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“A los trece afios mi padre quiso que tratara de ingresar en la Westminster
School, una de las principales escuelas ‘publicas’, es decir, privadas. Entonces se
consideraba muy importante estudiar en una buena escuela con objeto de adqui-
rir confianza y un circulo de amigos que te ayudasen en tu vida ulterior: mi padre
creia que la falta de amistades influyentes y la pobreza de sus progenitores
habian sido un obstaculo en su carrera y consideraba que habia sido relegado a
favor de individuos de capacidad inferior pero con mas recursos sociales. Como
mis padres carecian del dinero preciso, yo tendria que aspirar a una beca. Pero
cai enfermo en la época del examen para conseguirla y no me presenté. Continué,
pues, en Saint Albans, donde obtuve una educacion tan buena, si no mejor que la
que me habrian proporcionado en Westminster. Creo que nunca ha sido para mi
un obstaculo la falta de recursos sociales.

“Por aquella época la educacién inglesa se hallaba muy jerarquizada, no sélo
porque las escuelas se dividian en académicas y no académicas, sino porque,
ademas, las primeras estaban estructuradas en los grupos de A, B y C, funciona-
ban bien para los del grupo A, no tanto para los del B, y mal para los del C, que
pronto perdian toda motivacién. A mi me destinaron al grupo A basandose en los
resultados del examen para mayores de once afios. Después del primer curso,
todos los alumnos de la clase que no figuraban entre los veinte primeros fueron
degradados al grupo B, fue un duro golpe en la confianza en si mismo del que
algunos jamas se recobraron. En mis dos primeros trimestres en Saint Albans
quedé el vigésimo cuarto y el vigésimo tercero, pero en el tercer trimestre subi al
decimoctavo; asi que me escapé por un pelo.

“Nunca estuve por encima del nivel de la clase, que era muy brillante. Mis traba-
jos estaban muy mal presentados y mi caligrafia constituia la desesperacién de
los profesores. Pero mis comparieros me apodaban “Einstein”, asi que
presumiblemente advirtieron indicios de algo mejor. A los doce afios, uno de mis
amigos aposto6 con otro una bolsa de caramelos a que yo nunca llegaria a nada.
Ignoro si la apuesta quedo saldada y, de ser asi, en beneficio de quién.”

Stephen Hawking
En Agujeros negros y pequefios universos y otros ensayos
1993, Ed. Planeta, pags, 20,21.






INTRODUCCION

PARA NO VOLVER A INVENTAR LA RUEDA
(PARAFRASEANDO A ALAIN CHANLAT)

Los tratados sobre la evolucion de David Spencer, J.M. Lammark, El
origen de las especies (1859) y La descendencia del hombre (1871) de
Charles Darwin, no han sido suficientes para comprender lo inquebran-
table y lo diverso de la especie humana. La presencia de las personas con
discapacidad en todas las épocas de la historia de la humanidad, nos di-
cen que la discapacidad es tan persistente como la naturaleza misma.

Tampoco han sido suficientes los pronunciamientos que desde fi-
nales del siglo XVIII se vienen dando en torno a los derechos de las
personas con discapacidad, partiendo de la Declaracion de los Dere-
chos de Virginia en (1776), la cual dio inicio a una primera etapa de
derechos fundamentales y concluyé con la Declaracion de los Dere-
chos del Hombre y del Ciudadano en 1789, como consecuencia direc-
ta de la Revolucién Francesa. Una segunda etapa tuvo lugar a finales
del siglo XIX con la formulacion de la politica del Estado Liberal de
Derecho, que precedio a la primera traduccion constitucional de los
derechos sociales y politicos del ciudadano a principios del siglo XX,
justo después de finalizada la Primera Guerra Mundial.

Una tercera etapa de politicas en beneficio del ciudadano en gene-
ral, acontece en dos momentos trascendentales del siglo XX. El pri-
mero tiene que ver con la Declaracion Universal de los Derechos del
Hombre, en la asamblea general de la ONU el 10 de diciembre de
1948, cuando aln soplaban vientos de guerra, seguido de la Declara-
cion Universal de los Derechos del Hombre de las Generaciones Futu-



ras realizada por el Instituto Tricontinental para la Democracia en
colaboracion con la Unesco el 26 de febrero de 1994.

Estos momentos cruciales en la conquista de lo fundamental para
el desarrollo humano no pueden verse como acciones dadivosas de
los organismos que las generaron: corresponden al producto de un
cumulo de percepciones y necesidades insatisfechas de las comunida-
des, inequidades que unidas a diferentes pronunciamientos, sirvieron
de punta de lanza para generar movimientos emancipatorios que bus-
caban reivindicar los derechos y deberes de las personas, derechos a
los cuales hoy desafortunadamente el acceso es limitado para muchas
comunidades, en especial para la minoria méas grande del planeta: las
personas con discapacidad.

En el devenir historico de la humanidad han permanecido infini-
dad de necesidades insatisfechas en la poblacién en general. El dere-
cho a la inclusion y a la integracidn social son tal vez los derechos
mas vulnerados en las comunidades llamadas minoritarias, entre
las que se cuentan las personas con discapacidad. El derecho a la
inclusion es sin duda, después del derecho a la alimentaciéon y a una
vivienda digna, el méas vulnerado de los derechos, porque deja una
huella tan profunda que su marca permanece durante toda la vida y
decide sobre las posibilidades de desarrollo de la persona con
discapacidad, afectando irremediablemente sus suefios, sus planes y
sus metas.

El derecho a la educacion, a espacios de ocio y al uso creativo del
tiempo libre, son derechos que permanecen insatisfechos en la pobla-
cion con discapacidad y hacen mas evidente que la humanidad no ha
avanzado lo suficiente para constituirse en sociedad inclusiva, pese a
todos los avances en materia legislativa a nivel internacional, nacio-
nal y local que se han dado histéricamente.
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1. DISCAPACIDAD, INCLUSION Y ESCUELA

La exclusion, entendida como “la imposibilidad que tiene una per-
sona paraacceder a los medios y satisfactores de sus necesidades” (NET,
1996), tiene uno de sus peores efectos cuando se presenta en la escuela
y esaun mas lesiva, si limita el acceso de nifios y nifias con discapacidad
a disfrutar de su vida escolar a la que tienen derecho, segun lo ante-
riormente planteado.

Una escuela que excluye, limita o condiciona el ingreso de las perso-
nas con discapacidad es una escuela que se limita a si misma, que se
priva de la catedra vivencial de los Derechos Humanos, que se pierde en
si misma buscando en el imaginario de su comunidad educativa refe-
rentes de convivencia, tolerancia, respeto, aceptacion de la diferencia. Y
se pierde en si misma porque no se atreve a poner a prueba esta catedra
gue con su presencia le traen los nifios y nifias con discapacidad.

La escuela de hoy debe ser inclusiva por principio y no por ley, su
importancia no sélo radica en el acompafiamiento del desarrollo de
los nifios y nifas con discapacidad en edad escolar, sino que trascien-
de al alcance de los “logros” de las areas que posibilitan el pleno desa-
rrollo de sus capacidades y habilidades motrices, asi como el de sus
potencialidades cognitivas, sociales y demas objetivos propuestos en el
Plan Educativo Institucional, para constituirse en la piedra angular
sobre la cual se soportara su proyecto de vida y el de su familia.

Una escuela inclusiva es la puerta de entrada a la vida de un nifio o nifia
con discapacidad, reduce el impacto y los efectos negativos que por natura-
leza hacen parte de la discapacidad, para prepararlo para la vida adulta,
buscando siempre la maxima ganancia de independencia funcional.

En Colombia segun el censo DANE de 2006, el 6.8% de la poblacion
sufre algun tipo de discapacidad, 3.2% menos por debajo de la media
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mundial, la cual asciende al 10%; de este total, el 42.5 % hace uso al
derecho de la educacion basica primaria; el 13.5 % accede a la basica
secundaria, el 1.1. % logra ingresar a programas de nivel tecnoldgico y
universitario, y solo el 0.2% logra ingresar a formacion de posgrado.

Ademaés, “Las personas con discapacidad tienen indices mas altos de
desocupacién, lo que pone de presente la inequidad y las dificultades de
acceso al trabajo. Adicionalmente muchas de las personas en tal situa-
cidn carecen de pension o algan otro medio de proteccion financiera”.!

La busqueda de la ganancia de independencia funcional de la personas
con discapacidad, nace entonces en la escuela y trasciende a las institucio-
nes en general, no a aquellas que atienden s6lo a personas con discapacidad,
sino a todas las instituciones que tienen que ver con todo el mundo, porque
las instituciones y la sociedad tienen que ser inclusivas por naturaleza. Este
principio hace responsable a la persona con discapacidad y su familia coadyu-
vante de su proceso, dejando el asistencialismo Unicamente a aquellos que
la escuela no fue capaz de atender.

2. OCIO, DISCAPACIDAD E INCLUSION
Si asumimos el ocio, no como aquel estado pernicioso que se le ha

atribuido histéricamente, y alejandonos del principio cultural de que
“La ociosidad es la madre de todos los vicios”?; si lo asumimos como

1. En los 9 municipios estudiados por el DANE, tan sélo el 13% de las personas
discapacitadas mayores de 10 afios trabajan, el 23.7% estan incapacitadas para
trabajar y no tienen pension; el 2% estan incapacitadas y tienen pension. DANE.
Registro para la localizacion y caracterizacion de la poblacidon con discapacidad,
2003.

2 Premisa analizada por Bertrand Russell en su ensayo “Elogio a la Ociosidad”,
escrito en 1932 y reproducido por Harpers-Magazine en 1986 por Maria Helena
Rius (Edhasa, Barcelona) y publicado en Colombia por la Revista Colombiana de
Sicologia (pg.155-162).
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“aquella vivencia subjetiva, personal, caracterizada fundamentalmente
por la libertad percibida por el individuo, y por tanto por la voluntarie-
dad de elegir entre un sinnimero de posibilidades y oportunidades,
por la motivacion intrinseca y por el disfrute o satisfaccién que la com-
porta»,® estamos reconociendo que el ocio es mucho mas que no ha-
cer nada, que el tiempo libre no es su Unica forma de escenificacion y
gue a través de él se nos permite evidenciar una de las esferas de desa-
rrollo maés significativas y de mayor perdurabilidad de los seres hu-
manos. El ocio y sus componentes de creacion y trascendencia se re-
conocen como base para la sensibilizacion hacia las artes de las perso-
nas con discapacidad, la potenciacion de su creatividad y como aproxi-
macion a la ganancia de vida independiente.

Si algo tienen de sobra las personas con discapacidad es tiempo
libre, es por esto que se justifica una pedagogia del tiempo libre para
dicha poblaciéon. EI componente ladico del ocio potencia habitos de
vida saludables y mejora las condiciones de vida de las personas con
discapacidad, convirtiéndolo entonces en un promotor de factores pro-
tectores de la salud y prevencion de las enfermedades.

El uso social concreto del ocio y del tiempo libre de las personas con
discapacidad, muestra como jerarquiza el Estado sus politicas en rela-
cion a la calidad de vida. La mejor escala de valoracion de calidad de
vida de una comunidad, es identificar como viven las personas con
discapacidad y sus adultos mayores y en qué invierten su tiempo libre,
de cudles oportunidades de ocio disponen. De esta manera los gobier-
nos develan el alcance de sus proyectos para sus comunidades, en es-
pecial en la atencidn de las personas con discapacidad.

3 150-Ahola S., The Social Psychology of Leisure and Recreation. Brown Company.
1980.

15



Una politica de discapacidad que responda a las caracteristicas del
mundo de hoy tiene que ser una politica que trascienda el discurso
para hacerlo algo tangible, pragmatico, una politica publica que
interrelacione sus beneficios, con su identidad gremial y politica. Asi
mismo, debe ofrecer oportunidades para hacer realidad los proyectos
de vida afectiva, familiar, suefios, planes, metas y retos que asume
diariamente cada persona con discapacidad.

Esta interrelacion fundamental para el desarrollo humano, tendra
que tener un direccionamiento y una ubicacion en el tiempo y en el
contexto en que participan la persona con discapacidad y su familia,
de tal modo que le aporten en la toma de decisiones para su proyecto
de vida independiente y se sitle en primer lugar la ganancia de inde-
pendencia funcional como proceso, no como meta.

Hemos tardado demasiado en reconocer un tratamiento inclusivo
a las personas con discapacidad en la sociedad. Por lo tanto “para no
volver a inventar la rueda” su inclusion no debiera inspirarnos nuevos
capitulos para argumentar algo que es tan natural, ésa es una deuda
historica que la poblacién “con y sin discapacidad” debe resolver sin
MAas reparos.

16



PRESENTACION

iQueridos nifios y nifias!
Me alegra ver en este dia la gozosa juventud de una tierra bendita y soleada.

Pensad que las cosas maravillosas que podréis aprender en vuestras escuelas son el
trabajo de muchas generaciones, que en todos los paises de la Tierra las lograron con
mucho afan y fatiga. Las ponemos en vuestras manos como herencia, para que las
respetéis, desarrolléis, y fielmente las entreguéis a vuestros hijos.

Asi es como nosotros, los mortales, nos hacemos inmortales transmitiendo el traba-
jo hecho por todos.

Si pensais en esto, encontraréis sentido a la vida y a vuestros esfuerzos, y podréis
transmitir vuestras certeras convicciones a otros pueblos y épocas.

Albert Einstein. Mi visiéon del mundo.

EE S S O

Pese a los aciertos y desaciertos que en torno al tema de inclusion e
integraciéon se han dado en Colombia, desde que entré en vigencia la
Ley 115 del 8 de febrero 1994 no se puede desconocer que sélo hasta
ese momento se dio inicio a la discusion en serio sobre el tema de
integracion como un asunto de derecho de los nifios y nifias con
discapacidad en edad escolar.

Los articulos 46 y 48 de la mencionada ley abren la discusion en
torno a una préactica que ya en infinidad de paises se venia realizando

17



PRESENTACION

desde hacia décadas, s6lo que en Colombia se produjo a “pupitrazo
limpio” sin haber preparado a los maestros, ni a las familia, ni a los
nifios y Aifas con y sin discapacidad. Asunto del cual no nos hemos
recuperado y que por demas acrecentd en muchos casos la brecha de
iniquidad que ya existia para esta poblacion.

Lo que si es cierto es que tanto a la gran mayoria de los docentes
como a los nifios y nifas y sus familias con y sin discapcidad, les toco
iniciar un viaje sin equipamento, sin bruajula y sin guia, a una travesia
ensayo error, y hoy, 13 afios después no hemos llegado a sitio seguro.
Las diferentes reformas que ha tenido la norma ha tenido poco en
cuenta las experiencias de estas comunidades educativas, lo que deja
entrever al legislativo que ellos estan haciendo més o menos el mismo
viaje, razén por la cual ha sido mas dificil para todos.

Pese a todo esto, hay experiencia, unas cuantas investigaciones,
proyectos exitosos y otros no tanto, proyectos educativos muy bien
fundamentados en el papel pero en la practica con grandes dificulta-
des. Todo esto y algunos traslados, renuncias y hasta querer dejarlo
todo. Sin embargo, aunque el horizonte sigue siendo difuso, hoy tene-
mos unas comunidades educativas un poco mas sensibles en torno a
la presencia de las personas con discapacidad en la escuela regular.

Este camino trazado a pulso por todos nuestro maestros en Co-
lombia desde El Cabo de la Vela en la Guajira, hasta Leticia en el
Amazonas; desde Puerto Colombia en Arauca, hasta Cabo Manglares
en Narifio, merece un reconocimiento. Porque gracias a ellos hoy te-
nemos mas nifos y nifias con discapacidad que hace 13 afios, hacien-
do uso de su derecho a la inclusion en la escuela, por tanto su esfuerzo
y trabajo no ha sido en vano.

El caracter de respeto por la diferencia que reviste a la inclusion
justifica mantener con todos nuestros docentes canales de comunica-
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EDGAR DANILO EUSSE CASTRO

cion permanente. Precisamente, por eso se inspira este texto a través
del cual queremos colocar a disposicion los diferentes planteamientos
de expertos destacados en el tema de inclusion para que correlacionado
con nuestras experiencias nos de luces en el horizonte y podamos te-
ner un viaje menos tortuoso en materia de inclusion e integracion.

Edgar Danilo Eusse Castro

Docente Investigador

Area Motricidad y Discapacidad.

Instituto Universitario de Educacién Fisica

Universidad de Antioquia.
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SALUD, INCLUSION Y EDUCACION FISICA

Victor Pérez Samaniego™*
José Devis Devis**

1. INTRODUCCION

La nueva conciencia social sobre la salud que emergi6 en las socieda-
des desarrolladas a finales del siglo XX ha acabado influyendo a la
educacion fisica escolar. Esta influencia de la salud en la asignatura
puede resultar decisiva para legitimar nuestra profesion, ya que com-
bina el legado historico, el interés publico y el apoyo social. Asi lo indi-
caba Kirk (1990: 162) a finales del siglo pasado:

Creo que la Educacion Fisica Basada en la Salud, considerada como una inno-
vacion que puede encajar con el interés contemporaneo por la salud, sera un
suplemento de gran valor para el trabajo de los educadores fisicos debido a
su potencial para enfocar algunos programas de educacion fisica y para con-
tribuir a la educacion de la mayoria de los alumnos.

En Espafia, esta preocupacion cristaliza a principios de los afios
90 en la ley Organica General del Sistema Educativo (1.0.G.S.E.),
gue presenta la salud como una de las principales novedades intro-
ducidas en la reforma curriculum de la educacion fisica. Desde en-
tonces, no han hecho sino crecer los llamamientos a la escuela, y en
especial a la educacion fisica, para hacer frente a los grandes proble-
mas de salud actuales.

* Universidad de Alcala (Espafia).
** Universidad de Valencia (Espafia).
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SALUD, INCLUSION Y EDUCACION FiSICA

Sin embargo, el interés por la salud no es tan nuevo como pudiera
parecer, sino que data de los mismos origenes de la educacion fisica,
cuando ésta formaba parte de la higiene como materia escolar (Pas-
tor Pradillo, 2003). Entonces se buscaba compensar las inadecuadas
condiciones de vida de finales del S. XIX mediante un tipo de activi-
dad fisica orientada fundamentalmente a prevenir las enfermedades
de origen infecto-contagioso.

A principios del S.XXI ¢ha cambiado en algo la educacién fisica
relacionada con la salud con respecto a su origen higienista? El actual
énfasis en la salud, ¢supone una transformacién sin cambio o un cam-
bio profundo en la concepcidn del papel que puede jugar la educacion
fisica para la salud? El propdsito de este trabajo es introducir algunos
elementos para la reflexion sobre estas cuestiones. En la primera par-
te presentamos una conceptuacion de las relaciones entre la actividad
fisica, la educacion fisica y la salud, que debe ser la base sobre la que se
asiente la comprension de sus funciones. En la segunda parte propo-
nemos una serie de criterios orientadores de la practica que, a nuestro
entender, es la principal finalidad de la promocion de la actividad fisi-
ca en el entorno escolar.

2. RELACIONES ENTRE ACTIVIDAD FiSICA,
EDUCACION FISICA Y SALUD

La educacion fisica y la salud se enmarcan en las relaciones entre
la actividad fisica y la salud. Estas relaciones aunque evidentemente
existen, no resultan tan claras ni tan directas como en un primer
momento pudiera parecer. Cada uno de estos conceptos admite acep-
ciones diferentes y sus relaciones dependen, en gran medida, de la
manera como se enfaticen sus distintos significados. De ahi que en
este apartado propongamos una revision conceptual a partir de una
distincion entre concepciones restringidas y amplias.

22



VICTOR PEREZ SAMANIEGO
JOSE DEVIS DEVIS

2.1 Concepciones restringidas

Las concepciones restringidas son aquellas que se basan en la po-
pular definicién de salud como estado de ausencia de enfermedad.
Para comprender este tipo de concepciones resulta fundamental, por
tanto, entender qué es la enfermedad, cémo puede evitarse y, en caso
de que aparezca, como curarla.

Si bien el concepto mismo de enfermedad resulta controvertido, lo
cierto es que estar enfermo implica un funcionamiento anormal del
organismo. Mediante observaciones empiricas altamente fiables, la
medicina ha establecido unos paradmetros objetivos que determinan
cudl es el estado normal. Por ejemplo, la temperatura del cuerpo hu-
mano normalmente esta entre 36,5 y 37 grados centigrados, la pre-
sion sanguinea debe ser menos de 130/85, el peso ideal se sitda en
torno al 20 y 25 del indice de masa corporal, etc. Rebasar los maximos
0 no alcanzar los minimos constituye una sefial de alarma. Siguiendo
este razonamiento, podria decirse que una persona estd mas sana cuan-
do los niveles de sus indicadores de salud se acercan a lo que se consi-
dera normal, mientras que si se alejan, su estado puede considerarse
patoldgico (Freundy McGuire, 1991). Los indicadores objetivos de salud
nos permiten saber clara y certeramente el estado de un individuo en
comparacion con la media de lo que consideramos normal. Esta for-
ma de detectar la salud es rapida, sencilla y fiable, ya que se relaciona
con criterios estables, que s6lo se modifican en funcién de avances
cientificos refrendados por el paradigma empirico-analitico (Vicens,
1995).

La concepcion restringida de salud ha tenido y tiene mucha in-
fluencia en el campo de la educacion fisica. Como veiamos mas arri-
ba, las concepciones higienistas, que dieron origen a la materia esco-
lar, enfatizaban el papel preventivo y/o curativo de la educacion fisica
especialmente en relacion con enfermedades infecto-contagiosas (Pas-
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tor Pradillo, 2003). Hoy dia sigue enfatizandose dicho papel, si
bien adaptado a enfermedades contemporéneas. La tuberculosis,
la tisis y el raquitismo han dejado paso a enfermedades ligadas
con los estilos de vida sedentarios, fundamentalmente los trastor-
nos cardiacos y la obesidad. Esto ha provocado que el acondicio-
namiento fisico juegue un papel esencial en la materia.

Tal y como se muestra en la imagen 1, se concibe una relacion lineal
entre la préactica de actividad fisica y la mejora del estado de salud, en
la que los beneficios para la salud son la consecuencia de cambios en
la condicidn fisica, fruto de las adaptaciones organicas al esfuerzo.

Actividad | | Condicion

fisica fisica ' Salud

Figura 1. Modelo centrado en la condicion fisica (Basado en Bouchard et al., 1990).

Este modelo de relacién tiene implicaciones importantes a la hora
de comprender el papel de la educacién fisica en la promocion de la
salud. La primera es que la actividad fisica es valorada en funcion de
la enfermedad. Se trata, por tanto, de una concepcién negativa, en la
medida en que cuentan los efectos constatables, principalmente orga-
nicos, que previenen o curan determinadas enfermedades. La activi-
dad fisica, en si misma, no importa tanto como sus efectos. Indirecta-
mente se justifica cualquier forma de hacer actividad fisica que con-
tribuya a disminuir el riesgo de enfermedad, incluso aquella que pue-
da llegar a ser ingrata y desagradable para quien la practica. Este va-
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lor de la actividad fisica para la salud seria equiparable al de un medi-
camento inocuo de amplio espectro que podria llegar a afadirse a una
larga lista de privaciones y/o sacrificios (como hacer dieta o dejar de
fumar) que hay que asumir en aras de evitar la enfermedad. El papel
fundamental de los profesionales seria el de controlar las variables del
ejercicio que repercuten en las adaptaciones organicas del individuo,
buscando que sus efectos preventivos y/o curativos fueran lo mas efi-
caces posibles. Otros componentes afectivos, cognitivos o sociales aso-
ciados a la practica fisica tendrian un valor secundario frente a la di-
mension bio-fisica (Devis, 2000). Quiza esta vision explique por qué
el acondicionamiento fisico haya sido, y sea, el contenido con el que
inmediatamente se asocian la educacion fisica y la salud. Esta ten-
dencia, representada en la utilizacién de los tests fisicos para la
cuantificacion de las mejoras de salud, refleja la creencia
normativizadora de que la salud es algo puramente somatico,
objetivable, medible, y valorable por comparacion con pardmetros
estandarizados. Para algunos profesionales, las tablas de los tests tie-
nen un papel similar al de los referentes objetivos en medicina. Ejercen
una funcion referencial y homogeneizadora de lo que se considera ren-
dimiento normal. Son fiables y faciles de aplicar. Sin embargo, como
explican Devis y Peiré (1992), sus resultados dependen en gran medida
de variables situacionales (estado fisico, temperatura, estado emocio-
nal, autopercepcién de la capacidad) y evolutivas (nivel de desarrollo y
estadio evolutivo del individuo). Y ademas, verse sometido a probar el
rendimiento maximo no concuerda con la idea de préactica saludable de
actividad fisica, que implica intensidades moderadas. Por consiguiente,
su utilizacion no parece conveniente ni siquiera para determinar el efecto
de la préctica fisica en el estado de salud del individuo.

2.2 Concepcion amplia
Las concepciones amplias de la salud serian aquellas que extienden

su preocupacién, ademas de los aspectos bioldgicos, a la relacion entre
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diferentes factores ambientales, sociales, culturales, politicos y econé-
micos que interaccionan en la salud individual y grupal. En esta linea,
la definicién de salud propuesta por la Organizacion Mundial de la
Salud enfatiza que ésta no solo es un estado de ausencia de enferme-
dad, sino de bienestar fisico, psiquico y social. Tal y como afirma Dubos
(1994: 139) la salud es un proceso dialéctico, ya que procede de la
interaccion de diversos referentes inestables, como el equilibrio bio-
fisico, la cultura, la ideologia y la politica. Carlson y Shield (1994:20)
hacen referencia al paradigma sistémico y ecolégico para definir la
salud. Ecoldgico porque la salud es un proceso consistente en estar en
armonia con nosotros mismos y con nuestro mundo. Y sistémico por-
gue todos los componentes actian de manera coordinada con una
intencionalidad comun: la tendencia innata hacia el bienestar.

Una consecuencia de esta concepcion es la idea de la salud se vincula
con un estado positivo de bienestar, y que éste no depende exclusiva-

mente de factores bioldgicos, sino de una percepcion subjetiva. La figu-
ra 2 refleja cdmo enfermedad y bienestar no siempre son opuestos.

Enfarmada

+

- +  Blanasiai

Figura 2.- Relaciones entre salud, enfermedad y bienestar (A partir de Downie et
al, 1990).
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En esta figura se identifican cuatro posibles combinaciones: en el
primer cuadrante (1) se encontrarian aquellas personas que poseen
grados diversos de bienestar y sin padecer enfermedades. Este cua-
drante representa el estado mas deseable. En el segundo cuadrante
(2) estarian las personas que comparten bienestar y enfermedad. Por
ejemplo, aquellas personas que se sienten bien y con plenas facultades
fisicas y mentales, pero no son conscientes de tener un tumor malig-
no. O también aquéllas que aun sabiéndolo, asumen su enfermedad e
incluso crecen a nivel personal a partir de su vivencia. El tercer cua-
drante (3) seria el de las personas muy enfermas que disfrutan de
poco bienestar, como las que poseen un cancer terminal acompafiado
de gran dolor o desolacién.

El dltimo cuadrante (4) es el de las personas que sin estar enfermas
gozan de poco bienestar, como por ejemplo personas que viven en
condiciones precarias o, simplemente, las que se sienten mal, infelices
0 poco realizadas. En definitiva este esquema nos dice que, atendien-
do al bienestar, no existe un Unico nivel de salud, sino que cada perso-
na puede experimentar la salud a su nivel.

Desde esta perspectiva, la actividad fisica amplia su relacién con la
salud. En primer lugar, no se valora Unicamente como un medio para
alcanzar adaptaciones organicas. Su préctica se justifica en la medida
en que su practica divierte, satisface, hace sentir bien, ayuda a cono-
cerse mejor o permite saborear una sensacion especial. EIl acondicio-
namiento fisico y sus efectos preventivos se consideran una conse-
cuencia mas de la practica de actividad fisica, pero no su principal
justificacion para la salud. La finalidad de la promocién de la activi-
dad fisica es incorporarla a la vida de las personas y los grupos para
mejorar su calidad de vida, y no sélo para alcanzar determinadas adap-
taciones organicas que aumenten la esperanza de vida. Estas serian
las implicaciones del modelo orientado hacia la practica, que recoge
una relacion directa entre la practica de actividad fisica y la salud que
no pasa necesariamente por la condicion fisica.
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Condicion
fisica
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Actividad
fisica Salud

Figura 3.- Modelo orientado hacia la practica (Basado en Bouchard et al., 1990)

En educacion fisica, esta concepcién amplia tiene como finalidad
la educacién de la practica de actividad fisica, es decir, contribuir a
gue el proceso de llevar a cabo actividad fisica sea satisfactorio. Sin
olvidar la importancia de las adaptaciones organicas que se producen
tras la actividad fisica, es preciso tener en cuenta que los cambios en la
condicidn fisica no garantizan que el proceso de practica haya sido
satisfactorio. Se subraya asi la importancia del disfrute placentero y
consciente de la practica de actividad en si misma a través de la apre-
ciacion y la valoracion subjetiva que las personas y los grupos hacen
de sus experiencias durante el proceso.

Al igual que ocurre con el acondicionamiento fisico, el proceso de
préactica precisa una serie de capacidades, conocimientos y actitudes
que deben ser aprendidas. Hay que considerar que, si bien la experien-
cia de practica debe resultar satisfactoria para quien la realiza, no cual-
quier experiencia satisfactoria de practica puede considerarse saluda-
ble. El anélisis de las relaciones entre actividad fisica y salud implica
siempre un juicio valorativo, que afecta también a las experiencias
inherentes a llevar a cabo actividad fisica. Por ejemplo, resulta senci-
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llo constatar diferencias cualitativas entre la experiencia de un culturista
y la de un grupo de personas mayores que se retne diariamente para
pasear. O entre las personas que dependen de las instrucciones de un
monitor para realizar actividad fisica y las que son capaces de tomar
sus propias decisiones sobre la practica. O entre las que disfrutan res-
petuosamente del medio natural y que realizan actividades de aven-
tura con un fuerte impacto medioambiental. Seguramente todas es-
tas personas afirmaran que se sienten bien realizando estas activida-
des, si bien existen diferencias claras en cuanto a lo saludable que re-
sulta sentirse bien realizandolas.

A partir de estas consideraciones, surge la siguiente cuestion: ;qué
hace del proceso de practica una experiencia saludable? Responder a
esta cuestion implica entrar en consideraciones que trascienden el
ambito bioldgico en el que tradicionalmente se centran las prescrip-
ciones médicas de actividad fisica y salud. Al tratarse cuestiones rela-
cionadas con la experiencia personal o grupal de la préactica, que a
menudo se basan en apreciaciones subjetivas e influjos socioculturales,
no pueden plantearse generalizaciones equivalentes a la de los niveles
de condicidn fisica, que se basan en el funcionamiento de los sistemas
organicos y que, por tanto, son menos susceptibles a la valoracion
personal. No obstante, resulta conveniente plantear una serie de crite-
rios orientativos que sirvan para ilustrar algunos rasgos propios de la
practica, y que ayuden a las personas y a los grupos a valorar mejor
en qué medida el proceso de préactica se adecua a la salud.

3. CRITERIOS ORIENTATIVOS DE LA PRACTICA

El énfasis en el proceso o en la practica implica que en educacion
fisica tengamos que buscar referentes distintos a las variables tradi-
cionales para determinar qué tipo de practica es saludable (Pérez
Samaniego, 2001). Habitualmente, cuando las propuestas de ense-
fianza-aprendizaje se basan a variables cuantificables tipo F.I.T.T.
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(Frecuencia, intensidad, tipo de actividad y tiempo). Nosotros propone-
mos articular una serie de criterios que pueden servir para orientar la
promocién de la préctica en educacion fisica. Hemos denominado a estos
criterios gratificacion, continuidad, seguridad, autonomia, y critica.

CRITERIO CONCEPTOS ASOCIADOS
Gratifcacian | Participaciaon,  diversian,  flow, |
valoracién  subjetiva,  actividad
| | Widica
Adecuacion Capacidad, gustos,

participacksn, madio
ambiente, tpe de  actividad,
| practica habstual

Autanomia Autoconocimiento, capacitacidn,
conacimienio
practico, indicadonas
subjetivos, competencia
| | motnz
saguridad Realizacidn corractiva y
elective, iddena cibn
eguilibric  berneficios riesgo,
| | mitaos
Critica Culto al cuerpe, salutismo,
culpahilizatgdn de la wiTima,
medicalizaciGn

Tabla 1 - Criterios orientativos de la practica de actividad fisica
3.1. Gratificacion

La préctica de actividad fisica no deberia ser calificada de saludable
si no produce placer a quien la préactica. Cada vez mas se considera
gue los beneficios mas importantes de la actividad fisica para la salud
se obtienen haciendo actividad fisica (Devis, 1998; Devis y Peir0, 1992;
Stathi, Fox, y McKenna, 2002). Reducir dichos beneficios a las poten-
ciales adaptaciones organicas producto de la practica implica despre-
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ciar el enorme y variado potencial de sensaciones gratificantes que
puede producir el movimiento, asi como su importante papel
socializador.

Evidentemente, entender la gratificacion o el placer como criterio
de salud entrafia un esfuerzo conceptual muy diferente de lo que im-
plica definir los componentes de la condicion fisica para la salud. Des-
de una perspectiva psicolédgica esta documentada la descripcion de cier-
tos estados de placer asociados con la practica fisica. Weinberg y Gould
(1996:425) definen el sindrome de la quinta velocidad del corredor
como “una sensacion de euforia, normalmente inesperada, experimen-
tada por ciertos corredores, que sienten un aumento de bienestar, un
incremento en la percepcion de la naturaleza y una trascendencia del
tiempo y el espacio, e incluso, en algunas ocasiones, una experiencia
espiritual”.

Pero el placer y la actividad fisica no tienen por qué asociarse nece-
sariamente con este tipo de vivencias. ¢Puede, quiere o necesita todo
el mundo llegar a esos estados parecidos a la transustanciacion para
gozar de la préactica fisica? la actividad fisica saludable no tiene por-
gue ser ni el eje en torno al que gire la existencia ni el motivo de las
experiencias personales mas satisfactorias. Ademas, las précticas a las
gue se alude al hablar de la quinta marcha del corredor entrafian ries-
gos diversos. Precisamente la sensacion de euforia que produce el ejer-
cicio extremo es una de las explicaciones de la actitud obsesiva y la
adiccion al ejercicio (Boone, 1991; Sachs y Pargman, 1984).

Cabe plantearse si desde un punto de vista del bienestar la gratifi-
cacion debe asociarse a estados euféricos o alterados. O si, en cambio,
resulta mas adecuado referirse a estados positivos de animo que re-
dunden a su vez en una percepcion positiva de la salud, el bienestar
(en inglés se denomina wellness o well-being) (Blasco, 1994). Para
abordar el tema de la gratificacion en la practica fisica relacionada
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con la salud resulta mas apropiado plantearla como una experiencia
cumbre (‘flow’). Para Csikszentmihalyi (1990), el ‘flow’ es un tipo de
sentimiento positivo que no tiene que ver con recompensas o benefi-
cios futuros, sino con actividades cuya realizacion es, en si misma,
una recompensa. Kimiecik y Harris (1996) lo definen como un estado
psicolégico 6ptimo que se asocia con sentimientos positivos que con-
duce a realizar una actividad por si misma. Como experiencia ‘flow’ la
actividad fisica saludable no tiene que resultar ni una experiencia cuasi-
mistica ni, por supuesto, un castigo, una tortura o un tormento al que
se debe someter al cuerpo para mejorar la salud, sino una practica
divertida, agradable y atractiva, que cautive y atraiga.

Otro aspecto fundamental al tratar el tema de la gratificacion es el
papel socializador de la préctica fisica. A menudo las personas se
involucran en programas de actividad fisica para estar con otras per-
sonas o hacer amigos, es decir, para enriquecer su vida social (Garcia
Ferrando, 1990, Stathi, Fox, y McKenna, 2002). Ademas, se ha de-
mostrado que la adhesion al ejercicio y la continuidad en la préactica
correlacionan positivamente con el establecimiento de vinculos
afectivos con otras personas (Weinberg y Gould, 1996). En este senti-
do, plantear estrategias para favorecer el encuentro entre personas
gue posibilite una préactica grupal a partir de intereses y capacidades
comunes seria una forma de favorecer la dimension social de la grati-
ficacion.

3.2. Adecuacion

La actividad fisica debe adaptarse a las capacidades, posibilidades,
necesidades y gustos de las personas, y no al contrario. Cuando se
habla de actividad fisica adecuada a la salud normalmente se piensa
en la relacion existente entre determinados factores de ejecucion de la
actividad fisica (tipo de ejercicio, intensidad, duracién) con la edad o
el nivel de condicion fisica de las personas. Pero ademas de estos fac-
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tores objetivos, en la practica de actividad fisica intervienen también
otros factores subjetivos -gustos, intereses, posibilidades- y sociales -
poder adquisitivo, situacion sociocultural, nivel de estudios- a los que
la naturaleza de la practica también deberia adecuarse. En este senti-
do, junto a las caracteristicas de ejecucidn, es necesario atender a otros
condicionantes, como los horarios, la accesibilidad de las instalacio-
nes, el coste econdmico o la dificultad técnica de las actividades, de
manera que las personas disfruten realmente de opciones que se amol-
den a sus posibilidades reales de practica.

Habitualmente se plantea la pregunta de qué tipo de practica resul-
ta méas adecuada para la salud. Desde la perspectiva de resultado la
respuesta es sencilla: la mejor actividad es la que previene o cura las
enfermedades con mas eficacia. Sin embargo, desde una perspectiva
de proceso no puede ofrecerse una respuesta Unica, ya que la activi-
dad mas saludable dependera en ultima instancia de los gustos, posi-
bilidades, capacidades e intereses del practicante. Lo que si pueden
darse son unas orientaciones para que la persona reflexione acerca de
cuales son sus verdaderos intereses, y qué practicas se adecuan mejor
a ellos. Por ejemplo, la American College of Sport Medicine (Pate et
al., 1991) plantea una clasificacién de actividades en relacion con el
grado de intensidad y de variabilidad intersubjetiva (Ver tabla 2). El
grupo 1 corresponde a actividades con un nivel de esfuerzo constante,
gue implican ejecuciones ciclicas y repetitivas, y cuya realizacion exi-
ge un nivel de destreza técnica bajo o nulo. Son las ideales para perso-
nas con muy distintos niveles de condicién fisica que quieran realizar
las précticas juntas, teniendo en cuenta que aquellas con una mejor
preparacién fisica deberan amoldarse a las demas disminuyendo su
ritmo, y no al contrario. Las de los Grupos 2 y 3, en las que resulta
mas dificil controlar la intensidad, pueden ser muy aconsejables para
la salud, ya que el juego y el baile, por ejemplo, son actividades alta-
mente motivantes. Es importante destacar que estas orientaciones no
tratan de determinar qué actividades son mejores o peores para la
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salud, sino qué aspectos diferencian las unas y las otras, de forma que
cada persona pueda optar con conocimiento de causa sobre la practica
gue mejor se adecue a sus posibilidades, gustos, intereses y capacidades.

Tips de actividades | Mantenimiento de |8 | Varabldad

Invlensddad intansidad anira
parsonas
Carnapms 1 Fasmar, ir g 1 Cormiame Fooa
DdCelirta, COETETa
wiAH, @l
Qruiges 3 Fladder, eediii dia Coeian i Driayrant chian i L
fondn, aic BupEmE e habibiciad
Grugs 3 Halsr, Ealoncaals, anshhks por nehimlaes Euche mlamsdad an
fonidn, aic funcidn da | dosamn o de

I R

Tabla 2. Clasificacion actividades segun intensidad y variabilidad intersubjetiva
(Fuente: Pate et al., 1991).

Anteriormente hemos aludido a que progresivamente la frecuen-
cia estd reemplazando a la intensidad como el factor clave de las
prescripciones médicas. Actividades fisicas cotidianas, como las ta-
reas domésticas, subir escaleras o caminar, cuyas intensidades no
provocan cambios en la condicidn fisica, se incluyen dentro de lo
gue se consideran practicas saludables (Devis, 2000; Pate et al, 1991).
Ademas de extenderse a mas personas, se entiende que este tipo de
actividades estan poco condicionadas por factores contextuales como
el horario o la necesidad de instalaciones o equipamientos especia-
les. No obstante, ya se trate de actividades cotidianas, deportes, o
préacticas de cualquier otro tipo, es importante recordar que para que
la actividad fisica se convierta en un habito debe concurrir el recuer-
do positivo de las experiencias pasadas con la satisfaccién de la expe-
riencia presente (Wankel, 1997). De ahi que la simplificacion de de-
terminadas caracteristicas de la practica dificilmente redundara en
la creacion de habitos si la persona no evalla positivamente la expe-
riencia que supone realizarla.
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En este sentido, lo verdaderamente destacable es que existe un amplio
abanico de practicas que ofrecen posibilidades muy diversas de realizacion
y que, potencialmente, pueden adecuarse a las caracteristicas de las perso-
nas y los grupos que la realizan. Para ello resulta importante que en cada
contexto de accién los profesionales, mediante el dialogo, ayuden a hacer
explicitos y armonizar los gustos e intereses y necesidades personales con
las caracteristicas de la practica y las posibilidades reales de llevarse a cabo.

3.3. Autonomia

Las personas y los grupos deben sentirse y ser capaces de tomar
decisiones acerca de su practica. Mas que la posibilidad de poder ele-
gir, entendemos la autonomia como la capacidad de las personas, grupos
o comunidades para definir, analizar y actuar sobre cuestiones referi-
das a su salud, practica fisica y condiciones de vida. En este sentido, la
autonomia forma parte del concepto de capacitacién (en inglés
empowerment, que significa literalmente ‘conseguir poder’) y se re-
fiere tanto a una aptitud, como a un proceso y una préactica de las
personas, los grupos sociales y las comunidades humanas. Como ap-
titud hace referencia a la facultad o competencia de las personas, gru-
pos y comunidades para elegir aquello que desean e influir sobre otros
para conseguirlo, pero no para dominarlos sino para colaborar y con-
seguir un cambio que mejore su salud, es decir, para liberarse
(Wallerstein y Berstein, 1988). Como proceso, la capacitacion es una
tarea educativa continua que favorece la emancipacion a traves del
dialogo y la interaccion entre las personas implicadas, de tal manera
gue los sentimientos y experiencias de impotencia e incapacidad son
transformados en competencia personal y colectiva para la eleccion y
la influencia (Gottlieb, 1994; lord, 1994).

No es un proceso que ocurre solamente dentro de las personas ni

tampoco se transmite de una persona a otra, sino que es una expe-
riencia compartida, un proceso de comunicacion contextualizado en
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unas condiciones espaciotemporales (Fahlberg, Poulin, Girdano y
Dusek, 1991; labonté, 1994). Esta vision de proceso es la que incorpo-
ra la Organizaciéon Mundial de la Salud en una de sus definiciones de
la promocion de la salud, al identificarla como “el proceso de capaci-
tacion de la gente para mejorar y aumentar el control sobre su salud”
(OMS, 1986: 1).

La autonomia se encuentra limitada en gran medida por la exten-
dida creencia de que para hacer ejercicio fisico es necesaria la supervi-
sién de una persona experta o técnica en la materia, llamese médico/
a, entrenador/a, monitor/a, o profesional de la educacion fisica. Asi,
muchas personas alegan que carecen de conocimientos suficientes para
decidir acerca de su propia practica, y rehlsan materializar iniciativas
personales, prefiriendo que otras personas decidan por ellos y ellas. No
obstante, si bien el papel prescriptivo del experto/a tiene sentido cuan-
do se sufre alguna enfermedad que exija supervision médica, las per-
sonas que quieren incluir la préctica fisica en su estilo de vida deben
poder sentirse capaces de decidir sobre aspectos como la intensidad, la
duracion o el tipo de practica que mas les convenga. Mas que la de-
pendencia del experto, la practica de actividad fisica relacionada con
la salud deberia suponer una forma de desarrollar las capacidades y
los sentimientos de competencia motriz (Ruiz Pérez, 2000).

La toma de decisiones sobre propia préactica no puede limitarse a
los aspectos objetivables y cuantificables como el tiempo, distancia,
intensidad o namero de repeticiones. Seria necesario también apren-
der a tomar decisiones en funcion de las propias sensaciones y viven-
cias personales. No hay que olvidar que la experiencia de realizar ac-
tividad fisica engloba un conjunto muy amplio de sensaciones subjeti-
vas que en ocasiones pasan desapercibidas, pero que en gran medida
influyen en nuestra decision de hacer actividad fisica y en el modo de
llevarla a cabo. la actividad en si (fatiga, cansancio muscular, sensa-
cion de contraccion muscular, de estiramiento o de relajacion), las
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relaciones interpersonales (conocimiento de otras personas, diversion),
con la naturaleza de la actividad (sensacion de rutina, dificultad o
esfuerzo que implica su ejecucion, ritmo) o la relaciéon con el medio
(aromas, colores, sensaciones provocadas en un entorno abierto o ce-
rrado, por la musica) pueden ser también fuente de conocimiento para
que las personas tomen decisiones razonadas acerca de su propia prac-
tica (Pérez- Samaniego, 2001). El objetivo seria hacer explicitas estas
sensaciones y evaluarlas desde una perspectiva de salud. Asi, por ejem-
plo, habria que aprender a diferenciar entre la fatiga y el agotamiento,
o entre la sensacion de estiramiento y el dolor, y aclarar que las unas
se vinculan con la salud mientras que las otras son sefales de alarma.

3.4. Seguridad

En la realizacién de la actividad fisica, los beneficios para la salud
deben superar a los riesgos. El criterio de seguridad no hace referencia
Unicamente a la realizacion de ejercicios sin riesgo de lesion, sino tam-
bién a un conocimiento profundo de los fundamentos de las distintas
practicas y de sus posibles consecuencias que permita a la persona
calibrar con rigor la conveniencia o no de realizarlas. Resulta impor-
tante ser conscientes de que las actividades fisicas pueden entrafiar
tanto beneficios como riesgos, y que ambos no se limitan a aspectos
fisicos. En principio no resulta necesario descartar a priori ninguna
alternativa, salvo aquellas que conscientemente se lleven a cabo a pe-
sar del conocimiento de sus consecuencias negativas para la salud. Debe
ser el practicante quien, sobre la base de un conocimiento veraz y com-
pleto de la practica, aprenda a relativizar los beneficios en funcion de los
riesgos y opte por realizar la actividad de la manera que mas le convenga.
Ultimamente ha aumentado la preocupacion respecto a la realizacion
correcta y efectiva de ejercicio (Peir6, 1991; L6pez Mifarro, 2000). Entre
estas recomendaciones destacan las referidas a aspectos relacionados con
la estructura de la sesion de practica y la forma de ejecucion de los ejer-
cicios En relacién con los primeros, la sesién de préactica debe plan-
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tearse con un aumento progresivo de la intensidad, una préactica de
intensidad sostenida, y una adecuada vuelta a la calma. En cuanto a
la ejecucién de los ejercicios se recomienda evitar que el cuerpo en
general o alguna de sus partes se muevan de manera forzada, con el
riesgo potencial de lesiones que esto conlleva. La contraindicacién
puede deberse a la misma naturaleza del ejercicio, a una ejecucién
incorrecta o0 a su realizacion por personas con unas caracteristicas
fisicas particulares.

Para que las personas se involucren de forma segura en los proce-
sos de practica es necesario que posean una conciencia lo mas clara
posible acerca de los riesgos y beneficios. Desgraciadamente, esta con-
ciencia a menudo descansa en creencias de origen incierto, casi siem-
pre sin fundamento cientifico. Estas creencias generan mitos sobre el
porqué y el como de las relaciones entre actividad fisica y salud que
arraigan en lo mas profundo de la cultura popular y que, por tanto,
tienen una poderosa influencia sobre la eleccion del tipo de practica y
el modo de llevarla a cabo. De ahi la importancia de conocerlos y re-
batirlos con informacién veraz (L6pez Mifiarro, 2002; Lépez Mifiarro
y Garcia Ibarra, 2001; Standford Alumni Association, 1987).

3.5. Reflexion critica

La actividad fisica y la salud son fendmenos sociales. Diversas cues-
tiones econdmicas, politicas y culturales contribuyen a dotarles de sig-
nificado. Concepcion, perspectiva o vision critica son denominaciones
utilizadas en diferentes disciplinas cuando se quiere plantear una pos-
tura alternativa a una determinada ideologia dominante o hegemonica.
Vicens (1995:18) denomina conciencia critica a una serie de corrien-
tes sociales que basan sus acciones en un cambio de mentalidad, y que
manifiestan una voluntad saludable de experiencia social no orienta-
da en la direccion del lucro, el egoismo o el dominio social. Devis y
Peird (1992) denominan modelo sociocritico de educacion fisica a
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aquel que se preocupa fundamentalmente por las desigualdades y la
injusticia social existente en relacién con al ejercicio fisico y salud, y
gue incluye cuestiones relacionadas con el sexismo, el culto al cuerpo
y los estilos de vida dentro de la cultura consumista (Barbero, 1996;
Varela y Alvarez-Uria, 1989; Toro, 1996).

De entre las ideologias que méas poderosamente influyen en las re-
laciones entre la actividad fisica y la salud cabe destacar el culto al
cuerpo, la idolatria de la perfecta apariencia y el funcionamiento cor-
poral (Devis, 2000). El culto al cuerpo se basa en ciertos dogmas y
consensos sociales que sirven para homogeneizar los valores en torno
a lo corporal. Las imagenes de modelos, deportistas, actores y actrices,
en definitiva, las personas jovenes, dindmicas y atractivas que simbo-
lizan la felicidad y éxito, sirven también para configurar los estereoti-
pos de la apariencia y el funcionamiento de los cuerpos saludables.
Paraddjicamente, algunas practicas extremas inducidas por el culto al
cuerpo (cirugia estética, uso de anabolizantes, dietas y programas de
ejercicio salvajes) han llegado a convertirse en un verdadero riesgo
para la salud. Asi, del mismo modo que el sedentarismo se considera
perjudicial para la salud porque puede favorecer la aparicion de cier-
tas enfermedades hipocinéticas, quiza el culto al cuerpo deberia consi-
derarse un factor de riesgo para la aparicion de trastornos de origen
cultural, como la anorexia, la bulimia, la vigorexia o la adiccién al
gjercicio.

Claramente relacionado con el culto al cuerpo, el salutismo seria
otra de las ideologias que actualmente conforma las relaciones entre
actividad fisica y salud (Colquhoun, 1990; Devis, 2000). Nutbeam
(1986) define el salutismo como el término que se utiliza para descri-
bir la creencia o el valor cultural de que la salud es més importante
gue todas las demas recompensas o satisfacciones, es decir, que dis-
frutar de la salud es el principal objetivo de la vida. Para Crawford
(1980) el salutismo es una ideologia que descansa en la creencia de

39



SALUD, INCLUSION Y EDUCACION FiSICA

gue alcanzar un alto nivel de salud personal es el principal objetivo de la
vida. Colquhoun (1990) afiade que, al delegar en la conducta individual
las soluciones a los problemas de salud publica, el salutismo contribuye
indirectamente a legitimar las politicas neoliberales de salud.
El salutismo sirve también para delegar, veladamente, la responsabili-
dad de la promocién de la préctica fisica social en el individuo. Se da a
entender que el cambio a un estilo de vida activo depende exclusiva-
mente de una decision individual, minusvalorando otros factores que
trascienden el ambito de la voluntad personal. Indirectamente tam-
bién se da a entender que la enfermedad es el castigo de la falta de
responsabilidad personal hacia el propio cuerpo. Esta idea de
culpabilizacion de la victima, ademas de aplicarse a la salud, también
se aplica a otros casos, como las violaciones, el acoso sexual o los malos
tratos en el hogar (Ryan, 1971). En todos ellos se suele argumentar
gue la victima ha hecho o ha dejado de hacer algo que le ha provoca-
do su desgracia. De acuerdo con el analisis planteado por Evans, Rich
y Davies (2004) esta idea subyace, en parte, en la actual preocupa-
cion social por la obesidad. Sin despreciar el problema de salud publica
gue representa la obesidad en determinadas sociedades, ni la necesi-
dad de prevenir su aparicion y tratar sus efectos, estos autores critican
las distorsiones y la falta de rigor sobre las que se ha asentado la idea
de que vivimos una “epidemia de obesidad”. Se transmite la idea de
gue el sobrepeso o la obesidad (a menudo aparecen unidas cuando
implican indices de masa corporal distintos) son el problema de salud
actual, y que las personas lo padecen porgue no se responsabilizan de
su salud al no realizar sencillas practicas como la dieta o el ejercicio.
Hasta el punto de llegar a acusar a las personas con un peso por enci-
ma del normal -que es una convencion- de ser malos ciudadanos al
atentar no sélo contra su propia salud, sino contra el sistema sanita-
rio. Para estos autores, estas distorsiones responden en gran medida a
una cultura del miedo y a la obsesidn por controlar los riesgos crecien-
tes a los que se ve sometida la vida en las sociedades complejas. Frente
al relativamente escaso eco de problemas que también afectan a la
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salud pero escapan al control individual (como, por ejemplo, la conta-
minacién, el paro, la inseguridad ciudadana o las desigualdades socia-
les) el control del peso, y las conductas que se le asocian, aparece
magnificado como la clave esencial para mantener y mejorar la salud.
De este modo, focalizando los problemas (y las soluciones) de la salud
en las conductas individuales, se elude la necesidad de favorecer las con-
diciones para que las practicas saludables puedan llevarse a cabo.

Un ultimo aspecto a tener en cuenta desde una vision critica de la
actividad fisica relacionada con la salud es la progresiva medicalizacion
de la actividad fisica. Segin Nutbeam (1986) la medicalizacién es una
forma de tratar las funciones corporales normales o las cuestiones
sociales como problemas que requieren una solucién médica. Esta
forma de proceder ha hecho que, con frecuencia, amplios aspectos de
la vida personal y social (por ejemplo las relaciones familiares, el de-
sarrollo infantil o el comportamiento sexual) se hayan convertido en
sujeto de la intervencién y pericia médica. Se trata de un proceso de
legitimacidon del control médico sobre determinadas areas de la vida,
normalmente valorando y estableciendo la primacia de la interpreta-
cion médica en dichas areas (Freund y McGuire, 1991; Illich, 1975). A
ello contribuye la ilusion de que las mejoras en la calidad de vida de-
penden sobre todo de los avances técnico-médicos, cuando en reali-
dad dependen de decisiones politico-sociales.

La actividad fisica es una de las préacticas sociales en las que mejor
puede constatarse un proceso de medicalizacion. La opiniéon médica
determina en la actualidad qué actividad fisica o qué caracteristicas
de la actividad fisica son saludables. El resultado es que, a menudo, la
practica fisica es considerada como un problema de salud cuya solu-
cion depende fundamentalmente de la intervencion médica. La medi-
cina y los profesionales que se amparan bajo el discurso biomédico
aparecen entonces como las personas que pueden y deben autorizar,
supervisar y, en altimo término, tomar decisiones acerca de los diver-
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sos aspectos de la actividad fisica relacionada con la salud, los cuéles,
por otra parte, suelen quedar reducidos a variables cuantificables con
repercusion en adaptaciones organicas (frecuencia, tipo de actividad,
duracion, intensidad). El individuo simplemente debera someterse a
ese dictado si quiere conservarse sano. Se establece asi una dependen-
cia del juicio experto rodeado, ademas, de la aparente aura de asepsia
que envuelve al conocimiento cientifico sobre el cuerpo y la salud.

4. CONSIDERACIONES FINALES

La relacién entre los criterios y su utilidad en educacién fisica
Por motivos de claridad en la exposicion los criterios han sido presen-
tados de manera separada, si bien algunos comparten rasgos comu-
nes y relaciones de mutua complementariedad. Por ejemplo, para que
la actividad fisica sea gratificante, lo mejor es que se adecue a los gus-
tos y posibilidades de la persona, y que ésta posea conocimientos sobre
si misma y sobre la actividad que le hagan sentirse capaz de llevarla a
cabo de forma auténoma. Del mismo modo, si la persona posee sufi-
cientes conocimientos podra adecuar la practica a sus propias capaci-
dades, lo que sin duda la hara mas segura. Pero también puede darse
el caso contrario, es decir, que algunos de estos criterios, llevados al
maximo, se excluyan entre si’. Por ejemplo, el desarrollo maximo de
la gratificacion puede entrar en colisién con el criterio de seguridad; o
concebir Unicamente la actividad fisica como una forma de control
social puede suponer negar la capacidad del individuo para desarro-
llar un espacio auténomo de decision.

Estos criterios pretenden servir justamente para comprendery orien-
tar la practica de actividad fisica relacionada con la salud. En educa-
cion fisica pueden servir a modo de un conjunto de lentes que permita
a los profesionales apreciar y valorar la complejidad de la actividad
fisica. Y desde esa complejidad, seleccionar contenidos y desarrollar
estrategias que contribuyan a educar la practica, es decir, contribuir a
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que la actividad fisica sea una experiencia satisfactoria para quien la
lleva a cabo (Delgado y Tercedor, 1998). En todo caso, parece poco
practico que la promocién de la actividad fisica pase por insistir toda-
via mas en los beneficios de hacer actividad fisica y los riesgos del
sedentarismo. La educacion fisica tiene otros potenciales para la sa-
lud. Una educacion fisica que favoreciera una practica gratificante,
adecuada, autbnoma, segura y razonada criticamente seria, sin duda,
una gran contribucion a la sociedad actual.

En educacion fisica, la importancia de tener en cuenta estos crite-
rios (u otros que pudieran generarse a raiz de su debate) responde a
motivos éticos y practicos. Las decisiones sobre la salud son decisiones
sobre la vida. Una sociedad de individuos sanos no es una sociedad de
individuos no enfermos, sino una sociedad en la que cada persona
puede desarrollar sus potencialidades. Reducir el papel de la salud a la
ausencia de enfermedad puede que aumente la esperanza de vida, pero
también puede reducir las expectativas vitales. Ademas supone una
forma sutil de exclusion social de aquellas personas enfermas (que en
algiin momento u otro de la vida somos todos) y, por extension, de las
gue no son normales, con lo que el dominio del concepto de normali-
dad se convierte en un poderoso instrumento de control social. En
cuanto a los motivos practicos, hoy dia, la falta de actividad fisica no
puede achacarse a la falta de conocimiento sobre los potenciales efec-
tos beneficiosos de la practica fisica o los riesgos del sedentarismo. Por
tanto, redundar en la difusién de informacion sobre las consecuencias
positivas 0 negativas de la actividad fisica resulta, cuanto menos, in-
suficiente si no va acompafado de estrategias activas que promocionen
experiencias positivas en la practica.

Aunque aqui hayan sido analizadas por separado, las concepciones
restringida y amplia deben considerarse como dos caras de la misma
moneda. Subrayar la importancia del proceso no implica en absoluto
despreciar el papel preventivo y terapéutico de la actividad fisica. Al
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contrario, se parte de que el disfrute placentero y consciente de la ac-
tividad potencia los posibles efectos beneficiosos de la practica fisica
en las personas, ya sea porque aumenta la posibilidad de adherencia
al ejercicio, o porque en si mismas las percepciones subjetivas de bien-
estar se plantean como un factor de proteccion ante ciertas enferme-
dades. En cualquier caso, la busqueda del bienestar implica tanto evi-
tar las enfermedades como encontrar el sentido y la satisfaccion de
practicar actividad fisica. Lo que ya resulta mas discutible es que el
unico sentido personal de practicar actividad fisica deba ser evitar las
enfermedades.
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1. INTRODUCCION

Cada ser humano, cada mujer, cada hombre, cada nifia, cada nifio, es tan igual y
tan diferente como todos los demas seres humanos, con idénticos derechos y debe-
res y con los mismos atributos como especie, de forma que ninguna variable sobre
sus capacidades, su origen, sus preferencias o sus individualidades puede servir
para justificar su discriminacién.

Comité Espafiol de Representantes de Personas con Discapacidad — CERMI,
2005.

Las personas con discapacidad constituyen un sector numeroso de la
poblacién mundial, segun las estimaciones del ONU el 10% de la po-
blacion mundial vive con alguna discapacidad, constituyendo asi la
minoria méas grande del mundo (ONU 2006). Sin embargo, durante
muchos afios las personas con discapacidad tuvieron que enfrentarse
a varias formas de limitacién y marginalizacion a la hora de ejercer
uno de sus derechos fundamentales: el acceso el sistema educativo.
Diacrénicamente se podria hablar de tres periodos caracteristicos re-
lacionados con el proceso de la escolarizacion de los nifios con

* Université Montpellier 1, Francia.
e-mail: sakis pappous@yahoo.es
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discapacidad. En una primera fase los nifios no salian nunca del en-
torno familiar, quedandose totalmente excluidos del sistema educati-
vo. En una segunda etapa se establecieron escuelas especificas con el
fin de atender las necesidades especiales de los alumnos con
discapacidad. Actualmente, estamos progresando a una tercera fase,
durante la cual muchos paises estan siguiendo una tendencia de avan-
zar hacia el modelo de una “escuela inclusiva”, es decir una escuela
gque se acomoda y se adapta acogiendo en sus clases regulares nifios y
nifas con/sin discapacidad, una escuela que considera la diversidad
de sus alumnos como algo positivo. No obstante los cambios legislati-
vos, desagraciadamente, no se acompafan siempre de un respectivo
cambio en la mentalidad de los principales actores, ademas las caren-
cias en la formacion y en recursos vienen a obstaculizar la verdadera
puesta en marcha del proyecto de inclusion. En esta presentacion va-
mos a repasar unos elementos tedricos importantes para la compren-
sién de la evolucion del proyecto educativo de inclusion, a continua-
cion se presentaran unos datos provenientes de varios paises euro-
peos, y por ultimo se hara hincapié en los retos y preocupaciones rela-
cionadas con la materia de educacion fisica.

2. DEL MODELO MEDICO HACIA EL MODELO SOCIAL

El cambio progresivo hacia una educacion inclusiva ha sido propi-
ciado por la progresién del denominado “modelo médico” hacia el
“modelo” social de la discapacidad. EI modelo médico, extendido des-
de principios del siglo veinte, ponia el acento en la “anormalidad” cor-
poral, en la dimension clinica, el desordeny el grado de “discapacidad”
o deficiencia funcional provocado por la deficiencia. Mediante un dis-
curso altamente medicalizado se ponia el énfasis en la deficiencia de
la persona, lo cual conducia a una ‘invalidacion” generalizada (Barnes,
Mercer y Shakespeare, 1999). Las personas discapacitadas han criti-
cado el modelo médico por haber jugado un papel importante en la
perpetuacion de representaciones negativas sobre la discapacidad, tras-
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mitiendo sentimientos de pena y tragedia personal, reflejando iméage-
nes de pasividad y debilidad (Longmore 1985).

El modelo social por otra parte, toma en consideracién una serie de
factores sociales y materiales, como la educacion, el transporte, los
recursos econémicos, la vivienda, las circunstancias familiares etc.; es
decir, el enfoque social subraya la importancia que tienen varios fac-
tores externos que condicionan la autonomia y limitan las oportuni-
dades de los discapacitados para participar en la sociedad. EI modelo
social surgié en Canada, Estados Unidos e Inglaterra durante las dé-
cadas de los setenta y ochenta y sus promotores fueron las personas
con discapacidad y organizaciones que luchaban por sus derechos
humanos. La tesis principal del modelo social de discapacidad defien-
de que es lasociedad la que “discapacita” las personas con discapacidad.
La solucién consistiria en emplear medidas que tienen como objetivo
un cambio en la sociedad en vez de intentar “reparar” y rehabilitar las
personas con discapacidad. En suma, las limitaciones que enfrentan
los discapacitados emergen de los obstaculos ambientales y actitudinales
impuestos por una sociedad que ignora la diversidad de este grupo
minoritario. Olivier (1996) ilustr6é de una forma bastante clara las di-
ferencias entre estos dos modelos de discapacidad (Tabla 1).

El Modelo Médico El Maodelo Social
Tearls & ln "irageds Erurs Tearis de la opreidn wesial
Proobsbiz=t @ pezeszreal Prodsbe e s
Traarrdervin |refhakd sl ALTEIn Ll
Klathalueion Aagli-daudha

Fred rascidin profsdonsl Respomen bl lid ad i ncliwkdiin ] g ooderi b
kesbdad el read ua ldarfdad colixchye
FPrajuisioe 8 v e s

Coaclirdion Derw bioai

Coivingl Qi idn

Auio-reguiscion movicusl Cambiz Soxial

Tabla 1. Modelos de Discapacidad
Fuente: adaptado de Oliver, 1996: tabla 2.1 y de Barnes et al.1999: tabla 2.2
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Hoy en dia la mayoria de los paises, gracias a las luchas y la presion
de los activistas y las organizaciones de personas con discapacidad, avan-
zan en la adopcion del modelo social de la discapacidad. Recientemente
la Organizacion Mundial de la Salud efectu6 una modificacion en la
definicion oficial de la discapacidad. Concretamente, segun la nueva
“Clasificacion Internacional del Funcionamiento, las Discapacidades y
la Salud” (CIF), la discapacidad viene definida como el resultado de una
compleja relacion entre la condicion de salud de una persona y sus fac-
tores personales, y los factores externos que representan las circunstan-
cias en las que esa persona vive (Caceres, 2004). Esta definicion pone
de manifiesto que la discapacidad no se define en si, sino que se refiere
también a las relaciones que el individuo mantiene con la sociedad en la
cual vive y en las condiciones ambientales.

En un documento reciente! el Parlamento Europeo, mediante la
Comision de Empleoy Relaciones Sociales, declaré que los estados miem-
bros deberian dejar atras el modelo médico de la discapacidad y dirigirse
hacia un sistema basado en los derechos de cada persona, siempre te-
niendo en cuenta las verdaderas necesidades de rehabilitacion.

El cambio progresivo hacia el modelo social de discapacidad ha ju-
gado un papel importante para ayudar a apartar varias barreras que
obstaculizaban el proceso de integracién/inclusion en las escuelas.

3. INCLUSION/INTEGRACION

Antes de continuar, queria hacer hincapié y intentar matizar las
palabras Inclusion/Integracion, dos términos que se aplican a menu-

1 Parlamento Europeo (2006). Rapport (A6-0351/2006) sur la situation des
personnes handicapées dans I'Union européenne élargie: plan d’action européen
2006-2007. Commission de I’emploi et des affaires sociales.
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do como sinénimos en los debates acerca de la escolarizacion de los
nifios con discapacidad.

La inclusién es un término que contiene un fuerte matiz politico y
reivindicador, el elemento central de la inclusion es la valorizacién de
la diversidad humana. La inclusién, en términos educativos, va mas
alld de la mera combinacion en una clase entre alumnos con
discapacidad y alumnos sin discapacidad; la inclusién implica tam-
bién una confrontacion a todo tipo de exclusiones basadas en factores
econdmicos, sociales, étnicos o sociales (Armstrong, 1998) y una rei-
vindicacion de cambio de mentalidad, compartimiento, de distribucion
de ayudas econémicas etc. Una escuela para ser inclusiva deberé estar
en condiciones de acoger todo tipo de alumnos; y para poder hacer esto
debera mostrar flexibilidad en adaptar su programa de estudios, adap-
tar y hacer accesibles sus edificios y contar con los necesarios recursos
humanos y econémicos. No obstante en el momento actual, en la ma-
yoria de los paises la inclusion parece ser mas bien un ideal, un objetivo
qgue habra que intentar alcanzar (Armstrong, 1998). En nivel interna-
cional, se observa que cada mas paises aprueban legislaciones para pro-
mover la educacion “inclusiva”, no obstante en la practica es mas bien
el proceso de integracion el que mas a menudo se aplica.

Si consultamos el diccionario de la Academia Real Espafiola para
el verbo: “Integrar” obtenemos la siguiente definicion: “Hacer que al-
guien o algo pase a formar parte de un todo”. Esta definicion ilustra
bien la problemética de la escolarizacion de los nifios discapacitados
en la escuela. Tradicionalmente una institucion espera que los alum-
nos se integren, se incorporen en el programa pre-establecido de la
escuela, no obstante la tendencia actual exige una inversion de este
postulado: la institucion deberia también realizar un esfuerzo para
acoger estos alumnos diferentes (Bermont, 1994). En la integracién,
se toman las medidas necesarias para que los alumnos con
discapacidad puedan pasar un rato dentro de una clase regular. Es
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decir, los alumnos siguen estando principalmente en una escuela es-
pecializada y en compafia de un educador visitan durante un tiempo
limitado una escuela regular y participan en unas clases juntos con
los nifios no discapacitados. Tal como menciona Armstrong (1998),
en el mejor de los casos, estas visitas estan concebidas como un perio-
do transitorio para preparar progresivamente la incorporacién com-
pleta de nifio en la escuela regular. No obstante en la practica la ma-
yoria de veces no se da este paso significativo y los alumnos con
discapacidad se quedan segregados en las escuelas especializadas.

En realidad, los debates en torno a la “necesidades educativas espe-
ciales” y la “educacion inclusiva” reflejan la expresion de dos modelos
opuestos: el modelo médico y el modelo social, respectivamente
(Armstrong et al. 2000). Tal como nos informa Barnes et al., (1999)
la educacion especial en Inglaterra tiene sus origenes en el modelo
médico que considera que la minusvalia de un individuo es la causa
de todas las dificultades a las que tiene que enfrentarse una persona
con discapacidad. Por otra parte, segun la perspectiva del modelo so-
cial, la dis-capacidad es el resultado del rechazo politico y social que se
niega a hacer frente a las necesidades de todos los ciudadanos (Barnes
et al., 1999). En suma, y en un intento de resumir la diferencia de los
dos términos en el contexto educativo, en la integracion se intenta
acoplar el nifio a la escuela mientras que en la inclusion se enfatiza en
la adaptacion necesaria de las escuelas a las diversas caracteristicas
del alumnado.

4. UNOS DATOS SOBRE
LA INTEGRACION/INCLUSION EN EUROPA

El porcentaje de nifios y nifias discapacitadas en los estados miem-
bros de la Unién Europea se estima a un 2% de la poblacién total del
los nifios de edad escolar. De los nifios que presentan una discapacidad,
un cuarto de ellos se encuentran matriculados en escuelas clasicas y
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los tres cuartos de ellos estan escolarizados en escuelas especializadas.
La inclusién de los nifios con discapacidad en las escuelas clasicas esta
actualmente provocando unas discusiones animadas en varios paises
Europeos. Cabe mencionar que en Francia en el reciente debate
televisivo entre los dos candidatos en la segunda ronda para las elec-
ciones presidenciales (entre Nicolas Sarkozy y Segolene Royal) la cues-
tion que suscité mas polémica fue precisamente el tema de la
escolarizacion de los nifios con discapacidad. De hecho una vez fina-
lizadas las elecciones se crearon unas 200 unidades pedagogicas de
integracién (UPI) Gracias a las progresivas medidas politicas que se
estan actualmente tomando en Francia a favor de la integracion del
alumnado con discapacidad, el nimero de alumnos escolarizados se
aumentd considerablemente: de 89. 000 del afio 2002-2003, lleg6 a
ser 151. 500 en 2005-2006 y alcanzé el numero de 155. 300 en 2006-
2007 (Cédelle, 2007). No obstante seria interesante realizar un estu-
dio para saber si la mayor presencia de alumnos con discapacidad en
las clases regulares significard también una mayor participacion en la
clase de educacion fisica. Una encuesta nacional realizada en las es-
cuelas francesas en 1993 mostré que solamente un 60 % de los nifios
discapacitados participaban en la clase de educacion fisica (Georges et
al., 2006).

Con el fin de tener una perspectiva global de la situacion en la
Union Europea, respecto a los diferentes enfoques adoptados por
los paises miembros, se presenta a continuacién una categorizacién
realizada por la Agencia Europea para el Desarrollo de la Educa-
cion Especial (2003). Antes, cabe precisar que los paises que for-
man parte de la Unidn Europea varian significativamente en su
evolucién en términos de educacién inclusiva; en términos gene-
rales Italia, Suecia, Dinamarca y Noruega llevan ya muchos afios
avanzando hacia una escuela inclusiva y por consiguiente estos
paises funcionan como una fuente de inspiracion para el resto de
los miembros de la Union Europea.
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En dicho informe se constata que un grupo de ocho paises, com-
puesto por Suecia, Noruega, Italia, Espafia, Portugal, Grecia, Chipre,
Islandia, ha optado por la aplicacion de un sistema de Opcion Unica
(Gréfico 1). En este grupo de paises todos los alumnos se integran en
la educacion regular. Italia ha sido un pais pionero puesto que ya des-
de el afio 1977, gracias a la presion de padres de nifios discapacitados y
de varias asociaciones y educadores militantes, el gobierno aprob6 una
ley que practicamente abria las puertas de las escuelas clasicas al
alumnado con discapacidades (Villanela, 2003).

En el segundo grupo, denominado de Dos Opciones, encontramos
los paises donde co-existen dos sistemas educativos distintos basados
en dos legislaciones diferentes; en este caso los alumnos tienen que
elegir entre las escuelas clasicas y las escuelas especializadas. Este grupo
de paises se compone de Suiza y Bélgica. En el afio 2003 los sistemas
de Alemania y Holanda presentaban caracteristicas de este segundo
grupo, no obstante, segun el informe de la Agencia Europea para el
Desarrollo de la Educacion Especial (2003) la legislacion de estos dos
paises esta avanzando cada vez mas hacia una orientacién de opcion
multiple (tercer grupo) (Gréfico 1).

Por ultimo, en el tercer y mas numeroso conjunto se agrupan pai-
ses (Inglaterra, Finlandia, Dinamarca, Francia, Austria, Irlanda,
Luxemburgo, Letonia, Estonia, Chequia, Lituania, Polonia, Slovaquia,
Slovenia) que optan por una Opcidn Multiple que les permite desarro-
llar una amplia gama de férmulas intermediarias. Por ejemplo, el es-
tablecimiento de una colaboracion estrecha entre escuelas clasicas y
escuelas especializadas, diversas clases especiales, etc.

Estas disparidades en las politicas educativas entre los estados miem-
bros reflejan los diferentes argumentos ideoldgicos que prevalecen en
cada pais, asi como los diferentes medios, recursos econémicos y dis-
ponibilidad de servicios.
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Gréfico 1. Sistemas de escolarizacion en la Unidn Europea.

5. HACIA UNA EDUCACION FISICA INCLUSIVA

Como hemos visto en al apartado anterior, la mayoria de los paises
europeos han adoptado una orientacion que va hacia la inclusion de
los alumnos discapacitados en las escuelas clasicas. En lo que se refie-
re a la materia de la educacién fisica, un texto fundamental que sefia-
16 la importancia de una educacion fisica inclusiva es la Carta Euro-
pea de Deporte para todos (1987) del Consejo de Europa. En este do-
cumento se afirma que:

(...) los nifios discapacitados tienen que tener el mismo derecho que los nifios
validos para participar en las actividades fisicas y deportivas de la escuela. El
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deporte debe ser un medio eficaz para que la persona discapacitada
reestablezca el contacto con el mundo exterior (...) y para facilitar también
su reintegracion en la colectividad como un ciudadano de plenos derechos
(Charte Européenne du sport pour tous, 1987).

La Carta sefala varios puntos que tanto los gobiernos como las
organizaciones deportivas deberian avanzar para obtener una educa-
cion fisica inclusiva: problemas de financiamiento de las actividades,
de accesibilidad, de la representacién de las personas con discapacidad
en las organizaciones deportivas nacionales. Asimismo, la Carta ofre-
ce unas recomendaciones sobre las medidas que se deberian adoptar
para favorecer la integracion en los clubes deportivos clésicos, la inte-
gracion en las escuelas publicas, y sobre la formacion del personal y la
obtencién por parte de las personas con discapacidad de puestos de
educadores y animadores.

Sin embargo, una vez mas, las medidas legislativas estan bastante
mas adelantadas de la situacién actual y desgraciadamente varios in-
convenientes se presentan a la hora de poner en marcha la educacion
inclusiva. A pesar de que la educacion fisica es una asignatura basica
en todos los paises de la Unidn Europea, en la mayoria de los casos los
alumnos con discapacidad se quedan excluidos de la practica de esta
asignatura. Segun un estudio reciente, realizado en peticion del Parla-
mento Europeo (2007), los principales obstaculos para la practica de
la educacion fisica son:

Razones médicas

Falta de conocimiento por parte de los profesores sobre la ma-
nera de adaptar sus clases

Un menor estatus de la educacion fisica en comparacion con las
otras asignaturas

Una escasez de materiales adaptados y infraestructuras.

Este ultimo punto, relacionado con los materiales y las
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infraestructuras, era el que mayor peso tenia (50%) en el estudio del
Parlamento Europeo sobre la situacién actual y las perspectivas de la
educacion fisica en la Union Europea.

6. RECOMENDACIONES
PARA LA CLASE DE EDUCACION FiSICA

De las anteriores lineas se puede entender que, en la mayoria de los
paises, el pasaje hacia una escuela inclusiva acaba de comenzar, y los
paises que primero emprendieron el camino ya se estan enfrentando
con varios obstaculos y dificultades, la mayoria de ellos de orden de
financiacion. Efectivamente, se podrian realizar varias propuestas di-
rigidas a los actores politicos e institucionales para proporcionar las
escuelas con materiales adaptados y de unas infraestructuras adecua-
das. No obstante, puesto que la gran parte del publico de esta confe-
rencia se compone de educadores y profesores de educacién fisica,
considero més oportuno concluir la presente comunicacién proponien-
do, de una forma resumida, unas estrategias que los docentes de la
educacion fisica podrian poner en marcha para conseguir unas clases
de educacion fisica cada vez més incluyentes.

Informarse

Un profesor que tiene en su clase un alumno que presenta dificul-
tades a la hora de seguir las actividades fisicas planificadas para el
grupo deberia, en primer lugar, tratar de informarse con detalle acer-
ca de la discapacidad del nifio. A menudo las categorizaciones médi-
cas no son suficientes para poder identificar el grado de limitacion que
impone una discapacidad. Garel (2005) declara que hay que ser pen-
sativo ante los diagnosticos globalizantes que tienden a homogeneizar
y agrupar las personas. Las categorias genéricas designadas bajo cri-
terios médicos tipo “deficientes visuales” o “deficientes motores” etc.
pueden ocultar la manera con la cual cada persona moviliza la totali-
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dad de sus recursos personales y consigue superar sus limitaciones.
Dos alumnos que presentan la misma deficiencia no necesariamente
van a tener la misma dificultad a la hora de ejercer una tarea. No le
servird mucho al profesor de educacién fisica saber, por ejemplo, que
su alumno es deficiente visual cuando en esta misma categoria se agru-
pan tanto las personas ciegas como las ambliopes. En el caso del alumno
ciego se podrian optar por actividades que contienen informaciones
auditivas (por ej. pelota que contiene una campanilla), mientras que en
caso de alumno ambliope convendria optar por una actividad que le
permitiria desarrollar a lo méximo el resto de sus capacidades visuales.

Trabajar en grupo

El éxito del proyecto de inclusion de un alumno con discapacidad
esta condicionando, en un grado bastante elevado, por la existencia o
no de una colaboracion estrecha entre el profesor, la familia y el equi-
po médico y los otros educadores especializados que se ocupan del
nifio. Discutiendo con ellos, el profesor de educacion fisica puede tener
una mayor idea acerca del potencial de alumno y del grado de las
dificultades y limitaciones impuestas por su deficiencia, lo cual le ser-
vird para construir un plan educativo-motriz individual adecuado.

Adaptacion de reglas / instrumentos

Mediante la adaptacion de las reglas y/o el material utilizado el
profesor de educacion fisica puede facilitar la participacion de los alum-
nos con discapacidad en un juego donde participara junto con el resto
de sus colegas. So6lo hace falta un poco de reflexién e imaginacion
para que el profesor descubra en enorme abanico de posibilidades que
se pueden aplicar. Se puede, por ejemplo, establecer frecuentes pau-
sas, variar el color/ tamafio/ peso o textura de las pelotas, modificar
las reglas (p.e. permitir los pasos dobles en el baloncesto), asignar otro
alumno como ayudante, etc. Una de las claves para el exitoso ajuste de
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reglas, instrumentos y la modificacion de las actividades en general, es
la observacion continua y la experimentacion por parte del profesor. La
anotacion de las observaciones de la reaccion de los nifios en las modi-
ficaciones realizadas permitird construir una base de datos de elemen-
tos que funcionan y de elementos que necesitan ser todavia méas adap-
tados para ajustarse a las capacidades diversas de los alumnos.
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Fernando Fantova *

1. INTRODUCCION

En las ocasiones en las que me he aproximado a la cuestién del ocio,
me ha ayudado el enfoque de quienes proponen comprenderlo, a la
vez, como una cantidad de tiempo, como un tipo de actividad y como
una vivencia subjetiva. Entiendo que, para que hablemos de ocio, en
primer lugar, ha de haber una cantidad de tiempo que le queda a la
persona después de hacer frente a sus obligaciones o a la satisfaccion
de necesidades basicas. Por otra parte, en ese tiempo, han de desarro-
llarse actividades (en sentido amplio) de unas determinadas caracte-
risticas, tales que las ubiquen fuera, por ejemplo, del &mbito del traba-
jo (remunerado): actividades, en principio, relacionadas con el mun-
do del juego o la recreacién. En tercer lugar es fundamental atender a
la vivencia subjetiva del individuo, a su experiencia, a sus sentimien-
tos, a su satisfaccion, a su desarrollo como persona libre y autbnoma.
Sé que esta forma de definir el ocio no delimita un territorio con unas
fronteras nitidas pero creo que eso pasa cuando intentamos acotar
fendmenos humanos importantes. Por otra parte, en cada contexto
social y en cada momento histérico el ocio adquiere perfiles diferen-
tes. Asi, si tuviéramos que seleccionar algunos de los fenémenos que,
hoy en dia, pueden estar afectando en mayor medida a la realidad del
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ocio en nuestras sociedades postmodernas hablariamos, por ejemplo,
de los siguientes:

* Nos encontramos inmersos en un proceso de cambio en la orga-
nizacion y, probablemente, en la naturaleza del trabajo, de modo
gue éste tiende a fragmentarse espacial y temporalmente y se tor-
nan mas fragiles los compromisos relacionados con él.

« Asistimos a un momento de pujanza de la economia de mercado
y de la sociedad de consumo a escala global en un proceso en gran
parte catalizado y conformado por las nuevas tecnologias de la in-
formacién y la comunicacion.

» Se acentla el debilitamiento de algunos de los controles sociales
(familiares, comunitarios, religiosos) propios de las sociedades tra-
dicionales y se individualizan las trayectorias sociales, con el consi-
guiente incremento de la dimension de las oportunidades y de las
amenazas en la denominada sociedad del riesgo.

e Junto a la promesa, en parte cumplida, de una extension de la
democracia y de un avance de los derechos humanos, aparecen
nuevos mecanismos que parecen perpetuar la discriminacion y
exclusion social de muchas ciudadanas y ciudadanos.

« Se esta transformando rapidamente la estructura de los hogares
y, en general, la estructura demogréafica de nuestras sociedades,
por fendmenos como los nuevos roles de las mujeres, el envejeci-
miento de la poblacién o las migraciones provocadas por las des-
igualdades interterritoriales cada vez mayores.

En un contexto de estas caracteristicas entiendo que no puede afir-

marse que el ocio es una dimension o &mbito de menor interés para
quienes se preocupan por la calidad de vida y el ejercicio de derechos
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de las personas y, en nuestro caso, especificamente, de las personas
con discapacidad. ¢{Por qué afirmo esto?

» Porque el ocio y todo lo que se relaciona con él es cada vez mas
valorado socialmente y sabemos que aquello que es mas valorado
socialmente resulta més critico para la inclusion de las personas en
situacién de exclusion social (también, en su caso, las personas con
discapacidad).

e Porque sabemos que la calidad de vida tiene tanto dimensiones
objetivas como subjetivas y sabemos que para muchas personas, el
ocio es subjetiva y comparativamente, muy importante.

» Porque el ocio es, en nuestra cultura, un espacio privilegiado para
la autonomia y la autodeterminacion, para adquirir capacidad y
hacer aquello que deseamos y ello resulta revolucionario para mu-
chas personas con discapacidad que ven limitadas sus actividades,
restringida su participacion e incluso negada su capacidad y liber-
tad para desear.

e Porque el ocio es uno de los ambitos indispensables para la
interaccion y la inclusién comunitaria y social.

2. ORIGEN DE ESTE ESQUEMA

En el curso 1989-1990 tuve la oportunidad de entrar en contacto
con mas de 150 personas e instituciones vinculadas a la intervencion
en el tiempo libre con individuos con discapacidad en quince ciudades
europeas en el contexto de una investigacion que se present6 final-
mente con el titulo Evaluacion de programas de intervencion en el
tiempo libre con personas con minusvalia en el Reino Unido, Italiay
Francia. Elementos para un marco teérico y descripcion sistematica
de una seleccion de programas (ver www.fantova.net, para este texto
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y para otros que incorporamos, adaptados y liberados de notas y refe-
rencias, a esta intervencién). Este estudio representaba para mi la
culminacion de un periodo de diez afios de trabajo voluntario y profe-
sional relacionado con el ocio de las personas con discapacidad intelec-
tual. Desde entonces no me he ocupado apenas del &mbito del tiempo
libre. De modo que, ante la oportunidad de presentar una comunica-
cion en las 1V Jornadas Cientificas de Investigacién sobre Personas con
Discapacidad que tuvieron lugar en Salamanca en 2001, me parecio
sugerente releer lo escrito en aquel momento y revisarlo a la luz de
nueva bibliografia y nuevas experiencias a las que pudiera tener acceso
en mi entorno cercano. Posteriormente tuvimos ocasién de compartir
esta propuesta en el contexto latinoamericano y asi lo volvemos a hacer
en esta ocasion. Se trata fundamentalmente de una propuesta para la
conceptualizacion, despliegue y evaluacién de la intervencion con per-
sonas con discapacidad en el ambito del ocio o tiempo libre.

3. UN ESQUEMA PARA LA PLANIFICACION
Y LA EVALUACION DE LA INTERVENCION CON PERSONAS
CON DISCAPACIDAD EN EL AMBITO DEL OCIO

La contribucion en este caso es la de ofrecer un esquema de refe-
rencia en relacion con el disefio de la intervencion que podria ser util
también para lo que se ha llamado evaluacion de la idoneidad (cohe-
rencia interna del disefio) o, eventualmente, de la pertinencia (en qué
medida la intervencion responde a las necesidades que le dan origen).
Se hace una aportacion de caracter normativo que podria servir como
base para el disefio de apoyos y perfiles de apoyos y la elaboracién de
estandares de evaluacion. Obviamente esta aproximacion es sélo una
de las posibles en el campo de la evaluacion de la intervencion en el
tiempo libre con personas con discapacidad.

Estos enfoques de caracter normativo vinculados a principios de
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intervencién consensuados por la comunidad cientifica, politica o
técnica han de ser enriquecidos y complementados, fundamentalmen-
te, con aproximaciones que incorporen el punto de vista de las personas
destinatarias. El concepto de calidad de vida, con sus componentes sub-
jetivos, esta cada vez mas presente en este campo en un contexto de
dialogo entre los enfoques de caracter normativo, por ejemplo, de las
agencias norteamericanas de acreditacién y los planteamientos de la
gestion de calidad que provienen del mundo de la gestion empresarial.

4. DISCAPACIDAD Y APOYOS

Al hablar de discapacidad nos situamos en la corriente de lo que se
podria denominar construccion social de la discapacidad. Para enten-
der eso que hoy y aqui llamamos discapacidad hay que entender la
complejidad de la interaccidn social que se produce entre una serie de
entornos sociales y personas a las que se etigueta de una determinada
manera a partir de la existencia o presuncién de determinadas condi-
ciones o caracteristicas. Entendemos que es desde estos procesos de
exclusion que se comprende radicalmente la problematica de las per-
sonas con discapacidad y, especificamente, la problematica de las per-
sonas con discapacidad en el ocio.

Cuando hablamos de apoyos, siguiendo la linea de la Asociacién
Americana de Retraso Mental (AAMR) nos referimos a toda aquella
persona, relacion, objeto, entorno, actividad o servicio que responde a
alguna necesidad de la persona y le ayuda a conseguir sus objetivos y
su plena participacién social. Desde esta concepcion hemos de prestar
atencion a la persona y a su contexto. Y cuando decimos contexto
gueremos decir que hemos de conocer las caracteristicas culturales,
lingliisticas, econdmicas, relacionales, fisicas y de todo tipo del entor-
no proximo y menos proximo que rodea a la persona.
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En cada caso individual habremos de obtener, de forma
interdisciplinar y participativa el perfil de los apoyos que necesita cada
persona, que serd diferente cada vez. Esto no excluye que un mismo
apoyo pueda ser util para diferentes personas pero el perfil completo
de apoyos habra de ser personal e intransferible, asi como cambiante
a lo largo del itinerario de la persona.

Los apoyos que se proporcionan a la persona pueden durar toda la
vida o pueden fluctuar en diferentes momentos vitales, prestando es-
pecial interés a los momentos de transicion (a la vida adulta, al traba-
jo, a la vida en pareja, a la jubilacidn...). Desde los actuales enfoques
acercade ladiscapacidad se insiste en que los apoyos deben estar orien-
tados a la consecucién de resultados deseados o valorados por las per-
sonas. Durante mucho tiempo otras personas (por ejemplo, profesio-
nales o familiares) han creido saber lo que era bueno para los afecta-
dos con discapacidad pero apenas les han preguntado a ellas. Cada
vez mas, sin embargo, nos damos cuenta de que la eleccién, el deseo y
la satisfaccion de las personas con discapacidad es fundamental a la
hora de valorar y programar los apoyos que reciben.

Somos conscientes, sin embargo, de que siempre puede existir una
cierta tension entre las necesidades sentidas por los destinatarios y
destinatarias de un apoyo o conjunto de apoyos y las necesidades iden-
tificadas por parte de las organizaciones o instituciones que, en su caso,
proporcionan los apoyos. En cualquier caso, se deben establecer pro-
cedimientos que salvaguarden los derechos de las personas usuarias y
potencien su autodeterminacion.

Desde la nueva concepcidn se prefieren los llamados apoyos natu-
rales, es decir, en primera instancia, aquellos que la propia persona
con discapacidad se proporciona a si misma o los que le vienen presta-
dos por su entorno familiar o comunitario informal. No se olvida, sin
embargo, que, por ejemplo, los programas o servicios son fuentes de
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apoyo que pueden complementar y potenciar los apoyos naturales.
Esta perspectiva es coherente con el énfasis que se pone en que los
apoyos deben contribuir a la integracion o inclusion de la persona en su
entorno. No se trata, pues, en la medida de lo posible, de crear emplaza-
mientos o servicios segregados para personas con discapacidad sino de
brindar los apoyos que las personas necesitan para poder desenvolverse
en los mismos entornos y servicios que el resto de la poblacion.

Hay que sefalar que, en aplicacion del principio de integracion, se
habla a menudo de un continuo de servicios que, sea en el plano edu-
cativo, laboral u otros, va del méas al menos restrictivo. Hay que lla-
mar, sin embargo, la atencién al respecto sefialando, en primer lugar,
gue los servicios no son sino un subconjunto de los apoyos y, en se-
gundo lugar, que la idea del continuo de servicios parece indicar que
todas las personas han de seguir un mismo itinerario, lo que va contra
los conceptos de eleccion e individualizacién.

Por otro lado, parece importante subrayar que los apoyos han de
suponer, en primera instancia y sobre todo, una ayuda para la perso-
na en cuanto a la satisfaccién de una necesidad. Sin embargo, a la
vez, muchos apoyos pueden tener la funcién o la misién de contribuir
a que la persona desarrolle capacidades y, eventualmente, deje de ne-
cesitar el apoyo. En tercer lugar, y por altimo, cuando se establecen o
proporcionan apoyos hemos de ser conscientes de que no sélo se pue-
deny deben provocar cambios 0 mejoras en la persona con discapacidad
y su calidad de vida o repertorio de competencias, sino que, simulta-
neamente, se pueden y deben originar cambios 0 mejoras en su entor-
no familiar, comunitario, institucional o social. La idea de los apoyos
puede tener, a mi juicio, esa triple ambicién: la primera y fundamen-
tal siempre sera responder a las necesidades de las personas y mejorar
su calidad de vida; en segundo y tercer lugar, sin embargo, los apoyos
podran también contribuir a sus aprendizajes y a generar cambios en
las situaciones en las que estan inmersas las personas. En ocasiones se
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diferencia entre apoyos para los individuos, apoyos para las familias y
apoyos para las comunidades y los sistemas.

Una concepcién de los apoyos como la que estamos presentando
hace necesaria una importante labor de coordinacion. Si estamos plan-
teando apoyos diversos e individualizados provistos por muy diferen-
tes fuentes o agencias se hace imperativa una labor de coordinacién o
gestion de caso (entendida como planificacidn y evaluacion centrada
en la persona) en la que se vele porque los apoyos sean adecuados y se
potencien mutuamente. De hecho, posiblemente, la aplicacion de esta
concepcidén de los apoyos nos lleve a cambios en las estructuras de las
organizaciones asociativas 0 de servicios, en nuestra forma de progra-
mar los procesos o en nuestra forma de evaluar la intervencion.

5. INTERVENCION EN OCIO CON PERSONAS
CON DISCAPACIDAD: JUSTIFICACION Y OBJETIVOS

Parajustificar la intervencion en ocio con personas con discapacidad
se parte de la existencia, suficientemente evidente en un buen namero
de individuos con discapacidad, de necesidades de apoyo para un des-
envolvimiento satisfactorio en su ocio. Ello no obsta para que haya
muchas personas con discapacidad que no presenten esas necesidades
especiales o necesidades de apoyo para el uso y disfrute del ocio. Ini-
cialmente se plantean como objetivos propios de este tipo de progra-
mas y apoyos:

1. La diversion o fruicién. Se insiste normativamente en este pri-
mer objetivo con el fin de subrayar que el tiempo libre ha de tener
para las personas con discapacidad el mismo significado que se con-
sidera normal o deseable en general.

2. El desarrollo de capacidades e incremento de la autonomia, la
autoconciencia y la autodeterminacion de las personas. Se consi-

70



FERNANDO FANTOVA

dera, en todo caso, que la diversién o fruicion es compatible con el
desarrollo de las capacidades de las personas, estratégicamente
importante en muchas ocasiones en las personas con discapacidad.

3. El incremento de la cantidad y calidad del uso de los recursos
comunitarios y la relacion con la comunidad. Oportunidades de
inclusidn en contra de la exclusion.

4. Cambios en las situaciones y entornos sociales que dificultan la
inclusion social de las personas con discapacidad. Por altimo se con-
sidera que es posible conseguir, desde el ejercicio del derecho al ocio
de las personas con discapacidad, introducir cambios en los entornos
y dindmicas excluyentes.

6. CLASIFICACION DE APOYOS
DESDE LA DIMENSION ESTRUCTURAL

Se proponen, inicialmente también, dos dimensiones que permiten
clasificar (y evaluar) diversos tipos de apoyos (especialmente progra-
mas) Utiles para la consecucion de los mencionados objetivos. Cuan-
do hablamos de la dimensién estructural estamos pensando, funda-
mentalmente en la contribucion de los apoyos o programas al objeti-
vo namero tres (inclusion comunitaria), que se cifra en el publico ob-
jetivo que se asume desde la intervencion y la manera en que se es-
tructura la relacion entre los destinatarios y destinatarias y el resto de
la poblacion. Asi, desde la dimensidn estructural se habla de ofertas:

a) Dirigidas a personas con discapacidad.

b) Dirigidas a personas con y sin discapacidad (mixtas).

c) Dirigidas a personas con discapacidad para facilitar su acceso a
la oferta ordinaria de ocio.

d) Dirigidas a todas las personas con medidas favorecedoras de la
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inclusion de personas con discapacidad.

Los programas y apoyos de la primera categoria (especificos) son
posiblemente los que hoy en dia tienen la mayor cuota de mercado
entre las personas con discapacidad que reciben algun tipo de servicio
0 apoyo para su desenvolvimiento en el tiempo libre. Son, a nues-
tro juicio, los menos preferibles si tomamos en cuenta los criterios
de intervencién antes enunciados, por la segregacién que asumen
y, en cierto modo, refuerzan o reproducen. Sin salir del modelo, en
todo caso, hay evoluciones interesantes en el sentido de una aplica-
cién del principio de normalizacién (tamafio de los grupos, activi-
dades, protagonismo de los usuarios en la toma de decisiones, por
ejemplo).

En la segunda categoria (ofertas mixtas) nos encontramos usual-
mente con programas que habian pertenecido a la categoria anterior
y se abrieron pero sin llegar, en muchas ocasiones, a convertirse en
una oferta ordinaria por la proporcion de personas con discapacidad.
Hay quien ha hablado de integracion al revés.

En el tercer bloque (intervenciones dirigidas a personas con
discapacidad para facilitar su acceso a la oferta ordinaria de ocio) in-
cluimos, por ejemplo, programas que en el ambito anglosajon apare-
cen nombrados usualmente con el término befriending scheme. Se
caracterizan por el apoyo individualizado a las personas con
discapacidad. Hay diferencias a la hora de definir el perfil y la funcion
del agente profesional o voluntario que brinda el apoyo.

En la cuarta categoria (ofertas dirigidas a todas las personas con
medidas favorecedoras de la inclusion de personas con
discapacidad) ubicamos, por poner algunos ejemplos, algunos mu-
seos, ludotecas, programas deportivos o grupos recreativos que han
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desarrollado dispositivos efectivos que garantizan o facilitan la ac-
cesibilidad, no discriminacion y plena participacion de todas las
personas y también de personas con discapacidad. Son comunes
las referencias a la necesidad de adaptaciones o reestructuraciones
fisicas y organizativas (con o sin apoyo individualizado), sensibili-
zacion y formacion.

7. CLASIFICACION DE APOYOS
DESDE LA DIMENSION FUNCIONAL

Desde la dimensidn funcional estamos pensando en la intensidad y
caracteristicas del apoyo que se presta y, de alguna manera, en la con-
tribucion que se hace a la autonomia y autodeterminacion de las per-
sonas (objetivo segundo de los mencionados). Dicho de otra manera,
nos fijamos en qué se le aporta a la persona y qué rol asume ésta. Asi,
se habla de:

1) Programas de entrenamiento o educacion en el tiempo libre.

2) Servicios de organizacion o animacion de actividades de tiempo
libre.

3) Suministro de apoyos para la satisfaccién de las necesidades ba-
sicas para o en el disfrute del ocio.

4) Provision de informacién, consejo o sensibilizacion.

5) Productos, espacios 0 equipamientos que favorecen un ocio in-
clusivo.

6) Iniciativas autogestionadas por sus propias personas participantes.

En el primer caso nos encontramos con el maximo de apoyo y con
una intencion explicitamente educativa o de entrenamiento. Como re-
ferencias suficientemente acufiadas, al menos en el ambito anglosajén
cabe hablar de propuestas como, por ejemplo, las de la leisure education
o la therapeutic recreation que, con diferentes matices, subrayan la
contribucion de las actividades de ocio a los procesos de aprendizaje,
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habilitacion, desarrollo o cambio de las personas. En el terreno de las
experiencias de integracién en iniciativas de educacion en el tiempo li-
bre puede presentar diversas experiencias de interés el movimiento scout.

En la segunda de las categorias las personas reciben servicios de
organizacion o animacion de actividades de tiempo libre, aunque sin
componente explicitamente educativo.

En el tercer bloque nos encontramos con iniciativas desde las que
se proporciona a la persona apoyo para la satisfaccion de sus necesi-
dades bésicas en contextos de ocio: ayudas para la movilidad, inter-
pretacion en lenguaje gestual, ayuda para la alimentacion o el aseo,
por poner algunos ejemplos. En general se trata de programas que,
desde el punto de vista estructural, encajan en la segunda de las cate-
gorias, programas de apoyo individualizado.

En el caso de la cuarta categoria lo que se aporta es informacion,
consejo o sensibilizacion Gtiles para el uso y disfrute de su tiempo
libre por parte de las personas con discapacidad. En muchas ocasio-
nes la falta de acceso a la informacion es el primer obstaculo a re-
mover. Desconocer, por ejemplo, si un restaurante es accesible pue-
de disuadir a una persona de salir de casa. En cuanto al consejo y la
sensibilizacién, pueden dirigirse tanto a personas con discapacidad
como a personas sin discapacidad con el fin de facilitar el encuentro
entre unas y otras.

Dentro de la quinta categoria incluimos apoyos como productos,
espacios o equipamientos adaptados para su uso en el ocio. El abanico
puede ser muy amplio: libros hablados, museos accesibles, peliculas
subtituladas, juguetes adaptados, por poner algunos ejemplos.

En la sexta categoria (iniciativas autogestionadas por las propias
personas participantes) no existe, propiamente, intervencién por par-

74



FERNANDO FANTOVA

te de agentes profesionales o voluntarios sino autoorganizacién de
personas para dar respuesta a sus necesidades de ocio. No hay, béasica-
mente, mas apoyos que los que las propias personas interesadas se
proporcionan. Suele tratarse de iniciativas deportivas, artisticas o re-
creativas que, desde el punto de vista estructural, pertenecen a la cuarta
categoria: son ofertas de y para personas con discapacidad. La presen-
cia de personas con discapacidad en iniciativas no especificas de este
estilo es poco frecuente (desde los datos que nosotros manejamos). En
el caso de la practica deportiva, por ejemplo, se ve con claridad la ten-
dencia a la segmentacion por capacidad. Los clubes de personas sor-
das son otro ejemplo en este grupo.

8. CONSIDERACIONES FINALES
Las dos dimensiones mencionadas nos permiten construir un cua-

dro de doble entrada en el que, desde el punto de vista normativo (en

A | B | 0 (§]

funcion del planteamiento que hemos hecho acerca de los apoyos) se
avanzaria hacia la derecha y hacia arriba, partiendo de la situacion
en la que cada cual se encuentre. Como deciamos antes, sin embargo,
este punto de vista normativo que proponemos es solo uno de los po-
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sibles y hay que evitar caer en un fundamentalismo que desconozca
las coyunturas particulares y, especialmente, los deseos, intereses, pre-
ferencias y gustos de las personas.

En todo caso el cuadro nos puede ayudar a ver la variedad de posi-
bilidades y de itinerarios de avance o diversificacion en la oferta. Tam-
bién puede ayudar a comprender la tension dialéctica que existe entre
ambas dimensiones, de suerte que no es particularmente facil avan-
zar en ambas a la vez. Por otra parte, todo cambio, por deseable que
sea, comporta riesgos. Todo avance en la linea de una mayor inclu-
sidn y participacion estd amenazado por las dindmicas sociales
excluyentes y alienantes que, a veces inadvertidamente, penetran en
los entornos que hemos construido para combatirlas.

Es mucho lo que queda por pensar y por hacer en la linea de desa-
rrollar los soportes méas adecuados para buscar los objetivos que antes
nos plantedbamos. Este esquema no es sino una pequefia contribu-
cion al respecto.
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1. TRES ENFOQUES Y PERCEPCIONES DE LA DISCAPACIDAD

La historia de la educacion de las personas con discapacidad ha estado
marcada por una filosofia de la educacion y sobre todo por una con-
cepcion acerca del hombre y de lo que ésta puede llegar a hacer de él:
hasta hace pocos afios la pedagogia se ha cuestionado no sélo por lo
gue puede hacer por él sino con él. Desde aqui es posible encontrar tres
enfoques y percepciones de la discapacidad, que aunque no tienen un
corte histérico definido, conviven y se mantienen aun de alguna ma-
nera entre Nosotros.

1.1. El modelo tradicional asistencialista

La historia de la humanidad ha sido testigo de como las personas con
discapacidad han sido excluidas, rechazadas y marginadas por los
miembros de su propio grupo social. Lo hacian los espartanos en el
siglo X y X1 a.c. al lanzar por el acantilado en Taigeto a los nifios
vistos como débiles o malformados para la guerra; en la Edad Media
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la Iglesia hizo creer que las personas con malformaciones eran causa
de castigo o producto del demonio a las que se le exorcizaba o se les
llevaba a la hoguera.

De alguna manera la Iglesia cristiana logré evolucionar hacia la aten-
cién de las personas con discapacidad e intervino en la creacion de cen-
tros de caridad, pues se las suponia portadoras de los males de la socie-
dad. Si sobrevivian se convertian, cuando adultos, en bufones, persona-
jes de circo o mendigos. El asilo de la Iglesia era un lugar de redencidn,
mientras llegaba la época en que los asilos pasaban a manos del Estado,
después de la Revolucion Francesa, que los convirtié en sujetos de asis-
tencia. Sanchez y Torres (2002) sefialan que fue en el siglo XV, cuando
se fundd la primera institucion dedicada a la asistencia de enfermos
mentales. El Hopital d’ Innocents Fol et Orats, creado por Fray Gilabert
Cofre, recogia a modo de asilo a huérfanos e inocentes. Sin embargo, el
asilo como una forma de redencion sélo evitaba la muerte, porque por
ejemplo, en el caso de las personas con discapacidad mental durante los
siglos XVI1 y XVIIl, eran recluidas en orfanatos, manicomios, prisio-
nes y cualquier otro tipo de institucion estatal.

Con la institucionalizacion de “dejar vivir” a los discapacitados, se
generd una reforma iniciada e impulsada por la llustracion a finales
del siglo XVIII. Se daban orientaciones asistenciales y un tratamiento
mas humano a las personas discapacitadas. Ademas, con la influen-
cia del humanismo y el surgimiento de nuevos problemas de investi-
gacion cientifica, segun Astorga (2001:35)

(...) se aflade un nuevo matiz a estos enfoques racionalistas del siglo ante-
rior y la persona con discapacidad pasa de ser un sujeto de asistencia a un
sujeto de estudio, fundamentalmente psico-médico-pedagdgico, lo cual
influencio en forma muy importante la vision de la educacion de las personas
con discapacidad.

De paso esto llevaba otro mensaje y era proteger a la sociedad de
estas personas prestandoles una atencion mas asistencial que educati-
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va y construyendo fuera de la ciudad lugares de reclusiéon donde no
fueran vistos. De ahi la herencia de separar, discriminar, segregar a
las personas con discapacidad: “Son enfermos, son distintos, son ex-
trafios, no son como nosotros”.

Se puede decir que la practica de la institucionalizacién especializa-
da de las personas con discapacidad es posible ubicarla a partir de fi-
nales del siglo XVIII e inicios del XIX, siendo considerada de alguna
forma como el inicio de la Educacion Especial.

En este punto es necesario rescatar que a mediados del
siglo XIX, se observan dos corrientes diferenciadas, la que
sigue proporcionando un tratamiento médico-asistencial en
los centros especializados mencionados previamente, y laque
se apoya en la linea educativa iniciada por Itard, basada en
una pedagogia curativay rehabilitadora consolidada después
por Seguin (Sanchez, 2002:46).

Una de las consecuencias mas graves que ha tenido y sigue te-
niendo esta propuesta educativa, aparte del desapego familiar, es que la
socializacién se ha visto muy parcializada, la Gnica posibilidad de socia-
lizacion es con otras personas con discapacidad, unos cuantos docentes
y sus familiares y menos pensar que era posible la inclusién educativa y
social de personas con alguna discapacidad fisica o0 mental.

Queda claro que pese a las diferencias en los momentos descritos
hasta ahora, en todos ellos se pueden observar los elementos comunes
al modelo tradicional, al que corresponden comportamien-
tos y conductas lejos de una actitud que permita rasgos de
humanizacién: las personas con alguna discapacidad, de entrada,
no son considerados como sujetos con iguales derechos que el resto de
las personas que componen la sociedad.
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1.2. El modelo rehabilitador.
La discapacidad, un problema individual

Este modelo, propio del siglo XX, se insinda entre las dos guerras
mundiales, pero se consolida después de la segunda. Se caracteriza
por admitir que el problema (la discapacidad) se localiza en el indivi-
duo, ya que es en su deficiencia (fisica, motora, mental o sensorial) y
en su “falta de destreza” donde se sitla basicamente el origen de sus
dificultades. La discapacidad es atendida o intervenida por un grupo o
equipo de especialistas en Medicina, Terapia Fisica, Terapia Ocupa-
cional, Psicologia, Trabajo Social, Educacién Especial y otros, quienes
disefian un proceso rehabilitador para dar respuesta al problema,
y desde alli, ser valorado el individuo, por si es posible ingresarlo a un
empleo remunerado. Se piensa que la persona con alguna discapacidad
puede ser “instruida” o “entrenada” para participar en procesos de pro-
duccion en donde prima la propuesta conductivista y se aplica la teo-
ria del “arco reflejo” Pavloviano- Eskineriano del reflejo condicionado
gue con sentido pedagdgico se reconoce como el modelo educativo de
enseflanza- aprendizaje: estimulo, respuesta y premio (E-R-P).

Por este camino se llega al planteamiento de atender a personas ya
no llamadas discapacitadas sino con necesidades educativas especia-
les. El término necesidades educativas especiales se presenta por pri-
mera vez en el Reino Unido en 1978, especificamente en el Informe
Warnock, el cual es realizado por una comision de expertos en 1974,y
cuyo proposito basico era analizar y revisar alternativas para la aten-
cion a la situacién de la Educaciéon Especial de ese momento.

Lo primordial a rescatar de este concepto es que aparece como al-
ternativa a las denominaciones que se venian utilizando como: defi-
ciente, inadaptado, discapacitado o minusvalido. Sin embargo, este
hecho no debe ser entendido s6lo como un cambio en el lenguaje sino
gue es preciso comprenderlo como un cambio conceptual més pro-
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fundo con relacién a las caracteristicas y necesidades de ciertos alum-
nos en el camino a precisar el campo de trabajo investigativo y pedag6-
gico de las Ciencias de la Educacion y particularmente de la Educacion
Especial en los marcos de la ensefianza que logra cambios de conducta
en el alumno y del aprendizaje que desarrolla autonomia en él.

Desde esta perspectiva el objeto de la Educacion Especial se relacio-
na con una situacion de procesos de ensefianza y procesos de aprendi-
zaje y no con una condicidn definida por la naturaleza del “desorden
mental o fisico” que mediante la evaluacion clinica o psicolégica, sélo
conduce al etiquetamiento, la categorizacion y la segregacion.

1.3. El modelo de la autonomia individual

El inicio del modelo de autonomia personal se sitla en Estados Uni-
dos a comienzos de los afos setenta, como producto del movimiento
de vida independiente. Es importante destacar que el surgimiento de
este movimiento se enmarca ademas en la lucha por los derechos ci-
viles, particularmente de la poblacion negra estadounidense, asi como
el auge del movimiento feminista en esa sociedad.

Para ubicarlo de una mejor manera, podemos afirmar siguiendo a los
historiadores de la época, que este movimiento es un producto indirecto
de la guerra de
Vietnam, conflicto del que las tropas estadounidenses, a diferencia de otras
guerras, regresan derrotadas. A los miles de soldados que murieron en
esta guerra se unié una cantidad importante de combatientes afectados
fisica, sensorial 0 mentalmente; quienes a su condicion de discapacidad,
debieron sumar el estigma de “perdedores”, en un contexto social marca-
do por la competencia y el logro del liderazgo individual y auténomo.

A diferencia del modelo rehabilitador, en este enfoque amplia-
do de la discapacidad, el problema es otro: ya no son la deficiencia
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fisica 0 mental y la falta de destreza (la discapacidad del sujeto) el
centro del problema, ni el objetivo final que hay que atacar, ahora a la
“discapacidad” se le agrega el fenbmeno que se expresa como una Si-
tuacion de dependencia ante los demas.

A partir de esta nueva perspectiva, el problema que se debe enfren-
tar se focaliza en el entorno social y econémico y dentro de este entor-
no se incluye al proceso de rehabilitacion, Ilamese laboral o social,
pues es precisamente alli donde muchas veces se desarrolla la depen-
dencia. Se trata de lograr que las personas con alguna discapacidad,
en la mirada norteamericana, por los medios que sean, logren rehabi-
litarse para engrosar a una vida autonoma, es decir, que la sociedad se
libere de ellos por los costos que representan, y claro, les van a ayudar
para ello.

En este sentido Ratzka, discapacitado e investigador norteameri-
cano del fendmeno de la discapacidad mental y fisica, citado por Astorga
(2000:7), define el modelo de vida independiente deseado, como

(...) una filosofia y ademéas como un movimiento de personas con
discapacidades, que trabaja por la igualdad de oportunidades, el respeto a si
mismo y la autodeterminacion. Vida Independiente no significa que no nece-
sitemos o que queramos vivir aislados. Vida Independiente significa que que-
remos el mismo control y las mismas oportunidades de vida diaria que nues-
tros hermanos y hermanas, vecinos y amigos que no tienen discapacidades.
Queremos crecer con nuestras familias, ir a la escuela que escojamos, usar
cualquier autobus, tener trabajos acordes con nuestra educacién y nuestras
capacidades. Mas importante aln, necesitamos estar a cargo de nuestras
propias vidas, hablar y pensar por nosotros mismos.

Indudablemente, este nuevo pensamiento demanda profundos cam-
bios en la forma en que nuestra sociedad ha visualizado la discapacidad
y por supuesto, en la forma en que la asumen las propias personas que
la padecen.

86



JUAN DE DIOS URREGO GALLEGO
HERNANDO URREGO GALLEGO

Ademas, se insiste en que para la concrecion de una verdadera igual-
dad de oportunidades, es imperativo que haya un profundo cambio de
perspectiva en el entorno social, que conlleve a la eliminaciéon de ba-
rreras mentales, prejuicios e ideologias. Es preciso voltear nuestra
mirada hacia el entorno, pues es precisamente alli (en ese entorno
hostil e intolerante) y no en la discapacidad como tal, donde se gene-
ran las diferencias, las desigualdades y la exclusién.
Con respecto al modelo de autonomia personal, es importante
explicar que existen tratados que en términos de modelo, lo conside-
ran mas bien como el modelo social y a la autonomia personal, como
el principio en el cual se fundamenta dicho modelo. Como se vera, es
poco o nada lo que se encuentra referido al valor de la personay a su
capacidad de avanzar en el aprendizaje autbnomo para bien de si mis-
mo y el mejoramiento de sus condiciones de vida.

2. INCLUSION SOCIAL Y EDUCACION

Ya para este aspecto, la discapacidad es vista segun la definicion de
Barton, (1998) como

(...) una categoria social y politica que implica practicas de las regulacionesy
luchas por la posibilidad de eleccion, la potenciacion y los derechos. La
discapacidad surge del fracaso del entorno a la hora de ajustarse a las nece-
sidades y aspiraciones de los discapacitados. En ambas perspectivas se evi-
dencia un nuevo paradigma distinto al manejado hace unos afos, el denomi-
nado como clinico en el cual se destacaba la discapacidad, y el problema era
eminentemente individual debido a una inferioridad biolégica o fisiolégica
que implicaba un menor valor —minusvalia— frente a la persona “normal”.

Para enlazar y aclarar la relacion entre las nuevas concepciones
acerca de la discapacidad y la educacion inclusiva, se alude a lo plan-
teado por Aguilar (2003: 6-7):

Es importante destacar el papel que ha jugado la discapacidad en el
surgimiento de la misma (educacién inclusiva), esto con un doble pro-
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posito: por un lado, desterrar la errénea creencia que la educacién
inclusiva es aquella que hace referencia exclusivamente a los estu-
diantes con discapacidad en las aulas regulares; pero por otra parte,
reconocer como la educacion inclusiva se nutre de un significativo
cambio que se ha operado en la forma de percibir y entender hoy la
discapacidad”.

La nueva concepcion de la discapacidad centrada en el entorno y
lo social, es tremendamente aplicable para entender que las dificul-
tades educativas de un estudiante no pueden ser explicadas simple-
mente por su condicion de discapacidad, sino que por el contrario, son
las caracteristicas del sistema educativo en si mismo (planes de estu-
dio inapropiados, formacién de docentes inadecuada, instalaciones
inaccesibles, inexistencia de apoyos y otros) las que estan creando “ba-
rreras para el aprendizaje y la participacion” de éstos y posiblemente
de otros estudiantes. (Aguilar, 2003).

Al hacer referencia también a otros estudiantes (no sélo los que presen-
tan una condicion de discapacidad), se parte de una vision méas amplia,
la cual se establece con claridad en el Marco de Accion de la Declaracion de
Salamanca de 1994, punto 3, que proclama:

(...) las escuelas deben acoger a todos los nifios, independientemente de sus
condiciones fisicas, intelectuales, sociales, emocionales, linguisticas u otras.
Deben acoger a nifios discapacitados y nifios bien dotados, a nifios que viven
en la calle y que trabajan, nifilos de poblaciones
remotas o némadas, nifios de minorias linguisticas, étnicas o culturales y
nifios de otros grupos o zonas desfavorecidas o marginadas (p.61).

Sin embargo, es importante entender que la inclusion de estudian-
tes con discapacidad no puede sustraerse de un concepto amplio como
lo es el de diversidad, sino que en él encuentra pleno sentido, dado
gue este planteamiento nos lleva a centrar la atencién no tanto en lo
gue tienen de diferente estos alumnos —aunque l6gicamente sin me-
noscabo de sus caracteristicas personales- sino en la naturaleza de la
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respuesta educativa, es decir el tipo y grado de ayuda que necesitan
para progresar. (Giné, 2001:2).

Lo anterior no obstante, hace necesario despejar y reafirmar, como
aclara Echeita citado por Meléndez (2003:16), que “la inclusién no
es la etigueta moderna para la Educaciéon Especial, ni un sinénimo
de integracién tal y como ésta ha venido desarrollandose en los ulti-
mos afios”.

Tenemos, entonces, que la inclusién es mas que un método, una
filosofia 0 un programa de investigacion, es una forma de vivir. Tiene
gue ver con el “vivir juntos”, con la “acogida del extrafio” y con volver
a “ser todos uno”. Es un juicio de valor. Se trata, ademas, de recono-
cer el valor de la diversidad como un valor en si mismo.

Es incuestionable entonces, que un cambio de esta magnitud, re-
quiera de un auténtico compromiso politico y econémico, asi como de
un apoyo decidido de la esfera determinativa del sistema educativo y
de la comunidad en general.

A partir de esta concepcidn, el desafio esta en responder a la diver-
sidad, en no excluir o segregar a ningun estudiante como consecuen-
cia de su condicién de discapacidad, dificultad de aprendizaje, perte-
nencia a un grupo social o étnico determinado o bien por género. Por
el contrario, el reto esta en reconocer el valor de la diversidad como
un bien en si mismo, que a su vez enriquece la sociedad; abandonan-
do esa vision problematica de las diferencias, en la cual el reconoci-
miento de dichas diferencias, vistas como amenazas, ha tenido como
Unico propésito convertirlas en desigualdades. (Aguilar, 2003).

En consideracion a lo anterior y a manera de cierre, es necesario citar

a Stainback y Stainback (1999:15), quienes expresan que el hecho de
gue incluyamos a todos

89



EL PROBLEMA DE LA DISCAPACIDAD
Y LA INCLUSION EDUCATIVA Y SOCIAL

(...) no es una cuestion de ciencia ni de investigacion. La inclusién es un juicio
de valor. Nuestros valores son claros. Los educadores tenemos que reclamar
y luchar por un sistema publico de educacién que proporcione una educacion
de calidad y la igualdad para todos. Tenemos que aceptar este reto. Ya no
podemos ““suavizar” la cuestion.

3. LA INCLUSION, UN PROBLEMA DE VALORES

Permitasenos decir s6lo tres palabras sobre la distorsién que tene-
mos acerca de la discapacidad desde lo que vivimos con la neurociencia
y el derecho a la diferencia, para rescatar la parte espiritual y humana
de las personas con discapacidad, en el camino a una educacion
inclusiva.

Ya es sabido que desde la tradicién clinica, médica y terapéutica se
trasladan experiencias asistencialistas a los procesos educativos lla-
mados de “rehabilitacion” o de “integracion”, y eco de ello esta expre-
sado en el art. 46 de la Ley General de Educacién Colombiana que
sefiala que “los establecimientos educativos organizaran directamen-
te o por convenio, acciones pedagodgicas y terapéuticas que permitan
el proceso de integracién académica y social de dichos estudiantes”, lo
cual sefiala un desconocimiento de todo lo que acabamos de plantear
sobre la educacién inclusiva. Mas grave aun se ve la situacion si el
reto de la inclusién no se asume teniendo claro que la discapacidad,
antes que cualquier otra cosa, esté tejida por los roles y los entornos
simbdlicos con los cuales nombramos las cosas y las comunicamos a
los demés.

Precisemos esto con la ayuda del profesor chileno Humberto
Maturana, con el fin de pensar el abordaje de esta situacion con mo-
delos pedagdgicos que aproximen el desarrollo del cerebro a superar
su condicion traumatica:

Desde el punto de vista del ser biol6gico no hay errores, no hay
minusvalia, no hay disfunciones... La enfermedad o la limitacion no
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pertenecen a la biologia sino que a la relacion desde la cual el ser hu-
mano considera que un organismo, un sistema, u otro ser humano,
no satisfacen cierto conjunto de expectativas. Esto que dije sobre la
biologia es fundamental porque solamente en la medida en que acep-
temos la legitimidad de la biologia del otro, vamos a poder darnos
cuenta del espacio en el cual le estamos pidiendo al otro que sea distin-
to de lo que es, y vamos a darnos cuenta del espacio posible de en-
cuentro con el otro en su legitimidad y no en su negacion...Un nifio
gue desde la perspectiva del espacio de relaciones humanas corriente
aparece como limitado, desde su biologia no lo es, es solamente dife-
rente (Maturana, 1993:263).

Se trata, ya para terminar, de reconciliarnos en la emancipacion
social hacia la recuperacion de una ideologia, de una filosofia, de una
democracia y de una axiologia, en donde todos somos en la diversi-
dad seres libres y autobnomos en el camino a la dignidad, frente a un
mundo en donde lo humano no olvida lo mamifero (lo bioldgico) para
sobrevivir. Ya se dijo, esto no es un problema metodoldgico, de inves-
tigacion, de curriculo, de financiacion, es un problema de valores éti-
cos que nos compromete a todos frente a los derechos humanos y la
busqueda de una educacion para todos, digna y de calidad. Se trata de
gue particularmente los docentes encontremos desde nuestro queha-
cer, modelos pedagdgicos que formulen maneras de inclusiéon educa-
tiva a personas que tienen una vida particular en la diversidad, como
duefios de una forma de discapacidad fisica, motora o mental.
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LOS “CUERPOS DISCAPACITADOS™:
CONSTRUCCIONES EN PRACTICAS DE
INTEGRACION EN EDUCACION FISICA

Laura Mercedes Sosa”

1. INTRODUCCION

En las préacticas de educacion fisica escolar, entre otras, se presentan
desde hace mas de diez afios, nuevos cuerpos, con algo que los marca
diferentes, con un rasgo particular, muy distinto a lo instalado en los
cuerpos que ya estaban presentes en dichas practicas. Un bastén, una
silla de ruedas, o un solo dato o informe de...“est& en proceso de inte-
gracion”, “viene de la escuela especial...etc.” Lo sitla ante las miradas
de los otros, en un lugar también diferente, que se sobrecarga de mi-
radas extrafas, se excede de intentos de significacion, ante la basque-
da de una respuesta sobre lo irreparable de ese cuerpo/ déficit, se pro-
tege con silencios, con miradas esquivas, huidizas, se perturba, se
invisibiliza.

* Profesora de Educacion Fisica de la Universidad Nacional de La Plata. Argentina
(1986).Egresada de la Maestria en Educacion Corporal (2003). En estudio sobre: “El
cuerpo en la diversidad educativa: Construccion de una cultura corporal en la inclusion
de nifios/as con discapacidad en escuelas comunes”. Se desempefia como titular de
la catedra Didactica para la integracion en Educacion Fisica. Facultad de Humanidades.
Departamento de Educacion Fisica de la Universidad Nacional de La Plata, Argentina.
Profesora de Ciclos de licenciatura en el pais, de los seminarios “Discapacidad e
integracion en précticas corporales”. Dirige tesis de licenciatura sobre la temética.
Docente - investigadora de la FHCE-UNLP desde el afio 2003 en proyecto actual: El
cuerpoy el aprendizaje en la educacion fisica de “los otros™.

Ha publicado articulos en revistas en el pais y en el extranjero y es autora de ponencias
y conferencias en congresos de la especialidad. e-mail: laurasosa@netverk.com.ar
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Cuerpos que ya estan en préacticas que se construyen. Practicas que
ante la presencia de “este otro” cuerpo, aisla, separa, deja afuera de un
sin fin de posibilidades de nuevos modos de entretejer, de reconstruir,
el entramado de relaciones que estaban presentes en esa practica que
es educativa, social y cultural.

Esta practica que construye cuerpos, es la misma que discapacita
cuerpos al ser pensada como uniforme e igual, en tiempos y espacios
ordenados cual geometrias simétricas.

Este “algo distinto”, un rasgo, un aparato, un andar mas inclinado,
un revoloteo de brazos intentando tocar algo que esta a su lado para
“ver”, cuando no ve, es un cuerpo que rompe, que quiebra un orden,
de cuerpos en apariencias iguales, “normales”.

Cuerpos que rompen un orden y hacen presente la falta, ¢la de los
cuerpos o del orden? ;Cuerpo que subvierte por su falta/déficit o por
la falta de una préactica que falla, por ser practica en falta con un suje-
to al excluirlo?

Précticas acostumbradas a lo mismo, a lo igual, lo repetido, lineal,
“esto otro” perturba, disloca lo dado, lo naturalizado, como si existiera
un modo Unico de estar en el mundo, en la escuela, en la clase, en el
club, en la cancha, etc. Préacticas que se resisten, en muchos casos, a
ser modificadas para incluirlos e integrarlos.

2. DESARROLLO

Es la mirada y el deseo puesto en ese nifio(a) que esta formandose,
en principio, lo que construye cuerpo. Tomando parte de la teoria
psicoanalitica, es posible leer el montaje del narcisismo primario ne-
cesario para la construcciéon del “Yo”, mostrando que inicialmente es
el “Otro” el que da el cuerpo, es lo que se inscribe sobre los esquemas
de base de un sujeto. Es el eje simbdlico en relacion con el Otro, encar-
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nado por el padre o el lugar del Otro que cumple su funcién, que per-
mite fijar la relacién imaginaria entre el cuerpo y su imagen.

El “yo” aparece en el mismo momento en el que se da esta tension
entre el sujeto y su cuerpo. No existe, por tanto una relaciéon inmedia-
ta entre el cuerpo y su imagen. Es precisa una especie de broche que
junte aquello que estaba separado. El eje del narcisismo pasa por un
desentrafiamiento simbdlico (Laurent, 2004).!

Broche que el sujeto ird armando de acuerdo a las herramientas que
estén disponibles en su entorno, dadas por el lenguaje, por la historia, la
cultura, y que ira construyendo en esa interaccién social, de la practica
de educacion fisica en este caso, su subjetividad y su cuerpo.

Estos cuerpos que parecen amenazar por su portar fisico, lo habi-
tan sujetos, que en tanto tales, estan sujetados en relacion con otros,
los compafieros, docentes, profesores, directivos, las institucionesy sus
normas.

La construccién de los “cuerpos discapacitados” hace pivot sobre
tres ejes de analisis: Cuerpo, Sujeto, Déficit, donde aparece una ten-
sion entre el cuerpo real y su representacion, la construccién de la
subjetividad y del déficit, que indica la falta en ese cuerpo real, respec-
to a un patron de medida, déficit que no es una realidad simple o una

! El tema de las pasiones del ser es tratado por Eric Laurent en conexién, entre
otros, con el término freudiano de afecto; con el momento en que Lacan conceptualiza
el sujeto como falta-en-ser; con un segundo momento en que Lacan, diferenciando
ese dispositivo como contrario del de sublimacién, pasidbn que es una encarnacion en
un cuerpo de una otra mujer; y con una relectura que hace, desde ‘El ego de Joyce’
del Gltimo Lacan, del estadio del espejo. Por este camino llega a lo que es, en
conclusion de Laurent, la pasion del alma para la experiencia del psicoanalisis y
elabora un significante nuevo que lanza en este libro: la pasién de a.
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condicion estatica del cuerpo, por lo que es necesario indagar si las
normas reguladoras de las instituciones materializan el déficit, la defi-
ciencia, la anormalidad, acentuando la falta del sujeto en el proceso
de integracién educativa.

Para concebir un cuerpo como deficitario debe existir una oposi-
cion a la nocién de un cuerpo normal.

La normalidad y su ideologia normalizadora son una construccion,
en un tiempo y en un espacio determinado, fruto de ciertas relaciones
de desigualdad que permite a un grupo instalar ciertos criterios para
delimitar qué es y que no es, es decir, criterios hegemodnicos, que apa-
recen como unicos e incuestionables.

Pensar al cuerpo como algo construido sugiere que los cuerpos de-
ficientes — anormales solo viven dentro de las limitaciones producti-
vas de ciertos esquemas reguladores en alto grado generalizados. Se
discapacitan los cuerpos, viéndolos como cuerpos/sujetados al déficit.

Asimismo implica denunciar la naturaleza politica del determinismo
bioldgico. Foucault (1979:156) dice: “...1as relaciones de poder pueden
penetrar materialmente en el espesor mismo de los cuerpos sin tener
incluso que ser sustituidos por la representacion de los sujetos (...).
Existe una red de biopoder, de somato-poder (...) en el interior de la
cual nos reconocemos y nos perdemos a la vez”.

Por ejemplo: pensar en la construccion de un cuerpo que desde que
nace ha estado sujetado por las técnicas rehabilitadoras desde su in-
fancia, pasando de mano en mano por multiples intervenciones desde
diferentes disciplinas, que introducen toques en el cuerpo, no sélo des-
de lo “fisico”, visto como organismo fallido en los casos de sujetos con
deficiencias, interviniendo sobre él a modo de induccién de movimien-
tos, invita a preguntar también, cdmo esos toques van dejando
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inscriptas marcas en la representacion simbdlica de ese sujeto que cons-
truye su cuerpo. Algunas de ellas:

Cito de E: “Pareciamos ranas disecadas cuando median nuestra
funcionalidad de los miembros antes de participar en alguna catego-
riadeportiva”.

Cito de M: “Yo que soy una P.C (refiriéndose a haber tenido una
paralisis cerebral al nacer) ¢puedo llegar a elongar...?” Quien se
autodefine como un ser patolégico, que es diferente al tener o haber
tenido una paralisis cerebral y que afecté su motricidad.

Cuestiones que son producto de un «orden a un discurso, que do-
tado de eficacia: instaura divisiones y dominaciones, es el instrumen-
to de la violencia simbdlica y por su fuerza hace ser lo que designa”
(Chartier, 1996: 8-9) 2.

Uno de los modelos de interpretacion de la discapacidad, que res-
ponde al paradigma médico, ha hegemonizado un campo de conside-
racion de los cuerpos discapacitados, disgregando un supuesto cono-
cimiento diferenciado de “lo normal”, reduciendo a estos cuerpos des-
de un abordaje con andamiaje exclusivamente terapéutico, trasladan-
dose esta consideracion, a distintos modos de realizacion de précticas.

Por ejemplo: cuando juegan, hacen ludo-terapia, cuando andan a
caballo, hacen equino-terapia, si danzan, hacen danza-terapia, si
manifiestan una sonrisa con un animal, es zooterapia, etc.

2 Foucault aparece en Chartier, junto a Certeau y Marin, cuyas obras giran en relaciéon
al como pensar las relaciones que mantienen las producciones discursivas y las
practicas sociales.
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Es una anatomia politica del cuerpo, que Castro lee en Foucault:

(...) el poder disciplinario, la relacion con las ciencias humanas, la significacion
para la historia social y politica moderna. Se trata de una forma de poder
que tiene como objetivo los cuerpos en sus detalles, su organizacion interna,
la eficacia de sus movimientos...

Cuya finalidad es producir cuerpos Utiles y déciles. (Castro, 2005).

Cuerpos discapacitados son aquellas representaciones externas al
cuerpo sujeto al déficit, el déficit es lo primario, lo que segun Lyotard,
entre otros, es lo dado y que es distinto a lo dable (Lyotard, 1998: 26),
esto es lo secundario, lo que es posible construir.

En las préacticas de educacion fisica, en principio, se ve al cuerpo
discapacitado, el de la imposibilidad, el que se exime de una clase, que
no entra en el curriculo, que no puede ser evaluado.

Pero lo que es dable es el sujeto que habita ese cuerpo, que es pro-
ductor de cultura, entendida ésta como un conjunto de valores, de
sistemas simbdlicos, donde se sitda el lenguaje, las reglas matrimo-
niales, el arte, las relaciones econdmicas, la ciencia, religion, etc. Suje-
to que: “... s6lo en y a causa de la vida social, actualizacion de las
relaciones con el otro, puede edificar una estructura simbdlica ofreci-
da por igual a todos los miembros de la sociedad” (Auge, 1996: cap.1)..

Identificar a un cuerpo con ciertos rasgos particulares inamovi-
bles, prescribiendo supuestos efectos de imposibilidades en su cons-
truccion, repitiendo un mismo lugar, determinando su contexto de
participacidn, es un acto de discriminacién y minimizacion, que pue-
de ser denunciable dentro de los marcos legales actualmente institui-
dos, pero fundamentalmente es un acto de violencia simbélica hacia
un sujeto, y esto se enmarca en cuestiones éticas, no legales.

La representacion de este cuerpo-objeto a ser discapacitados (0 no)
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por la disciplina a la que pertenecemos, conduce a que nos interrogue-
mos acerca de las implicancias de esa dicotomia entre un cuerpo que
ocupa el lugar de lo material (fisico), de lo “natural”(biolégico), sus-
ceptible de ser pensado en términos de objeto de propiedad, de mer-
cancia, de lo que tiene que “entrar” en las nuevas argumentaciones
educativas, y un ser que lo habita, que lo dirige, lo padece, y que
duele.., un otro que debe ser disciplinado, producido para servir a una
razon, ¢ y a qué razén?

Por esto, es necesario indagar qué concepciones de cuerpo existen
en las practicas de Educacion Fisica escolar, en pos de conocer el o los
sentidos de la “integracion” de los sujetos con discapacidad. Pues al
decir de Leukowicz: “No so6lo varia el estatuto del excluido, no sélo
varia el mecanismo de exclusion. También varian sustancialmente
los diagramas formales de la exclusion” (Leukowicz, 2004: 61).

La educacion pretende atender la diversidad cultural, diversidad
que al decir de Duschatzky, S. (1996) “... siempre existi6 en la escuela
porgue alli concurren sujetos con diversas historias, practicas, estilos
de vida, forma de apropiarse de conocimientos culturales, etc. Pero la
escuela de ladiversidad es otra cosa, es la escuela de la negociacion de
las diferencias”.

Si se negocian estas diferencias de los cuerpos en las préacticas cor-
porales de integracion, si existe diversificacion en los recursos, si apa-
recen diferentes modos de configuraciones de movimientos, a fin de
esclarecer si con los proyectos en las escuelas se favorece la inclusion,
si el sujeto esta excluido en la inclusion, o si se presenta otro sentido en
estas practicas, que el estudio en y de la préactica pueda dar a luz.

Desde una perspectiva de la historia, las subjetividades de las expe-

riencias humanas, se dan en el orden del sentido (de las significacio-
nes socialmente instituidas).
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Hasta hace més de diez afios, existié un sentido de instituir lugares
y supuestos conocimientos disgregados en la historia de sujetos con
discapacidades. Por ejemplo: la creaciéon de la Educacion Especial a
fines del siglo XIX como subsistema de la educacion general, con anali-
sis realizados desde el déficit de la persona, perspectiva que sostiene
una tradicién de adhesién y constitucion de espacios de tratamiento
de los sujetos con discapacidad de manera segregada, por tipos y gra-
dos de deficiencia.

Asi también, la existencia de otras instituciones en ambitos no for-
males, construidos para la atencién de esta poblacién, como son: los
centros de rehabilitacion, de estimulacion temprana, centros de dia,
talleres protegidos, hospitales especializados, asociaciones y clubes de
discapacitados, etc., diferentes en funciones sociales y modalidades de
atencién, permanente o transitoria de los sujetos, que marcan dife-
rencias institucionales entre si, que todas coinciden en albergar la con-
siderable poblacién instituida en la historia como “los anormales”
(Foucault, 1999).

Instituciones que no resultan de una mera divisién espacial, sino
gue las mismas se originan de un modo de pensar una serie de sujetos
considerados con rasgos y caracteristicas “diferenciales”, basada en
una légica de pensar lo social, que ha estigmatizado a las personas, y
gue varios organismos internacionales a favor de los derechos de las
personas con discapacidad, han coincidido en entender algunas de ellas,
como précticas discriminatorias, fundamentalmente porgue no se le
ha dado la opcion para la eleccion a dichos sujetos.

Pero si el sentido es situacional, las condiciones productoras de hu-
manidad varian histéricamente. Si las operaciones en el campo del
sentido se alteran de situacidn en situacion, sera necesario postular la
condicidn situacional de estos “otros cuerpos” que estan ya en una
situacién distinta, por estar en una practica de integracién escolar, ya
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no” especial”, ni segregada, sino “comun” a todos los cuerpos, presen-
tAndose asi la diversidad en tanto diferencias entre los sujetos de las
practicas.

En observaciones de las practicas de integracion en educacion fisi-
ca, de tres escuelas de la ciudad de La Plata, Argentina, que tienen
proyecto de integracién hace diez afios, estas nuevas problematicas,
abrieron nuevos sentidos, siendo aun los cuerpos de los “peros”.

Y cito el decir de algunos profesores, y coordinadores:

-Si, pero el problema esta en el traslado al campo de deportes, él va
a un ritmo mas lento que el resto... (Profesor refiriéndose a un alum-
no con paralisis cerebral y que se traslada con bastones canadienses).

-Pero tuvimos que tapar la columna con una almohadilla, con
goma espuma forrada, para que no se golpee cuando se desplaza...
COMoO es ciego...

-Pero hicimos un acuerdo de convivencia diferente, para todo lo
gue sea diferente, es la actitud frente a la diferencia, la que tuvimos
gue cambiar.

-Pero encima que tenemos 30 alumnos, no tenemos materiales,
¢otra cosa mas nos piden?

-Pero esto aca también se nos plantea! viene un chiquito que no
tiene una discapacidad visible, no tiene problema motor, no es ciego,
pero tiene una... un blogueo emocional, no habla, tiene dificultades en
la marcha, no caminaba, no corria, nos provoca otro tipo de cosas?

-Pero a esta nena que la rechazan de todos lados, tiene un retraso

madurativo importante, en ese momento no me habia dado cuenta...
me desarmo...y la tomé. (Coordinadora de nivel inicial de una escuela)
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-¢Pero ddnde esta el limite? Con un problema neuroldgico, que le
afectd la motricidad en piernas y a las maestras les da mucho trabajo
y recomiendan otra escuela. (Coordinadora de nivel inicial de una
escuela).

-Se lo quieren sacar de encima... pero ¢puedo yo obligar a un do-
cente a aceptar todas las diferencias? (Coordinadora de integracion
de una escuela de la ciudad de La Plata).

-Pero no estamos preparados para “esto”.

-No me pueden obligar a atender a un cuadripléjico, estamos ha-
blando de un motor, yo igual lo integro, aunque sea de arquero, pero
lo integro.

-Si, pero él tiene concentracién muy livianita... (Refiriéndose a un
nifio con sindrome de Down).

- Pero no los hace solo, uno con el propio cuerpo lo ayuda a como
es lo que tiene que hacer, si es saltar, lo alzamos para que salte, cosas
de ésas... (Por un alumno con sindrome de Down).

-Si es ponerse en cuatro patas, lo ponemos en cuatro patas, no
tiene la atenciény la posibilidad de entender como los demas... (Alum-
no con sindrome de Down).

-Pero tarda mas, no las alcanza a entender como los demas, darle
mas tiempo, mas explicacién, mas repeticion, de lo mismo, y espe-
rarlo, hay que tardar mas en el tiempo con respecto a la clase (Alum-
no con sindrome de Down).

-Pero necesita otros elementos, intelectualmente entiende, pero
tenemos que modificar el trabajo, porque al no ver hay cosa que no
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las puede hacer, uno tiene que pensar en alguna estrategia, con otros
tiempos, puede hacer todo... (Alumno con ceguera).

-Si, estéa integrado en lo social pero no en lo motriz, porque él no es
el que realiza el movimiento, es la maestra que traslada la silla...
(Alumno con cuadriplejia).

-Pero él no esta haciendo educacion fisica, si la misma pasa por el
hacer, aqui la préctica la realiza la maestra integradora. (Alumno
con cuadriplejia).

-Pero si no puede batear, ni patear, no puede realizar este deporte,
entonces no hace deporte. (Alumno con cuadriplejia).

-“Pero jqué manera sutil de excluirlo! Una “tomada de pelo” para
el chico que tiene una discapacidad. Es exponerlo al “no poder”,
enfrentarlo constantemente con sus limitaciones”. (Alumno con
cuadriplejia).

-“Pero él estd incluido en el lenguaje, todos lo nombran en el jue-
go” (Alumno con cuadriplejia).

-“No integra en el area de educacion fisica por sus imposibilidades
corporales, pero por qué no venis al horario del recreo, pues alli se
dan unas situaciones de juego con los compafieros muy interesan-
tes”. (Alumno con cuadriplejia).

3. CONCLUSION
Estos “peros” no tienen la misma connotaciéon ni sentidos, en al-
gunos son “peros” que abren a nuevas posibilidades de reconstruir

esa practica, con distintos modos de dar respuesta a la diversidad de
cuerpos, de ser pensada, de manifestar lo que incomoda para
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habitarlas mas comodamente, y en otros casos, son los “peros» de la
imposibilidad.

O sea, ambos sentidos, muestran cuestiones paradoéjicas, uno abre
hacia un sentido de resignificacion de la practica pudiendo hacerla
mas diversa. Otro hacia un sentido de la préactica abroquelada en la
imposibilidad, donde los cuerpos se discapacitan, y estan excluidos en
esa practica de “integracion”. Estos dos sentidos se presentan actual-
mente en las practicas de educacion fisica, coexistiendo ambos, mu-
chas veces, en un mismo ambito escolar.

Como se explicita en la presentacion, este es un avance en estudio
de “cuerpos discapacitados” que esta en elaboracion, no es posible en-
tonces llegar a conclusiones acabadas, si dar cuenta de algunos datos
gue seran analizados en profundidad, con las representaciones que
aparecen en dichas précticas.

En principio aparecen estos “peros” de los sujetos de la institucion,
cada uno tiene su particularidad en cuanto al sujeto que esta inte-
grandose, asi también en las adecuaciones que han tenido que reali-
zar en su practica en cuanto a los recursos, metodologias, apoyos
técnicos, el de los otros compafieros o docentes para la realizacion de
actividades, asi también poner en cuestion un “poder hacer” y por parte
de quién. Cuestiones que dan cuenta de una diversidad de abordajes
posibles en las practicas de integracion, necesarias de ser investigadas
con un seguimiento desde y en las mismas instituciones a fines de ir
transformando aquellas practicas educativas homogéneas, en propues-
tas de abordajes heterogéneos, si es que se quiere atender a aquella
diversidad que proponen los nuevos argumentos educativos generales
y especiales.

Y... poder comprender que el discurso de la deficiencia no es la
persona que esta en la silla de ruedas, o aquella que usa una protesis

104



LAURA MERCEDES SOSA

auditiva, o aquella que no aprende segun el ritmo y forma como la
norma espera, sino los procesos historicos, culturales, sociales y eco-
noémicos que regulan o controlan los cuerpos, las mentes, el lenguaje,
la sexualidad de los otros... La deficiencia no es una cuestion biolégica
sino una retérica cultural, que esta relacionada con la idea misma de
la normalidad y con su historicidad... (Skliar, 2002).
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MANZANAS A UN LADO

Y ZAPOTES AL OTRO...

UN CASO SOBRE LA INCLUSION
DESDE LA EDUCACION FiSICA

Carlos Andrés Arboleda Restrepo™

...nosotros tratamos de asignarles algunas tareas pero en realidad no es la calidad
que se merece ese nifio con esa necesidad educativa especial... a esos nifios uno les
pone cualquier cosita o los deja por abhi...

Profesora de Educacion Fisica de la Institucion Educativa Miguel Angel

1. INTRODUCCION

Hace pocos afios, entonandose con la moda europea y norteamerica-
na, el sistema educativo colombiano intenta dar un cambio impor-
tante, el cual consiste en iniciar un proceso de “inclusion” escolar, al
reunir en el aula, en las clases, y en todos los espacios escolares y edu-
cativos a “los diferentes”, con una nueva pedagogia incluyente; alli la
inclusion de dos tipos de escolares clasificados como diferentes, las
denominadas “poblacion normal” y “poblacion con necesidades edu-
cativas especiales” (N.E.E.). Este cambio, parece, va siendo percibido
mejor por los actores principales de la educacion (como profesores,

* Licenciado en Educacion Fisica, Universidad de Antioquia, Colombia.

Grupo de investigacion Estudios en Educacidon Corporal de la Universidad de Antioquia.
e-mail: yantoe70@yahoo.es
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estudiantes, directivas y padres de familia) los cuales ven el proceso
inclusivo con diferentes criterios, al parecer, con una tendencia “en
contravia” respecto a la filosofia del modelo inclusivo, a su manejo, a
la real capacidad de la escuela para responder a dicho reto y tal res-
ponsabilidad y, en contravia de la aceptacion de una comunidad edu-
cativa, no preparada, que va a ver trastocada y revolucionada toda su
cultura pedagdgica. La incertidumbre institucional ante el desafio in-
clusivo toca muchos planos de la vida escolar: estructural, econémi-
co, emocional, corporal, pedagogico, didactico, formacion profesoral,
ambiental, infraestructural.

En el presente escrito, se dejan ver las creencias que comporta el
profesorado de Educacién Fisica en torno a los posibles problemas sub-
yacentes a: el encuentro de estas dos poblaciones, la intervencién peda-
gbgica desde la Educacién Fisica a las dos poblaciones en interaccion, la
demanda de una formacion profesoral especifica para atender adecua-
damente a la poblacién con Necesidades Educativas Especiales y a la
“fusion poblacional resultante en el proceso inclusivo”; finalmente, a
los problemas relacionados con aquellos dispositivos institucionales de
apoyo para este proceso, como es el caso del aula de apoyo.

2. REFERENTES

Se entiende aqui por creencias, las ideas, opiniones, conocimien-
tos y perspectivas que ejercen una marcada influencia sobre el accio-
nar del profesor en sus momentos pre-activos, interactivos y post-ac-
tivos?; ellas contienen en gran medida la justificacion de su actuacion
y soportan la parte invisible de la educacion. Nespor (1987, p. 327),

! Para Clark y Peterson, 1990 (citados por Rios, 2003) estas fases dan cuenta del
momento previo (de planeacién), del momento de la accién (durante la clase) y del
momento posterior (después de la clase); momentos que dan cuenta del actuar
profesoral.
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citado por Moreno (2002 p. 67), dice que: “Para entender la ensefian-
za desde la perspectiva de los profesores hemos de comprender las
creencias con las que ellos definen su trabajo”.

El concepto conducta disruptiva gravita en este estudio como
uno de sus principales ejes conceptuales; se refiere a aquellas conduc-
tas que interrumpen la dinamica grupal que se desarrolla en la cla-
se; pueden generar desconcentracion, pérdida de tiempo y motiva-
cion. Aclaro que las conductas disruptivas no siempre tienen que ser
consideradas como negativas, también pueden ser pensadas y reci-
bidas como conductas potenciadoras de situaciones formativas; Cos-
tes (2003) plantea que esta segunda posibilidad depende del manejo
gue haga el profesorado. Estas conductas, dependiendo del contexto
y de la perspectiva profesoral, reciben otras denominaciones:
desordenantes, interferentes, conflictuales, ruidosas, desobligantes,
perturbadoras, etc.

Es necesario hacer una distincién conceptual entre la nominacion
poblaciéon normal y la nominaciéon poblacién con necesida-
des educativas especiales. La primera hace referencia a aquella
poblacién para la cual no se deben hacer modificaciones dréasticas o
moderadas de su proceso educativo; la segunda remite a aquella po-
blacion que demanda modificaciones drasticas o0 moderadas para que
su proceso educativo se pueda llevar a cabo. Cuando estas dos pobla-
ciones se encuentran, surge desde el profesorado un conjunto de es-
trategias que facilitan o dificultan el proceso inclusivo, estamos ha-
blando del manejo pedagdgico. Para este estudio el manejo peda-
gogico remite a las resoluciones, toma de decisiones o al
direccionamiento que le da el profesorado a las diferentes situaciones
gue se presentan con el estudiantado.

En las praticas educativas que relinen a estas dos poblaciones se
presenta, entre los orientadores u orientadoras, otra dualidad concep-
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tual que se refiere a la inclusién (entendida como “un proceso de
transformacion en el que las escuelas se desarrollan en respuesta a la
diversidad de los alumnos que asisten a ellas” -Ainscow, 2001, 202,
citado por Rios, 2003-) y a la integracién (entendida aqui, en este
estudio, como referente conceptual que alude a un proceso de asimi-
lacidn, en el que se apoya a cada nifio para que pueda participar en el
programa vigente (y practicamente sin cambios) de la escuela.
(Ainscow, 2001, 202, citado por Rios, 2003).

Foto 1. Maria Camila Alvarez (sindrome de Down), jugando sola con su pelota, en
la clase de Educacion Fisica.

3. ALGUNOS ANTECEDENTES SIGNIFICATIVOS
El manejo y caracterizacién (representacion) de la poblacion con ne-

cesidades educativas especiales tiene un largo historial tanto a nivel mun-
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dial como local. Se podria empezar por el criminélogo y fisiologista Italia-
no Cesare Lombroso y su discipulo Ferri, quienes sostenian que mediante
la observacion de caracteristicas especificas de la formacién craneal, se
podia detectar la anormalidad del sujeto, sus trastornos y posible peligro-
sidad. Esta idea proyectaba un tratamiento que movilizaba una discri-
minacion de los “sujetos especiales” en el contexto de las diferentes insti-
tuciones sociales (familia, escuela, carcel, etc.). Esta nocion (representa-
cion corporal) tuvo influencia significativa hasta principios del siglo XX.

Dentro del mismo contexto europeo, en la Espafa del siglo XIX,
demostrandose la fuerza de la tendencia biologista de esta caracteri-
zacion, se consideraba a este tipo de poblacion como un producto de
una “herencia degenerante”. A comienzos del siglo XX surgié una nueva
tendencia que tomaba en cuenta el caracter social de la cuestion; ten-
dencia que presenta una definicion de “anormal” como:

(...) aquellos que se separan de la regla ordinaria, que no son como los otros,
pero todavia, son inferiores a los otros, representan los residuos producidos por
el desgaste en el funcionamiento de esta complicada organizacién social, im-
pregnada de egoismo y atormentada por lo febril de su actividad y de sus deseos
(...) estan de antemano vencidos en la lucha inmensay feroz que por la existen-
cia sostienen los hombres, pues hay en ellas tantos motivos de quebrantamien-
to fisico e intelectual, que cinicamente los seres vigorosos y sélidamente organi-
zados estan en buenas condiciones para resistir y para vencer (Pereira, 1907).

Se podria plasmar aca que la sociedad esta hecha por “normales”,
para “normales”; esta tendencia, como dice Carpintero & Barrio
(1979:10), conjuga la insuficiencia bioldgica del individuo con la ac-
cién posibilitadora de la sociedad.

En nuestro pais, especificamente en Antioquia, se encuentra que
Cadavid y Velasquez en 1921,2 definian a los “anormales” a partir de

2 Citados por Yarza, A. y Rodriguez, L. M. (2005)
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sus rasgos fisicos, intelectuales y morales; los referian como: “atrasa-
dos”, “viciosos” y “torcidos”. En la misma linea, la Asamblea Departa-
mental de Antioquia en 1923 clasificaba a este tipo de poblacién como
“inferiores™.

Actualmente, en la comunidad educativa donde se desarrollo el es-
tudio, segun reza en registro de observacién, hay muchas nominacio-
nes para referirse a la poblacidn con “necesidades educativas especia-
les” (N.E.E.); las mas utilizadas son: especiales, retrasados,
discapacitados, enfermos, débiles, “desplazados”, “relegados”, bobos,
pendejos. Algunas de estas nominaciones poseen cargas ideolégicas y
discriminadoras lo bastante fuertes como para convertir el término
utilizado en algo despectivo, llegando de esta manera a ser un obstéa-
culo para el mismo proceso de inclusion. Se evidencia asi en las ac-
tuales creencias y conocimientos profesorales y comunales, el peso de
las antiguas creencias sobre la “anormalidad”.

En Medellin hay un antecedente significativo con respecto al ma-
nejo que se le daba a los estudiantes con “necesidades educativas espe-
ciales” en plena mitad del siglo XX. El doctor Eduardo Vasco Gutiérrez,
en su libro Temas de higiene mental, educacion y eugenesia, publica-
do en 1948, recopila los tratamientos que realizaba en las institucio-
nes educativas de la ciudad de la mano del profesorado; técnicas bas-
tante ofensivas para la representacion que hoy se tiene sobre la “anor-
malidad”; tratamientos corporales que hoy en dia se catalogarian,
posiblemente, en contra de los derechos humanos; electrochoques y
medicamentos extremadamente fuertes (curare) eran parte de las es-
trategia médica y pedagogica para “controlar” al nifio inquieto que
clasificara para el tratamiento a traves de los tests que administraba

8 Yarza, A. y Rodriguez, L. M. (2005)
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de la mano del profesorado. Esto es lo que teniamos en nuestra ciudad
con respecto al manejo clinico-educativo de esta poblacion; estamos
hablando de escasos sesenta afios atras.

4. DEFINIENDO UNA RUTA,
UN PROBLEMA, UN FOCO Y UN SENTIDO

Es preciso ubicar las creencias profesorales en el contexto en el que
se evidenciaron, tener en cuenta, igualmente, la situacidn
socioecondmica del centro educativo, su ubicacién geogréafica y la rea-
lidad educativa y social, también el plan de estudios, la formacién
docente, la dinamica grupal y la realidad de los procesos de inclusion
institucional; todo esto para darle contextualidad al estudio.

El estudio se desarrolla en la escuela publica Institucién Educativa
Miguel Angel (1.E.M.A.)* de un barrio de clase obrera de la zona
nororiental de la ciudad de Medellin. Esta escuela cuenta en la actua-
lidad con 1.200 estudiantes de ambos sexos que realizan alli su educa-
cion primaria; el 95% son de estrato 1, 2 y 3. La institucion cuenta con
cincuenta docentes (treinta mujeres y veinte hombres), cuatro pro-
fesores y una profesora de Educacion Fisica®. Tiene por espacio una
edificacion de principios de siglo XX que hoy se encuentra en proceso
de remodelacion. Para el tratamiento de los nifios con Necesidades
Educativas Especiales (N.E.E.) cuenta con una responsable® del

4“Nombre ficticio.

5 Diana Arias (vinculada, 35 afos, separada, 14 afios de experiencia), Armando
Buitrago (profesor novel, practicante, 27 afios, soltero, 1 afio de experiencia), Luis
Mufioz (vinculado, 32 afios, casado, 12 afios de experiencia), Andrés Osorio (vinculado,
30 arios, soltero, cinco afios de experiencia, deportista).

5 Margarita Escobar (vinculada, 50 afios, casada, licenciada en otra area, 3 afos
como profesora de apoyo, reparte su tiempo de 6 horas diarias para atender
personalizadamente a los nifios con N.E.E..
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programa de la Secretaria Departamental de Antioquia denominado
“Aula de apoyo” (programa en el cual la docente encargada planea
actividades que desarrolla Unica y especificamente con los nifios que
tengan N.E.E. En esta tarea recibe asesoria de otros profesionales que
se reunen con la profesora periédicamente). La poblacion estudiada
estuvo conformada por el profesorado de Educacién Fisica de las dos
jornadas escolares de la institucién; una profesora y tres profesores
componen la planta profesoral de la Educacion Fisica.

Desde el inicio de la Préctica del énfasis escolar en Educacion Fisica
en dicha institucion utilicé el diario de campo para registrar los he-
chos llamativos y criticos de mis clases, ello con el fin de poder luego,
en asocio con mis colegas, desde el Seminario Investigativo (asigna-
tura universitaria que se complementa con la asignatura de la Practi-
ca), hacer una retroalimentacion de mi Practica; tal registro me fue
permitiendo analizar con méas detenimiento dichas situaciones pro-
bleméticas; no sélo me sirvié para hacer una racionalizacién de la
Practica, también para cuestionarme sobre problemas fundamenta-
les de la educacion publica y de la Educacién Fisica Colombiana; fue
desde ese registro y esa racionalizacién en el Seminario, desde donde
“salta” el problema que me motivé a realizar esta investigacion.

El primer indicio del problema surge de mi cuestionamiento sobre
la educacién para “normales” y para nifios con “necesidades educati-
vas especiales” en una misma clase. Asi, la primera pregunta que me
surgio, de corte mas positivista, fue:

¢ Qué efectos, en la velocidad de aprendizaje de los estudiantes, tiene
un aula donde se presentan dos poblaciones distintas, la normal y otra
con necesidades educativas especiales? Este interrogante tenia como
sustento principal aspectos como: la calidad de la clase, las experien-
cias, y las conductas “necias” del estudiantado (desorden, caos, conflic-
tos, agresiones, problemas de atencién, diferencias en el aprendizaje,
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entre otros); a partir de esta primera pregunta surgieron otras tantas
como: ¢Por qué estas dos poblaciones se encuentran en el mismo lu-
gar?, ;Qué ritmo de ensefianza debe llevar el profesor para poblaciones
con necesidades distintas?, ;Esta situacion retrasaria el aprendizaje de
alguna de las poblaciones?, ¢(Los profesores estan capacitados para
manejar las poblaciones con necesidades muy diferenciadas?, ¢El plan
educativo para estas poblaciones con necesidades muy diferenciadas
puede ser el mismo?, ;Qué posicion tiene la institucion, el profesor en-
cargado, los padres de familia, los estudiantes?, ;Qué resultados espera
la institucion, el profesor encargado, los padres de familia y los estu-
diantes?, ¢Segun los expertos en el manejo de personas con “necesida-
des educativas especiales” qué podria suceder y qué recomendarian para
el proceso educativo?, ;Qué nivel de autonomia debe tener un nifio con
“necesidades educativas especiales” para ingresar a la escuela?, ;Seria
mejor regresar a una “aula especial” dedicada a los nifios con “necesida-
des educativas especiales, ¢Cudl es la formacién que se demanda a un
profesor de Educacion Fisica que atienda este tipo de situaciones?

En el proceso fui descubriendo algunas dificultades que tendria para
desarrollar la investigacion si me seguia sosteniendo en la pregunta
inicial. Entre otros aspectos, que no me animaban mucho, debia desa-
rrollar pruebas estandarizadas para medir la velocidad de aprendizaje
de las dos poblaciones y aplicarlas a grupos con diferentes caracteris-
ticas para notar alguna diferencia. Asi, la pregunta problematizadora
tomo un giro significativo, fui comprendiendo el valor que podria te-
ner (para los objetivos que nos estdbamos planteando en la Practica-
Seminario y en la investigacion) de una aproximacion cualitativa.
Debo resaltar que en el proceso salt6 a la vista el papel preponderante
gue tiene el profesorado en la educacion en tanto sujeto transforma-
dor del proceso de ensefianza-aprendizaje, también el papel y la in-
fluencia que tiene el sistema de creencias en lo relacionado con su
guehacer pedagdgico cotidiano; puntualmente, en la resolucién de los
problemas préacticos que se le presentan en el aula y en el patio.
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La problematizacion, desde la observacion y la vivencia, cruzada
con las lecturas y conversaciones del Seminario de Practica, me llevo
a definir la ruta de la investigacion. El estudio encontré su referencia
y el marco orientador en el paradigma de las creencias del profesora-
do (Contreras, 2001). Finalmente, la pregunta resultante para guiar
el estudio fue ¢{Qué creencias tienen los profesores y profesoras de
Educacion Fisica de la Institucion Educativa Miguel Angel (1.E.M.A.)
sobre el impacto de las conductas disruptivas que se presentan en una
clase donde convergen dos tipos de poblaciones, los llamados “norma-
les” y los llamados con “necesidades educativas especiales”, y cual es el
manejo pedagdgico que da el profesorado? A raiz de este cambio vis-
lumbré el objetivo principal de la investigacién el cual apunta a reco-
nocer las creencias de los profesores y profesoras de Educa-
cion Fisica de la Institucion Educativa Miguel Angel
(1.E.M.A.) sobre el impacto de las conductas disruptivas que
se presentan en la clase donde convergen las denominadas
poblaciones “normales” y “anormales”; el desarrollo de la
problematizacion inicial me permitio definir los objetivos especificos:
identificar y analizar las creencias del profesorado de Educacion Fisi-
ca sobre el impacto de las conductas disruptivas en la clase comparti-
da e identificar y analizar las creencias del profesorado de Educacion
Fisica sobre el manejo pedagdgico de dichas conductas. De esta ma-
nera se fue aclarando un norte para el desarrollo de mi estudio. Ahora
la problemética pasaba por escoger los procedimientos y las técnicas
para la recoleccion de informacion. Me incliné por los registros de la
observacion de la situacién problemética (disruptividad) en un diario
de campo (observacidn participante dada mi condicion de profesor/
practicante en la institucién educativa) y el desarrollo de una entre-
vista (a profundidad) no estructurada; esta ultima, al pensar que es la
idonea para este tipo de trabajo, ya que no limita la expresion del en-
trevistado y trata de aprovechar al maximo cada dato que se pueda
extraer segun la intencionalidad de la entrevista (que apunta a captar
un sistema especifico de creencias y percepciones del sujeto).
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Me enfoco a captar y registrar el tratamiento y las opiniones que el
profesorado posee sobre las conductas disruptivas del estudiantado,
pero también dichas conductas en el estudiantado; esto porque parece
que estos comportamientos son los que “interrumpen” la dindmica
grupal que se desarrolla en la clase, produciendo (al decir del profeso-
rado) desconcentracion, pérdida de tiempo y motivacion en la clase.

Tomo como objeto de estudio las creencias profesorales porque en
gran parte parecen explicar el accionar del profesorado; parecen ser el
eslabdn adecuado, el punto referencial, para interpretar y entender la
parte invisible de la educacién. Las creencias no sélo se ponen de
manifiesto en la propia situacién, sino que también ejercen influencia
importante en los momentos preactivos, interactivos y post-activos de
la clase. Segun Nespor (1987, 327)7, para investigar las creencias del
profesorado, es necesario tener en cuenta factores como su inteligen-
cia, sus afios de experiencia, el conocimiento que posee de la materia
gue ensefia y, también, su actividad personal. Este tipo de informa-
cion adquirida a través de las lecturas que se realizaban a medida que
avanzaba el estudio fueron definiendo las caracteristicas metodoldgicas
y operativas del trabajo investigativo.

El profesorado ocupa el lugar central de este estudio; él es el prota-
gonista, voy reconociendo que es de gran relevancia en la mejora de
los procesos educativos. La atencién en el profesorado tiene sentido
porque él es actor fundamental del proceso educativo; con sus proce-
dimientos puede incidir profundamente en la transformacion de la
educacion. Por otro lado ejerce gran influencia en sus educandos y en
la comunidad en general. El estudio sobre las creencias profesorales en
torno al manejo pedagdgico de las situaciones disruptivas puede pro-
porcionarnos valiosa informacion sobre la actuacion real y cotidiana

7 Citado por Mar Moreno 2002, 67
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del profesorado en el aula, en la cancha y en los demas espacios educa-
tivos, asi como sobre los medios, métodos y ajustes de proceso realizado
en la cotidianeidad educativa a partir de este dificil reto de trabajar con
diferentes, en una escuela que dificilmente capta la diferencia.

El estudio encuentra su justificacion, su sentido, en varias situacio-
nes. Es enriquecedor para los educadores, particularmente para los
educadores fisicos, en tanto permite conocer una de las situaciones de
mayor complejidad para la cotidianeidad de todo centro educativo;
existe gran diversidad de intervenciones y estrategias que deben ser
puestas en conocimiento publico y sobre todo puestas a la orden del
acumulado experiencial profesoral (conocimiento practico, unos
aprendiendo de los otros). Este tipo de intercambio de conocimiento,
podra servir a los participes educativos, sean docentes 0 no, para tener
herramientas y apoyar estos procesos de inclusion escolar segun las
necesidades y posibilidades locales. La falta de conocimiento elabora-
do en esta area de la Educacion Fisica, frente a este asunto de la inclu-
sién, deja al profesorado formado en las universidades, también y con
mas razon a los que no han tenido una formacion profesional o no se
ha preocupado por investigar sobre educacion especial, sin alternati-
vas y en total desventaja para afrontar de una manera idénea la si-
tuacion. Por medio del presente estudio se presentan y se
contextualizan nociones teéricas que, desarrolladas desde la investi-
gacion educativa, ayudan a develar conceptos, creencias y practicas
propias de una institucion donde se desea o se pone la inclusién como
reto educativo.

La viabilidad de la investigacién, esta dada por el hecho de desen-
volverse en el propio contexto educativo de mi formacién profesional
inicial, en el propio contexto de la Practica Pedagdgica; también en el
hecho de desarrollarse con técnicas de recoleccion de informacion re-
lativamente sencillas (dada la proximidad con los sujetos investiga-
dos) y, ademas, por tratarse de un tema que posee valor, no sélo para
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los educadores que experimentamos en nuestro quehacer la compleji-
dad de esta situacion problematica, sino también para una comuni-
dad educativa que debe estar informada sobre lo que pasa con la edu-
cacién de sus hijos al interior de la escuela, mas si se trata de la educa-
cion de aquellos que estan en “desventaja”.

La problematizacién inicial, desarrollada a partir de los primeros
registros del diario de campo, y las primeras conversaciones con algu-
nos actores educativos, incluidos mis colegas del Seminario, conduje-
ron al planteamiento de varios presupuestos, especie de hipotesis pro-
visionales que fueron orientando el estudio. A continuacién expongo
aquellos que fueron planteados en los primeros momentos:

La formacién del profesorado de Educacion Fisica es deficiente para
responder a un proceso inclusivo con las dos poblaciones. El profeso-
rado de Educacion Fisica y el profesorado en general, no participan
del proceso de inclusion en forma voluntaria, parece que fuera mas
por imposicion del sistema educativo vigente, lo que puede ser
desmotivante para los educadores y por ende ha de afectar la calidad
de la educacioén. El profesorado de Educacién Fisica cree que al ex-
cluir al (seflalado como) generador de la conducta disruptiva, se me-
jora la calidad de la clase. El profesorado de Educacion Fisica cree que
el plan de estudios esta hecho s6lo para la poblacién normal, perjudi-
cando directamente a la poblacién con “necesidades educativas espe-
ciales” (evalia generalmente pensando so6lo en los primeros). Los pro-
cesos de comunicacion entre profesor y estudiante con “necesidades
educativas especiales”, entre estudiante “normal” y estudiante clasifi-
cado como estudiante con necesidades educativas especiales pueden
ser demasiado dificiles y contraproducentes para el proceso educati-
vo; esto por el desconocimiento profesoral de las necesidades y las
especificidades de los procedimientos comunicativos que demanda la
poblacion con “necesidades educativas especiales”. Las instituciones
publicas no poseen la infraestructura adecuada ni los recursos huma-
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nos y econémicos para brindar una formacién de calidad a la pobla-
cidn con “necesidades educativas especiales”, limitando su acceso a
ellas y su libre expresion. La profesora del “Aula de apoyo” no alcanza
a satisfacer la demanda de tiempo y conocimiento que tienen los ni-
fos con “necesidades educativas especiales”, reduciendo asi al mini-
mo la intervencion especifica de calidad para ellos. El proceso de in-
clusion implementado en nuestro sistema educativo es precipitado y
“populista-politiquero” al no preparar a los actores protagonistas del
proceso para garantizar la consecucién de los objetivos propuestos (0
predicados sobre la inclusion).

5- LA METODOLOGIA

Este estudio, de caracter cualitativo, centrado especificamente sobre
el paradigma de las creencias del profesorado (pensamiento profesoral),
Se reconoce como una aproximacion etnogréfica, pone su atencion so-
bre aspectos especificos de la cultura educativa y corporal de una pobla-
cion especifica, en este caso de la comunidad profesoral de Educacién
Fisica de la Institucion Educativa Miguel Angel (I.E.M.A)).

El estudio se desarrolla inicialmente con pretensiones descriptivas,
pero la atencion privilegiada por la forma como se presenta la cues-
tién a investigar induce a adentrarse, a través del analisis, en una sig-
nificacion contextualizada de las creencias y actuaciones manifiestas
(sobre el asunto disruptivo) por parte del profesorado.

Las herramientas privilegiadas para la recoleccion de los datos fue-
ron los registros del diario de campo (observacién participante) y la
entrevista a profundidad no estructurada. Esta Gltima para favorecer
la libre expresion que permitiera captar mas informacion sobre lo que
se queria indagar; para esta labor se contd con un guién de entrevista
referenciado (segun los objetivos propuestos), esto para evitar el des-
vio de la conversacion a temas irrelevantes.
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Al terminar con la recoleccion de datos, se hizo una discriminacion
y organizacion tematica a partir de unos organizadores que emergieron
de la revision del producto de las entrevistas y las observaciones de
campo. El cruce de esta informacion con la fuente secundaria y las
propias intuiciones, facilitd el analisis de la informacion y la elevacion
de algunas conclusiones provisionales.

6. EL ANALISIS

Al concentrarme en los discursos profesorales descubri varios topi-
cos que merecen ser profundizados, discutidos, analizados y tenidos en
cuenta para formarse una idea de la situacion de la real politica inclusiva
en la escuela basica. Acorde a la preguntay los objetivos del estudio me
centré en aquellos aspectos que a mi juicio estaban méas “conectados”
con las creencias del profesorado, véase: (1) el impacto de las conductas
disruptivas “generadas” en el encuentro de las poblaciones diferencia-
das, (2) aquellos aspectos proximos a las creencias del profesorado so-
bre el manejo pedagdgico de las conductas disruptivas, (3) las creencias
y opiniones relacionadas con el asunto de la formacién docente para
atender a la poblacion con “necesidades educativas especiales”, (4) las
creencias del profesorado sobre el proceso de inclusion y sobre el sentido
de la colaboracién desde del aula de apoyo (formacion, metodologia,
intervencion). El andlisis expone asuntos con un nivel aparente de in-
dependencia (tratados a la luz de organizadores teméticos que emergen
de las propias entrevistas), pero hay que aclarar que esos “apartes” son
interdependientes y complementarios.

7. SOBRE EL IMPACTO DE LAS CONDUCTAS DISRUPTIVAS

El total de los profesores y las profesoras de Educacion Fisica que se
entrevistaron concuerdan en que el encuentro de estas dos poblacio-
nes genera ruidos (problemas) en la dinamica escolar; uno de los en-
trevistados planteaba significativamente que:

121



MANZANAS A UN LADO Y ZAPOTES AL OTRO...
UN CASO SOBRE LA INCLUSION DESDE LA EDUCACION FISICA

Lo que mas he notado (en el tratamiento de los y las escolares) es la
exclusion a la poblacion con discapacidad (Armando, Entrevista 2 S.11).

Es paradoéjico que en un proceso donde el objetivo principal es la
inclusién, se esté reproduciendo algo totalmente contrario a lo espera-
do. Uno de los cuestionamientos pasa por el manejo pedagdgico de
las dos poblaciones; decia Frank Greesham?®, citado por Ortiz, 1993,
gue los docentes pueden poseer (ademas) falsos supuestos con respec-
to al proceso inclusivo; como muestra la idea y la préactica de: (1) La
colocacion fisica de los excepcionales (personas con “necesidades edu-
cativas especiales™) en el aula, (con la idea de que ello) ayudara a la
asimilacién de conductas sociales por imitacién. (2) La préactica de
premiar (por parte del profesorado) una clase tranquila, silenciosa y
décil, y sancionar una ruidosa, activa y problematica. Se deduce tam-
bién desde alli que los excepcionales no forman parte del estudiante
referente en la mente y la accion del profesorado.

Foto 2. Juan Fernando Rua (paralisis muscular progresiva), no juega futbol con sus
compafieros porque segun ellos “es muy malo” y “no sabe correr”.

8 Universidad de Lousiana, 1992.
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Al parecer, los falsos supuestos del profesorado, en este caso de Edu-
cacion Fisica, sugieren un obstaculo para el desarrollo; desde alli, ca-
bria preguntarse por el proceso de inclusién posible en nuestras escue-
las, desarrollable a partir desde este tipo de creencia y representacio-
nes. Contrasta la concepcidon de Ainscow (2001)°; él no denomina
como “inclusivo” este tipo de procesos desarrollados en nuestro siste-
ma educativo; sugiere que la educacion inclusiva es un proceso donde
se incrementa la participacion de los estudiantes en la cultura escolar
(curriculos, planes de estudio, etc.), proceso que reduce su exclusion.
Afirma que la educacion abarca muchos procesos que se desarrollan
fuera de las escuelas y que hacen pensar que la inclusion, alli, en el
afuera, tiene su propia nota a considerar; una explicacién a dicho fe-
némeno podria ser la falta de formacién por parte del profesorado
para comprender las diferentes necesidades e intereses de la poblacion
con “necesidades educativas especiales” y por ende la incapacidad para
encausarlas hacia un interés educativo especifico definido por la pers-
pectiva inclusiva. Planteaba significativamente, en esta direccion, la
profesora Diana (Entrevista 3, p.2) que:

Con este nifio... que tiene alguna discapacidad... le dicen por ejem-
plo especial, usted no sabe... usted no es capaz... 0 en ocasiones se
burlan de él.

La “incapacidad” profesoral para plantearse el asunto, lo lleva a
una confusion que lo deja sin argumentos. También se notan otras
consecuencias: dice el profesor Luis que:

(...) los problemas con los nifios especiales, es que se alejan, que se
aislan, son muy aislados estos nifios.... (Entrevista 1 p.1).

® Citado por Mercedes Rios 2003
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Estas son las reflexiones de uno de los considerados actores mas
importantes del proceso de “inclusion”, hablo del profesorado de Edu-
cacion Fisica, autoridad en testimonio, quien dia a dia experimenta
los retos y dificultades del proceso.

8. SOBRE EL MANEJO PEDAGOGICO
DE LAS CONDUCTAS DISRUPTIVAS

El manejo pedagdgico del profesorado de Educacion Fisica, su tac-
to y resolucién de las situaciones problémicas, marcan las diferencias
en el proceso de enseflanza-aprendizaje de sus estudiantes, y de igual
manera sobre el grado de inclusion o exclusion de la poblacién con
“necesidades educativas especiales”. Decia al respecto la profesora Dia-
na (Entrevista 3 p.3) que:

(...) en realidad lo que hacemos las docentes (con el estudiante con N.E.E.)
que somos para el aula regular... es tenerlo ahi... tratar de incluirlo desde
lo social; pero(es) como las tareas que uno dice jyo me le dedico a este nifio!
y con eso va a salir adelante y estad aprendiendo otras cosas... hummmmm
no creo, no creo... y ademas depende de la limitacion que tenga el nifio...

Se puede ver claramente en esta creencia profesoral que la trans-
formacion “positiva” pasa principalmente por sus propias decisiones,
por lo que él o ella piensen y hagan con los contenidos y situaciones
educativas. La decision estd articulada a sus creencias y conocimien-
tos y de ello depende el logro educativo inclusivo. El profesorado en
nuestras escuelas, dada tal situacién, tiene una margen de accién muy
restringida... ¢Y qué es lo que hacen nuestros maestros ante dichas
situaciones? Dice la misma profesora (Entrevista 3 p.4) que:

Muchas veces sinceramente lo que hay que hacer (rie) es que sacamos al nifio
de la clase, sacamos al nifio de la clase porque en este caso serian uno o dos,
entonces usted toma la decision como docente... o pone la atencién en estos
dos (“especiales”) o en los 43 (“Normales”) que te estan esperando, enton-
ces... toca jqué pesar! excluir de la clase a esos nifios.
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Es patético, los nifios con “necesidades educativas especiales” son
excluidos, ante las primeras exigencias que el proceso socializador de-
manda del profesorado; importa la mayoria, importa la “normalidad”
sobre la minoria y sobre la “anormalidad”; estos Ultimos estan subyu-
gados al ritmo “ajeno”, “mayoritario” y hegemaénico. Otro profesor,
en esta misma direccién plantea:

Son dos, tres, cuatro estudiantes con discapacidad, y... si voy a es-
tar pendiente de ellos... no voy a estar pendiente de los demas. (Ar-
mando, Entrevista 2 p.4).

Podria aventurarse, plantea algun sector profesoral, en contravia a
“nuestros reformadores populistas”, que las posibilidades en educa-
cién pasaron de ser “respetuosas”® en instituciones especializadas,
donde se tenia, al menos una atencién especifica de sus necesidades,
procesos y respuestas ante ciertos estimulos, donde su participacion
estaba asegurada, a una posibilidad de pafios de agua tibia (profesora-
do de aula de apoyo); actitud inclusiva (la predicada oficialmente),
soportada por la incertidumbre de una comunidad educativa que por
lo general ignora lo necesario para cumplir un objetivo trascendente
(inclusivo) en la escuela publica; no solo el de asimilacion de conduc-
tas sociales, también en igual grado de importancia, el acceso al cono-
cimiento y a los aprendizajes relacionados con el arte de vivir digna-
mente. Y esto ¢por qué? ;Por seguir tendencias que no consideran las
condiciones propias de nuestra region, de nuestra poblacién? tenden-
cias foraneas que se van aplicando mecdnicamente en nuestro con-
texto; quizas Ortiz Franco (1993) tenga razén al manifestar que el
proceso “probablemente se ha centrado... por la norma, derecho o
moda... sin delimitar conceptualmente la problematica... y condicio-
nes que lo afectan”.

10 Al menos mejores que las actuales
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Podriamos buscar un culpable inmediato y seria I6gicamente el
profesor (el sistema siempre lo culpabiliza), ;pero qué grado de res-
ponsabilidad tiene el educador, cuando el proceso le ha sido impuesto
y no ha tenido la posibilidad de oponerse (por cuestiones propias del
gremio o propias del sistema). Considero particularmente que los cul-
pables estan un poco mas arriba en la escala de jerarquia (y casi siempre
por fuera de la escuela).

Otro aspecto a considerar en la complejidad del manejo pedag6gi-
co de la inclusividad en nuestro medio escolar, se refiere a la diversi-
dad de perspectivas y metodologias; en las expresiones del profesora-
do se evidencia que cada quien hace lo que puede; Luis/Entrevista 2
p.5, dice:

(...) en mi clase yo los llamo, los invito a que haga(n) ... yo no los puedo
presionar a que (hagan) lo mismo que hace un muchacho normal, sélo lo mini-
mo que él me puede dar. Si yo les digo a ellos que salten, me hacen un trabajo
de saltabilidad... yo no aspiro a que me salte de pronto dos o tres metros... si
me puede dar dos o tres pasitos, yo estoy tomando eso como un trabajo, yo
siempre evaluo lo que ellos me pueden dar. (Luis, Entrevista 2 p.5).

Se percibe el agregado del profesor en su posibilidad de transformar
los procesos segun su propio criterio, segun sus creencias y segun la
posibilidad real que tiene de adecuarse a las necesidades de los estu-
diantes con la idea de lograr un conocimiento significativo (en fun-
cion de la inclusion o la exclusion...). Este tipo de profesores atentan
el impacto no tan positivo de los procesos efectuados a la ligera. La
ensefianza de Luis es evidente: no podemos tomar el curriculo, que de
hecho es igualadort, de forma literal, presenciando banalmente las
incompatibilidades segun la poblacién objeto del mismo.

1 No tiene distinciones entre logros para la poblacién “normal’ y la poblacién con
“necesidades educativas especiales”.
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Parece que un sector significativo del profesorado de Educacion
Fisica, tiene como objetivo implicito, tratar de que la poblacién con
“necesidades educativas especiales” “por lo menos” no interfiera en el
trabajo (ritmo de aprendizaje, convivencia), de los “normales”; La se-
paracion espacial, las estrategias de “fortalecimiento” por separado...
(sentarlos a ver a los otros... sentarlos a “dibujar” o a actividades de
“nivelacién”) creencias que hacen “sofiar” a algunos profesores con
una futura homogenizacion por igualacién; dice Armando (Entrevis-
ta 3 p.6) que

(...) es mejor... hasta cierta parte, trabajarlo(s) independientemente, o sea
los normales ahi y los especiales al otro (lado) o los de discapacidad al otro
(lado), o0 sea que se lleve un proyecto o se plantee una estrategia... que los
vuelva fuertes a ellos en ese entorno donde ellos estan... cosa que después
cuando ya estén fuertes (los “especiales”) si se pueda hacer esta fusién o
enfrentarlos unos a los otros.

Debatiendo sobre este tipo de informacion que entregaban mis re-
gistros, un colega del Seminario de Practica que tenia esta misma pos-
tura me expresaba: “Yo estoy de acuerdo: las manzanas deben ir a un
lado y los zapotes al otro”. Para el colega la “revoltura” es perjudicial;
ante las dificultades para una inclusividad real, el profesorado tiende a
cerrarse en actitudes segregativas.

9. SOBRE LA FORMACION DOCENTE PARA ATENDER
A LA POBLACION CON “NECESIDADES EDUCATIVAS
ESPECIALES”

La formacion del profesorado de Educacién Fisica (y de los educa-
dores en general, responsables de estas poblaciones) juega un papel
fundamental en la educacion que los estudiantes, independientemen-
te de su condicidn, recibirdn en los centros educativos basicos. La
educacion, alli, puede ayudar a mejorar las posibilidades sociales,
cognitivas, afectivas, culturales y en general corporales de los
educandos. El conocimiento de métodos y procesos; la habilidad para
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identificar las necesidades de cada quien (las necesidades difieren) se
pueden mejorar desde una adecuada y pertinente formacion inicial
y continua en las universidades o en los mismos circulos de forma-
cion institucional y no institucional del profesorado (grupos de estu-
dio, circulos de revista, etc.).

Al identificar las diferentes necesidades se elevaria un peldafio de la
calidad educativa en cuanto a procesos y resultados; Frank Greesham
(1992)*2 planteaba que

los excepcionales (nifios con “necesidades educativas especiales”) tienen una fuerte
necesidad de refuerzo social y sus motivaciones interfieren en los estandares de
conducta social, que mantienen los docentes de la escuela ordinaria que obstacu-
lizan el logro de objetivos de adaptacion fisica, académica y social.

Personalmente opino que esto de la formacién del profesorado puede
ser una de las claves sustanciales del proceso. La calidad y pertinencia
(con la formacion inclusiva) de la formacion del profesorado aumen-
ta el potencial para resolver las situaciones problémicas de una mane-
ra adecuada. En tal sentido la disruptividad de la conducta estudiantil
podria ser pensada y contestada de una manera muy distinta a como
hoy se hace en nuestras escuelas y en nuestras clases de Educacion
Fisica. El encuentro de estas poblaciones, con caracteristicas diferen-
tes, en los diferentes momentos educativos, dejaria de ser, posiblemente,
una amenaza, un “problema”, para pasar a ser una oportunidad
formativa de una sociedad mas solidaria, respetuosa y democratica.
Como se viene planteando, ésta seria una condicion importante de la
salud democrética de nuestras escuelas.

La perspectiva de otra educacion esta dibujada, pero la realidad,
desde la situacion formativa del profesorado, parece estar lejos de ese

2 Citado por Ortiz Franco, 1993.
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horizonte ideal. El profesor Luis (Entrevista 5 p.3.) aterriza con su
denuncia: “(a nosotros) lo minimo, porque a nosotros no nos han
capacitado... porque no nos han capacitado para tener en educacion
fisica nifios especiales...”

Parece que nuestros profesores no estan capacitados para asumir
el reto con responsabilidad y al preguntar sobre la poblacion con “ne-
cesidades educativas especiales”, salen a flote, expresiones como: “jPero
la poblacion especial también es muy extrafia!” (Andrés, Entrevista 5
p.1). Se pregunta uno: como pretendemos que no sea extrafia si no la
conocemos, si no hemos tenido la formacidn para decir con criterio
gué se debe hacer y qué no.

Siguiendo a Mercedes Rios (2003), partiendo de la premisa de que
cualquier alumno es educable en un entorno ordinario, uno diria que
la premisa de nuestro sistema educativo deberia ser: “Una escuela para
todos y todas es una escuela donde todos y todas tienen cabida indis-
tintamente de sus caracteristicas, dificultades y ritmos en su proceso
de aprendizaje”. El suefio podria ser alcanzable, pero los requisitos y
condiciones para que se logre una escuela de estas caracteristicas, pa-
rece, mirando la situacion profesoral y la situacién escolar (cultura
corporal inclusiva), aun estan muy lejos de nuestra realidad escolar.
Un replanteamiento profundo en la formacion profesoral y en la or-
ganizacion de nuestras escuelas estd por hacerse. El profesorado es
conciente de su situacién y de la de sus estudiantes:

Los docentes si tenemos que recibir mas informacién y capacitarnos mas
para realmente también darle a ese nifio lo que él se merece, porque uno a
lo Gltimo trabaja es con el grande de los estudiantes y a esos nifios uno les
pone cualquier cosita o los deja por ahi... de verdad nos falta mucha capaci-
tacion. (Diana, Entrevista 3 p.5).

El propio profesorado del area de la Educacion Fisica, reconoce la
falta de formacion para atender este tipo de poblacion; algunos son
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conscientes de que esta falencia implica como consecuencia el descui-
do de los estudiantes con “necesidades educativas especiales”; van que-
dando como un anexo minoritario en la clase y dejan de ser relevantes
en relacién con la mayoria (los llamados normales). Asi las cosas, la
preocupacion profesoral se reduce a que los estudiantes con “necesi-
dades educativas especiales” estén ocupados, pasen el tiempo en acti-
vidades donde muchas veces el componente educativo no es lo que
importa (se refuerza la idea de la escuela guarderia). La formacion es
importante para tener verdaderas herramientas con las cuales afron-
tar, en la clase de Educacion Fisica, el proceso inclusivo de forma cons-
ciente y responsable y no dejar a la deriva la educacion de los nifios
con “necesidades educativas especiales”.

10. SOBRE LA PROFESORA DEL AULA DE APOYO

Se supone que la profesora del aula de apoyo es la indicada para
realizar las funciones de formacion docente dentro de la institucion,
utilizando distintas metodologias como reuniones informativas, suge-
rencias bibliograficas, tratamiento personalizado de los casos con el pro-
fesor principal de aula donde se encuentra el estudiante, entre otras. La
profesora de apoyo debiera ser visibilizada en la institucion educativa
desde tres lugares: (1) el profesorado, (2) el medio y (3) desde la pobla-
cion en cuestion; esto esta por verse en nuestra realidad educativa.

Al preguntarsele a un profesor por ella (profesor que lleva méas de
dos afos dando clases en la institucion) respondi6 que la presencia del
aula de apoyo y su responsable en nuestras escuelas dificilmente so-
brepase la formalidad. Partiendo de la mirada de los tres factores que
definen la presencia institucional de la profesora del aula de apoyo, se
evidencia en la institucidén una invisibilizacion del profesor (a) del aula
de apoyo; los motivos pueden ser varios: (1) la gestion del profesor
responsable, (2) la importancia que le asignan los demas profesores al
rol de tal profesor, (3) el valor concedido alli al trabajo colaborativo
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para atender a la poblacion con “necesidades educativas especiales” y
(4) el interés que despierte esta poblacién.

El responsable del aula de apoyo tiene sobre sus espaldas una res-
ponsabilidad colosal: (1) apoyar la formacién del profesorado de la
institucién para atender a la poblacion con “necesidades educativas
especiales”, (2) realizar esta tarea en una jornada laboral que no deja
muchos espacios para la formacién, (3) limitaciones de tipo estructu-
ral, econdémico, didactico, etc. Este (a) motivador (a) deberia poseer
una resiliencia sobre-humana para lograr milagros con tan poco.

Es muy significativo el hecho, en la institucién estudiada, de la pre-
sencia de un responsable del aula de apoyo que no es profesional en
educacion especial; simplemente se ofrecié voluntariamente por el
placer que siente al trabajar con esta poblacién. Su propia formacion
consiste en reuniones programadas con psicologos y médicos (entre
otros profesionales) quienes la asesoran (esporadicamente) para que
pueda tener (dice ella) alguna nocidn de lo que debe hacer; es una
mediadora de la intervencion indirecta y a distancia de otros profesio-
nales; su formacion autodidacta (informa) le ayuda (en medio de vi-
sible angustia) a no desfallecer en la misién encomendada.

El tiempo que dicho (a) responsable puede dedicar al apoyo del
profesorado en los procesos de mejoramiento de la inclusividad son
también motivo del reclamo profesoral:

Ella, con una o dos asesorias que nos ha dado... lo ha hecho cuando hay
jornadas de educadores... digamos siempre que hay jornada de educadores
nos da una horita... Apenas hemos tenido dos... eso se hace cada dos o tres
meses... pero solo nos ha dado dos. (Luis, Entrevista 2 p.3).

La intensidad formativa aparece aca como otro de los limitantes

efectivos del proceso inclusivo. La formacion del profesorado para la
poblacién con “necesidades educativas especiales” no queda asegura-

131



MANZANAS A UN LADO Y ZAPOTES AL OTRO...
UN CASO SOBRE LA INCLUSION DESDE LA EDUCACION FISICA

da a tal ritmo; parece que la alternativa se cierra en el “defiéndase
como pueda”, “aprenda en el camino”... aprender con el ensayo-error.
En esta dindmica, el estudiante y el profesorado mismo, se reducen a
conejillos de indias del proceso de inclusion. ¢ Quién puede saber cuantos
errores cometeremos con esta poblacion antes de hallar la respuesta
adecuada? ¢Nos quedara tiempo para corregir lo hecho?

(...) ella hace un diagnéstico al principio del afio del nimero de nifios que
encuentra con alguna discapacidad y de acuerdo a ese numero, en la semana
reparte su tiempo para estar con los nifios, una o dos veces a lasemana, una
0 dos horas... pero en realidad ... para el nimero de nifios que hay con
necesidades educativas... la profesora es mas bien escasa para ellos... (Dia-
na / Entrevista 3, p.8)

Una o dos horitas a la semana, ésa es la intensidad que tiene el nifio
con “necesidades educativas especiales” de un tiempo de actividad edu-
cativa acompafiado; ademas, no olvidemos, con una persona gue esta
escasamente capacitada para atenderlo; parece que nuestros chicos y
chicas con demanda de atencion especializada quedan expuestos al
azar, a la suerte y, sobre todo, a las buenas intenciones de algun pro-
fesor (a) que se conmueva.

Por otro lado hay profesores que manifiestan que la comunicacion
entre ellos y ellas también (y con el responsable del apoyo) se convier-
te en un obstéculo para una formacion inclusiva. Afirman que la he-
rramienta fundamental para lograr el reto educativo es la comunica-
cion; estos docentes se refieren al proceso dentro de la propia institu-
cion como incompleto por esta falencia. Dice el profesor Andrés (En-
trevista 5 p.3) que:

(...) el diagnostico lo hace Lucero con un grupo de colegas de la Secretaria de
Educacion, con el médico, el pedagogo y la psico-orientadora... lo preocu-
pante de esto es que ese diagnostico no llega ni por comentario ni por escrito
a los docentes que intervienen en esos casos, entonces uno sabe que hay un
alumno con el diagnéstico que es considerado especial, pero uno no sabe cuél
es su tipificacion... eso (tal comunicacion) deberia ser por ley...
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Si la comunicacion mejorara (parece) todos los profesores que tie-
nen contacto con el estudiantado tendrian una mejor nocion de qué
hacer con los diferentes procesos y ritmos del estudiante; el trabajo
seria mas integrado y eficiente.

Finalmente se observa otro problema significativo dentro de la
metodologia del profesor del aula de apoyo; este profesor puede estar
empapado del contexto educativo propio de la institucién, puede ade-
mas encajar bien con el estudiante que necesita su apoyo, pero, a pe-
sar de esto, este profesor parece no estar suficientemente sumergido
en el ecosistema de la clase en especifico; este profesor(a) se muestra
ausente en la interaccion del estudiante con los demas y con lo demas,
aparece como un ser extrafo a la vida del aula. Aunque se puedan
lograr avances con este proceso, seria aun mas beneficioso que el
profesor(a) titular tuviese facultades para manejar las situaciones que
pudieran presentarse con esta poblacion, ya que este profesor (titular)
estd enterado de toda la dinamica grupal y podria lograr respuestas
més acertadas y adecuadas. Alli se deja ver la acuciante necesidad de
transformar la valoracion y la atencién al profesorado que ha de for-
mar a nuestros nifios y nifias, ellos y ellas debieran tener un mejor
acceso y estimulo para la formacién.

11. SOBRE LAS CREENCIAS PROFESORALES
EN TORNO AL PROCESO DE INCLUSION

Las creencias del profesorado de Educacion Fisica sobre el proceso
de inclusién, pueden ejercer una influencia significativa en cada una
de las acciones dirigidas a dicho proceso; ya decian Clark y Peterson®®
(1986) que “(...) los profesores estructuran su actividad profesional a
partir de las representaciones que formulan de los fenédmenos en los

18 Citados por Francisco Carreiro, 2000.
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gue se ven envueltos, de los significados que atribuyen y de los valores
que defienden”.

En las declaraciones de algunos profesores se evidencian posturas
de resistencia frente a la politica de la inclusién. Parece que mas alla
de una tendencia negativa, frente al proceso de inclusién, se dibuja
una tendencia critica frente a la forma como se adelanta
institucionalmente esta estrategia. El profesorado atribuye una valo-
racion (de lainclusién) que incluye su perspectiva tedrica sobre el asunto
pero también su posicién frente a la forma como tal estrategia es de-
sarrollada en la escuela. Ellos se dan cuenta: “(...) ese proceso de
inclusién lo estan haciendo a la ligera, es como si yo te echara a vos
un baldado de agua por la espalda, que te coge de sorpresa... Vos no
sabés ni siquiera qué reaccion tomar”. (Entrevista 2, Armando)

Estas afirmaciones revelan que el profesorado de Educacion Fisica
esta fuera de base ante un proceso importante en lo relacionado con la
democratizacion de la vida en la escuela; pueden ser, ademas, victimas
por un proceso mal proyectado. Parece que se esta dejando una carga
excesiva al profesorado para avanzar en la inclusion educativa; exce-
siva por todas las limitaciones e improvisaciones que tiene el proceso;
por un lado dejando muy pocas posibilidades de éxito, y, lo més grave,
desgastando al profesorado frente a una politica escolar que tarde o
temprano se tiene que implantar de buena manera en nuestras escue-
las. El problema es que cuando se presenten mejores condiciones, ten-
dremos posiblemente, en consecuencia, un profesorado descreido para
la inclusion. Reafirmando lo anterior dice un profesor:

(...) ami me parece perjudicial (el proceso), porque por una parte los educa-
dores no estamos preparados para tenerlos (a los “especiales”) en un aula
de clase; segundo, no tenemos unos logros minimos para evaluarlos; tercero,
los muchachos estdn muy aislados, los otros no los entienden y los molestan.
Lo Unico que yo veo como bueno es mantenerlos en un aula de clase para
socializarlos, no mas, porque son muchachos (y profesores (;,?)) que no dan
mas... (Entrevista 3, Luis).
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Foto 3. Andrés Lopez (problemas visuales), esperando su turno para participar de
la carrera de relevos en la clase de Educacion Fisica.

Es muy probable que estas situaciones generen en el profesorado
(1) desinterés para conocer la poblacion con N.E.E., (2) desmotivacion
para intentar mejorar el proceso inclusivo y (3) resistencia por ser una
dindmica impuesta que no contempla la posicién y la voz del profeso-
rado; profesorado que en Gltima instancia se piensa como actor que
esta directamente implicado. Ellos saben lo que pasa, son conscientes
de la exclusion, se admiten como mediadores de esa exclusién; pero
de alli a una transformacién significativa de la discriminacién escolar
de los chicos y chicas con N.E.E. hay un buen trecho; la profesora
Diana (E1) es explicita en el asunto:

Aver... yo de pronto veo perjudicados a los nifios con necesidades (educati-
vas especiales); los veo perjudicados si vamos a los objetivos directos o gene-
rales de la Educacién Fisica, (cosa que) también depende del tipo de
discapacidad que tenga el nifio... ;cierto?; yo los veo perjudicados para
trabajar algo especifico del area, veo que estan muy desfavorecidos los de
N.E.E., casi siempre nos enfocamos es a la normalidad de los estudiantes y
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mas bien poco a ellos (N.E.E.), en ese sentido los veo perjudicados y tenemos
que incluirlos ahienlaclase...

Es muy poco probable que el profesorado (que en este caso asimila
N.E.E. con discapacidad) hubiese aceptado voluntariamente un pro-
ceso inclusivo para el que poco esta preparado (él o la escuela) y del
cual tienen una percepcion a veces reducida y a veces muy prejuiciada;
quiza ahora se estan dando cuenta de las inconsistencias y de los erro-
res pedagdgicos, didacticos y organizacionales del proceso de la inclu-
sion escolar. Se evidencia una conciencia resistente en un actor que
ademas de saber que la inclusion demanda de una infraestructura
adecuada para facilitar la expresion e interaccion de este tipo de po-
blacion, reconoce que no posee la formacion para atender esta pobla-
cion; las limitaciones econémicas e infraestructurales y las limitacio-
nes profesionales de los mediadores pedagdgicos para la inclusion con-
figuran un cuadro escolar poco favorable para el reto incluyente.

Tal vez, con relacion a la dindmica de la exclusién/inclusion, el
profesorado de Educacion Fisica esta situado aqui en lo que Lopez
Melero (1995) y Porras (1998) llaman como “paradigma individual
centrado en el déficit”; paradigma que segun ellos muestra un profe-
sorado que se centra prevalentemente en aquello que el alumnado no
puede o no sabe hacer (su incapacidad) y no en su competencia, en su
potencialidad; ello, determinado por un profesorado que poco consi-
dera el contexto socio ambiental y educativo que, a pesar de la
“discapacidad”, podria favorecer las condiciones de aprendizaje. Ellos
hablan de un paradigma opuesto, el llamado paradigma competencial,
perspectiva pedagégica donde se valora mas la capacidad y el poten-
cial que las limitaciones o carencias; donde se valora mas el proceso
que el resultado; donde las condiciones del contexto tienen un lugar
preponderante en la accién educativa.

Pero acaso, aca en nuestra realidad local y barrial, ;esperdbamos
algo diferente con las condiciones que nos sujetan? Si era asi, €s un
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indicio mas de la falta de perspectiva sobre el proceso inclusivo.

Y ¢qué hay sobre los aspectos positivos del proceso? Pues bien, sélo
unos pocos profesores de Educacién Fisica parece que consideran que
el proceso de inclusion tal y como se esté realizando, puede traer con-
secuencias positivas. Al tomar la asimilacién de conductas sociales
como Unica y mas importante funcion social de la escuela (escuela
guarderia), un sector del profesorado puede estar reduciendo las posi-
bilidades de aquellos que van a la escuela publica. Reclama,
significativamente la profesora Diana (E1) el valor que posee el hecho
de “jQue el nifio con N.E.E.... al menos vivencie la escuela!”

El asunto es de cuidado, podriamos estar castrando el objetivo de
una escuela publica democratica de calidad; fuera de preparar para la
convivencia social, la escuela publica no puede dejar a otras institu-
ciones (y clases sociales) la formacion rigurosa en el conocimiento
académico, no podemos quitarle esta responsabilidad educativa a la
escuela publica, si lo hacemos asi, la escuela cumpliria su papel a
medias. Es paraddjico, el profesorado en su declaracién reconoce que
la calidad “merecida” de la tarea educativa en la escuela publica no es
la merecida; él sabe que alli, en el teatro escolar, algo funciona mal;
ellos lo intuyen claramente: “nosotros tratamos de asignarles algunas
tareas pero en realidad no es la calidad que se merece ese nifio con esa
N.E.E.” (Diana, Entrevista 1); Diana esta desconcertada, por momentos
se conforma con que la chiquillada “vivencie” la escuela y por mo-
mentos se da cuenta que la escuela de pobres debe ser algo méas que
eso. Sentimientos encontrados de una escuela que se debate en una
inclusividad dificultosa.

12. CONCLUSIONES

El encuentro de las poblaciones denominadas “normales” y con
“necesidades educativas especiales”, segun el profesorado de Educa-

137



MANZANAS A UN LADO Y ZAPOTES AL OTRO...
UN CASO SOBRE LA INCLUSION DESDE LA EDUCACION FISICA

cion Fisica, genera conductas disruptivas (en su gran mayoria) nefas-
tas para el proceso inclusivo; parece que en general piensan y creen
gue entorpecen el proceso educativo. Es légico que estas conductas
produzcan esta percepcion en el profesorado de Educacion Fisica ya
gue el desconocimiento de esta poblacién, sélo puede dejar como con-
secuencia el temor a atenderla; es necesario desde adentro (del propio
profesorado) cambiar la dptica sobre el proceso de inclusion.

Las creencias del profesorado de Educacién Fisica ejercen gran in-
fluencia en su quehacer pedagdgico; si las creencias sobre el proceso
de inclusion son negativas, esto condicionara su respuesta en situa-
ciones donde se presenta dicho proceso y probablemente el profesora-
do no podréa dar lo mejor de si para favorecer la inclusion.

| Favorecedaras oo la Malastas
InclusiGn Para la inglusidn
{positivas) [megativas)
| Prodesares " Amnlercia, crécrdad Umprks, temor wexluien
craatsidad lrerte Shriprna pE, coipd dad on la
a lie dfcuitades paa i [ O sl B2 slatal e elad

aaanzad & by i ke
Padrizs de Farrviie o, L O Fahars moes, desprecs,
Drisiimmenes,
dhesarga 1o o S
e e s bl kessks . m s
tormacien swnlar

| Frieduming "mlqlg'. Spaoa, aiendkin, acogimienio, | Eschesin. agredin verbal

cnlabcracion ctindva o siropelo par s madbicacsan
prosnoads educatresmenie rrlucatran e v propd o ool egan

| Directivas [ dipnckin, apoyg erirmibgios en | Hegligencie, dewuidn, desnienis
I dieutsd § precanedad anomia, diyplcencia, retencs

e hasrca populnka  demoeraters

Cuadro 1. Actitudes de los actores educativos frente al proceso de inclusion.
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La falta de formacion del profesorado de Educacion Fisica para
atender a la poblacion con “N.E.E.” deja en total incertidumbre el pro-
ceso educativo de esta poblacion, reduciendo la intervencién profesoral
a meras especulaciones. Preso del “azar” y la “buena voluntad” el pro-
fesorado se convierte en “cuidador de guarderia” y, junto con el estu-
diantado se convierten en conejillos de indias, “en baluarte experimen-
tal” de propuestas burocraticas pensadas por fuera de la escuela y de
espaldas a la realidad de la misma.

El manejo pedagdgico que el profesorado de Educacion Fisica le da
a las conductas disruptivas que se presentan en una clase compartida,
pueden marcar una diferencia significativa entre el éxito y el fracaso
del proceso de inclusion en la clase y por ende en la institucién, ya que
a partir del tacto pedagdgico del profesorado de Educacion Fisica se
pueden potenciar situaciones educativas a partir de las conductas ne-
gativas.

Es paraddjico que en un proceso donde el objetivo principal es la
inclusion, se genere como herramienta principal de control en las cla-
ses de Educacidn Fisica algo totalmente contrario como lo es la exclu-
sion, “hagase a un ladito”, explicado esto entre otros motivos, por la
falta de formacion docente y el temor de enfrentar una poblacién des-
conocida.

En la educacion colombiana se le ha impuesto una responsabilidad
colosal al profesor o profesora del aula de apoyo, la cual consiste en
atender simultaneamente la poblacion con “N.E.E.” en varias escue-
las (nucleos educativos); atencion que es brindada por un profesional
“reciclado”, con escasa preparacion especifica (profesores con inquie-
tud psicoldgica, profesores con experiencia, psicologos generales sin
formacion pedagdgica, etc.); profesionales atosigados en una laboral
sobrecargada. Las declaraciones del profesorado dejan ver que no existe
una comunicacion entre el profesor titular y el del aula de apoyo; que-
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da limitado el “apoyo” que el profesor capacitado puede dar al titular.
Entonces aqui el proceso se fragmenta; prevalece la incomunicacion;
el apoyo, se convierte en una instancia aislada e ineficiente.

La propuesta de inclusion es foranea, y por ello no podemos decir
que es negativa a nuestras escuelas; surge a partir de un movimiento
denominado “La escuela inclusiva” que demanda unas condiciones
econdmicas, sociales y culturales para su implementacion. El Sistema
Educativo Colombiano ha decidido incorporar a nuestras escuelas a
esa ola, pero al parecer sin mucha planificacion, con pocos recursos y
con mucho populismo. Se destacan entre los principales problemas la
falta de formacion docente, la poca preparacion por parte de los entes
educativos, los inconvenientes de tipo estructural, la falta de material
didactico y la poca disponibilidad del aula de apoyo donde sobra la
demanda, pero escasea la oferta.

Teniendo en cuenta las condiciones actuales del proceso de inclu-
sién o, lo que es lo mismo, el falso proceso de “inclusién” que se esta
llevando a cabo, las limitaciones reales del profesorado para aportar
en el proceso, la vista gorda del personal competente y con capacidad,
politica e intelectual para modificar la situacion, considero que la po-
blacién con “N.E.E.” ha perdido garantias en su calidad educativa en
cuanto a procesos y resultados. Mientras tanto, a fuerza de voluntad,
amor, conciencia social, juego y poesia, profesores y profesoras nos la
jugamos en una escuela que no esta preparada para educar democra-
ticamente a quienes van a la escuela; ellos van a un lugar donde la
“inclusién/excluyente” hace més patética la discriminacion social.
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Navis Sepulveda Rueda*

La Educacion Fisica se ha constituido como una herramienta poten-
cial que tiene sus elementos de influencia en el factor educativo. Des-
de esta premisa se consideran las implicaciones que trae consigo la
inclusion de personas en situacion de discapacidad, desde la adecua-
cion e innovacién de didacticas y criterios pedagdgicos para hacerlos
parte del proceso, la importancia que tiene la formacién en cuanto al
manejo y conocimiento del profesional que interviene en esta area y
la superacion de barreras tanto arquitecténicas como actitudinales,
desde la familia hasta el contexto social, politico, cultural y ambiental.

Se ha considerado que el deporte posee una serie de procesos educati-
vos, que se hacen evidentes desde su propia préactica. Para poder acceder
a sus beneficios debiera tenerse en cuenta una serie de planteamientos
metodoldgicos que se alejen de los modelos tradicionales del deporte de
competicion y de aprendizajes netamente motrices. El objetivo del pre-
sente articulo es reflexionar sobre distintos aspectos relacionados con la
ensefianza de los deportes, el juego, la recreacion y el aprovechamiento
del tiempo libre, en edad escolar y proponer unas pautas metodologicas

* Licenciada en Educacion Especial.
Especialista en Actividad Fisica y Salud.

Miembro del Grupo de investigacion de Actividad Fisica Adaptada. Docente del area de
Ocio y Tiempo Libre, Facultad de Educacién de la Universidad de Antioquia.
e-mail: navis27@gmail.com
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para el adecuado tratamiento de los mismos en la iniciacién deportiva de
las personas en situacion de discapacidad desde la Educacion Fisica y a
través de actividades extraescolares complementarias que les permitan
mayores niveles de independencia y formacién integral.

Los entrenadores y docentes de Educacién Fisica dentro de su for-
macién pedagdgica y didactica deben tener presente considerar las con-
diciones fisicas, sociales, ambientales y emocionales que rodean a la
poblacién en situacién de discapacidad, para poder entrar a intervenirlos,
basar sus planteamientos de aprendizaje en la consecucion de un aba-
nico amplio de posibilidades, desde los elementos técnicos individuales
hasta los sistemas de juego colectivo. Se puede sustentar que los mode-
los que invitan a la repeticidon e imitacion de patrones motores para que
los asimilen con algunas adaptaciones pueden ser representativos a la
hora de implementar propuestas de intervencién.

Otra forma de intervencion pudieran ser los métodos activos, en
los que se conciben las préacticas deportivas, no como una suma de
técnicas, sino como un sistema de relaciones entre los diferentes ele-
mentos del juego lo que permite determinar la estructura de estas ac-
tividades (Blazquez, 1995).

Estos métodos, ademas de entender profundamente las caracteristi-
cas propias del deporte, el juego y la recreacioén, estan basados en el prac-
ticante, en nuestro caso, en personas en situacion de discapacidad en edad
escolar. De acuerdo con la forma concreta que tienen de acceder al cono-
cimiento se plantean situaciones reales de juego, adaptadas al nivel de los
participantes y cuando es en el caso de los deportes colectivos, supone
partir de la actividad total del grupo y de los gestos individuales para lle-
gar a la realizacién de un proyecto comun (Blazquez, 1995).

Se pueden retomar algunos aportes que realiza Seybold (1974), sobre

los principios pedag6gicos en la Educacion Fisica para aplicarlos a la po-
blacién en situacion de discapacidad y que se resumen en los siguientes:
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Adecuacioén a la naturaleza de la persona: es necesario enfo-
car las practicas segun sus intereses y caracteristicas fisicas, psiquicas,
sociales y afectivas.

Individualizacion: el respeto al ritmo de ejecucion y aprendizaje
es fundamental, por cuanto debe expresarse conforme a su personali-
dad.

Solidaridad o socializacion: la actividad deportiva debe incitar
a este proceso, para que se adquiera conciencia suficiente y encontrar
su sitio en un colectivo, poniendo su capacidad personal al servicio de
un fin conjunto, asumiendo los diferentes roles que presenta la practi-
ca deportiva y de equipo.

Totalidad y formacién integral: la actividad deportiva debe
ocupar un espacio en la formacion integral de la persona en situacion
de discapacidad.

Espontaneidad: se sugiere buscar situaciones de maxima parti-
cipacion de la persona en situacién de discapacidad que favorezcan su
libertad para crear movimientos y expresarse. Para ello propondre-
mos tareas sin determinar las soluciones de ejecucion.

Experienciapracticay realismo: todas las situaciones de apren-
dizaje deben ser significativas, con el maximo de practica fisica,
vivencial y de realidad en cuanto al juego, la recreacion y el aprove-
chamiento del tiempo libre.

Autonomia: las tareas se sugieren estar definidas con claridad para
qgue los participantes asuman rapidamente sus funciones de forma
autonoma. Del mismo modo, implicarles en la toma de decisiones en
cuanto a la practica, asi como en su planteamiento, sin tratar de im-
poner las condiciones de la misma.
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Los estilos de ensefianza que priman son aquellos que muestran cémo
se desarrolla la interaccion profesor - alumno en el proceso de toma de
decisiones y para definir el rol de cada uno. Se resalta que la interaccién
entre ambos y el resto del grupo fundamenta la consecucion de los logros
para la préactica deportiva, los aprendizajes y formas de relacionarse.

Las situaciones pedagogicas pueden plantearle variables que el
educador debe saber manejar, bien de forma aislada o en interaccion
con otras, para la formacion y desarrollo de determinadas habilidades
motrices. Se trata de los elementos que el profesor utiliza para plan-
tear situaciones de ensefianza - aprendizaje.

Las acciones motrices para el trabajo con esta poblacion, son actos
inteligentes en los que estan implicados los mecanismos de percep-
cion, decisidn y ejecucion para el favorecimiento de la inclusién, auto-
nomia e independencia.

Las situaciones de aprendizaje deben dirigirse a la mejora de cada
uno de estos aspectos dentro del marco del proceso de individualidad e
integralidad. Cada situacién pedagdgica implica una disminucién de
las dificultades de los diversos actos técnico — tacticos e inclusivos. El
educador debe conocer las variables de instruccién auténticamente
significativas y a partir de ese criterio, obtener las mejores respuestas
en diferentes formas de ejercicios y de actuacion.

De igual manera se puede resaltar que a partir de las situaciones
pedagogicas, podemos definir las estrategias en la practica que nos
van a permitir abordar de forma particular los diferentes ejercicios o
planteamientos pedagdgicos que componen la progresion de ensefianza
de las habilidades motrices (Delgado, 1992) y demas modalidades de
participacion motora.

A continuacién referencio algunas pautas metodoldgicas para la
intervencién con poblacion en situacion de discapacidad:
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1. UTILIZAR EL JUEGO COMO MEDIO DE APRENDIZAJE

Para la aceptaciéon de la norma, la cual exige la continua elabo-
racién de las posibles relaciones interpersonales e intergrupales.
Asumir compromisos personales frente a determinadas situa-
ciones que le representen cambios y adaptaciones necesarias.
Descubrir estrategias y explorar nuevas formas de estructurarlas
e interpretarlas en su funcionalidad.

Favorecer la maduracion y desarrollo bioldgico, psicolégico, so-
cial y afectivo.

Desarrollar y mejorar la capacidad de observacion y percepcion
de la informacidn exterior en el &mbito donde se efectla la acti-
vidad basada en la atencién selectiva del terreno y sus elemen-
tos configurativos, el equipamiento, los compafieros, factores
externos en torno a :

Factores espaciales, espacio deportivo e implementos,
distancias y trayectorias de desplazamiento. Orientaciones pro-
pias y de los demas, distribucién espacial de los componentes.
Espacios libres y ocupados, factores espacio — temporales: velo-
cidad de las acciones de los componentes y aceleraciones.
Desarrollar la capacidad para tomar decisiones individuales y
colectivas en relacién a la ejecucién motriz, de acuerdo con la
observacion y percepcion de la actividad y su relacién con diver-
sos objetivos a cumplir, en funcion de:

Acciones con el propio cuerpo, acciones con los objetos (movil),
acciones con el cuerpo y los objetos.

Comprender y poner en préactica los principios del juego y los me-
dios en que se basan los deportes individuales y de equipo, través de
ayudas reciprocas y ocupacion de espacio.

En cuanto a la calidad de las actividades plantearse y responder
estas preguntas:
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¢Es motivante?

¢Permite una cantidad de trabajo suficiente para el aprendizaje?
¢Permite una mejora cualitativa de las acciones motrices?
¢Existe un maximo de participacion?

¢Se adecua a los objetivos perseguidos?

El educador, tiene en sus manos los criterios para seleccionar jue-
gos con gran rigueza, que sometan a la poblacién en situacién de
discapacidad, que planteen nuevas dificultades, nuevos retos que su-
perar segun sus respuestas personales. Tan s6lo con la introduccién de
ciertas modificaciones y variantes, podremos obtener un sinnimero
de situaciones pedagdgicas adecuadas para favorecer los procesos de
inclusion desde la educacion fisica.

2. PLANTEAR SITUACIONES
PEDAGOGICAS GLOBALES ADAPTADAS

Es de tener en cuenta que las distintas acciones, tanto individuales como
colectivas, deben enfocarse a la mejora de los aspectos de percepcion, deci-
sion y ejecucion, independencia e inclusion a ser posible, de manera inte-
grada. No obstante, sobre cada una de estas partes, podemos plantear:

Percepcidn: para inhibicion de estimulos; nimero, tipo e intensi-
dad, tamafio, duracion y periodicidad de los mismos.

Decisién: namero de decisiones a tomar, rapidez requerida en la
decision, alternativas de decision, secuencia de las decisiones.

Ejecuciéon: dominio del cuerpo con relaciéon a un espacio, o con
control de un objeto; dominio del cuerpo con control de un objeto en
relacion a un espacio, dominio del cuerpo con o sin objeto, en un espa-
cio, en relacién con otros.
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3. FAVORECER LA AUTONOMIA
EN LAS TAREAS DEPORTIVAS

Si realizamos actividades que impliquen constantemente un pro-
ceso de razonamiento y eleccién en las decisiones, qué duda cabe, es-
taremos fomentando una asimilacion de las tareas deportivas que
potenciard en gran medida la capacidad del alumno para actuar en
las mismas de forma auténoma. Ello nos proporcionara situaciones
en las que el alumno pueda implicarse ain mas en el proceso de ense-
filanza-aprendizaje, a través de la organizacién y gestién propia de los
juegos o incluso de la autoevaluacion del propio aprendizaje.

4. POTENCIAR LA MOTIVACION EN EL APRENDIZAJE

Es evidente que para que la persona en situacién de discapacidad
progrese y mejore su aprendizaje, se hace imprescindible un nivel mi-
nimo de motivacion. Los juegos estimulan positivamente, sobre todo,
el conocimiento de los resultados y la recompensa obtenida, a través
de palabras de animo por el esfuerzo y evitando magnificar los logros
o errores, hacerles ver sus progresos, reflexionar sobre las decisiones
tomadas en el juego, etc.

Por ello, el profesor debe crear un sentimiento de satisfaccién en el
alumno. En general, su actuacién sera dejar hacer al nifio, plantear
un objetivo y que ellos busquen las soluciones, indicando las condicio-
nes de laaccion, incitandoles a la respuesta eficaz y orientandolos cuan-
do surgen dificultades.

5. ESTABLECER UNA COMUNICACION CLARA Y SENCILLA
ENTRE EL PROFESOR Y EL ALUMNO SOBRE LAS TAREAS
A REALIZAR

Puesto que la ejecucién de las tareas no debe ser el objetivo funda-
mental del aprendizaje del alumno, los profesores debemos huir de
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grandes explicaciones sobre las mismas. El planteamiento debe ser
sencillo y claro y, mediante una técnica de ensefianza por indagacion,
permitir que el alumno busque las respuestas a los problemas motrices
planteados. El conocimiento del resultado, pues, no ira dirigido a la
correccion técnica, sino a potenciar respuestas creativas, fomentar la
imaginacion y orientar a los alumnos hacia la mejor solucion posible.
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El Estado Nacional fue pionero en la incorporacién de la educacion
fisica desde la implementacién de la Ley de Educacion 1420 en los
primeros momentos histéricos de su organizacion como sociedad
moderna. En la misma no dejaba excluida a las nifias, sin embargo
las actividades reservadas para ellas diferian de las de los varones. El
articulo 6 establece:

El minimun de instruccién obligatoria comprende las siguientes materias:
lectura, aritmética, geografia particular de la Republica y nociones de histo-
ria general; idioma nacional; moral y urbanidad; nociones de higiene; nocio-
nes de ciencias matematicas, fisicas y naturales; nociones de dibujo y musica
vocal; gimnastica; y conocimiento de la Constitucion Nacional.

Para las nifias sera obligatorio ademas el conocimiento de labores de manos
y nociones de economia doméstica.

Para los varones el conocimiento de los ejercicios y evoluciones militares mas
sencillos; y en las camparias, nociones de agricultura y ganaderia.

Interesa también el articulo 14°: “Las clases diarias de las escuelas
publicas seran alternadas con intervalos de descanso, ejercicio fisico y
canto”.

e- mail: areamujer@argentina.com
Area Mujer.

Secretaria de Deporte.

Argentina.
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En la educacion fisica se hacen visibles dos tendencias o lineas
doctrinarias: una que identificé la gimnasia con ejercicios militares, a la
gue pertenecian esgrimistas extranjeros, maestros militares con una rudi-
mentaria preparacion pedagdgica y cientifica influenciados por las necesi-
dades guerreras del joven Estado Argentino en lucha abierta con el poder
colonial hispanico y una segunda corriente que preconiz0 la separacion de
los ejercicios militares sustituyéndolos por gimnasia cientifica, llamada “ra-
cional” y juegos al aire libre, “juegos atléticos” y sustentados por pedagogos
con fundamentaciones higienistas, fisiolégicas e influenciados por teorias
de la gimnasia sueca, la natural y deportes ingleses.

En esta Gltima corriente las nifias participaban con los limites im-
puestos por las “diferencias fisiologicas y anatdbmicas” en las activida-
des fisicas destinadas a ellas.

Para finalizar el siglo, un Decreto del 18 de marzo de 1898 cierra
este periodo y deja una puerta abierta a nuevas etapas en la educacion
y la educaciodn fisica especialmente.

En el proximo siglo y con la inclusién de mujeres provenientes de
clases sociales poco favorecidas y que tenian la posibilidad de acercar-
se en la docencia como trabajo remunerado, la educacién fisica queda
en manos de maestras sin una formacion fisica ni deportiva anterior,
por lo que nifios de clases menos acomodadas y que acceden a la edu-
cacion obligatoria realizan las actividades fisicas de manera diferente
a los concurrentes a escuelas privadas y pertenecientes a clases privi-
legiadas, quienes ademas tenian la posibilidad de adquirir diferentes
acervos deportivos, ya que no sélo recibian una educacion fisica esco-
lar sino que tenian acceso a clubes y asociaciones deportivas.

Los patrones y acervos culturales que indican un papel masculino

y uno femenino diferenciados y pautados seglin épocas, usos y C0s-
tumbres, siempre se vio reforzado en los &mbitos de la educacion fisi-

152



MARTA ANTUNEZ

cay el deporte, ya que al ponerse en juego el cuerpo, el movimiento, la
expresion y por sobre todo los valores de estas actividades netamente
masculinas e incrementadas por la competitividad de los juegos, hi-
cieron que dichas actividades quedaran relegadas para las mujeres o
al menos reformuladas, ya que al considerarse a las mujeres mas dé-
biles, con menor fuerza, menor caracter para la agonistica, por una
parte, y por otra requerir de los cuidados necesarios para cumplir su
tarea social de madres, debian necesariamente adquirir ejercitaciones
adecuadas al papel que de ellas se esperaba. Al respecto de la educa-
cion fisica y deportiva se fue marcando un condicionante respecto a
las nifias desde la infancia méas temprana apoyados en tratos diferen-
ciados por la misma socializacién y que hacen que se vayan forman-
do identidades diferenciadas en nifias y nifios.

Asi, las actividades fisicas y deportivas son en las que se incentiva a los
nifilos mientras que para las nifias quedan aquellas préacticas alejadas de
la competencia, el desarrollo de la fuerza, de menor intensidad, etc.

Estos mismos estereotipos marcan una diferencia en cuanto a ren-
dimiento, expectativas de éxitos, menor aptitud para la agonistica, la
competencia, el entrenamiento, mayor aptitud para la creatividad e
intelectualidad, la sensibilidad, inclinando a que la identidad de la nifia
se desarrolle bajo esas pautas, y aunque con la modernidad han ido
perdiendo poder, ain hoy influyen en la eleccién, predisposicion, inte-
rés, actitud frente al deporte y las actividades fisicas.

Es decir: la mujer representa para estas actividades, no lo que ella
pueda desempefiar como atleta o simple practicante, sino lo que, por
lo regular, la sociedad espera de ella sobre la base de un modelo pre-
concebido de comportamiento.

En este sentido el hockey sobre césped fue el deporte de confronta-
cién que logré romper con algunos de los patrones culturales que re-
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forzaban ese pensamiento de la falta de predisposicién en las mujeres
hacia los deportes de conjunto, pero no por una cuestion de rompimiento
de patrones de nifias de clases sociales acomodadas sino por las raices
inglesas del deporte como actividad fisico deportiva escolar en las es-
cuelas inglesas, ya que a finales del siglo XIX y con la incorporacion de
la educacion fisica en las escuelas de sefioritas en Inglaterra, tanto éste,
como el voley y el lacrosse eran los nuevos deportes que serian permiti-
dos como juegos recreativos para las nifias como una adaptacion de
algunos deportes masculinos a las capacidades innatas de las mujeres,
ya que éstos no tenian el “estigma de una masculinidad manifiesta™.
La idea de la ensefianza de estos deportes de conjunto era la de desarro-
llar en las nifas el sentido de trabajo en grupo para la consecucion del
bien comun, el valor del equipo y lo colectivo, a diferencia de los valores
deportivos para varones, cultivados en el rugby, que eran el fomento del
liderazgo y la fortaleza de caréacter.

Sobre estas bases la educacion fisica de las nifias de nuestro pais
asistentes a colegios privados con raices inglesas han tenido desde eda-
des muy tempranas este acervo educativo fisico y social, del cual hoy
el hockey como deporte femenino es el heredero, es alli donde la acti-
vidad deportiva es preponderante, no sélo como actividad recreativa
sino con una fuerte organizacion de torneos y encuentros
intercolegiales, incluso desde edades muy tempranas.

Pero en las escuelas publicas donde la educacion fisica esta mas ale-
jada de las actividades deportivas, las préacticas que reciben los alumnos
tienen una fuerte carga sexista. La educacion fisica no queda al margen
de la influencia de los patrones culturales sino que por el contrario los
refuerza. La asociacion entre deporte y masculinidad hacen que la edu-
cacion fisica procure valorizar deportes, actividades deportivas, fisicas y

1 Mc Crone 1982 cit. en Scraton.
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recreativas diferenciadas para nifias y varones, incluso aquellas que en
las clases mixtas regulan de manera diferente las acciones de las nifias
sobrevalorizandolas (por ejemplo el gol de una nifia vale doble) dejando
al desnudo las presuntas falencias de éstas respecto a sus pares varones.

La educacion fisica proyecta en sus clases la imagen masculinizada
gue la sociedad ve en el deporte y que por lo general no es la que las
nifias y adolescentes esperan de ésta, con lo que la educacion fisica es-
colar sostiene un actitud discriminatoria hacia las mujeres, ofertandoles
actividades con las que ellas no estan de acuerdo, alejadas del disfrute y
el divertimento que el deporte significa en estas edades.

Por otra parte también se afianzan las diferencias bioldgicas seguin
sexo Yy que sustentan de forma natural las condiciones en las que cada
uno debe enfrentarse a las actividades deportivas, los varones a las
competitivas, las mujeres a las que mantengan la imagen corporal y
las actitudes que de éstas se esperay que por lo general vienen asocia-
das a actividades sedentarias y poco deportivas.

Estas caracteristicas sostienen también las dificultades de las mu-
jeres para el aprendizaje y formacion de conductas necesarias para un
optimo desarrollo deportivo y hasta la creencia de que actividades brus-
cas e intensas acarrean problemas en los caracteres sexuales secunda-
rios, alteran los ciclos menstruales, con la consiguiente
masculinizacion. A esto se le debe sumar la idea de que las mujeres
son psicolégicamente diferentes y por ende tienen otros intereses acti-
tudes y motivaciones que no las conducen al deporte, mucho menos
al de rendimiento.

Hoy en dia muchas de estas creencias fueron perdiendo fuerza, en
especial en los ambitos de los deportes de rendimiento, no son factores
bioldgicos los que limitan la participacion de las mujeres en el deporte
sino los factores socioculturales, verdaderos mitos sin sustento cientifico.
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En la Argentina ademas, la educacioén fisica tiene un divorcio impor-
tante con el deporte, con lo cual estos estereotipos sociales se ven agra-
vados, y son los mismos profesores a cargo de la actividad quienes en su
gran mayoria sustentan las actividades cargadas de sexismo. Al respec-
to, Solis y col., concluyen que la Educacién Fisica aparece como priori-
taria en la etapa de escolarizacidn, especialmente en las mujeres. Con-
traponiendo la fuerte incidencia de la Educacion Fisica con la tendencia
declinante en la inclusién a las practicas activas en otras edades, mas
las razones esgrimidas de obligacién, se abren algunos interrogantes
respecto a la necesidad de la revision de contenidos curriculares con
una mirada de género en los &mbitos escolares y la jerarquizacion de su
capacidad de impacto para aportar, desde un concepto formativo, el
desarrollo de habitos que favorezcan la salud de la poblacién argentina.

A nivel de formacion docente la falta de preparaciéon en materias
con perspectiva de género hace que sean imposibles de erradicar estos
patrones y las materias dictadas tienen un claro sesgo por sexo, el
hockey por ejemplo es una catedra femenina, sin embargo los profe-
sores y técnicos a cargo de planteles deportivos femeninos en los clu-
bes son varones, quedando asi custodiado el papel que la sociedad es-
pera de esas nifias, al igual que hace un siglo en la Inglaterra, “que
jueguen como caballeros pero se comporten como sefioritas”?. El
basquetbol es una catedra masculina a la vez que femeninay el fatbol
solamente masculina, pero los profesores y técnicos a cargo de plante-
les deportivos femeninos en los clubes son también varones.

Retomando la educacion fisica escolar publica, las claras tenden-
cias sexistas y las resistencias culturales al desarrollo de los deportes
mas populares, debe hacerse mencién a la pedagogia del futbol y el

2 Heagreaves 1979, cit en Scraton
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basquetbol, que no s6lo son los dos deportes con mayores éxitos en
varones a nivel competencias internacionales, sino los que mayor acep-
tacion tienen en nifios y adolescentes a la hora de elegir actividad re-
creativa, deportiva o competitiva.

Tanto basquetbol o fatbol se realizan en las clases de educacién
fisica escolar, primaria o secundaria pero en varones, clases mixtas
o de mujeres carecen absolutamente de algun tipo de acercamiento
a estos temas, es mas, son resistidos a la hora de ser incorporados
con fundamentaciones no sélo negativas para el aprendizaje de las
nifias sino porque dichos deportes se prefieren en clases sociales poco
privilegiadas, lo cual les deja una negativa carga cultural inadecua-
da para ambitos escolares, y que se agrava si estos contenidos son
orientados a niflas y adolescentes a las cuales aun hoy hay que pre-
servar de habitos negativos de sexualidad que pueden manifestarse
a través de estos deportes.

Asi quedan fuera del sistema escolar no sélo las actividades de-
portivas sino aquellos juegos que puedan conducir a un disfrute de
la actividad en tanto relaciones sociales como del juego porque siy
gue puedan colaborar a desarrollar habitos de movimiento en las
mujeres en la post escolaridad, ya que si la educacion fisica obliga-
toria no logra afianzar esas elecciones quedan fuera de campo to-
das las actividades relacionadas con el deporte y con mas énfasis
aquellas que estan socialmente pautadas como mas masculinas,
como el béasquet o el futbol.

Las actividades escolares que se ofrecen estan relacionadas con
las pautas culturales que marcan las practicas femeninas, sustenta-
das también en las creencias de que a las mujeres no les interesa las
actividades deportivas, la competencia, o la recreacion y se refuer-
zan las actividades relacionadas con la estética, el cuidado del cuer-
po y la recreacion, actividades mas sedentarias y menos intensas,
con lo cual se conforma un circulo en el que las nifias se aburren en
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las clases y los docentes no logran incentivar a través de este tipo de
actividades poco adecuadas a las adolescentes y lograr la motivacion
a las practicas y el desarrollo de las mismas en un clima que invite a
la participacion.

En este sentido el futbol es el deporte mas cerrado para las mujeres.
Desde lo socioldgico, constituye un verdadero juego infantil que se
transformara en practica deportiva adulta y que las nifias lo tienen
vedado por la carga cultural que posee, por una parte es una herra-
mienta de ascenso social para los varones quedando las mujeres de las
clases sociales mas empobrecidas alejadas de esta posibilidad, pero por
otra parte el imaginario social lo sostiene como el deporte mas mas-
culino. En los clubes, no se realizan actividades de ensefianza para
nifas, no hay competencias en adolescentes y el maximo organismo
gue nuclea este deporte, la Asociacion de Futbol Argentino, realiza un
campeonato entre sus clubes afiliados que comienza a los 15 afos,
pero al tener el masculino un desarrollo tan fuerte desde edades infan-
tiles la brecha entre ambos sexos en los clubes es imposible de cerrar,
el interés de los mismos esta basado en la basqueda de talentos en
varones y en el sostenimiento de un futbol masculino profesional.

Sin embargo, cada vez mas nifias se acercan a esta préctica. Esto
puede deberse a la evolucion de las mismas en la sociedad, o como cita
Camacho, se relaciona con una imagen corporal propia mejor
estructurada y por ende menos estereotipada, estas nifias poseen ca-
racteristicas andréginas pero con una imagen de si mismas mas acep-
tada que conlleva a una ruptura de estereotipos tradicionales tanto
por la eleccion deportiva tradicionalmente masculina como por la acep-
tacion de si mismas. El estudio no concluye si es el deporte el que forja
esta imagen mas segura o las chicas mas satisfechas con su cuerpo
son las que eligen al fatbol como deporte.

Pero ademas debe tenerse en cuenta que en los Institutos de For-
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macion, el fatbol es catedra masculina y que las actividades de los
profesores en ese deporte s6lo se cierran a la preparacion fisica y no
técnica, lo cual los aleja del juego y la formacion pedagdgica.

Fuera del sistema escolar la oferta deportiva para mujeres también
cuenta con las dificultades que plantean los patrones culturales
patriarcales, agravados por la pertenencia social. Las elecciones de-
portivas estan tefiidas por el nivel de accesibilidad a clubes y la oferta
gue éstos pongan a disposicién de los socios, lejos estan de disponerse
en éstos ambitos de deportes para nifias, las actividades que se ofrecen
estan relacionadas con las pautas culturales que marcan las activida-
des femeninas, sustentadas también en las creencias de que a las mu-
jeres no les interesa la practica deportiva, con lo cual, a las pocas acti-
vidades para mujeres se les suma la falta de personal con preparacion
adecuada para lograr la motivacion a las préacticas y el desarrollo de
las mismas en un clima que invite a la participacion.

Nuevamente es el hockey el deporte que mejor insercion tiene en los
clubes aunque solamente en aquellos de clases socialmente acomoda-
dasy por lo general en los que es la actividad deportiva femenina ya que
los varones participan en rugby, estos clubes estan afiliados a una Con-
federacién Argentina en la cual participan de torneos desde las catego-
rias infantiles y que obliga a sus afiliados a tener todas las categorias
etarias para poder participar de sus campeonatos, con lo cual fuerza en
cierta medida a que los clubes se ocupen del desarrollo deportivo.

El apoyo estatal a los deportes es imprescindible a la hora de reafir-
mar las practicas, y es el hockey el que recibe un fuerte impulso desde
las politicas estatales tanto en infraestructura como en dinero a las
deportistas de nivel internacional, esto fundado en el trabajo de la se-
leccion nacional como en los logros que fueron creciendo en los ulti-
mos treinta afios, desde que en 1974 obtuvo el 2° puesto en una Copa
del Mundo. Y que tanto el béasquet como el futbol, al tener escaso
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desarrollo competitivo y por ello un rendimiento muy bajo en relacion
al de los varones, el apoyo estatal o privado es casi nulo.

El caso del béasquet femenino se diferencia tanto del hockey como
del fatbol ya que fue uno de los primeros deportes de conjunto que rom-
pié con estereotipos sociales masculinos en un momento historico en
que los deportes tuvieron un fuerte apoyo por parte del Estado, en la
década del 50 los deportes formaron parte de las politicas culturales
nacionales y por otra parte las mujeres tuvieron una gran participaciéon
social y politica y el deporte no quedé excluido de estas actividades.

Pero la organizacion deportiva del basquet se formulé de manera
singular y diferente a todos los demas deportes en el orden nacional,
se conformo una federacion femenina dentro de la Confederacion
Nacional, esto podria verse como una ventaja si el desarrollo del fe-
menino hubiera contado con el mismo auge que el masculino, pero
mientras se conformaron federaciones provinciales masculinas, el
basquet femenino quedd fusionado en una sola federacion integrando
a todo el pais, quedando asi relegada a las decisiones e intereses de las
24 federaciones provinciales masculinas.

El bésquet masculino crecia a través de ligas provinciales y una
fuerte liga nacional y se institucionalizaba dentro de las politicas de-
portivas, logrando apoyos econémicos que le permitieron impulsarlo.

Otro punto importante en cuestién son los modelos sociales que los
deportistas brindan a nifias y adolescentes, las Leonas tienen una iden-
tidad femenina marcada y reconocida, afianzada por la prensa perio-
distica y por la marca que ellas fueron forjando a través de los logros,
esto se percibe en la imagen de una feminidad que mezcla la fortaleza
deportiva sin dejar de lado lo estético que se espera de las mujeres
deportistas, inclusive en la vestimenta adecuada al cuerpo femenino y
diferenciada en las faldas especialmente. Esto se contrapone con esca-

160



MARTA ANTUNEZ

sa existencia de mujeres en otros deportes de alto nivel, y méas aun,
debido al escaso interés y valor que se le otorga a la mujer deportista
en nuestra actual sociedad. Se produce, por tanto, una casi total falta
de modelos a imitar por las nifias, adolescentes y mujeres de nuestra
sociedad, debido en cierta medida, por un gran nimero de inconve-
nientes a las que se enfrentan las mujeres con altas capacidades
motrices para llegar a la alta competicién en comparacion con la si-
tuaciéon del grupo masculino de igual capacidad.

El Estado, como planificador y organizador de las politicas publi-
cas colabora en la fijacion o reversion de estos factores que mejoran o
detienen el avance de las mujeres en las actividades deportivas.

Las mujeres van insertdndose con mayor asiduidad en los depor-
tes, en especial en los mas masculinos, y las entidades organizadas
son quienes mas arraigo poseen en los patrones culturales negando la
posibilidad de participacion, el deporte femenino va creciendo invisi-
ble en &mbitos no organizados tradicionalmente.

Surgen asi ligas de basquet y de futbol por fuera de las federaciones
y clubes con un desarrollo poco planificado y poco cuidado, las més de
las veces atentando contra las mismas deportistas, a cargo de perso-
nal no idoneo y de las que no se tienen datos a la hora de determinar
numeros y necesidades y sin posibilidades de llegar al deporte de nivel.

Una de las necesidades a cubrir es echar luz sobre estas actividades
existentes y poder incluirlas en las politicas de desarrollo y mejora del
status deportivo de la poblacion sin cometer los errores de intentar
reforzar los patrones socioculturales deportivos que las organizacio-
nes deportivas mantienen y de los cuales las mujeres intentan esca-
par, pero también es indispensable cubrir las necesidades de movi-
miento y actividades fisicas con aquellas que no estén pautadas por
percepciones sociales basadas en estereotipos arcaicos de lo masculino
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y lo femenino, colaborando asi al rompimiento de estas normas basa-
das en las costumbres y alejadas de cualquier fundamento.

El deporte y todas las actividades relacionadas con su desarrollo no
pueden quedar al margen de los cambios de rumbo que las mujeres van
logrando en la sociedad, las politicas publicas dan muestras de ello.

Mucho se habla de la relaciéon educacion fisica-deporte, de sus co-
incidencias y sus contradicciones, de sus acercamientos y divorcios,
pero hay un componente que en materia de género los une y marca
una tendencia y eleccion de alumnos en las actividades fisicas y de-
portivas, tanto de recreacion como de rendimiento y es el sexismo y
las pesadas cargas culturales respecto a los mitos de deficiencias biolo-
gicas de los cuerpos femeninos en una actividad tan masculina como
es el deporte. Carga que sobrepasa los ambitos escolares y queda arrai-
gada en las demas organizaciones deportivas, afianzando asi activi-
dades y deportes adecuados para mujeres y varones.
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