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Resumen

Con base en una entrevista sobre las relaciones entre la Pedagogia y Didactica, realizada con el Dr. Alfredo Furlan,
pedagogo argentino exiliado y radicado en México desde 1974, el presente trabajo discute la idea de que estas asig-
naturas constituyan o deban constituir algin tipo de fundamento para Educacién Fisica como disciplina educativa.
Propone, un debate horizontal entre especialistas y discursos que articulan teorias y pricticas mucho mads situadas,
mis locales, menos universales y menos abstractas que lo que se tiende a suponer cuando se habla de la teoria y la
préctica como si fueran categorias totales. Enfatiza, sin olvidar el lugar y las tareas concretas, curricularmente exis-
tentes, que Educacién Fisica tiene en la escuela, la importancia del proyecto completo, del conjunto del contenidos
que la escuela selecciona para transmitir. Plantea, como problema principal de la construccién de un curriculum, la
seleccién de los temas y su distribucion: discutir qué contenidos (conocimientos, habilidades, actitudes) es necesario
garantizar, antes que definir las competencias que hoy por hoy, concentran la atencién de los tecnocratas, establecer
los limites y marcas para que una disciplina funcione con identidad propia o las divisiones “ordenadoras” a que esos

mismos tecnocratas son tan acostumbrados.

Palabras-clave: Pedagogia — Didéctica — tradiciones — disciplinas — curriculum — contenidos — discursos.

iscutir el cardcter de fundamento de

la Pedagogia y la Didictica en rela-
cién con la Educacién Fisica implica entrar
de lleno en la disputa entre las disciplinas y
las llamadas, en general, Ciencias de la Edu-
cacién, sobre sus respectivos alcances e in-
cumbencias en la definicién de lo que deben
ser las pricticas educativas. Pero antes debe
explicarse qué se entiende por Pedagogia y
qué por Didictica. Para eso y para el debate
posterior recurriré, también como homenaje,
a una entrevista que hicimos con el profesor
Marcelo Giles, en la primavera de 1998, al Dr.
Alfredo Furlin, pedagogo argentino exiliadoy
radicado en México desde hace muchos afios.
Por muchas y distintas razones esa entrevista
ha permanecido inédita, reservando la vigen-
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cia de sus respuestas. No obstante, aprovecho
la oportunidad para solicitar las debidas dis-
culpas, tanto a los potenciales lectores como
al propio Alfredo Furldn.

1. Las palabras Pedagogia y Didictica se
entienden de manera diferente en diferentes
tradiciones académicas. La tradicion alemana
es la que mds ha insistido en distinguir en-
tre ambos términos. En ella, la Pedagogia y
la Didictica deben dar cuenta de los aspec-
tos conceptuales y précticos de la educacion,
respectivamente. Asi, la Pedagogia estudia
el fenémeno educativo con la intencién de
orientar su desarrollo prictico sobre todo a
un nivel normativo; reflexiona sobre los pro-
blemas educativos a partir de compromisos
ideolégicos y filoséficos o, lo que es mis tipi-
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co, de compromisos o enfoques propiamente
educativos; por ejemplo, las cldsicas doctrinas
que han centrado la ensefianza en el maestro
o en el nifio. La Did4ctica, en cambio, alude
a la figura del maestro. Etimoldgicamente se
vincula con la palabra griega didaskein (didas-
kein), que significaba “ensefiar”, y con didaska-
louj (didaskalos) o didaskhj (didaskeés), que era
quién ensefiaba. Tiene una gama amplia de
derivaciones y de posibilidades de uso pero
practicamente en todos los casos refiere a la
presencia de una figura individual, llamado
generalmente “maestro”, que ensefia funda-
mentalmente contenidos disciplinarios espe-
cificos. No refiere a quien realiza la formacién
en valores o en habitos de cuidado personal,
porque en Grecia esa tarea la cumplian los
paidagwgoj (pedagogos), que llevaban a los
nifios a la casa del “didaskalos” o “didaskés”,
del maestro, -en griego, gogia (gogia) signi-
fica “conducir”, no en un sentido metaférico
sino en el de llevar, trasladar- y cuidaban de la
educacién de los nifios y, fundamentalmente,
de hacer que los jévenes aprendieran a cui-
darse a si mismos. Los didaskalos, maestros,
entre los que estaban los paidotrizbhj (paido-
tribés), maestros de gimnasia, esperaban a los
nifios en el Gimnasio y les ensefiaban musica,
gimnasia, retorica, sofistica, bajo la direccién
del gimnasiarca (gimnasiarca)'. El discurso ex-
perto actual en el campo de las Ciencias de la
Educacién, interpretando estos significados a
su modo, asigna a la Pedagogia el estudio del
tenémeno educativo desde un punto de vista
general y la elaboracién de un discurso tam-
bién general sobre los problemas de la edu-
cacién, y reserva a la Diddctica el estudio del
trabajo del maestro, en tanto agente principal
de la actividad instruccional, para construir
un discurso que intervenga en el seno de la

1

En Las Leyes, VII, 804c, Platén recomienda cons-
truir gimnasios publicos que fueran a la vez escuelas
en el centro de la ciudad, y en torno a ella explanadas
para el ejercicio, dispuestas para el lanzamiento de
dardos y otras armas arrojadizas, y para la instrucci-
6n y adiestramiento de los jévenes.

practica y en torno del cual él racionalice su
actividad de ensefianza.

En la tradicién inglesa, en cambio, la pa-
labra pedagogia hace alusién, directamente,
a los métodos de trabajo de los maestros, a la
“pedagogia” de un maestro particular, a tipos
de “pedagogia” que funcionan en la préctica, a
configuraciones metodoldgicas, estilos, formas
basicas, etc. En términos generales, ellos no
utilizan la nocién de Didéctica. A diferencia de
cémo la entienden los alemanes, en el medio
anglosajon la pedagogia es una idea de orden
prictico. Los anglosajones plantean de otro
modo los vinculos entre saber y valores y entre
saber y actuar, entre accién y discurso. Ellos son
tradicionalmente mds pragmadticos, no conci-
ben la necesidad de un discurso teérico que no
sea al mismo tiempo una apuesta practica.

La tradicién francesa, finalmente, formu-
lada particularmente por Durkheim (1858-
1917), diferenciaba en sus comienzos a la
Pedagogia de las Ciencias de la Educacion,
entendiendo que ella se validaba por su capa-
cidad de insertarse en la prictica para orien-
tarla y no por su consistencia teérica abstrac-
ta. Suponia que la Pedagogia debia dar cuenta
del conjunto de los discursos que hacian refe-
rencia a la educacién y articularlos en torno a
un proyecto educativo, a la vez que servir de
correa de transmisién entre los maestros y su
experiencia, la institucién educativa y el res-
to de la sociedad, que incluia a los cientificos,
a los politicos, a los filésofos. El positivismo
que dominaba entonces el medio académico
francés entendia que la ciencia entrafiaba una
posicién puramente contemplativa y explica-
tiva y que, en cambio, toda intencién de inter-
vencién, o de compromiso con una realidad,
programa, finalidad u objetivo, era cuestién
de texhn (arte, técnica, “teoria practica”). Para
Durkheim, las Ciencias de la Educacién eran
la Psicologia y la Biologia, en tanto campos
cientificos académicamente reconocidos que
podian limitarse a explicar los fenémenos
educativos sin comprometerse con ningun
proyecto que implicara intervencién, y la for-
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ma de no contaminarlas era dejar el lugar de
la aplicacién, del trénsito entre el discurso y
la accién, a la Pedagogia y a los pedagogos, a
quiénes, por cierto, aunque no les reconocia
un cardcter cientifico, les asignaba un valor
histérico de primer orden. Esta reparticién de
tareas reflejaba la rigidez teérica del positivis-
mo francés y sus duras jerarquias entre insti-
tuciones y disciplinas. Con el paso del tiempo
y el desarrollo de las luchas por la distincién
en el mundo intelectual, en las instituciones
académicas se intent6 dejar en las universida-
des a las Ciencias de la Educacién, consagra-
das principalmente a la investigacion, y correr
el discurso pedagégico hacia las instituciones
que tenian la funcién de lidiar con la prictica
(supervisindola o evaludndola), estableciendo
ahi un espacio de funcionamiento para la Pe-
dagogia. De este modo, en la tradicién fran-
cesa, la pedagogia constituia un discurso que
aspiraba a un rigor tedrico y légico, a la luci-
dez pero no al estatuto de ciencia, que tenia
una pretensiéon fundamentalmente prictica y
no puramente explicativa.

En nuestro medio, en el medio de habla
hispana, que es un medio receptor de influen-
cias diversas, las palabras Pedagogia y Di-
dictica se usan de maneras muy variadas. A
nivel no académico, Pedagogia suele aludir a
las formas de ensefiar, como entre los anglo-
sajones, mientras que Diddctica se usa como
calificativo de una ensefianza clara y efectiva;
por ejemplo: “Las clases de tal son muy di-
dicticas”. Nuestro medio experto, académico,
ha producido diversas amalgamas entre las
tradiciones dominantes. En Argentina, por
ejemplo, las carreras universitarias se llaman
de Ciencias de la Educacién y las de Peda-
gogia se ofrecen en instituciones no univer-
sitarias, al modo francés. Pero los curricula
incluyen materias como Pedagogia y Didac-
tica, reflejando el peso de la influencia alema-
na, junto con asignaturas sobre Curriculum o
Tecnologia Educativa, que muestran el efecto
de la orientacién anglosajona. Sin embargo,
esta hibridacién pasa desapercibida: se ha ol-
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vidado la historia y las importantes diferen-
cias que existen entre las tradiciones®.

2. Estimo que estas distinciones son im-
prescindibles si se quiere hacer una critica
precisa de la idea de que una disciplina edu-
cativa, por caso la Educacién Fisica, pueda
o deba “fundamentarse” en la Pedagogia y
la Did4ctica, en las llamadas Ciencias de la
Educacién, en una Teoria del Curriculum o
en una mezcla de todas ellas. En la misma
entrevista, el propio Furldn propone asumir,
permaneciendo “modestamente latinoame-
ricano, patrén actitudinal que habria que
definir” las virtudes de las tres posiciones.
Plantea que se puede y se debe elaborar un
discurso pedagégico sobre educacién, en el
sentido en que lo entienden los alemanes.
Un discurso que procure cierta sistematicidad
interna, cierta coherencia tedrica y axiolégi-
ca en aras de una consistencia prictica, que
pretenda cierta unidad y efectividad respecto
de las necesidades y problemas de los paises
latinoamericanos; es decir, que se puede y se
debe aspirar, como proyecto intelectual de los
que trabajan en educacién en las instituciones
académicas, a construir una Pedagogia, pero
con la muy “francesa” condicién de no pre-
tender ejercer por decreto monopolio alguno
burocriticamente garantizado. Dicho de otro
modo, con la condicién de que sus planteos
demuestren su potencial explicativo en el te-
rreno de la discusién conceptual y su potencia
orientadora demuestre su “terrenalidad” en las
practicas. Enfatiza, ademads, que la posicién
francesa posibilita y, ain, obliga, a escuchar
con atencién todo lo que se diga de las prac-
ticas llamadas educativas desde los distintos
campos cientificos. “Es muy enriquecedor”
— dice — “apreciar los modos de trabajo y los

2 A este respecto, Furldn recomienda un articulo de

Jargen Schriewer, en el que segin €l se exponen y
explican las diferencias entre la Pedagogia alemana
y las Ciencias de la Educacién francesas, y también
el dossier del n. 20 de Propuestas Educativas de la
FLACSO, en el que encuentra desarrollos muy inte-
resantes sobre esta problematica.

Rl
*29




»
* 30

estilos analiticos de las disciplinas emparenta-
das con la nuestra, observar lo que producen
cuando, desde sus respectivas apuestas, se to-
pan con problemas que también pueden ser
los nuestros”. Advierte sobre el riesgo de leer
pedagégicamente lo que dicen los sociélogos,
los psicélogos, los antropélogos, sin procurar
primero entender el significado propio de los
discursos, el sentido especifico de los textos
en sus disciplinas de origen. Propone, enton-
ces, para no reducir los alcances primarios de
los planteamientos de las ciencias humanas y
sociales, un trabajo en dos tiempos, y previene
contra la interpretacién latinoamericana de la
postura alemana, que invita a posicionarse
desde el comienzo en el terreno pedagégico,
induciendo a no leer, a no escuchar, o a leer
y escuchar a medias, los diferentes discursos.
Ese apuro lleva, en general, a falsear o a elimi-
nar, concientemente o no, lo que “viene mal”
o lo que “no cuadra”. Llama, entonces, a los
que trabajan en pedagogia, a clarificarse a si
mismos que su apuesta por la educacién los
inhibe para sostener una posicién “antieduca-
cién” (es inconcebible una “pedagogia antie-
ducativa”), que son cautivos de la positividad
de lo educativo, que educacién es una nocién
axiolégicamente cargada que no tienen la li-
bertad de negar o de sustituir por otros objetos
parecidos, como el aprendizaje, por ejemplo
(como lo hacen algunos psicélogos y tecnélo-
gos). Pero los insta, también, a ser capaces de
escuchar las criticas u objeciones a las teorias
y a las pricticas que definen como educati-
vas, por duras que sean. Desde una apuesta
libertaria como la de Foucault, por ejemplo,
la educacion siempre “huele a sujecién” y des-
de una opcién por los explotados, como la de
Bourdieu, la escuela siempre exhibe una di-
mensién reproductora de las diferencias. Hay,
en el campo educativo, la necesidad imperiosa
de saber escuchar ese tipo de cosas y de poder
pensarlas sin corazas y mecanismos autode-
fensivos a priori.

De la tradicién anglosajona, Furldn elogia
la simplicidad de sus planteamientos pero cri-

tica que a veces desarrollen un tipo de cons-
truccién conceptual que puede ser retraducida
en términos de la relacién entre teoria y prac-
tica: es el caso de Lawrence Stenhouse, para
quien el problema del curriculum es el pro-
blema de la relacién entre teoria y préctica o,
mis especificamente, entre proyecto y accion,
porque el “hiato” entre teoria y practica es in-
salvable. Esto no refleja las relaciones que se
dan en los procesos pricticos reales. Los fran-
ceses dan algunas claves que permiten escapar
de la trampa que implica encerrar el problema
en la relacién teoria y practica. Precisamente,
la autonomia relativa que tienen las distintas
ciencias sociales y humanas francesas les ha
permitido valorar las particularidades de cada
uno de los campos del saber y les ha permi-
tido conceptualizar también los procesos de
intervencién como procesos particulares en
los cuales funcionan otros planos aparte de la
intencién de reunir teoria y practica. “E/ pro-
blema de la relacion teoria y prictica no existe
en términos puros” [las cursivas son mias]’. Lo
que existe de hecho es la relacién entre los
discursos tedricos y los discursos préicticos, o
entre los discursos que elaboran los produc-
tores de los discursos tedricos y los discursos
que elaboran los productores de los discursos
préacticos. A partir de esta clave surgié la hi-
potesis de que en nuestro campo profesional
operan cuatro pedagogias, o cuatro tipos de
discurso pedagégico. Son muy diferentes las
pedagogias que elaboran los actores de la acti-
vidad educativa, los responsables de la admi-
nistracién, los politicos y los académicos®. Es
decir, los discursos no son discursos teéricos
o practicos. Cada discurso articula determi-
nadas formas de relacién entre practicas di-
versas, lugares institucionales, niveles de au-
toridad repartidos asimétricamente; y cuando

3 Cfr. Crisorio (2007).

*  Entre los afios 1998 y 2000, bajo la direccién del Dr.
Furldn, el GEEC desarrollé un proyecto de inves-
tigacién, llamado “Educacién Fisica y pedagogias:
précticas y discursos”, con base en esta hipétesis.
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decimos teoria y préctica empobrecemos la
diversidad de discursos que compiten en el
campo.

3. En cuanto a las relaciones entre la Di-
dictica General y las disciplinas educativas,
en nuestro caso la Educacién Fisica, Furlin
plantea que cuando son capturadas por la
lucha corporativa pierden el caricter de pro-
blemas racionales, dirimibles a través del in-
tercambio de argumentos. No obstante, ain
si no son capturados en esa lucha, los especia-
listas de los campos disciplinarios suelen no
encontrar el sentido de un “discurso general”
sobre la ensefianza: suponen que si se cuenta
con una Pedagogia o una Teoria de la Educa-
cién que estudia integralmente el fenémeno
educativo no hace falta una Didactica Gene-
ral, que es suficiente con la problematizacién
especifica que se elabora desde cada dmbito,
que los objetos posibles deben abordarse des-
de las “didicticas especiales” de las materias
que integran el curriculum escolar; por su
parte, muchos pedagogos piensan, como Co-
menio, que la Didictica es el arte de ensefiar
todo a todos, que hay patrones constantes en
todas las acciones de ensefianza, que hay me-
todologias genéricas aplicables a contenidos
de indole muy diversa, etc. Se sienten com-
prometidos con el trabajo integral de la es-
cuela y sienten que no ocurre lo mismo con
los profesores adscriptos a las diversas ma-
terias, por lo que imaginan que sus aportes
cuentan con mayor legitimidad que los que
se emiten desde los enclaves disciplinarios. Es
preciso encontrar pistas para superar esta dis-
puta entre pedagogos y especialistas, que se
recrea permanentemente en los profesorados
y en los equipos técnicos ministeriales, y que
impide el dialogo. Por un lado, los pedago-
gos que intervienen en cambios curriculares
y programas de formacién docente en distin-
tos campos disciplinarios deberian reconocer
que los especialistas son los propietarios de
sus carreras y que el pedagogo concurre para
apoyarlos, es decir, para trabajar en funcién de
ellos. Deben hacer esfuerzos serios para com-
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penetrarse de los problemas epistemoldgicos,
cognoscitivos, practicos, etc. de cada una de
esas carreras para poder establecer una comu-
nicacién pertinente y brindar auténticamente
una ayuda. Esto hace inevitable que se con-
fronten con las estructuras conceptuales y con
los contenidos curriculares de cada uno de los
distintos campos. Por otro lado, cuando se
trata de discutir el curriculum de una escuela
secundaria, por ejemplo, los especialistas no
deberian olvidar tan ficilmente como suelen
hacerlo que lo mds importante es la construc-
cién del proyecto completo, que la formacién
no pasa s6lo por sus materias sino por la ex-
periencia de alternar entre diversos discursos
disciplinarios cada uno con sus objetos, mé-
todos y léxicos y, ademds, por la alternancia
tiempo de trabajo-tiempo de descanso y por
muchos otros aspectos de la vida escolar.

En la construccién de un curriculum
para la formacién de maestros o profesores
el problema principal es la seleccién de los
temas y su distribucién. Es mds importante
discutir qué contenidos son necesarios que
establecer limites formales o marcas especia-
les para contar con disciplinas que funcionen
con identidades propias. Por ejemplo, se hace
necesaria una comprensién de la problemati-
ca educativa contempordnea en relacién con
los cambios en los distintos frentes sociales,
econdémicos, etc., asi como una visién de esa
misma problemdtica desde una perspectiva
histérica, pero no hace falta llamarla Histo-
ria de la Educacién. También es necesario
ver qué representa la escuela para los jéve-
nes y los nifios de hoy en relacién con las
otras ofertas culturales de que disponen, una
reflexion sobre las distintas culturas con las
que tienen contacto, una consideracién de
las culturas de la infancia y de la adolescen-
cia, una interpretacién de los modos de vida,
los usos y costumbres de los que van a ser
alumnos de los formadores. Igualmente, es
preciso incluir un espacio curricular donde
se analice la escuela como dmbito de trabajo
y como dmbito de formacién y, por supues-
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to, la problematica del curriculum. Si excluir
una Didéctica General implica excluir la
cuestiéon del curriculum, se pierde la visién
del conjunto del contenido que la escuela se-
lecciona para transmitir y eso seria un error.
Habitualmente este problema no estd dentro
de las didécticas especiales ni dentro de las
teorias pedagdgicas y puede que para ciertos
enfoques tampoco esté dentro de la Didécti-
ca General. Por eso, méds que un problema de
nombres de materias o espacios curriculares,
se trata de discutir qué contenidos se debe-
rian garantizar. Indudablemente, es necesa-
ria una reflexién general sobre el problema
del maestro, del alumno, del ambiente, de los
medios tecnolégicos y los distintos campos
de la cultura; todos estos pueden ser temas
de reflexién de una Didéctica General, pero
también pueden serlo de las Diddcticas Es-
peciales: lo que importa es que estén. En un
plano conceptual, a partir de una problema-
tizacién epistemoldgica, cuando se trata de
elaborar un curriculum para formar profeso-
res de Educacién Fisica o cualquier otro pro-
tesional, dado que en los tiempos que corren
los tecnéceratas estin mds inclinados a defi-
nir las competencias® que sustituyen a lo que
antafio llamdbamos “perfiles”, que a centrar
su atencién en los contenidos, no podemos
limitarnos a responder con deconstrucciones
de los saberes que circulan en el campo: hay
que definir los conocimientos, habilidades,
actitudes cuyo aprendizaje habrd que garan-
tizar; en todo caso, luego se pueden elegir
sabiamente los nombres de los conjuntos a
transmitir. Y tal vez sea util adoptar alguna
de las tradiciones para clarificar el marco de
referencia y estabilizar un sistema de nomi-
naciones, en lugar de seguir hibridando cul-
turas pedagdgicas para estar a tono con la
globalizacién.

4. De estas consideraciones, que en su ma-
yoria comparto, quiero destacar aquéllas que
nos sirven para deshacernos de la idea de que

5 Cfr. Crisorio (2006).

hay disciplinas “fundamentadoras”, por caso
la Pedagogia y la Didactica, o las Ciencias de
la Educacién, y disciplinas “fundamentadas”,
por caso la Educacién Fisica. Surge clara-
mente de las descripciones y posiciones de
Furldn que se trata, en realidad, de disciplinas
que, més alld de improntas totalizadoras li-
gadas a su pertenencia a la tradicién de pen-
samiento occidental, procuran dar cuenta de
distintos problemas o aspectos del fenémeno
de la educacién, de modo siempre parcial y
diferente en cada una de las distintas tradi-
ciones de pensamiento educativo. Asi, si en la
tradicion alemana las disciplinas Pedagogia y
Didictica se distinguen e implican reflexiones
distintas, en la anglosajona se confunden, o
una ocupa el lugar de la otra y ésta desapare-
ce, y en la tradicidn francesa ambas son, a su
vez, “fundamentadas” por las Ciencias de la
Educacién, que en principio fueron la Biolo-
gia y la Psicologia, y luego también otras, no
menos parciales en mi opinién. En cualquier
caso, de ninguna de las tres tradiciones debe-
ria deducirse que los discursos mas generales
sobre el fenémeno de la educacién constitu-
yan los cimientos para las problematizaciones
particulares.

Un discurso pedagégico como el que
sostiene la tradicién alemana, entonces, tie-
ne sentido precisamente en la medida en que
no intente convertirse en un “fundamento”
incuestionable, categérico, concluyente, defi-
nitivo. Y la autonomia relativa de las ciencias
sociales y humanas francesas permite valorar
las particularidades de los distintos campos
del saber y conceptualizar los procesos de in-
tervencién como procesos particulares justa-
mente en tanto las “Ciencias de la Educacién”
no pretendan reproducir el esquema tradicio-
nal de la ciencia moderna que la escinde en
“pura” y “aplicada” (epistéme y techné), con-
sintiendo graciosamente que la Pedagogia, la
Didictica o las disciplinas educativas particu-
lares aspiren a ser, en términos aristotélicos,
epistémes poiéticas pero nunca teoréticas. Fi-
nalmente, el valor tedrico y practico del prag-
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matismo anglosajén serd tal mientras no re-
duzca conceptualmente la problematica de las
précticas educativas a la relacién entre teoria y
préctica, o entre proyecto y accién, es decir, si
asume que el problema de la relacién teoria-
préctica no puede concebirse en términos de
totalizacién, que las relaciones teoria-prictica
son mucho mds parciales y fragmentarias, que
las teorias son siempre locales, relativas a un
determinado campo, que en nuestro caso po-
driamos llamar “educacién corporal”, que se
trata de “un sistema de relevos en un conjun-
to, en una multiplicidad de piezas y de peda-
zos a la vez tedricos y pricticos” (DELEUZE
en FOUCAULT, 2000, p. 8)°.

De igual modo, un discurso general so-
bre la ensefianza tiene sentido si abandona la
ilusién comeniana de “ensefiar todo a todos”;
si entiende que no hay patrones constantes
en todas las acciones de ensefianza, ni meto-
dologias genéricas aplicables a contenidos de
indole diversa; si admite que los especialistas
de las distintas disciplinas son los propietarios
de sus carreras y programas de formacién, y
emprende seriamente el esfuerzo de compe-
netrarse con los problemas epistemoldgicos,
cognoscitivos, practicos, de cada una de ellas,
disponiéndose a confrontarse con las estruc-
turas conceptuales y con los contenidos cu-
rriculares de los distintos campos. En fin, si
asume un compromiso con el trabajo integral
de la escuela que ayude a completar la proble-
matizacién que se elabora desde las didécticas
especiales en la construccién de un proyecto
acabado, exhaustivo, que recupere el saber que
las disciplinas tienen de la escuela, y el lugar
y las tareas concretas, curricularmente sustan-
tivas, que tienen en la escuela, asi como éstas
debieran hacer lugar a un saber elaborado en
las cdtedras universitarias cuyo valor quizds
resida, precisamente, en su distancia del dia-
rio trajin, en no estar expuesto a la obligacién
de dar respuestas utiles o certeras a los pro-
blemas cotidianos del trabajo escolar.

¢ Cfr. Crisorio (2007).
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En definitiva, a partir de la problema-
tizacién epistemoldgica, elaborar hoy un
curriculum para formar profesores de Edu-
cacién Fisica, o de cualquier otra materia,
requiere indudablemente una reflexién ge-
neral sobre el problema de la educacién,
sobre c6mo conservar lo mejor del pasado y
mejorar el futuro simultineamente, o cémo
hacer el equilibrio que supone la transmisién
critica de una cultura para “formar” mejores
hombres; hace necesaria una comprensién
de la problematica educativa contempordnea
en relacién con los cambios en los distintos
frentes sociales, econémicos, culturales, y una
visién histérica de esa misma problemaitica;
impone considerar el problema del maes-
tro, del alumno, del ambiente, de los medios
tecnoldgicos y de los distintos campos de la
cultura; obliga a ver qué representa la escuela
para los jévenes y los nifios en relacién con
las otras ofertas culturales de que disponen
y a reflexionar sobre ellas e interpretar los
modos de vida, los usos y costumbres de
las nuevas generaciones; y vuelve indefec-
tible incluir un espacio curricular donde se
analice la escuela como dmbito de trabajo y
como dmbito de formacién y, por supuesto,
la problemitica del curriculum. Sin embar-
go, no obliga a incluir imprescindiblemente
una Didéctica General, por ejemplo, o una
Historia o una Sociologia de la Educacién.
En el Plan de Estudios de nuestra carrera de
Profesorado, muchos de los temas plantea-
dos, que podrian ser objeto de una Didéctica
General, estin en las Didacticas Especiales;
otros, también relacionados con la ensefian-
za, figuran en materias especificas, como
Educacién Fisica o Teoria de la Educacién
Fisica, y la insercién de genealogias, esos
estudios de “historia” pero no trabajos de
“historiador” (FOUCAULT, 1993, p. 12), en
esas mismas materias disciplinarias, nos ha
mostrado ser tan util o més que la inclusién
de una Historia de la Educacién, o que el
tratamiento de esos contenidos Gnicamente
en Historia de la Educacién.

"
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Discutir qué contenidos (conocimientos,
habilidades, actitudes) es necesario que estén,
y garantizar que estén, es mds importante que
establecer limites formales o marcas especiales
para que una disciplina funcione con identi-
dad propia. En otras palabras, un curriculum
no puede construirse sin determinar qué con-
tenidos es preciso garantizar, pero en absoluto
necesita de las divisiones “ordenadoras” a las
que los tecnderatas son tan afectos, como, por
ejemplo, la segmentacién (fragmentacién) en
“Espacios”: de la Formacién General, de la
Formacién de Orientacién, de la Formacién
Especifica, de la Préctica, alumbrados en mi
pais por la reforma de la ultima década del
siglo pasado y sostenidos por la de la primera
de éste, de los cuales, al primero le correspon-
deria la fundamentacién teérica, pedagégica,
filoséfico-antropoldgica, con sus concepcio-
nes del hombre y de la educacién; al segundo
las cuestiones relacionadas con la psicologia
experimental, evolutiva, con sus teorias del
aprendizaje y sus propuestas para ensefiar
todo a todos; al tercero los contenidos espe-
cificos de la materia de que se trate; y al dlti-
mo, por fin, los problemas de la prictica, que
es preciso conocer mediante la observacién
y la experiencia. Un ordenamiento racional,
una secuencia 16gica de apoyos sucesivos, un
trayecto impecable del fundamento a la apli-
cacién, un pasaje impracticable de la teoria a
la prictica tomando lo peor de las tres tradi-
ciones: un discurso pedagégico de cuiio ale-
man, pero con pretensiones de fundamento,
la ilusién comeniana de ensefar todo a todos,
la epistéme y la techné de las Ciencias de la
Educacién francesas, y la teoria y la practica
como totalidades de algunos desarrollos an-
glosajones.

Pedagogical and didactic fundamentals of school
Physical Education: pillars of unit or debris of
fragmentation?

Abstract
This research work was based on an interview about
the relations of Pedagogy and Didactics conducted with

Dr. Alfredo Furldn, an Argentinian pedagogue exiled in
Mexico since 1974. This work discusses the idea that
such subjects constitute, or should constitute, some form
of fundamental to physical education as an educational
subject. It suggests a horizontal debate among specialists
and discourses that articulate theories and practices whi-
ch are better placed, more local, less global and less abs-
tract than what one tends to presume when theory and
practice are discussed as totalizing categories. Without
forgetting local concrete tasks that exist in the syllabus,
this research work emphasizes that physical education
at school has the importance of a finished project, being
part of the set of contents that a school selects to be taug-
ht. It poses the issue of topic selection and its distribution
as a main problem in the construction of a syllabus: dis-
cussing which contents (knowledge, skills, and attitudes)
need to be guaranteed before defining the competences
that currently attract the attention of technocrats; esta-
blishing limits and landmarks for a subject to work under
its own identity or the “organizing” divisions such tech-
nocrats are so fond of.

Keywords: Pedagogy — Didactics — traditions — subjects
— syllabus — contents — discourses.

Os fundamentos pedagégicos e didaticos da
Educagio Fisica escolar: pilares de uma unidade
ou escombros de uma fragmentagio?

Resumo

Com base em uma entrevista sobre as relagbes entre
a Pedagogia e a Diditica realizada com o Dr. Alfre-
do Furldn, pedagogo argentino exilado e radicado no
Meéxico desde 1974, o presente trabalho discute a idéia
de que estas disciplinas constituam ou devam constituir
algum tipo de fundamento para a Educagio Fisica en-
quanto disciplina educativa. Propde, assim, um debate
horizontal entre especialistas e discursos que articulam
teorias e praticas mais situadas, mais locais, menos uni-
versais ¢ menos abstratas que o que se tende a supor
quando se fala em teoria e pritica como se fossem cate-
gorias totais. Enfatiza, sem esquecer o local e as tarefas
concretas, curricularmente existentes, que a Educagio
Fisica tem, na escola, a importancia do projeto com-
pleto, do conjunto de conteudos que a escola seleciona
para transmitir. Apresenta, como problema principal da
construgio de um curriculo, a sele¢io dos temas e sua
distribuicdo: discutir quais contetidos (conhecimentos,
habilidades, atitudes) ¢ preciso garantir, antes de definir
as competéncias que atualmente concentram a atengio
dos tecnocratas, estabelecer os limites e marcas para que
uma disciplina funcione com uma identidade prépria
ou as divisbes “ordenadoras” a que esses mesmos tecno-
cratas sdo tdo afeitos.

Palavras-chave: Pedagogia — Didética — tradigdes — dis-
ciplinas — curriculo — contetidos — discursos.
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