo esto lleva  a que desde las editoriales critiquen el modo de ser de los negros, según piensa George Reid Andrews. En efecto, este querer distanciarse de Rosas sumado a un alejamiento del pasado negro y africano de la comunidad y a la adopción de la cultura y las costumbres europeas, favorecidas por la comunidad blanca, hizo que las sociedades de ayuda mutua africanas fueran desapareciendo durante las décadas de 1860 y 1870, ya que los jóvenes negros se rehusaban a entrar en ellas y apoyarlas. La comunidad abandonó el candombe a favor del vals, el chotís y la mazurca. (Reid Andrews, 1989) 

Paradojalmente, esta pérdida de identidad de los negros en las fiestas de carnaval va a provocar un efecto curioso: muchos jóvenes de clase social alta se van a pintar la cara y van a asumir los modos de la gente de color.

Daniel Omar de Lucía considera que en este período: 

            Van proliferando las comparsas que ganan las calles en los días de fiestas. Son comparsas de las naciones negras, que van copiando las pautas y los gustos de la élite (música y danza) y perdiendo su carácter candombero; comparsas extranjeras que forman parte de las estrategias de formación de ámbitos sociales propios de las colectividades y jóvenes de la élite que crean numerosas sociedades (Habitantes de la Luna, Gauchos de Uriarte) entre las que se destacan las de falsos negros donde los participantes se pintaban la cara e imitaban en tono farsesco la música y los bailes de los negros. (De Lucía, 1995: 11) 

Los escritores de la generación del 80, por su parte, reflexionan de modo pesimista acerca del carnaval. También lo hace la clase tradicional porteña que abomina tanto de los negros como de los inmigrantes. Es decir que, mientras en las calles, salones y teatros todavía danzan los disfrazados y se escucha la música del carnaval, la clase social que va a trazar la fisonomía del país en las décadas siguientes empieza a “enterrarlo”. Como sucede en muchos casos, una fiesta popular en la que se mezcla o se rechazan distintos estratos sociales sirve de modo admirable para una lectura de las integraciones y enfrentamientos que caracterizaron a una sociedad en determinado período histórico.   

                                                             *

Notas

1. "A diferencia de la excepcional jerarquización del régimen feudal, con su extremo encasillamiento en estados y corporaciones, este contacto libre y familiar era vivido intensamente y constituía una parte esencial de la visión carnavalesca del mundo. El individuo parecía dotado de una segunda vida que le permitía establecer nuevas relaciones, verdaderamente humanas con sus semejantes." (Bajtin, 1974:15)

2. "La abolición de las relaciones jerárquicas poseía una significación muy especial. En las fiestas oficiales las distinciones jerárquicas se destacaban a propósito, cada personaje se presentaba con las insignias de sus títulos, grados y funciones y ocupaba el lugar reservado a su rango. Esta fiesta tenía por finalidad la consagración de la desigualdad, a diferencia del carnaval en el que todos eran iguales y donde reinaba una forma especial de contacto libre y familiar entre individuos normalmente separados en la vida cotidiana por las barreras infranqueables de su condición, su fortuna, su empleo, su edad y su situación familiar." (Bajtin, 1974:15)
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UNA EXCURSIÓN AL ÁLAMO CAROLINA DE CONTI

Profesora María Cristina Alonso

 
Luli muestra el álamo carolina sobre el camino que va a Warnes y dice, “es un hermoso árbol, cuando cae el sol las ramas se ponen doradas”. Luli es un hombre de anchas espaldas que ha sido alambrador y que conoce los secretos de su pueblo, el mismo que Haroldo Conti describe en el cuento Mi madre andaba en la luz, “un puñado de casitas y tapiales aparece y desparece entre los árboles. Luli se siente orgulloso de mostrarme el álamo carolina que le da el título a uno de los últimos libros del escritor de Chacabuco, desaparecido en 1976, una de las tantas víctimas de la dictadura militar. Porque Luli, el padre de Carolina, una ex alumna que me ha prometido este viaje durante varios años y al fin se concreta, si no hubiera sido alambrador y ahora transportista, hubiera sido poeta, porque él entiende, sin necesidad de teoría literaria alguna, cómo está contada La balada del álamo carolina, cuál es la perspectiva que elige la narrador para explicar el lento crecimiento de ese árbol que se erige solitario en  el camino. “Es el árbol el que va diciendo como se llena de pájaros y como le van creciendo las ramas”, explica cuando ya estamos arriba del auto después de habernos tomados varias fotografías bajo su frondosa copa que en octubre luce exuberante. “Un árbol, en verano –escribe Conti – es casi un pájaro”.

Luli y Mabel Báez viven desde hace muchos años en Warnes, y se sienten orgullosos de pertenecer a un pueblo enclavado en la fértil llanura bonaerense que ha sido prefundado en los textos de Conti y, acaso, intuyen que la realidad es apenas un apunte, un borrador del cual el escritor se apropia, da vida, corrige, reinventa. Es que los territorios literarios modifican el ámbito referencial de donde proceden. En una geografía literaria, Dublín no puede pensarse sin Joyce, Balvanera sin Borges, Santa Fe sin Saer, París sin Cortázar y Warnes y Chacabuco sin Haroldo Conti.

En el patio de los Baez, mientras se hace el asado, yo abro la primera edición de La balada del álamo carolina, la de Corregidor de 1975, de tapas verdes donde el árbol célebre del campo de Maruca Cirigliano es reproducido en una versión un poco más joven de la que yo he visto y fotografiado, un libro que perdí y recuperé muchos años después para que pudiera abrirlo en Warnes y preguntarle a Luli si se acuerda de Pampín y su boliche. Le leo:”El rostro blanco y pelusiento emergió lentamente por detrás del mostrador. Era el viejo Pampín en persona que subía del sótano al cual había caído en un  descuido algunos años atrás porque la tapa estaba justo detrás del mostrador y a veces la dejaba abierta…” Luli se ríe y recuerda la vieja anécdota que todos en el pueblo comentaban, la imagen del viejo que yendo y viniendo de la balanza a los botellones de caramelos desapareció como por arte de magia y tuvo que ser extraído con unos aparejos. Luli hace un pequeño esfuerzo e intenta recuperar al viejo en sus recuerdos. Don Ramón Pampín, me dice,  usaba unos botines pesados, una camisa de grafa, de esas de tela resistente, y un sombrero alto como una especie de galera, de copa redondeada con el ala finita. Tenía cara de ratón. Mis ojos  bajan a las páginas de Conti que también lo describe en su cuento: “la carne se le había corrido hacia abajo como si el viejo, el verdadero, se hubiese encogido por dentro, de manera que la piel, salpicada de manchas, le colgaba de los huesos”. Me pide que siga leyendo y me va explicando, en el boliche había un olor particular, un olor diferente, ¿será ese olor a carne ahumada que señala Haroldo?

Ya no puedo saber dónde empieza y termina la literatura en la evocación de Luli, porque él ha leído los cuentos y se le entrecruzan con sus propios recuerdos.

Don Ramón Pampín, el personaje literario y el que cuenta Luli, había venido de Santa Eugenia de Fao, ayuntamiento de Touro, partido de la Coruña, pero  había convertido en su propio lugar a ese Warnes polvoriento, dividido en dos  por las vías del Ferrocarril Oeste, el mismo que dejó de pasar cuando las privatizaciones y ahora sólo quedan las vías muertas y la estación convertida en delegación municipal, comisaría y biblioteca.

En el recorrido que hacemos con Carolina por Warnes, siempre acompañadas por las palabras de Conti llegamos al boliche que está en una esquina, sobre la calle principal. 

Es fácil adivinar, detrás de las oxidadas cortinas de metal, el mostrador oscuro, la balanza de dos platos, la vitrina con velas, agujas y ovillos de hilo, la heladera rota que servía de armario. Tomo una fotografía de la puerta que está en la ochava y casi veo a Pedro Seretti con el bolso en la mano, tomando una caña Legui mientras mira la pila de esqueletos de vino y botellas vacías.

La dueña actual de la propiedad levanta la cortina de la puerta lateral y nos permite husmear en la penumbra. Ya no hay pisos, las vigas del techo han sido desclavadas y bultos y objetos desfragmentan esos mundos que la literatura mantiene intactos. Me muestran donde estaba el sótano, pero ahora está tapado por bolsas y materiales de construcción.

Insospechadamente, un lugar se funda a partir de la escritura, la realidad no deja de ser apenas un apunte, un borrador del cual el escritor se apropia, da vida, corrige, reinventa. Bioy Casares decía que escribir era agregar un cuarto a la casa de la vida, que es otra manera de decir que la literatura duplica el mundo, imprime a la realidad un nuevo aspecto, la modifica, ejerce  sobre ella una sugestiva, única percepción del entorno.

Los cuentos de Haroldo Conti construyen un espacio escriturario sobre la tranquila y sencilla vida del pueblo en donde pasó su infancia y a donde  volvió una y otra vez para arrancarle personajes e historias. Como habría leído en Cesare Pavese, autor que influyó en su  modelo de escritura, “Un pueblo se necesita, aunque sólo sea por el gusto de abandonarlo. Un pueblo, quiere decir no estar solo, saber que en las gentes, en las plantas, en la tierra hay algo nuestro y, a pesar de que uno se marcha, siempre nos aguarda.”

Hacia ese pueblo Conti volvía una y otra vez con su mente, es decir con su escritura que era una forma de reinventarlo. Una manera de escribir para que otros existan, de eso se trata, acaso la literatura: “…y entonces vuelvo a golpear otra tecla una y otra porque me digo que, después de todo, nadie sabrá de ellos si no es por este viejo artificio”, escribe en Los caminos pensando en sus amigos lejanos. Artificio que el escritor  iniciaba en esos “prolijos viajes de la memoria”.

Porque su literatura inicia, desde la memoria, una reconstrucción de un espacio sembrado de objetos, luces y sombras, personajes que viven en la inmediatez del presente pero que pueblan la narrativa de Haroldo que los captaba en sus idas y vueltas al territorio de la infancia. En ese tono siempre evocativo el paisaje se reinventa y, cuando uno desanda esos caminos, el eternamente por asfaltar que une Chacabuco con Bragado, cuyo dinero se lo gastaron tres veces distintas administraciones, o se sienta a la sombra del álamo carolina que está en la antigua chacra de Maruca Cirigliano, o visita la casa se encuentra con Haroldo porque como le escribiera a Haydé Lombardi “allí donde terminan los caminos, allí estoy yo”. Y seguramente viajar hacia esos territorios tiene mucho de encuentro.

La excursión al Warnes de Conti termina en la chacra de Maruca Cirigliano, la gran amiga del escritor que lo recibía siempre que llegaba desde Buenos Aires. Nos muestran el señalador de caminos que un día llevó a lo de Maruca y que miramos con esa extraña sensación que se tiene frente a los objetos que sobreviven a los hombres. Hablamos con uno de los hijos de Maruca, el hermano de Bachi: “Haroldo venía y venía siempre a esta casa, pero un día no volvió dice, era guerrillero, porque aquello fue una guerra, tal vez se lo merecía.” 

Siento que Haroldo, lo que no se merece es que alguien hable así de él, que repita el discurso del poder y no confíe en ese escritor que era amigo de la casa, que absorbió ese paisaje y lo convirtió en hermosos cuentos. Ni a los Baez ni a mí nos gusta lo que estamos escuchando. Otra vez la teoría de los dos demonios, la desmemoria. Miramos por última vez el señalador de caminos en el que se lee las palabras Chacabuco y Bragado y nos vamos.

El álamo, el solitario álamo que crece en el camino, un poco antes de la estancia  La Silvina, nos sigue protegiendo, en la distancia, con su frondosa copa de hojas verdes y brillantes. Junto con los pájaros, le andan aleteando las palabras de Haroldo, ese mago viejo como lo llamó Galeano. El álamo sigue erguido y hermoso gracias a personas como Luli que sabe, que en el corazón de su pueblo, la voz de Conti no se apagará jamás, aunque lo hayan secuestrado, torturado, aniquilado. Las palabras siempre son más libres, mucho más. 
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Análisis de indicadores físicos para la organización de la preparación física en atletas escolares 15 – 16 años (m) de baloncesto.

Autor: McS. Armando Díaz González
 

Resumen 

En la actualidad, los avances científicos técnicos alcanzados en la rama de la cultura física y el deporte  nos indica a las claras que para alcanzar niveles que respondan a la formación multilateral de los jóvenes que forman esta pirámide siguiendo las exigencias actuales del deporte, se requiere de investigaciones profundas en las cuales se puedan delimitar los factores más influyentes en la preparación optima de los noveles atletas para lograr una adecuada formación sobre las cuales debe basarse el entrenamiento deportivo, específicamente en el caso que nos ocupa el baloncesto en edades escolares.
Introducción 

El proceso de preparación física en atletas en edades escolares se ha convertido durante los últimos años en un aspecto determinante en el rendimiento final del juego. El baloncesto es un deporte que por sus características obedece íntimamente a un  accionar máximo de carácter explosivo desarrolladas a una alta velocidad de ejecución con alto grado de precisión.

  La resolución de las acciones individuales a la máxima velocidad aplicadas a la técnica deportiva, determinará la finalización de los diferentes gestos técnicos que intervienen durante la competición. 

  La teoría moderna del entrenamiento busca medios y métodos más efectivos y una estructura de competición optima partiendo de determinados principios llevados a vía de hechos durante el proceso de entrenamiento. 

  El desarrollo de los componentes de las cualidades físicas  en el proceso de formación de un deportista, teniendo en cuenta aspectos como: la edad biológica del jugador, las fases sensibles y/ó críticas, el concepto de multilateralidad orientada y la especificidad en el entrenamiento, son conceptos que permiten el desarrollo óptimo a lo largo del periodo  de entrenamiento de un jugador de baloncesto desde la iniciación hacia el alto rendimiento.

  De la misma forma el conocimiento preciso de  las modificaciones y el impacto interno que genera la competición en el deportista en categorías escolares, serán determinantes para realizar un planteamiento correcto del entrenamiento.

Problema científico

¿Cómo eliminar la insuficiencia de datos físicos fundamentales en la guía metodológica del baloncesto para la preparación física de atletas escolares 15 -16 años?

Desarrollo  

 En las dos últimas décadas fundamentalmente en el proceso de formación del deportista, habitualmente se han seguido dos líneas de actuación claramente diferenciadas. Por un lado la reducción del nivel de la carga de entrenamiento del adulto hacia escolares y por otro el inicio no adecuado de un entrenamiento riguroso durante el proceso de formación.

  Cuando se ha optado por seguir la primera línea, y  nos inclinamos hacia reducir el (Volumen, Intensidad, Densidad  y Frecuencia) de entrenamiento del deportista adulto y adecuarlo de forma empírica a adolescentes, el resultado vendría mediatizado por una especialización prematura del deportista. Este proceso tendría como resultado una reserva de adaptación no adecuada (Viru, Tchiene, Verchosanskij, 1992).

Si por el contrario, fijáramos nuestra atención en la segunda vía, posiblemente no se alcanzarán los niveles de formación y desarrollo y no habrá un aprovechamiento adecuado de las fases sensibles y/ó críticas (Hann, 1991; Martin, 1998). 

  En consecuencia con los planteamientos anteriores, podemos concluir que el proyecto inicial de trabajo con jugadores de baloncesto en edades escolares vendrá determinado por una correcta adaptación del proceso de entrenamiento al deportista, teniendo en cuenta la importancia que tienen todas los componentes en el baloncesto, la cual viene dada por una correcta estructuración de cada una de las fases de formación del deportista. 

  En cada una de las etapas se desarrollarán aquellos componentes de entrenamiento teniendo en cuenta diversos criterios como, la edad biológica del deportista, las fases sensibles y/ó críticas, nivel de conocimiento, entre otros, para el desarrollo de las capacidades físicas incidan en el rendimiento del juego, la estructuración del trabajo desarrollado a largo plazo y el respeto al principio de la multilateralidad deportiva (Navarro, 1998).
  Además de lo expresado con anterioridad, es preciso realizar un correcto diagnostico de la competición para poder optimizar con precisión el entrenamiento a desarrollar con jugadores en edades escolares, teniendo en cuenta los criterios antes mencionados.

  Una de las mayores inquietudes de los entrenadores de atletas escolares en los deportes de equipo específicamente en baloncesto se encuentra en el diseño de programas adecuados que permitan a los individuos desarrollar mejoras en el marco del proceso de preparación física, estos entrenadores al no contar con propuestas de indicadores físicos que le permitan orientar sus entrenamientos recurren a las observaciones empíricas, o sus propia experiencia, utilizando en ocasiones sistemas sagaces, o poco efectivos o incluso nocivos para el jugador de baloncesto.

  Existen interrogantes comunes para una buena parte de los entrenadores y especialistas de nuestro país, existe una entropía en cuanto a cuales deben ser  los tiempos de cada ejercicio de entrenamiento y la recuperación que debe llevar cada uno de ellos, si las carreras deben ser de larga, media o corta duración, o si el sistema que más debe predominar es el alactácido o el lactácido.      
  Con esta investigación tratamos de dar de forma global respuestas a estas interrogantes, las cuales su desconocimiento acarrearía problemas irreversibles, y resultados en el rendimiento máximo de los jugadores. 

La simple reflexión de todo lo expuesto hasta el momento nos obliga a tener en cuenta que la preparación física es determinante en la formación de los atletas, pero esta no puede llevarse  ha cabo con el solo hecho de tener experiencia o la mera observación empírica de conocidos en la materia. 

Se debe tener en cuenta que para que el proceso de entrenamiento y en particular la preparación física de los atletas sean óptimos, eficaces y con una base científica probada, numerosos factores deben  ser analizados en los jugadores de nuestro país, entre ellos y como parte de esta investigación, los indicadores de rendimiento en las competiciones, que caractericen la actividad física en un partido y poder establecer parámetros de entrenamiento acorde con lo que sucede realmente en lo que todos coincidimos como la finalidad en estas edades escolares: La Competencia.

Esta investigación se une al esfuerzo que se ha venido teniendo durante más de veinte años por especialistas y entrenadores en nuestro país, todos los trabajos, que han antecedido ha esta investigación han aportado valiosos datos, que sin ellos no pudiese haberse realizado esta investigación. 

Objetivo

Analizar cómo se comportan el tiempo real de juego, tiempo real de las acciones continuas, tiempo de pausa, cantidad y tipo de acciones y cantidad de saltos durante la actividad competitiva en atletas escolares de 15 – 16 años.

Muestra y Materiales  

Para la realización de esta investigación se tomo como muestra los atletas de la categoría 15-16 años de las seis mejores provincias en esta categoría en el país, (Ciudad Habana, Villa Clara, Santiago de Cuba, Holguín, Camaguey, Guantánamo) y también una selección de los mejores jugadores de esta categoría.

Los equipos analizados cuentan en su nómina con un grupo etáreo que oscila entre la edad de 14 – 16 años, que conforman la categoría Terminal para el baloncesto escolar. 

Se observó un total de 12 partidos, para el análisis de los juegos se utilizó una reproductora de video RCA de seis cabezas y un televisor Philips de 21 pulgada. Se tomaron todos los datos objeto de esta investigación. 

Los indicadores que se observaron fueron:

· Tiempo real de juego

· Tiempo real de las acciones

· Tiempo de pausas (pausa activa – pausas pasiva)

· Cantidad de saltos

· Cantidad de acciones 

Resultados obtenidos 

Análisis de la actividad competitiva

Según el reglamento, el baloncesto se juega a cuatro tiempos de 10 minutos, pero realmente es muy superior el tiempo de actividad física de los jugadores, por ejemplo en una reposición con saque lateral o de fondo por una falta cometida o una violación, los jugadores empiezan a moverse para desmarcarse a recibir  y los contrarios a defender para impedirlo, lo que requiere un gasto energético,  y el reloj no se activa hasta que el balón no haga contacto con algún jugador. 

Como se puede apreciar, en nuestra investigación los resultados de cada cuarto confirmaron que en realidad se juega mucho más de 10 minutos, con  un incremento notable en el último cuarto, donde se juega casi 7 minutos más con respecto a los demás. Esto se debe a que la 

definición de un encuentro con mucha frecuencia ocurre sobre el final, incrementándose el número de faltas, tiempos pedidos, violaciones debido a la presión y la falta de maestría deportiva en estas categorías, botes por malos pases, etc. Además el tiempo total de juego supera en más de 30 minutos el reglamentario. 

	1er cuarto
	2do cuarto
	3er cuarto
	4to cuarto
	Total

	16.32
	16.46
	17.79
	23.89
	74.46


Tabla # 7 Tiempo real de juego.

Antes de comenzar el análisis de los datos es preciso determinar qué es un tiempo de acción continua, que no es más que el intervalo de tiempo donde se juega sin interrupción hasta que se detiene el cronómetro de tiempo  por alguna violación, bote, falta, o tiempo muerto. Además hay que conocer que las pausas activas son aquellos tiempos de descanso que surgen dentro del mismo accionar del juego cuando se detiene el reloj por faltas, violaciones, o balón fuera y el jugador está realmente activo; y las pausas pasivas son las provocadas por los tiempos muertos o los descansos entre períodos. 

En la tabla # 8 se muestran la cantidad de acciones y las pausas en los diferentes intervalos de tiempo y el por ciento que representan; las acciones y las pausas de 1”-10” y 11”-20” abarcan gran parte del total, representan cada una de ellas más del 30%, viéndose una reducción gradual en la cantidad de los siguientes intervalos de tiempo; mientras que las acciones y pausas de 21”-30” constituyen el 12,4% y el 14,4% respectivamente, las siguientes apenas se acercan al 5%, y muy pocas veces las acciones o pausas sobrepasan los 2 minutos.  

	Intervalo
	T, de juego
	%
	T. de pausa
	%

	1”-10”
	174
	36,0
	181
	33,0

	11”-20”
	145
	30,0
	179
	33,0

	21”-30”
	60
	12,4
	79
	14,4

	31”-40”
	17
	3,5
	19
	3,5

	41”-50”
	23
	4,8
	29
	5,3

	51”-60”
	10
	2,1
	15
	2,7

	61´´- 70´´
	10
	2,1
	17
	3,1

	71”-80”
	11
	2,3
	6
	1,1

	81”-90”
	11
	2,3
	5
	0,9

	91”-100”
	8
	1,7
	3
	0,5

	101”-110”
	9
	1,9
	6
	1,1

	111”-120”
	3
	0,6
	4
	0,7

	> 120”
	2
	0,4
	6
	1,1


Tabla # 8 Porcentaje de tiempo de acción continua y pausa en competición.

Los datos de la tabla superior decidimos concentrarlos a lo establecido por la literatura universal come se ve en las siguientes tablas # 9 y 10.

	Tiempos de juego 
	Totales
	%

	1” – 20”
	319
	66,0

	21” – 40”
	77
	16,0

	41” – 60”
	33
	6,8

	+ 61”
	54
	11,2


Tabla # 9 Porcentaje de tiempo de acción continua en competición.

	Tiempos de pausa 
	Totales
	%

	1” – 20”
	360
	65,6

	21” – 40”
	98
	17,9

	41” – 60”
	44
	8,0

	+ 61”
	47
	8,5


Tabla # 10 Porcentaje de tiempo de pausa en competición.

Es significativa la desproporción en la cantidad de acciones de los diferentes intervalos de tiempo (Ver anexo 2), las acciones de 1”-20” representan el 66%, y si los comparamos con los estudios realizados por Colli y Faina (1985), Hernandez Moreno (1988), y Sampedro - Cañizares (1993), vemos que no se asemejan, ya que en ellos si existe cierta proporción como se aprecia en la siguiente tabla:

	TIEMPOS PARCIALES
	0-20”
	21”- 4 0”
	41”- 60”

	Sampedro; Cañizares(1993)
	26,56 %
	37,50 %
	21,87 %

	Hernández Moreno 1988)
	41,40 %
	30,70 %
	14,80 %

	Colli y Faina (1985)
	27,9 %
	29,3 %
	13,9 %


Tabla # 11

Esto es producto de que esos trabajos se realizaron con jugadores de primera categoría y nuestra investigación con atletas en formación, que como se ha planteado anteriormente no poseen maestría deportiva lo que provoca un mayor número de interrupciones del juego por violaciones, faltas, etc.

Con las pausas ocurre algo similar (Ver anexo 3), donde el mayor por ciento lo representa las pausas de 1”-20” y no coinciden con los trabajos antes mencionados, radicando la diferencia en los factores expuestos con respecto a las características técnico-tácticas de estas edades. Se pudo comprobar que el tiempo promedio para reponer el balón con saque lateral o de fondo, por falta, violación, o bote, es de 8”-12” y alrededor de 30”-35” cuando se cobran dos tiros libres. A partir de ahí es lógico que las pausas activas superen por mucho las pausas pasivas como se ve en la tabla a continuación:

	Tiempos de pausas
	Totales
	%

	Activas
	366
	66,7

	Pasivas
	183
	33,3


Tabla # 12

Otro dato importante es la correlación entre los intervalos de tiempo de acción continua y de pausa, conociendo que la mayor cantidad de acciones ocurren de 1”-20” a alta intensidad, y que la cantidad de pausas en ese tiempo es equivalente y representan el 66%, podemos afirmar que a pesar que el tiempo total de juego supera la hora de duración, el sistema predominante en la obtención de energía es el anaeróbico aláctico y solo cuando no ocurren pausas que posibilitan la recuperación trabajaría el anaeróbico láctico. I, Refoyo.  J, Sampedro.  A, Lorenzo.  S, Jiménez. en su trabajo Análisis de la Naturaleza del Esfuerzo en el Baloncesto concluyen que, el aporte de oxígeno está destinado a recuperar los depósitos de ATP y CrP y en su caso, la oxidación del La+ producido en acciones intensas y duraderas, durante momentos de poca actividad (tiros libres, saques de banda, defensas de ayuda, etc),  Fox (1984) determinó que en el baloncesto el 90% del tiempo total de partido iba a estar condicionado por el metabolismo anaeróbico y solamente un 10% por el metabolismo aeróbico, siendo importante este último para favorecer los procesos de recuperación del jugador y poder mantener la capacidad anaeróbica durante el transcurso del partido, confirmando lo expuesto por nosotros. 
La tabla a continuación muestra la cantidad total de acciones individuales tanto ofensivas como defensivas realizadas por jugadores exteriores e interiores en los partidos estudiados. 

	Acciones
	1er cuarto
	2do cuarto
	3er cuarto
	4to cuarto
	Total

	Exteriores
	117
	105
	85
	104
	411

	Interiores
	115
	86
	84
	99
	384

	Total
	232
	191
	169
	203
	795


Tabla # 13 Cantidad de acciones por cuarto.

Como se aprecia, los jugadores exteriores participan en más acciones que los interiores, y en conjunto se realizan un mayor número de las mismas en el primer cuarto, seguido del último, segundo y tercero respectivamente, teniendo como posible causa una mala preparación física de los jugadores. 

En la tabla siguiente se muestran la relación entre las acciones ofensivas y defensivas, donde se ve que en conjunto existe bastante coincidencia en el total de las mismas, sin embargo los jugadores exteriores participan en más ofensivas que defensivas, siendo todo lo contrario en los interiores. 

	Acciones
	1er

cuarto
	2do cuarto
	3er cuarto
	4to cuarto
	Total

	
	OF
	DF
	OF
	DF
	OF
	DF
	OF
	DF
	OF
	DF

	Exteriores
	61
	56
	54
	51
	44
	41
	54
	50
	213
	198

	Interiores
	56
	59
	44
	42
	42
	42
	45
	54
	187
	197

	Total
	117
	115
	98
	93
	86
	83
	99
	104
	400
	395


Tabla # 14 Relación de acciones ofensivas y defensivas

En la tabla # 15 se exponen la cantidad de acciones realizadas por los jugadores exteriores e interiores en el intervalo de tiempo que duraron las mismas.  

Es significativo el gran número de acciones en el intervalo de 1”-10” con respecto a los demás, en los jugadores exteriores existe cierta aproximación en la cantidad de los intervalos de 1”-10” y 11”-20”, no así en los jugadores interiores donde la diferencia es bastante notable, y en ambos se produjeron muy pocas acciones de 20”-30”, demostrando que en estas categorías existe poco dominio de la técnica y la táctica. 

	Acciones
	Intervalo
	1er cuarto
	2do cuarto
	3er cuarto
	4to cuarto
	Total

	Jugadores exteriores
	1”- 10”
	58
	42
	50
	41
	191

	
	11”-20”
	50
	48
	31
	50
	179

	
	21”-30”
	9
	15
	4
	13
	41

	Jugadores interiores
	1”-10”
	60
	59
	43
	61
	223

	
	11”-20”
	44
	23
	36
	31
	134

	
	21”-30”
	11
	4
	5
	7
	27


Tabla # 15 Cantidad de acciones por intervalo de tiempo

Una acción que puede considerarse como indicador externo de la carga física, pudiéndolo englobar dentro del metabolismo aláctico es el salto; en nuestra investigación recogimos los datos de dos partidos del torneo Cubano-Boricua, con el objetivo de analizar como se comportan la cantidad de saltos que realiza un jugador por encuentro, por cuartos, y cuales son las acciones que más lo demandan.
	Cantidad de saltos

Media x Juego

	Exteriores
	48

	Interiores
	53


Como se aprecia en la tabla superior los jugadores interiores realizan más saltos que los exteriores, aunque la diferencia no es significativa, estos valores se aproximan a los obtenidos por Brandão (1992) en su trabajo con jugadores cadetes 15-16 años de la 1era división portuguesa, donde los jugadores exteriores e interiores saltaron 48 y 43 veces respectivamente como media por juego.

En la tabla siguiente se muestran la cantidad de saltos realizados por cuarto, y se aprecia un número más alto en el primer y último cuarto, y bastante paridad en el segundo y tercer cuarto. 

	Saltos
	1er cuarto
	2do cuarto
	3er cuarto
	4to cuarto
	Total

	Exteriores
	46
	32
	25
	41
	144

	Interiores
	49
	33
	35
	43
	160

	Total
	95
	65
	60
	84
	304


Tabla # 17 Cantidad de saltos por cuarto.

La tabla siguiente nos muestra cual es la acción que más utiliza el salto:

	Saltos
	Reb.O
	Reb.D
	Tiro.M
	Tiro.S
	Pase
	Recibir el balón
	Inter. del balón
	Inte.

de tapón
	Total

	Exteriores
	13
	27
	25
	30
	17
	17
	7
	8
	144

	Interiores
	29
	34
	22
	14
	3
	12
	8
	38
	160

	Total
	42
	61
	47
	44
	20
	29
	15
	46
	304


Tabla # 18 Cantidad de saltos por acción de juego

Podemos comprobar que los jugadores exteriores saltan más para el tiro en suspensión, rebote defensivo y tiro en movimiento, mientras que los interiores lo hacen para el rebote tanto ofensivo como defensivo e intentos de tapón, por su parte las acciones de pase, recibir balón e intercepción del balón son las que menos la demandan.  

Este aspecto es de vital importancia y el número de saltos que se da por partido es considerable para las edades que se están investigando, más si se tiene en cuenta el por ciento de lesiones que sufren los baloncestista en el tren inferior.

Conclusiones 

· El proceso de ataque partiendo de la cantidad de acciones que se observaron tiende a ser menos agotador que las acciones defensivas.

· A medida que avanza el partido el sistema que mayor participación tiene en el organismo es el aeróbico, así lo determinan los parciales por cada cuarto.

· La organización de los ejercicios en el entrenamiento podrá ser partiendo de la relación trabajo descanso en cada uno de los períodos de juego, está debe ser de 1:2.

· Partiendo que la mayor cantidad de acciones y movimientos sucede en un tiempo corto, propician que los fundamentos técnicos sean entrenados tanto en condiciones de descanso como en condiciones de fatiga para exigir una mejor ejecución y control técnico en condiciones de estrés.

· El trabajo de la capacidad y potencia aeróbica es imprescindible si queremos proteger a nuestros jóvenes atletas, preparándolos para soportar esfuerzos muy exigentes en el transcurso de todo el partido.

· Se hace necesario incluir en la planificación del entrenamiento con estas edades el entrenamiento integrado, teniendo en cuenta la dimensión bioenergética con las dimensiones técnico – tácticas.

· Se debe simular en el entrenamiento los tiempos de pausa y de las acciones similares a los que suceden en los partidos oficiales.
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La educación física y las actividades estético-expresivas

1º parte

Licenciado Fernando Rodríguez Facal

Las Actividades Físicas Expresivas poseen una gama de acciones marcadamente específicas y variado espectro. Las posibilidades que brindan se basan en la concepción de un cuerpo expresivo y por ende comunicativo, sobre el que se puede trabajar. 

Pero independientemente de sus posibilidades y dimensión, históricamente ha habido desconocimiento y reticencia hacia las tareas propias de este Agente de la Educación Física entre los trabajadores del área en varios países, entre ellos el nuestro. Reticencia basada en varias causas: 

a. escasas oportunidades académicas de abordar en forma práctica las actividades físicas expresivas a lo largo de la formación profesional de grado, lo que provoca ignorancia e indiferencia en los docentes de la Educación Física; 

b. excesiva teorización sobre el “fenómeno corporal” postergando la irremplazable praxis; 

c. actitud defensiva o de rechazo a las propuestas de estas actividades como consecuencia de prejuicios de profundo arraigo; 

d. la mezcla de géneros que implican estas actividades (su campo va desde la danza clásica —con una gramática propia hipercodificada— a una serie de ejercitaciones de improvisación espontánea); 

e. el miedo al “peligro” que significa la “pérdida de control” de la situación, que conllevan todas las tareas expresivas.

Acostumbrados al trabajo estructurado sobre esquemas teóricos reguladores, clasificaciones y sistematizaciones rígidas y evidentes, muchos docentes, entre los que se encuentra este autor, se sienten incómodos cuando la propia personalidad debe ser el único sostén y eje sobre el cual se manejen clases o sesiones de trabajo poco previsibles, no predeterminadas en su desarrollo y resultados.

Pero también es importante señalar los elementos que abonan la importancia de este Agente en el desarrollo de una Educación Física amplia y completa, para la cual, expresión y comunicación deben ser objetivos deseables. En primer término debemos rescatar toda una nueva actitud en torno al “cuerpo”, hay todo un modelo de cuerpo que propone gestos y actitudes; hay un intercambio cuerpo/conciencia que estimula y facilita la expresión y la comunicación reforzadas, incluso por las técnicas de concentración y relajación. En segundo lugar,  y al compás del consumo del “cuerpo - objeto” por un lado y la inquietud e investigación por otro, se ha producido una real explosión de actividades corporales de tipo “expresivo”.

La danza

La danza es un fenómeno cultural, expresión de las raíces más hondas de la naturaleza humana y como tal, es nuestra responsabilidad de educadores, a través del movimiento, evaluar sus aplicaciones en la educación sistemática. La danza es el movimiento concebido como arte. El movimiento es pensamiento, es emoción, acción, expresión. Está presente en todas las artes y en todo el medio interno y el medio externo del hombre.

Desgraciadamente el movimiento expresivo ha sido siempre un tema difícil de estudiar por la dificultad en tomar distancia de las propias experiencias y alcanzar una perspectiva que posibilite la mínima objetividad necesaria para un desarrollo epistemológico sólido.

Es en la danza donde, por otra parte, se produce la simbiosis entre música y movimiento, simbiosis ancestral que en nuestros días ha explotado expansivamente adquiriendo una dimensión sociocultural desconocida anteriormente y que va desde la Discoteca hasta el Aeróbic.

La incorporación de la música en las clases de Educación Física sirve tanto como motivación en algunos casos, como condicionante del movimiento en otros. Las diferentes formas de motricidad expresiva acompañadas por sonidos ofrecen una amplísima variedad de posibilidades para las clases de Educación Física, en las que la música enmarca, limita, “ajusta” el movimiento a una determinada secuencia musical (Danza Educativa, Gimnasia Jazz, Danza Rítmica, etc.); o en las que actúa como incitadora, provocadora del movimiento (Danza Creativa, Expresión Corporal y otras).

La música desempeña un rol fundamental en la Educación del Movimiento por medio del estímulo al sentido rítmico y al sentido melódico. Es en la música donde ritmo y melodía encuentran su definición más clara, y a través de ella se favorece la formación rítmica y melódica de los movimientos corporales.     

Meinel
, siguiendo a Bednarzowa, sostiene que el origen de los movimientos de baile en la cultura humana está relacionado estrechamente con la motricidad laboral. Para ellos, los movimientos del trabajo rítmicamente ejecutados fueron la base de los primeros bailes. Olvidaron que el baile apareció sobre la tierra antes de que el trabajo productivo sistemático lo hiciera; es más que probable que el hombre recolector ya bailase para expresar su miedo a lo desconocido, su adoración al sol, al fuego o la luna, su ánimo de pelea o su urgencia sexual. Por eso, reiteramos nuestra convicción: seguramente fue la combinación de movimientos del trabajo, ejercicios corporales y danzas lo que llevó al perfeccionamiento de la motricidad humana en los estadíos primitivos del hombre. La danza, en tanto suma de movimientos expresivos, precedió al lenguaje vocal articulado. Los bailes primitivos suman gestos de contenido utilitario (movimientos de caza, de guerra, etc.), expresan ambivalentes sentimientos de temor y adoración por los fenómenos de la naturaleza (montañas sagradas, tormentas, etc.), canalizan y exteriorizan impulsos sexuales (probablemente la primer forma de “danza” que aparece en la escala zoológica), y el mero y puro placer provocado por la expresión rítmica, por el ritmo mismo.

En tanto los bailes son representaciones motrices de estados interiores, o imitaciones simbólicas de fenómenos naturales, se constituyen indudablemente en el germen del “pensamiento creativo”.

La danza procede de un tiempo festivo que rompe con el tiempo común para alcanzar calidad de intemporal. “En ella el ser humano celebra la existencia”
. Así lo han comprendido los pueblos que para resaltar un acontecimiento, triste o alegre, marchan (danza lenta), desfilan (ritmos diversos), o manifiestan su alegría bailando a lo largo de las calles.              

Aún en nuestros días y en cualquier lugar del mundo, no se concibe una fiesta sin baile. Una boda, una comunión religiosa o un bautismo terminarán, casi inevitablemente, en un baile.

El baile cumple un rol social integrador irremplazable. El interés de la comunidad en la danza reside en el hecho mismo de reunirse, de hacer el recuento de los presentes, los ausentes y los excluidos, de mostrarse ante las demás comunidades, así como ante si misma. Se trata en primer término de establecer un orden, y es en cierto modo el reconocimiento de ese orden. Así, el baile se convierte también en una representación de las relaciones de fuerza existentes en una comunidad dada. También fue y es un símbolo distintivo de los diferentes sectores sociales (danzas cortesanas y bailes plebeyos; “cuartetazos” y bailes de sociedad). 

La danza es objetividad y subjetividad al mismo tiempo; el cuerpo es a la vez sujeto y objeto, tal como lo dice Merleau-Ponty
, se ha vuelto “palabra que habla”. Solo accediendo al fenómeno de la danza combinando objetividad y subjetividad, podremos alcanzar el conocimiento de los aspectos esenciales de este agente de la Educación Física y una definición de la misma de suficiente envergadura epistemológica.

A medida que se ha ido desarrollando el proceso histórico, se han formulado definiciones cada vez más ajustadas de esta forma de movimiento. 

Platón (400 a. C.) fue el primero que intentó clasificar la danza separando la danza noble de los ritos de guerra; los bailes populares de las fiestas báquicas y de las danzas de lluvia. Separó el ritual religioso del drama teatral, de la danza recreativa (propia de los esclavos), y apoyó únicamente  la danza educativa (propia de los nobles).

A lo largo de la Edad Media solo subsistieron el folklore y los grandes ritos religiosos en occidente. 

Durante el reinado de Luis  XIV en Francia, y con el impulso de Lully, el ballet clásico de la Real Academia de la Danza logró un nivel importantísimo y llegó a constituirse en un arte completo de espectáculo durante los tres siglos siguientes.

Con Noverre, la danza se hace drama y expresión teatral. Diderot la concebía como poesía, y sobre todo como una “síntesis de la música, la poesía, la pintura  y la escultura”.

Es más, la música nació después que la danza, que se originó en los primeros ritmos corporales. Ésta última fue con seguridad el primer arte. Primero golpes y batimentos dieron un ritmo, una pulsación; luego el grito, el lenguaje y el canto se asociaron al cuerpo, y la música apareció. Esta se separó de la danza para alcanzar su vida propia y las palabras se separaron de la música para dar nacimiento a la poesía. Sin embargo, el ritmo sigue siendo el eje vertebral de esas tres formas de arte.

A lo largo de la historia de la cultura humana, se ha podido observar que la danza y la música producen en los hombres los mayores placeres surgidos de la creatividad.

En cualquier sociedad, por primitiva que sea, existe una danza nacida de la energía sobrante de los individuos, y en su evolución fue primero ritual, después religiosa, se volvió luego drama, un paso más adelante teatro y finalmente espectáculo. En nuestros días, a falta de la comunión popular del baile en la plaza de la aldea, de la comunión de las manos que se estrechan y al hacerlo entregan el alma en el templo; como el baile comunitario y popular ya no existe en las ciudades, y la danza es para el hombre una necesidad, aparece el substituto de la Discoteca. La privación de alegrías sencillas y fuertes se reemplaza por el jolgorio del sábado a la noche, “sin el baile el ser humano pierde una de las dimensiones de su presencia en el mundo” 
.

Aún en el marco de la explotación mercantil, la Discoteca es un lugar común de reunión e implica el encuentro con el propio cuerpo activo, sensitivo y vibrante; es el reducto donde música y movimiento han roto las paredes de la prisión académica o la estructura ritual del festejo. La Discoteca representa hoy para la juventud un lugar de liberación en el que las inhibiciones primero se asumen y luego se superan. Es el lugar en el que bailar no implica solamente el dominio de una técnica o el soporte de un hecho social que algunas veces permite encontrar pareja sexual; en los últimos cuarenta años bailar en la Discoteca significa sentir, vibrar, moverse, y no importa hacerlo solo: el baile social se ha vuelto heterodoxamente individual. 

Fue recién en el siglo XIX que empezó a estudiarse la estructura interna del baile para analizar en él sus aspectos educativos. Froebel, Jahn, Nachtegall, Ling y Bode se sintieron atraídos especialmente por la interacción ritmo/movimiento. Sobre 1900 se comenzó a rescatar el valor socializador y solidario de la danza, y Laban fue el profundo y riguroso investigador de este punto. Gracias a los meticulosos estudios de Rudolf Laban, ahora sabemos que la estructura espacial de los movimientos combinada con esquemas rítmicos precisos da lugar al nacimiento de la “forma”. Pero como el ser humano es una “unidad total”, son sus sentimientos profundos los que se expresan a través de esas formas y las convierten en una herramienta básica de la comunicación.

Según Laban, el peso, el espacio, el tiempo y el flujo de movimiento se combinan en un todo “para sí mismo”, sin objetivo utilitario, que en su abstracción se transforma en un placer estético, gratificante del esfuerzo realizado.

Es necesario aquí, detenernos en el “significado” de la danza, que “es un idioma fácil en sí mismo, un gesto evidente, un movimiento actual” como lo definen los propios bailarines. Más aún, es un gesto concebido para ser visto más allá de su significado. Y como en la pintura, la literatura y la música, también en ella los “significantes” del gesto se han ido transformando desde los ritmos laborales primitivos —pasando por las puras expresiones simbólicas del ballet romántico— hasta formas modernas abstractas (como los estudios de Bejart), al calor de las evoluciones, revoluciones y modas culturales que han sacudido a la humanidad a lo largo de la historia de la cultura.

En este contexto podemos transcribir la definición aportada por Monique Delga: "...la Danza no es solamente una actividad productora de formas, lo cual caracteriza a otras numerosas actividades físicas, sino una actividad de creación y comunicación de sentido... Ella sola tiene como primera finalidad la creación de sentido y emoción; permite la construcción de una motricidad expresiva y compromete al individuo en el proceso completo de la creación artística”.

El ritmo en los movimientos utilitarios y expresivos
Si bien es un tema central de toda la Educación Física, es lógico y didácticamente conveniente abocarnos al estudio específico del ritmo justamente en este capítulo dedicado la danza. En definitiva, puede afirmarse que el ritmo constituye el eje organizador de los elementos que conforman un gesto o movimiento a partir de la aparición de una “estructura rítmica”. Por esa razón, ritmo y forma están indisolublemente unidos en esencia y naturaleza.

En nuestra opinión los cuatro elementos fundamentales del ritmo son: el Impulso Vital, dinámico, expresa el fluir del movimiento; la Pauta Relacional que determina la estructura rítmica y se relaciona con la repetición rítmica ininterrumpida; los Contenidos Significantes que dan sentido a la conducta humana en un gesto determinado, y que son también la base del Estilo; y falta considerar la Materia, soporte material y continente sobre el que se erige el ritmo, ya se trate de un cuerpo en movimiento en la gimnasia, sonido en la música, línea y volúmenes en la arquitectura, etc. (J. Romero Brest) 
El ritmo es un fenómeno cósmico infinito, ubicuo, y constituye la estructura de todo lo que es y será. En Educación Física, conforma la coordinación motriz y la integración funcional de todas las funciones y sistemas que estructuran un acto motor, corporal o psíquico.

La palabra ritmo deriva del griego rhein: fluir; pantarehin decía Heráclito, es decir: todo fluye, corre, todo se halla en constante movimiento, en eterno cambio, en ininterrumpida metamorfosis. “El Hombre siempre está en movimiento” 
. La vida es movimiento.
“Ritmo es la articulación armónica de un movimiento, de la que resultan partes semejantes repetidas una y otra vez”. A diferencia del compás, exacto, siempre igual, racionalmente contable y mensurable, el ritmo no es la constante repetición de un mismo fenómeno,  constituye una necesidad y un orden esencial del ser humano e integra la mayor parte de los procesos naturales de la vida (zarandeo del grano de trigo, latidos cardíacos, respiración, ritmo de trabajo). También el Arte lo incorporó a su quehacer (música, danza, poesía)”. 
   

Las dos características básicas del ritmo son: primero, una sucesión de hechos que fluyen de una manera permanente y coherente; segundo, fenómenos parecidos que retornan de un modo eslabonado como si se repitiera lo mismo una y otra vez. El concepto de ritmo, tanto en el arte moderno como en las ciencias del espíritu, es netamente global y dinámico a la vez. Presupone la existencia de una continuidad y fluidez constituida por partes integradas entre sí.

Es necesario señalar que la vida se expresa también a través de manifestaciones vitales rítmicas, desde la ameba al ser humano; es más, la manifestación vital por excelencia, la excitación, es esencialmente un fenómeno rítmico. Y el modo fundamental de mantener su unidad e individualidad que tienen los seres vivos, la homeostasis, es también un fenómeno rítmico que se manifiesta por el juego de estimulaciones y respuestas de adaptación que tienen por objetivo mantener el equilibrio vital. Citando una vez más a Hanebuth: "Esta tendencia a la regulación es un proceso rítmico, que se va dando en forma pendular. El Ritmo es siempre la forma funcional de lo viviente”. 

Los fenómenos rítmicos temporales tienen su origen común en las formas básicas del movimiento humano: flexión, extensión y rotación. Y se manifiestan en una unidad cerrada conformada por las magnitudes de: tiempo, espacio, fuerza y forma como componentes dinámico-rítmicos solo apreciables como partes de una totalidad.    

La coreografía

No constituye un aspecto exclusivo de la danza. La coreogragía no es otra cosa que el argumento central del sentimiento o pensamiento que se quiere expresar a través de la danza. Pero también es el argumento de lo que se quiere alcanzar o desarrollar en términos funcionales o morfológicos en una clase de gimnasia; o la filosofía estratégica que se expresa en un sistema de juego, en defensa o en ataque, en un deporte cualquiera: es el hilo conductor que enhebra  los gestos motores en función de un pensamiento o sentimiento dado.

En función de lo señalado la coreografía debe tener una correspondencia lógica entre la intención y el desarrollo; dicho de otro modo: la “escritura” coreográfica y la estructura interna de la misma (inicio-desarrollo-fin) deben ajustarse al sentimiento o a la idea que se quiere expresar. La elección de las variaciones temáticas, de los estribillos —si los hay—, la elección de las soluciones motrices, y las modalidades de organización de las secuencias motrices constituyen el “estilo coreográfico” que se imposta sobre cualquier danza, inclusive sobre las danzas de coreografía preestablecida, como acontece con nuestras danzas folklóricas.

El otro tema esencial a la coreografía, y que también es fundamental en la danza como agente de la Educación Física, es el “manejo del espacio”. Los movimientos de la danza, como todos los movimientos en el espacio, tienen "volumen" que es tanto o más importante cuanto mayor es el número de integrantes del grupo que danza.  
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Normas de Uso

• Revista Formadores no garantiza la calidad, exactitud, fiabilidad, corrección o moralidad de los datos, informaciones u opiniones, cualquiera que sea el origen, que sean publicados a las que el USUARIO pueda acceder a través de la Revista Formadores. El USUARIO acepta expresamente dejar exenta a  la Revista Formadores de cualquier responsabilidad relacionada con LOS MISMOS. 


• El USUARIO asume bajo su exclusiva responsabilidad las consecuencias, daños o acciones que pudieran derivarse del acceso a dichos contenidos así como de su reproducción o difusión. 


• Revista Formadores no será responsable de las infracciones de cualquier USUARIO que afecten a los derechos de otro USUARIO de Revista Formadores, o de terceros, incluyendo los derechos de copyright, marcas, patentes, información confidencial y cualquier otro derecho de propiedad intelectual o industrial. 


• El USUARIO reconoce que los elementos y utilidades integrados dentro de la Revista Formadores están protegidos por la legislación sobre derechos de autor y que los derechos de propiedad intelectual e industrial sobre los mismos corresponden a Revista Formadores.
En consecuencia, el USUARIO se compromete a respetar los términos y condiciones establecidos por las presentes Condiciones Generales de Uso, siendo el único responsable de su incumplimiento frente a Terceros. 

• Asimismo, el USUARIO reconoce que la información a la cual puede acceder a través del servicio, puede estar protegida por derechos de propiedad intelectual, industrial o de otra índole. Salvo acuerdo particular entre las partes, el USUARIO se compromete a utilizar dicha información exclusivamente para sus propias necesidades y a no realizar directa o indirectamente una explotación comercial de los servicios a los que tiene acceso o de los resultados obtenidos gracias a la utilización de la Revista Formadores.
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