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Resumen

El concepto de trasposicién didactica puede llevar a una interpretacién que
considera, de manera reduccionista, que el campo de lo escolar es una suerte
de molde en donde el saber sabio ha de verter sus conocimientos, que no son
otra cosa que “los conocimientos en estado pristino”, ignorando supinamente
las condiciones epistemoldgicas y socio-politicas que posibilitan y condicionan
su aparicion, como asi también los propositos y necesidades peculiares y
especificas de cada campo. En el caso que nos compete, la Educacion Fisica,
luego del pasé por las influencias biomédicas y/o militaristas ha adoptado al fin
al deporte como el saber sabio, organizando de esta manera sus practicas

fuertemente influenciado por una logica claramente dependiente de su égida.

Si la escuela se propone generar procesos de solidaridad y cooperacién por
sobre las actitudes individualistas, meritocraticas e hipercompetitivas, debera
plantearse cuéles son las situaciones motrices de las que valerse y el caracter
pedagogico y emancipatorio de su propuesta. Esto no implica desechar el
deporte, sino dejar de considerarlo el dios ante quien hincarse y adorar
ciegamente. Se trata, en cambio, de apropiarse del deporte, de resignificarlo y

subvertirlo a la medida de los intereses del campo educativo.
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Introduccién

Hace un tiempo ya, en una reunién que habia convocado la supervisora de
Educaciéon Fisica de nivel primario de dos distritos de CABA, un grupo de
profesores debatiamos acerca de los encuentros deportivos que se habian
llevado adelante durante ese afio. En un momento se comento criticamente el
hecho de que los alumnos que participaban de la prueba de salto en largo, en
una proporcién abrumadora terminaban haciendo saltos nulos al pisar por
delante de la linea de batida. Ante esa situacion algunos de los profesores
sugerimos que se tomara como zona de pique el borde mismo del foso de
arena, de manera de asegurar un mayor éxito en los saltos y minimizar la
cantidad de nulos. Desde la propuesta surgieron rapidamente voces
disonantes sefialando que asi se desvirtuaba la “esencia del salto en largo”.
Esta discusion constituy6 sin duda el disparador de este trabajo. La produccién
de conocimiento cientifico suele tener muchas veces su génesis en ciertas
situaciones o frases que perturban, inquietan, y que es preciso deconstruir de
manera de percibir los hilos invisibles que tejen tramas que se visibilizan desde
el sentido comun como verdades eternas, ahistdricas y, por ello, indubitables.

Lo que en definitiva se pretende desde este trabajo es establecer una mirada
critica sobre esta idea que subyace de un saber sabio que debe sostenerse
imperturbable, incorruptible, de manera de no alterar su supuesta esencia.
Sobre estas naturalizaciones y sobre ciertos saberes sabios es sobre lo que

intentaremos debatir.



Acerca de la transposicion didactica

El concepto de transposicion didactica se ha ido tornando los dltimos afios en

una categoria de enorme influencia en el campo general de la didactica'.

Las didacticas de las mas diversas areas sufrieron la influencia y el impacto de
este concepto. Suele suceder que lo que aparece como un concepto acotado a
un ambito especifico, en el camino de su difusiébn y masificacién, termina
sufriendo una brutal simplificacion que incorpora sin ningun tipo de recaudo,
nociones y tratamientos sin considerar ni minimamente las especificidades
propias de las diversas areas. Esta dificultad se sustenta en la creencia de que
lo que funciona en una esfera, debe funcionar necesariamente en cualquier
otra, lo que sin duda se inscribe en una clara concepcion positivista, que
obsesionada por las regularidades y las leyes universales, borra sin miramiento
ninguno las singularidades, los detalles y los matices que todo campo porta. Y
se sabe, el diablo suele esconderse en los pequefios detalles.

Pero tomando los péarrafos precedentes como escenario inicial de la discusion
en ciernes, hagamos un breve racconto historico que nos interne un poco en la
tematica que intentaremos analizar. En efecto, es Verret quien acufia el
término para advertir sobre esta necesidad de que las practicas de ensefianza
de un objeto exigen una transformacion previa de su objeto para poder
convertirse en objeto de ensefianza. Chevallard (1998) va a retomar esta
categoria conceptual para ampliarla y darle una complejidad y una
profundizacién hasta alli inédita. Su abordaje desde el campo de la didactica
de la matemética se desarrolla y expande a un enfoque mas del orden de lo

antropolégico. En ese pasaje del saber sabio, que la ciencia provee, al saber

! Casi una cita obligada en todo discurso pedagdgico. Si bien dicha nocién surge a partir de
una tesis de doctorado de Michel Verret hacia el afio 1974 en el campo de la sociologia, es en
la didactica de la Matematica y con los aportes de la IREM donde alcanza su mayor potencia y
su caracter hegemoénico. Entonces, sera desde dicho campo especifico donde se ha ido
produciendo su difusion (o su transposicién si se me permite) que, siguiendo a Bachelard, y
siempre desde nuestro criterio, no pareciera haber guardado una adecuada vigilancia
epistemoldégica.



a ensefiar, se produce ese transito en el cual la vigilancia epistemoldgica debe
asegurar que esa translacion no distorsione el saber original. Hay algo del

orden de lo esencial que debe ser celosamente preservado.

La triada didactica que posee en sus vértices al docente, al alumno y al saber,
debe tener al educador como quien transmite y media para que ese contenido

sea apropiado por el alumno de manera adecuada y sin desviaciones?.

El objeto a ensefiar, que desde ciertos posicionamientos pedagogicos, se
encuentra tan curiosamente olvidado (Chevallard: 1998), debe sufrir en ese
vigje una serie de transformaciones para ser apto a la ensefanza. Y
precisamente es esa distancia la que debe ocupar la didactica. Distancia que
no es posible zanjar sin conflictos. Efectivamente, dicho pasaje no es un
transito armonioso ni fluido, sino que, por el contrario, requiere para su
didactizacion de una fuerte intervencion. No obstante esto, lo que la vigilancia
epistemoldgica permitiria, es no hacer del acto pedagogico un simple acto de
voluntarismo atestado de anticientificismo.  El matematico marsellés va a
afirmar. “¢Por qué hay transposicién didactica? Porque el funcionamiento
didactico del saber es distinto del saber académico, porque hay dos regimenes

del saber interrelacionados, pero no superponibles” (Chevallard, 1998: 8).

Asi, la trasposicion didactica es una suerte de traduccién, una reconstruccion
gue permite que un determinado saber se adapte a las condiciones que impone
otro ambito diferente a aquel en que se produjo. Podriamos establecer como
metafora ilustrativa, el trabajo que se requiere para transformar una pieza de
violin en una obra para piano (Gomez Mendoza: 2005). Indudablemente,
demanda para tal fin de una descontextualizacion y recontextualizacion que, si
bien por un lado hace posible ese pasaje, por otro, no puede hacer otra cosa

gue modificar su hechura original.®

2 Chevallard (1998) alerta sobre cierto voluntarismo del campo educativo, y sobre el
ensombrecimiento u ocultamiento que se ejerce sobre el saber, al que considera elemento
esencial de todo acto educativo.

3 Mutatis mutandi, y parafraseando a Ortega y Gasset, podriamos decir que un determinado
saber es él y sus circunstancias y toda vez que se modifiquen dichas circunstancias,
concomitantemente el saber habra de sufrir también transformaciones. La tarea de la
transposicion didactica entonces, basicamente radica en intentar que esa conversion no
implique que el saber que termina siendo ensefiado esté demasiado alejado de su versién
original.



Siguiendo a Davini (2006) podemos hablar de las «teorias diafragmaticas»,
como aquellas nacidas dentro de un campo especializado de conocimiento que
se difunden a otras areas*. En el caso que estamos analizando, “el concepto
de transposicién didactica acufiado bajo el supuesto de su especificidad para la
ensefianza de la matematica, ha generalizado su uso para cualquiera otra
disciplina” (2006: 61).

La perspectiva de la rana

No tiene miedo de mirar bajo; pero mira alto
—sumergiéndose para captar las
perspectivas, desplegar las dispersiones y las
diferencias, dejara cada cosa su medida y su
intensidad.

Michel Foucault.

Subyace en esta categoria de transposicion didactica, muchas veces
distorsionada de sus postulados originarios, claramente una jerarquizacion que
coloca al saber cientifico como el Unico habilitado para acceder al mundo de las
ideas inmutables y universales, y que hace del mundo de las practicas su hijo
bastardo. La didactica, que, como toda disciplina terminada en “ica” supone su
insercion en el ambito de la praxis, se ubica, dentro de esta logica, mas bien
como una techné que debe aplicar los conocimientos prescriptos en otros
niveles méas elevados. Esta entronizacion de la razdén pura es puesta en
cuestion por la fina e incisiva pluma de Nietzsche, quien agudamente advierte:
“guardémonos mejor, por tanto, de la peligrosa y vieja patrafia conceptual que
ha creado un sujeto puro del conocimiento, sujeto ajeno a la voluntad, al dolor,
al tiempo” (Bourdieu, 2005: 48).

4 No nos permite este trabajo analizar las claras relaciones entre el saber y el poder, pero al
menos creemos importante advertir que son estas comunidades de expertos tedéricos las que
determinan los regimenes de verdad, logrando instalarse asi en los parnasos del conocimiento.



El concepto de transposicion didactica puede llevar a una interpretacion que
considera, de manera reduccionista, que el campo de lo escolar es una suerte
de molde en donde el saber sabio ha de verter sus conocimientos, que no son
otra cosa que “los conocimientos en estado pristino”, ignorando supinamente
las condiciones epistemoldgicas y socio-politicas que posibilitan y condicionan
su aparicion, como asi también los propdsitos y necesidades peculiares y
especificas de cada campo especifico. La tarea de la didactica, en este caso y
desde esa logica que pretendemos desde aqui poner en cuestion, es impedir
que el liquido vertido no sufra alteraciones ni se precipite del recipiente
provisto. Tal como Platdbn nos sefiala en su famosa alegoria, la escuela
vendria a ser esa caverna en donde nos hallamos prisioneros, y las sombras
gue se ven no son otra cosa que los reflejos del saber sabio que ilumina desde
afuera y proyecta tenuemente su iridiscente verdad. La mision escolar no es
otra que intentar que esas sombras tengan los contornos lo mas cercanos
posibles a la veracidad que nos vienen del exterior. Asi, “esta operacion,
hecha por un maestro autorizado por la institucion, se inscribe en un modelo de
revelacion secularizado. La ciencia, [...] toma el lugar de la palabra divina

revelada a los hombres” (Houssay, 2003: 396).

El enfoque relacional que Bourdieu (2007) permite en cambio dar cuenta de la
complejidad de un campo que tiene su propio capital, su propia ilusio y sus
propios agentes embarcados en un juego que es imposible comprender si no
se lo hace en sus propios términos. No hay chances de comprender un juego
si no se lo analiza inmerso en el campo de fuerza que lo estructura y que a la
vez, construye y reconstruye; que lo produce y reproduce. De otra manera se
cae en un logicismo vacio. Como bien alerta nuevamente Bourdieu, “ese punto
de vista soberano jamas se adopta tan facilmente como desde las posiciones
elevadas del espacio social, desde las cuales el mundo social se ofrece como
un espectaculo que se comprende desde lejos y desde arriba, como una

representacion” (2007: 47).

La didactica es un campo atravesado por una compleja trama en donde son
varias las ciencias que pueden aportar sus saberes acumulados, pero ninguna

de ellas puede arrogarse, en una suerte de sinécdoque, explicar un todo



ciertamente mas intrincado. Las psicologias del aprendizaje, educacionales,
cognitivas, psicosociales, la linguistica, la sociologia, la filosofia, la ética, el
analisis institucional son algunas de las ciencias que aportan sus aguas al mar

de la didactica.

Recuperando esta mirada, Bourdieu (2007) afirma que en la pedagogia
ordinaria de los docentes se robustecen las “disposiciones al conformismo” por
lo que, para luchar con esto, la pedagogia debe adoptar una perspectiva
ecoldgica que dé cuenta de la multirreferencialidad, la complejidad y la
singularidad del campo en donde el contenido ha de implementarse, adoptando
una disposicién critica y cuestionadora permanente. Es decir que estos
saberes sabios deben en este pasaje al saber escolar ser “adecuados tanto
desde el punto de vista amplio de las condiciones del trabajo escolar
(necesidades, objetivos, materiales, etc.) como de las estructuras cognitivas,

psicomotrices y socioafectivas de los alumnos” (Gémez, 2004: 1)

La Educacion Fisica y el deporte como el saber sabio

Tomar la cultura escolar como categoria de andlisis (Chervel: 1998) nos
permite someter a la critica esta relacion entre el saber sabio y el saber escolar,
entendiendo que este Ultimo tiene sus propias l6gicas de produccion y sus
propositos especificos.

Desde esta mirada, la Educacién Fisica como disciplina escolar, es una
construccion particular que responde a objetivos propiamente escolares.
Sigamos el pensamiento de Chervel, expresado con claridad por Rodriguez
Lestegas (2007):

... frente al modelo de la transposicion didactica, Chervel (1988)
descarta completamente la idea de hacer descender los saberes
ensefiados desde la esfera del saber cientifico de referencia,
reconociéndolos como creaciones originales de la escuela que,
aun manteniendo ciertas relaciones con el saber erudito, han

transformado profundamente el conocimiento cientifico hasta



convertirlo en un saber especifico objeto de ensefianza,
aprendizaje y evaluacion, para responder asi a las propias
finalidades de la institucion escolar. En este sentido, cada una de
las disciplinas escolares tiene como funcion aportar un contenido
instructivo que se pone al servicio del objetivo que se haya

asignado a la educacion y a la escuela. (2007: 529-530)

En el caso que nos compete, el campo de la Educacién Fisica escolar, luego
del pas6 por las influencias biomédicas y/o militaristas (aln presentes sus
despojos) ha adoptado al fin al deporte como el saber sabio (Aisestein: 1998),
organizando de esta manera sus practicas fuertemente influenciado por una
I6gica claramente dependiente de su égida. Los preceptos que el campo del
deporte produce y legitima, se convierten sin mayores discusiones en el
baremo de un campo disciplinar que deberia atender con mas celo a sus

propios propositos, mucho mas cercanos a la cultura escolar.

Esto no implica descartar los valiosos aportes que el mundo del deporte puede
ofrecer al campo de la Educacion Fisica, pero no desde una posiciéon de
vasallaje o fiel servidumbre, sino como una herramienta mas a ser utilizada en

funcion de los propésitos especificos que deben guiar su praxis.
Resulta esclarecedor el planteo que en ese sentido hace Raul Gomez (2016):

Muchos de estos significados ligados al cuerpo y a las practicas
motrices provienen de otras practicas sociales, externas al campo
de la Educacion Fisica, tales como los deportes en el club, las
danzas en los estudios de danza, la gimnasia en los gimnasios,
etc. Estas practicas sociales de referencia operan para la
Educacion Fisica como lo hace la investigacion cientifica en
relacion con los saberes eruditos en las matematicas o las
ciencias sociales, etc.: son las préacticas sociales donde se
originan los saberes que transponer, adaptandolos para poder
ensefarlos. Atraviesan la practica de la Educacién Fisica sin
mucha oportunidad de tematizarlo y reflexionar acerca de los

mismos, por lo cual su ensefianza resulta mas bien copiada mas



gue transpuesta de dichas practicas de referencia. (2016: 104-
105)

Inclusive, son los deportes competitivos de invasion, agonisticos los que
suelen hegemonizar las préacticas ladico-motrices escolares, sin mayores
consideraciones acerca de los fundamentos para realizar tal sesgada eleccion.
De esta manera, los juegos cooperativos, los colaborativos, los tradicionales o
histéricos suelen confinarse a un reducido nimero de experiencias aisladas.
Hace ya muchos afios que Huizinga, desde su emblematica obra Homo ludens
advertia las derivaciones peligrosas que el deporte moderno iba potenciando
sobre otras. Sugiere el filésofo que el deporte moderno, lejos de ser la
expresion ultima o mas acabada del elemento ludico, ha consumido lo mejor de
ese contenido. Se ha tornado demasiado serio, y el estado de animo mismo
del juego mas o menos en él. En el deporte moderno, “se ha llegado a un
grado tan alto de organizacion técnica, de equipamiento material y de
perfeccionamiento cientifico, que en su practica publica amenaza con perder su

auténtico tono ludico” (Huizinga, 1943: 299).

Estas mismas advertencias son las que realiza Roger Caillois cuando hablando
de las formas de corrupcion de los juegos a los que denomina agones, sefiala
que el predominio del ludus sobre la paidia® genera esta distorsion en la que el
éxito a como dé lugar prima por sobre toda otra consideracion. Asi, se termina
imponiendo una “competencia implacable”. ElI énfasis se desplaza
inconvenientemente del momento del juego en si, del placer de la préactica
misma al resultado final. El juego pasa de una praxis a ser una techné. No
importa ya el proceso sino el fin. De nada vale el haber jugado si el corolario
final es una derrota. El juego solo tiene sentido en tanto y en cuanto termina en

una victoria.

Desde otra mirada mas ligada al desencanto de la modernidad, Adorno y

Horkeimmer (1998), cuando caracterizan a la industria cultural, no hacen otra

> Para Caillois el juego puede ser analizado en torno a dos polos que se co complementan. En
uno de los extremos de dicho polo se encuentra la paidia, en donde prevalece la
despreocupacion vy la libertad, en tanto en el ludus se enfatiza la regla, el célculo y el esfuerzo.



cosa que advertir como el amusement® se termina convirtiendo en una
mercancia mas que aliena a las masas mas que liberarlas, y en ese sentido el

deporte moderno cumple vis a vis con esos fines:

La industria cultural puede jactarse de haber actuado con energia
y de haber erigido como principio la trasposicion —a menudo
torpe—-del arte a la esfera del consumo, de haber liberado al
entretenimiento de sus ingenuidades molestas y de haber
mejorado la confecciéon de las mercancias. (1998: 89)

La Educacion Fisica debe entonces recuperar el placer del juego enfatizando
su caracter socializador, creador de comunidad, promotor de la creatividad, la
invencion y el placer del desafio gratuito, sin mas recompensa que la practica
misma. Valter Bracht, siguiendo conceptos de Cagigal sefala que “el deporte
superclasificado, llevado al extremo del tecnicismo, modelado y estereotipado,
no es mas educativo” (1996: 87). Sigue mas adelante: “Los profesores de
Educacién Fisica, colocando los deportes como meta, establecen objetivos
especificos (...) y en procurar estrategias para alcanzarlos y evaluarlos” (Ibid.:

116). Y cierra con énfasis:

Si por un lado el individualismo resultante de la comparacion de
rendimiento, la competicion desmedida, el respeto irreflexivo a las
reglas, son valores de nuestra sociedad que son reforzados por el
deporte y, consecuentemente, por el deporte escolar, creemos
que es posible, por otro lado, reorientar esa ensefianza y ese
deporte en el sentido del desarrollo del colectivismo, del desarrollo
de la conciencia de la relatividad de las normas y de la posibilidad
de accionar sobre ellas, y de reorientar la competicion deportiva
destituyéndola de la finalidad exclusiva de indicar la supremacia
de uno sobre otros [...] a través del analisis critico del significado
de competicion. (lbid.: 117)

6 Entretenimiento



10

En la misma linea, Saravi (2007), en su andlisis de la obra de Parlebas y sus
reconvenciones, va a afirmar que “en una disciplina donde muchas veces el
unico contenido a ensefiar parece ser el deporte, reivindicar un lugar de y para
el juego es un logro de amplitudes mayores. Asimismo, esto lleva a poner el
juego en si mismo y no como un medio para” (2007: 7). Sélo una mirada
pedagogizada y critica puede desmontar y desnaturalizar un escenario que se

parapeta en una techné automatizada y automatizante.

Raul Gomez (2016), siguiendo a Pierce, va a destacar la necesidad de la
terceridad, entendiendo a ésta como la instancia que permite “enfatizar las
relaciones del saber a transmitir con fines, valores, ideologia, politica” (op. cit.:
115). Asi como los deportes han sido el resultado de la expropiacion y
transformacion de los juegos populares, modificados en funcién de fines
netamente mercantiles y masificadores como parte del show business
(Bourdieu: 1990), la escuela debe reapropiarse de ellos y construir sus propios
productos, que han de responder a propésitos radicalmente diferentes a los
propios del campo deportivo. Justamente, no se trata ya de la “mistificacién
de las masas” sino de su emancipacion; no pretende generar la uniformizacion
y la esquematizacion burda, sino la creatividad y la espontaneidad. No es en
definitiva la meritocracia y la hipercompetitividad individualista del ludus, sino el

espiritu comunitario y el placer de la paidia.

Politica, hegemonia y categorias residuales.

Llamamos categorias residuales a aquellos conceptos o ideas que una teoria
no puede asimilar. Su misma organizacion estructural le impide acceder
siquiera a abordar esas problematicas. Son, para esa teoria, invisibles,
inapropiables. Se hace necesario entonces mirar por fuera de la pecera, con
otros ojos y ante todo, intentar detectar los finos hilos del poder haciendo su
tarea. Y no en funcién de denunciarlo, ni mucho menos demonizarlo, sino para
comprender que no hay trama social que pueda entenderse sin dejar de

considerar sus efectos. No hay pues ciencia ni saber neutral. La misma
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jerarquizacion es ya una instancia plenamente politica. “¢No hay que
plantearse la cuestion, interrogarse sobre la ambicion de poder que acarrea
consigo la pretension de ser una ciencia?” (Foucault, 2001: 23). En definitiva,
no se trata de otra cosa que de desnaturalizar y desfamiliarizar todo aquello
gue se da por obvio en el campo del conocimiento y de la subjetividad.

Esa operacion abismal establece una linea que demarca a un lado el saber
sabio, reconocido e incuestionable. Del otro lado, invisibilizado, ese otro saber
gue no es saber, sino mera creencia, conocimiento plebeyo, vulgar, que debe
ser confinado al ostracismo. Boaventura da Souza Santos marca los limites de
esas fronteras en la que la episteme se erige como universal y anula toda
pretensiéon de la doxa, a la que solo le cabe someterse. “El otro lado de la linea
comprende una vasta cantidad de experiencias desechadas, hechas invisibles
tanto en las agencias como en los agentes...” (Santos: 2010, 32).

En estos planos, el andlisis de Chevallard no es lo suficientemente concreto
porque deja afuera los elementos de hegemonia e ideologia que son
constitutivos del proceso mismo. La primera parte del proceso transpositivo, el
gue convierte un saber en saber a ensefiar, se realiza s6lo en determinadas
coyunturas histéricas, como fue el caso de los Contenidos Basicos Comunes
implementados a partir de la Ley Federal en nuestro pais. Esto no excluye que
se produzcan movimientos parciales en el marco de diferentes politicas
educativas. En este proceso termina predominando una determinada
perspectiva ideologica, y esto se logra a través de mecanismos politicos que
son el ejercicio practico de la hegemonia de las clases dominantes. La
perspectiva ideolégica que termina predominando se expresa en dos
dimensiones: la primera, de caracter epistemoldgico, donde fundamentalmente
la ciencia oculta su caracter politico (de clase, de raza y de género) y se afirma
en su papel dirigente (fundamentalmente legitimante), en tanto es expresion de
la verdad. La segunda, es la seleccién de lo que sera ensefiado y lo que se
excluird.

Cerrando para abrir

Considerar —retornando a donde empezamos— que no respetar el pique en el
lugar que el atletismo prescribe para el salto en largo es profanar una supuesta
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esencia, tiene que ver con esta concepcion claramente dependiente que suele
imperar en un campo disciplinar que deberia en cambio tomar sin mayores
pruritos aquello que el deporte puede brindarle en funcidon de sus objetivos,

desechando sin culpas aquello que no sirve a sus propios intereses.

Si la escuela se propone generar procesos de solidaridad, de grupalidad y
cooperacion por sobre las actitudes individualistas, meritocraticas e
hipercompetitivas, debera plantearse cuéles son las situaciones motrices de las
gque valerse. Esto no implica desechar el deporte -como suele
contrargumentarse simplificando la discusion—, sino dejar de considerarlo el
dios ante quien hincarse y adorar ciegamente. En ese sentido, se trata, en
términos kuhnnianos’, de fagocitarlo, de apropiarse de lo que tiene de valioso,
de resignificarlo y subvertirlo a la medida de los intereses del campo educativo

y no de manera acritica y obsecuente.

La cultura escolar, y la Educaciéon Fisica es parte de ella, constituye una
produccion y una construccion particular por medio de la cual la escuela
expresa sus intenciones determinadas, que son las que a ella le competen en
su singularidad. En ese sentido creemos entonces que resulta preciso
reclamar para la Educacion fisica una autonomia y soberania del campo
disciplinar que responda asi a sus propias determinaciones. Por supuesto que
esto implica abrir perspectivas mas abiertas y menos exploradas. Y dejar de
tener un referente claro muchas veces puede generar inquietud y angustia. No
obstante, es un camino que resulta imprescindible recorrer. En definitiva, como
solia decir Simon Rodriguez, brillante pedagogo latinoamericano, “o

inventamos o erramos”.
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