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INTRODUCCION

Esta publicacion sintetiza una parte importante del trabajo que desa-
rroll6 el grupo de investigacién Educacién Fisica, Deporte y Ensefianza
durante 2019 y 2020. El presente texto avanza en las tematicas depor-
te, ensefanza y educacion fisica, y ofrece un abanico amplio de op-
ciones para su reflexion. EDUCACION FiSICA, DEPORTE Y ENSENANZA: APORTES
PARA SU REFLEXION reune tres tipos de productos distribuidos en capitulos.
El primer capitulo ensaya aspectos teéricos generales de interés
sobre la educacion fisica y su ensefianza. En el primer trabajo, «La
formacién de identidad(es) profesional(es) en la formacion inicial del
profesorado de Educacién Fisica en el Instituto Superior de Educacion
Fisica de la Universidad de la Republica», se transcribe una confe-
rencia que relativiza la identidad profesional de la educacién fisica,
poniendo en duda el derecho de atribuirle tal caracter debido a su
complejidad en tanto profesion docente, su juventud epistémica y sus
restricciones juridicas, todo lo cual impide su legitimacion y la determi-
na como cuasi o seudoprofesion. En el segundo trabajo, «Diez ideas
para la educacion fisica», el autor propone y articula preguntas y res-
puestas que atraviesan el campo de la educacién fisica, que (nos)
desafian a pensarla y pensar su ensefianza en la actualidad. En el ter-
cero, «Algunos posibles sentidos sobre la ensefianza y la educaciéon
fisica», se analizan aspectos en torno a las nociones educacion fisica
y ensenanza, trabajando sobre las diferentes concepciones —muchas
veces, contrapuestas— que circulan y se ponen sobre la mesa al mo-
mento de definir estrategias de produccion, formacién o intervencion,
discutiendo las relaciones entre la educacién fisica, como un campo
de conocimientos y un ambito de intervencion, y la ensefianza, tanto
como objeto de estudio como funcion universitaria y social. Cierra la
primera parte un trabajo dedicado a problematizar la ensefianza del
deporte: «Ensefiando a ensenar desde la vivencia acuatica: posibles
abordajes de la natacion en la formacién inicial», producto de noveles
investigadores que comienzan a abonar el conocimiento de la materia
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desde los centros regionales del Instituto Superior de Educacion Fi-
sica, aportando elementos de sumo valor para pensar la intervencion
didactica en clave de formacién universitaria.

El segundo capitulo aporta las transcripciones de cuatro conferencias
que fueron eje del Il Encuentro de Estudios en Deporte, dedicado a
tensionar su ensefianza, su rendimiento y, de ser posible, sus interre-
laciones. Inician el capitulo las que tratan aspectos del deporte y la
ensefianza. La primera, «Un recorrido histérico por la educacion fisica
y el deporte», propone pensar la cuestion epistemolégica de la cons-
truccion histérica del deporte y la educacion fisica desde una perspec-
tiva critico-hermenéutica. Segun sefala su autor, entre la educacion
fisica y el deporte se establece una alianza por la cual se deportiviza
la clase de educacion fisica, problemética que el recorrido del texto
nos invita a discutir y a revisar. La segunda conferencia, «Ensefan-
za del deporte en la educacion fisica escolar: reflexiones a partir de
investigaciones en el campo», problematiza estos dos mismos temas
en el ambito de la educacion fisica escolar, enfatizando la practica
y la importancia de su recuperacion escolar, entendiendo el deporte
como una practica social y una practica pedagogica, estableciendo,
a partir de ellas, algun tipo de relacién con el juego y la gimnasia,
practicas deportivas que, entonces, son variables, dindmicas, plasti-
cas. En el tercer caso, «Educacion fisica escolar: una revision desde
la formacion superior», se profundiza en dimensiones del deporte en
tanto dispositivo escolar, en el lugar del profesor como estudiante de
Educacion Fisica, quien posee algun tipo de identidad deportiva, y
en el deporte en la formacién de profesores, tres aspectos que se
conjugan en la dindmica del quehacer docente. La ultima conferencia
del capitulo, «Educacion fisica y rendimiento deportivo: distancias y
proximidades», aborda el deporte y su rendimiento. Sugestivamente,
desafia a pensar como la economia de mercado ha atravesado la
sociedad y su logica de mercado se ha introducido en casi todas las
esferas de la vida, a partir de lo cual el autor se propone alertar sobre
los problemas y las oportunidades que esta situacion nos plantea en
el campo de la educacion fisica y, en él, especialmente, el de las bus-
quedas del rendimiento deportivo.

El tercer capitulo se nutre de textos derivados de varios cursos de for-
macion permanente ofrecidos a un gran numero de profesores y profe-
soras de educacion fisica, y trabajadores de escuelas, liceos y clubes
deportivos, traducidos en 11 espacios de divulgaciéon que difunden la
produccién cientifica del periodo 2017-2018 de cuatro grupos de estu-
dio, dos de ellos del extranjero. El grupo Genera, instalado en la Uni-
versidad de Lujan (Argentina), mediante el titulo «Deporte, géneros y
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formacién docente en educacién fisica», nos acerca relevantes apor-
tes para comenzar a pensar la educacion fisica en la actualidad de la
formacion de sus docentes. Por otra parte, la docente Mirian Burga,
integrante del Departamento de Educacion Fisica de la Facultad de Hu-
manidades y Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional de
La Plata (Argentina), propone una serie de elementos especificos en el
contexto de «Deportes alternativos y escuela», linea tematica en la que
venimos incursionando desde el | Encuentro de Estudios en Deporte
(2017), que reune gran interés entre el profesorado y que, sobre todo,
invita a considerar el deporte desde una perspectiva definitivamente
distinta a la clasica.

Un segundo grupo de articulos fueron elaborados con una pretension
comun: analizar y proponer diversas formas de intervenir en la ense-
nanza del deporte. Si bien todos ellos parten de tematizar la produccién
comun del grupo de estudios Educacion Fisica, Deporte y Ensenanza,
algunos problematizan la temética en el contexto escolar y liceal —no
en utu,' por ahora—: «Planificacidbn, metodologia y evaluacion del de-
porte en el sistema educativo: una cuestion de sentidos y formas»; «La
ensefianza del deporte como contenido de la educacion fisica en el
sistema educativo uruguayo»; «La ensefianza del deporte en la escuela
uruguaya desde la perspectiva de la discapacidad»; «Deporte escolar y
su competicién: la necesidad de pensar en su pedagogizacion», y «Las
habilidades acrobaticas y gimnasticas en la educacion secundaria». Del
mismo grupo otra linea tematica concreta su produccion y divulgacion
en materia del deporte y la ensefianza fuera del sistema educativo, en
una dimension que, definida provisoriamente, llamaremos territorio.
Nos referimos a los textos «Nuevas metodologias de ensefianza en
natacion» y «Claves para la ensefianza de minideportes colectivos».
El dltimo conjunto de trabajos responde a un grupo de investigado-
res ocupados en abordar el problema del deporte en su vinculo con el
rendimiento. Sus aportes al texto se concretan en dos productos: «La
metodologia observacional en la investigacion de los deportes colec-
tivos en el alto rendimiento» y «Metodologia de ensefianza: desde la
iniciacion a la formacion en fatbol». Ambos brindan, a académicos e
investigadores, informacion central para la formacion permanente, en
una modalidad deportiva de interés indiscutible en la cultura de nuestro
pais y de la region.

1 Direccion General de Educacion Técnico Profesional-UTU: integra la Administracion
Nacional de Educacion Publica y ofrece educacién técnica y tecnolégica de nivel medio
y terciario, y formacion profesional basica y superior en todo el territorio de Uruguay.
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Nuevamente entregamos el material con la expectativa de proponer

algunos interesantes puntos de vista que pueden resultar de valor, al

menos como muestra del estado del arte con relacion a una cuestion

compleja y en permanente reconstruccibn como es el deporte en la
sociedad actual.

Mariana Sarni

Javier Noble
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ALGUNAS APROXIMACIONES
CONCEPTUALES

El primer capitulo retne cuatro trabajos generales que aportan, en cada
caso, aproximaciones conceptuales generales al material del libro.

En el primero de ellos, Sarni brinda elementos para revisar las identi-
dades profesionales en la educacién fisica y como estas se van cons-
truyendo en el transcurrir de la historia del sujeto docente. En ese re-
corrido, se trata el problema de la profesion del docente, que, segun
anuncia, deberia ser entendida como una cuasi profesion.

En el segundo producto del capitulo, Corbo se desafia a aproximar res-
puestas a diez preguntas sobre la ensefianza de la educacion fisica, en
un articulo que asume una posicién que su autor define como eman-
cipatoria. Resulta interesante recorrer la produccion tanto en su articu-
lacién interna como —para el que lo desea— atendiendo su correlato
con los modelos trabajados posteriormente por Noble, o con aristas
concretas sobre las identidades profesionales a las que Sarni pasa re-
vista inicialmente.

En el tercer caso, Noble acerca nociones de la educacion fisica y su
ensefianza trabajando sobre las diferentes concepciones que circulan
al momento de definir las estrategias para su produccion, su formacion
0 sus intervenciones, estrategias que no siempre son distinguidas en
sus particularidades, sea por los y las profesoras, o por los y las aca-
démicas. El articulo permite precisarlas y arriesga su articulacion en el
escenario de la didactica.

Finalmente, a modo de cierre, pero ahora para el ambito universitario,
Kerome acerca hallazgos de una investigacion reciente llevada a cabo
en una unidad curricular de la ensefianza de la ensefianza —como el
autor plantea— eny del deporte. Centrada en examinar las practicas de
la ensefanza y sus diferentes planteamientos metodol6gicos, procura
y logra identificar estructuras y establecer relaciones con los supuestos
tedricos que las fundamentan, entre ellos los de la ensefanza de la
educacion fisica.




La formacion de identidad(es) profesional(es)

en la formacion inicial del profesorado de Educacion
Fisica en el Instituto Superior de Educacion Fisica
de la Universidad de la Republica

MARIANA SARNI

Introduccion

El tema que nos ocupa, profesion e identidades profesionales, ha atra-
vesado mi trabajo académico silenciosamente. Lo que sigue —confie-
so— tiene la debilidad de ser un nuevo acercamiento a un tema que
no responde estrictamente a mis problemas actuales, ni tampoco a los
del colectivo de investigadores que me agrupa. Sin embargo, conside-
ro que, a futuro, habremos de dedicarle la debida atenciéon. Pensar la
identidad profesional de un campo joven como lo es el de la educacion
fisica merece un tiempo extra, especialmente para quienes, como yo,
estamos —entre otros asuntos— comprometidos directamente con la
intervencion docente.

Me encargaré de problematizar el tema en el marco de la formacion
preprofesional docente. Para ubicarla, diré que se instala legal y legiti-
mamente en el Plan de Estudios 2017 de la Licenciatura en Educacion
Fisica de la Universidad de la Republica de Uruguay, a partir del quin-
to semestre y hasta el sexto inclusive. Su unidad curricular es deno-
minada Practica Profesional Docente. Aclaro que el Plan de Estudios
2017 posee dos espacios curriculares destinados a la formacion inicial
en la profesion de docente: la Practica Profesional | Sistema Educati-
vo, dedicada a la formacién preprofesional en espacios curriculares, y
la Practica Profesional Il Comunitaria, que se ocupa de problematizar
las practicas en espacios no curriculares. La conferencia referira al
primero de ellos.

En situacion de practica los practicantes, estudiantes de Educacion
Fisica, proponen intencional y mas o menos reflexivamente su primer
proyecto de ensefianza pensado —al menos en los papeles— para la
educacion fisica en el sistema educativo.' Es en ese recorrido que inau-
guran, formal e imperceptiblemente, algun tipo de construccion respec-
to a una identidad profesional. Sera esta unidad curricular la encargada

1 En Uruguay, sobre todo en la ensefianza media, existen espacios curricula-
rizados que no atienden especificamente a este objeto con tanta claridad,
aunque estan dentro de los programas escolares identificados con el cam-
po: centros de interés y espacios deportivos electivos, entre otros.
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de abonar, también formalmente en forma y sentido, claves estratégi-
cas para la construccion de la educacion fisica en la praxis y, en ella, la
de esas identidades.

A ello debemos sumarle una condicion especial, reciente, novedosa
para el Instituto Superior de Educacion Fisica y Unica para la formacién
profesional docente del pais: este proceso de formacion ocurre en la
universidad. Esta calidad instala, en este espacio curricular, un debate
aun no superado: me refiero a las relaciones (necesarias) entre ciencia
y profesion en la educacion fisica.

La presentacion fue organizada en torno a un recorrido poco ambicio-
S0, inicial: primero, presentaré someramente los conceptos profesion,
identidady ciencia; segundo, y a partir de ellos, avanzaré en un somero
andlisis respecto de la posibilidad de construir alguna identidad profe-
sional en situacion de practica preprofesional docente en la universi-
dad, y tercero, concluiré un trabajo que —como anuncié— es, para mi,
apenas una nueva apertura.

/DENTIDAD, PROFESION Y CIENCIA

La identidad suele ser un tema de interés por su relevancia en el desa-
rrollo individual, social y moral de las personas. Desde una visién casi
unitaria, ubicada en gran parte del siglo XX, fue transformandose en
otra, situacional, acorde a las posiciones que ocupan los profesionales
en distintos momentos y contextos. Esto implicé darnos cuenta de que
ya no habia una identidad, de que debiamos referirnos a identidades.
Asi lo explican Peir6 Velaret, Fos Ros y Devis Devis (2016):

La visibn que una persona tenga de si misma cambiara seguin
las observaciones de su propio comportamiento y del contexto
social que le rodea. Se trata de una concepcion situacional de
la identidad que enfatiza la plasticidad y el cambio, de acuerdo a
las posiciones que una persona ocupa en distintos momentos y
contextos. En las sociedades desarrolladas, la identidad se com-
plica enormemente por la multiplicidad de mensajes, afiliaciones
y elecciones, a menudo contradictorias, que hacen casi imposible
mantener cierto sentido de estabilidad y continuidad en las perso-
nas. Por ello, las identidades, su construccion y reconstruccion,
el desarraigo y las crisis de identidad se convierten en problemas
cruciales en el estudio de las personas en la actualidad (p. 9).

Hall y Du Gay (2003), en la misma linea y a fin de volver a pensar el
término identidad, proponen pasarle raya, «someterlo a borradura», lo
que permite seguir leyéndolo. Plantean hablar de identificacion, término
que habilita, para la identidad, un proceso de elaboracion.

Educacion fisica, deporte y ensefianza: aportes para su reflexion




No esta determinado, en el sentido de que siempre es posible
«ganarlo» o «perderlo», sostenerlo o0 abandonarlo. Aunque no ca-
rece de condiciones determinadas de existencia, que incluyen los
recursos materiales y simbélicos necesarios para sostenerla, la
identificacién es, en definitiva, condicional y se afinca en la contin-
gencia. Una vez consolidada, no cancela la diferencia. La fusion
total que sugiere es, en realidad, una fantasia de incorporacion.
La identificacidn es, entonces, un proceso de articulacién, una su-
tura, una sobredeterminacion y no una subsuncién (p. 15).

La identificacion es algo cultural, no natural, y necesita lo exterior cons-
titutivo para consolidarse. La identidad, en tanto identificacion, es es-
tratégica, situacional, pero nunca es unificada, sino que, mas bien, se
fractura en multiples practicas diferentes, antagoénicas. La identidad se-
ria lo mismo que cambia.

Gonzalez de Alvarez (2015), por su parte, realiza un primer acerca-
miento al término profesion. A su criterio, supone «[...] una ocupacion
gue requiere normalmente una preparacion relativamente larga y es-
pecializada, muchas veces en educacidn superior, y que se rige por su
propio codigo ético [...]» (p. 241). En sentido estricto, para Fernandez
Enguita (1999), esta ocupacion refiere a:

Un grupo profesional, en tanto colectivo autorregulado de perso-
nas que trabajan directamente para el mercado en una situacién
de privilegio monopolista [...]. Solo ell[a]s pueden ofrecer un tipo
determinado de bienes o servicios, protegid[a]s de la competencia
por la ley [...], plenamente autbnom[a]s en su proceso de trabajo,
no teniendo que someterse a una regulacion ajena (p. 183).

Un profesional, a diferencia de un obrero, sefiala el autor, es propieta-
rio, en tanto controla sus medios de produccién, el objeto y el proceso
de su trabajo, y posee autonomia en su actividad productiva. Esco-
ge, entre varias, cinco caracteristicas que darian cuenta de estar fren-
te a una profesién: competencia, vocacion, licencia, independencia y
autorregulacion.

La ciencia, en tanto hacer particular, podria definirse como «[...] una ac-
tividad —mediada por una educacion peculiar— que le ofrece al grupo
de actores ejemplos estandarizados de resolucion de problemas [...]»
(Duran y Di Berardino, 2015, p. 362). Estas resoluciones coinciden en
una ontologia, una metodologia y un sistema de valores comunes con
los que el grupo de cientificos —sociales— hacen acuerdo y a partir de
los cuales son entrenados en una tradicion determinada, tradicién que
recibira el nombre de paradigma. Asi, sefalan las autoras Duran y Di
Berardino (2015):
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Estos compromisos asumidos explican las caracteristicas pecu-
liares que comparten los miembros de una comunidad cienti-
fica (por ejemplo: adhesién dogmatica a una teoria cientifica,
compromiso acritico con un conjunto de valores, transmisiéon
peculiar del conocimiento a través de articulos solo para inicia-
dos, resistencia al cambio, etcétera). Kuhn reservara el nombre
de matriz disciplinar a esta aproximacion. La pertenencia a una
disciplina y los puntos de partida asumidos explican el juicio re-
lativamente unanime de la comunidad cientifica en cuanto a su
actividad misma refiere. Visibilizan también que son las comuni-
dades (y no los sujetos aislados) quienes producen y validan el
conocimiento (p. 363).

Quienes, como miembros de una comunidad cientifica, no comparten
esta forma de ver el mundo se agrupan, incluso temporalmente, en
otros colectivos. Generalmente, se trata de jévenes que, congregados,
inician un debate interparadigmatico que logra resolver las anomalias
del paradigma consolidado, anomalias recalcitrantes. He ahi un cambio
de bases tedricas y metodoldgicas.

En suma: la identidad es un proceso moévil y transitorio que, como tal,
puede tanto resistirse a dispositivos de formacion como construirlos y
se elabora a partir de la aceptacion de nuestras derrotas. Hablar de
identidad profesional requiere, primero, ser profesion, y de serlo, cum-
plir con ciertas caracteristicas que, ademas, serdn comunes a todos los
miembros de una ocupacioén profesional, tanto como las actitudes hacia
la practica profesional. La ciencia, por su parte, sugiere una ontologia,
una metodologia y un sistema de valores comunes a los que el grupo
de cientificos (profesionales de la ciencia) adhieren y con los cuales
resuelven los problemas.

La identidad profesional en situacion de practica
preprofesional docente universitaria

Intentaré, ahora, revisar los conceptos identidad, profesiony ciencia en
el espacio de formacién curricular destinado a la practica preprofesional
docente (curricular). Lo elegi por entender que la(s) identidad(es) profe-
sional(es) encuentra(n) en la formacion inicial (y continua) del profeso-
rado un contexto que, en cierta forma, la(s) inaugura: las primeras no-
ciones del estudiantado, producto de sus experiencias previas respecto
a la educacion fisica y su ensefianza, base estructural de su identidad,
suelen ser alli interpeladas, y, en particular, esto sucede en situacion de
intervencion didactica.
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En primer lugar, afirmo que el transito por la situacion de préactica de-
fine y redefine; entonces, construye identidades. Durante el recorrido
de formacioén, se produce un verdadero proceso de identificacion, pro-
ceso inestable, complejo y constante que es, ademas, removedor. No
estariamos fuera de la verdad si sefialaramos que esto no es natural:
el dispositivo de practica busca intencionalmente que esto suceda. Es
alli, en situacién de intervencion didactica, que el estudiante y su unidad
de préactica son convocados a poner a prueba sus presupuestos de la
ensefianza de la educacion fisica. Cada ensayo es mediado por un pro-
yecto formativo que, deliberadamente, prepara su desmontaje. Se in-
terpela nociones producidas en experiencias previas del estudiantado,
que se relacionan, en un primer plano, con las evocadas como alumnos
y alumnas de educacion fisica, y, en un segundo plano, con otras que
provienen del transito por la propia universidad. Ambos campos, pro-
fesional y académico, se dan cita en situacién de practica, habilitando
invisiblemente la construccion de identidades.

Asi como planteé la posibilidad de pensar la construccion de identi-
dades en torno a la ensefianza de la educacion fisica en situacion de
practica inicial de formacién, paso, ahora, a realizar un segundo anali-
sis: ¢es posible llamar profesion a nuestra formacion y profesionales a
sus egresados? Basandonos en cinco caracteristicas que, a criterio de
Fernandez Enguita (1999), ha de poseer un profesional de pretenderse
tal, podemos anticipar que la ensefianza de la educacion fisica como
profesion, el profesor como profesional e, incluso, y en consecuencia, el
nombre asignado a la practica preprofesional se ponen en tela de juicio,
como se explica a continuacion.

En primer lugar, la profesion requiere de una competencia, producto
de una formacion especifica. Ella permite a quien la detenta hacer algo
que otros, por no ser profesionales de ese campo, no pueden hacer.
La competencia requiere del uso y reconocimiento social de una jerga
propia, generalmente de estudios universitarios, y de la posesion de un
saber sagrado que no acepta evaluacion de un saber profano, evalua-
cién que regula y mantiene al colectivo. Una profesion, ademas, posee
autorregulacion. Esta caracteristica se obtiene a través de la posesion
de un codigo ético y deontoldgico propio, y como efecto de una compe-
tencia exclusiva, con érganos propios para la resolucién de conflictos
internos, resistiendo toda pretension de los profanos. A partir del anali-
sis de estas dos primeras caracteristicas, sobran ejemplos que jagquean
la educacion fisica como profesién en mi pais, tantos que no encuentro
necesario dar cuenta de ellos.

Por otra parte, el mismo autor sefiala que la profesidbn demanda voca-
cion e independencia. La primera refiere a ejercer una profesion que se
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pone al servicio de sus semejantes, de la comunidad, por lo que no se
recibe un sueldo, sino una contribucion, unos honorarios. El autor des-
taca tener claro que el profesional esté lejos de trabajar por vocacion
y solo esté disponible para el publico que posee capacidad monetaria,
dentro de un horario y un calendario decididos por ellos mismos. La
independencia, plantea, es con respecto a las organizaciones por su
colectivo profesional y a sus clientes, quienes, lejos de tener la razén,
asisten al profesional para que les resuelva problemas que otros no
pueden resolverles, cuestidbn que sucede, incluso, de forma obligada,
por la ley, por ejemplo. En relacion con la independencia, el colectivo
identificado como profesores y profesoras de Educacion Fisica no pa-
recen poseerla; si bien es cierto que suelen resolver problemas varios,
la mayoria de ellos, lejanos a su saber profesional. En cuanto a su vo-
cacion, son contratados por un sistema que les paga un salario por su
trabajo, les marca dias, horarios y agendas, todas ellas controladas por
el contrato laboral y por superiores jerarquicos.

Finalmente, la quinta caracteristica del profesional, sefialada por Fer-
nandez Enguita, es la licencia. Ostentarla le otorga un campo exclusivo,
generalmente reconocido y protegido por el Estado que lo defiende del
intrusismo, de la competencia ajena. Podriamos decir que también en
Uruguay es un asunto pendiente. En cuanto a la situacion del profeso-
rado del sistema educativo, esta cuestion fue cubierta hace bien poco
por lo legal, al decretar su obligatoriedad en el sistema educativo, y es
intencion (aun no un logro) de esa misma ley que sean los profesiona-
les acreditados para cumplir la tarea los que cubran las necesidades
del sistema. Esto esté lejos de suceder en el ambito nacional: quiza el
ejemplo mas claro lo encontremos en la escuela rural, donde, hasta no
hace mucho tiempo, se seguian dictando cursillos para llevar a cabo
aquello para los que (nos)otros nos licenciamos.

De acordar con el analisis realizado hasta aqui, no parece ser adecuado
hablar de profesionales de la educacion fisica, quiza si de profesores y
profesoras de Educacion Fisica que son llamados a ejercer la profesion
de ensenar, reconocidos como tales por la ley, aunque aun no por su
saber «sagrado». Ello nos lleva al tercer punto del analisis: la cuestion
de la ciencia. En este sentido, se anuncia aqui: ni ciencia ni profesion.
Nuevamente, corresponde una explicacion.

La educacion fisica sufre una doble indefinicién: por un lado, por ser
educacion, campo que, dificultosamente, ha sido aceptado con entidad
propia (Puiggros, 1994, p. 27) ante la falta de un objeto propio que
permita, a partir de él, construir ciencia; por otro, por ser educacion
fisica, que, en tanto educacién, suma a aquella dificultad su propia inde-
terminacion. Comunmente en Uruguay, ciertas confusiones, tendientes
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a identificar linealmente la educacion fisica con la actividad fisica, el
ejercicio fisico o el deporte, impactan en su campo, sus practicas y sus
leyes. A modo de ejemplo, invitamos a leer la ley del deporte, reciente-
mente aprobada con la venia de las cdmaras de Diputados y Senado-
res el 11 de setiembre de este afio, la cual pone estos conceptos en la
misma linea y los norma, y, con ello, define y proyecta las competencias
del Estado para sujetos y sociedades. Estas confusiones, propias de la
indefinicién, no hacen otra cosa que subordinar la practica de la educa-
cion fisica a finalidades inmediatas de otros campos, abandonando, al
menos parcialmente, sus propios proyectos.

Conclusiones

Podriamos decir que la identidad de la educacion fisica sufre un doble
embate: el cientifico y el profesional. Dificilmente pueda construirse ais-
lada, por lo que, entonces, se vera debilitada, al menos desde estos dos
aspectos. Ello explicara, en torno a su campo, identidades que gocen,
posiblemente, de gran diversidad. Por otro lado, nos encontramos con
un dispositivo de formacion més docente que profesional, que en clave
de construccion de identidad(es) crece fragilmente.

En definitiva, este dispositivo habra de ocuparse por redoblar esfuerzos
politicos, que pongan en tensidén esta situacion analizada y permitan
revisarla en clave de ciencia y profesion, en la universidad, a fin de
reclamar un lugar que proyecte la legitimidad de un profesional de la
educacion fisica en el sistema educativo. Como decia, dejo planteada
lo que viene siendo, para mi, una nueva apertura.
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DIEZ IDEAS PARA

LA EDUCACION FiSICA I ~
— N C ;

Jost Luis CoRrso

Introduccidn

El presente decalogo ensaya posibles respuestas para una serie de
preguntas que atraviesan el campo de la educacion fisica en la ac-
tualidad. Muchas de ellas se formulan explicitamente y son objeto de
debate en espacios de diversa indole, y otras tantas deambulan espec-
tralmente, pero subyacen las construcciones sobre la educacién fisica
que coexisten en los diversos espacios educativos.

Lo que aqui se presenta es una de las tantas perspectivas que respon-
den a una linea de pensamiento en particular y que, como todos los
postulados de su estilo, tienen pretension de validez con relacion a un
respectivo paradigma. Dicho de otro modo, estos no son simples pos-
tulados subjetivos con base en impresiones empiricas sobre hechos y
fenbmenos, sino que son el producto de una construccién epistémica
que delimita una cierta forma de pensar los objetos. Para el caso, la
educacion fisica. Su forma obedece a intenciones practicas, pero el or-
den de las preguntas respeta una determinada l6gica: cada una de las
respuestas significa la superacion de un escaldn hacia la construccion
final, la que no seria sostenible sin el manejo basico de los argumentos
gue se plantean en las anteriores. Comencemos.

¢,Qué es la educacion fisica
desde una perspectiva historico-cultural?

Durante mucho tiempo, la discusion en torno a qué es la educacién
fisica (er) ha promovido acalorados debates. Si bien la pregunta que
se busca responder parece ser la misma —veremos, mas adelante,
si los sentidos coinciden o0 no—, las formas de esos debates son muy




diversas. Quizas la mas relevante en los ultimos afios es la que intenta
adjudicar a la eF el caracter de ciencia, discusion estrictamente epis-
temoldgica y subliminalmente politica. El hecho es que definirla como
ciencia implicaria delimitar varios aspectos. El més importante, tal vez,
sera establecer la linea epistemoldgica e, incluso, las posibles catego-
rias taxondmicas a partir de las cuales realizaremos el andlisis. En este
sentido, en la mayoria de los casos, se apela a la delimitacion epistémi-
ca en relacion con el o los objetos. Es decir, en caso de ser ciencia, la
EF deberia tener su propio objeto de estudio.

Dicha taxonomia, propia de cientificos como Aristételes, presenta algu-
nas dificultades. La primera es que, en la medida que la propia ciencia
avanza, el objeto puede desplazarse o simplemente cambiar, tal como
lo ha expresado Chalmers (1999). Es decir, una revolucion cientifica, en
ideas de Kuhn (2018), podria provocar que una ciencia que se precia de
su objeto quedara sin él 0, en el mejor de los casos, se encontrara ante
la necesidad de redefinirlo.

Lo cierto es que, para el caso particular de la er, la discusion en torno
del objeto ha concentrado el interés de muchos investigadores en la
produccién de conocimiento abstracto, y, en consecuencia, y en cierta
forma, lo ha desplazado de lo que, entendemos, ha de ser el interés
real de dicha produccion: aportar a aquellos que construyen el area
en la praxis, concretamente, en la ensefanza de la eF en los patios.
Acordamos con Horkheimer: la teoria solo es buena teoria cuando se
piensa para la praxis, para las relaciones reales de los sujetos (Adorno
y Horkheimer, 2014).

Desde una perspectiva historico-cultural, la erF es una representacion
de las relaciones materiales de los sujetos, en el entendido de la mate-
rialidad como contenido y del orden de lo objetivable. Para el materia-
lismo historico, seran las relaciones de produccion las que determinen
la génesis de los fenbmenos superestructurales, mas alla de la relacion
dialéctica que se sucede a partir de dicho origen. Para otras lineas de
pensamiento, la materialidad la definen otras relaciones, que en Fou-
cault (2019) seran, por ejemplo, las relaciones de saber y de poder.
Decimos, entonces, que la EF no es una mera construcciéon autbnoma,
sino que depende dialécticamente de las relaciones sociales de pro-
duccion. O, dicho de otra manera, la er es el recorte de una determi-
nada forma historica de educacién, la cual es, a su vez, la representa-
cion de las relaciones productivas. La educacién sera, entonces, una
suerte de paraguas que oficiard de gran campo y sera la encargada
de establecer los limites para los subcampos que la componen, defi-
niendo, a su vez, limites epistémicos relativos, tanto de la ef como del
resto de las éreas.
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En términos mas sencillos, podriamos decir que cualquier manifesta-
cidén de la cultura no es autbnoma en si, sino que depende dialéctica-
mente de las relaciones materiales de los sujetos. Si entendemos que
el campo de la eF se vincula con la cultura del movimiento, diremos,
entonces, que la cultura del movimiento es una manifestacion de lo que
las relaciones materiales son, sin desconocer el movimiento permanen-
te, el devenir dialéctico entre una y otra dimensién.

Diremos, entonces, y alejandonos de la discusién de los objetos, que la
EF en las instituciones educativas formales es un area de conocimiento
gue se sostiene en la ensefianza y que tendra como propésito esencial
la reproduccion, la comprension y la significacion, asi como la eventual
transformacion, de las formas y los fondos particulares de la cultura del
movimiento. Todo aquello que caracteriza a una sociedad en particular
en funcidn de practicas pensadas con base en el movimiento como ma-
triz esencial y constitutiva debera ser ensefiado, situado histéricamente
para su comprension y cuestionado para su posible transformacion por
la EF. Ello ha de suceder en cualquier proyecto politico educativo en el
que el area sea parte.

¢, Es posible hablar de una educacion fisica?

En funcion de lo que presentdbamos anteriormente, entendemos im-
posible hablar de una er. Concebirla de esa manera implicaria su co-
sificacién y desconoceria el movimiento permanente de los conceptos.
Aclaramos, con la intencion de continuar la linea de analisis, que el
movimiento no es movimiento de los conceptos en si, movimiento aut6-
nomo y determinante de las ideas, como establecia Hegel (2009), sino
que el movimiento nace en las relaciones materiales.

Describiremos, a continuacién, una diversidad de formas presuntas de
EF. Tomemos, en primer lugar, la escuela deportiva inglesa. Podriamos
decir que el auge capitalista de la Inglaterra del siglo XIX promoveria
la necesidad de una educacion pensada para formar los lideres de las
fabricas y empresas de la burguesia. Ese cambio en las relaciones de
produccién —relaciones materiales— provocaria el nacimiento del de-
porte y de una determinada er, pensada para las public schools y sos-
tenida en el deporte como contenido esencial y con fines claramente
preestablecidos: aportar para la reproduccion de las condiciones histo-
ricas de produccién. Podriamos decir, sin temor a equivocarnos, que la
EF y el deporte fueron sindnimos en esa Inglaterra y que los sentidos de
esa EF eran estrictamente reproductivistas.

Més cerca en el tiempo, en el Uruguay de fines del siglo XIX y a par-
tir de la reforma vareliana, comenzd a pensarse en una suerte de
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educacion completa y abarcativa, producto de las necesidades que
implicaba el creciente desarrollo fabril. La educacion gratuita y obli-
gatoria integraba a los futuros empleados de las fabricas y para ellos
se pensaba en la inclusion de movimientos gimnasticos que tendrian
como cometido la preservacion de ciertas formas corporales presun-
tamente deseables. Para este segundo ejemplo, gimnasia y er fueron
sinbnimos en dicha época.

Desde esa perspectiva, y desde la mirada del materialismo histérico,
podriamos decir que las relaciones de produccién cambian en la medi-
da en que un sistema colapsa. Las crisis de los sistemas econémicos
son inevitables y muchas de ellas casi imperceptibles. Cada transfor-
macion que implica una crisis y cada cambio en las relaciones materia-
les de produccidén supondrian, entonces, un cambio en las formas de
la EF.

No obstante, esta vision podria entenderse como funcionalista, es-
tructuralista y decepcionante para los educadores, ya que limitaria sus
practicas a espacios de reproduccion. Sin embargo, queremos expre-
sar que la génesis es y ha sido siempre material, y es poco probable
encontrar una Er que nazca como idea sin vinculo con las relaciones de
los sujetos, con sus practicas productivas. En dicho sentido, conside-
ramos preciso destacar que la posibilidad de desarrollar un fenbmeno
contrahegeménico desde la er siempre esta latente, a partir de la cons-
truccidn de una suerte de conciencia critica del educador y desde su
crecimiento permanente. Las relaciones entre estructura y superestruc-
tura son dialécticas, y creemos que es posible construir una revolucion
cultural que tenga como ejes los fendmenos educativos, entre ellos, los
que involucran la cultura del movimiento. Esa eF de la que hablamos no
podra pensarse como abstraccioén. Su punto de partida es la practica y
la abstraccion es necesaria en el primer momento de la produccién del
conocimiento, pero es fundamental y excluyente que el objeto abstracto
regrese sobre la practica y enfrente la realidad concreta. De no ser asi,
abandonamos la dialéctica y caemos en la facilidad de cuestionar la
realidad sin intervenir de forma consciente en ella, y, como lo abstracto
y lo concreto son indisociables, dependen dialécticamente, criticar y no
hacer favorecen también la reproduccion.

Aparecera, sin dudas, y en esta linea, otra Er, una er de respuesta,
una que encuentre sus sentidos esencialmente en la transformacién
de las formas culturales y que busque, de alguna manera, trascender
los limites prescriptos establecidos sobre el propio campo de estudio
para llegar al andlisis de las formas sociales estructurantes, buscando
transformar a los estudiantes en potenciales agentes de cambio social.

Diez ideas para la educacion fisica




¢ Cual es la relacion entre la educaciéon
y la educacion fisica?

Como veniamos diciendo, entendemos necesario pensar la er a partir
de las formas que le imprime el ser parte de un determinando proyecto
politico educativo. Ya anunciaba Habermas (1986) que las formas de
la produccion del conocimiento esconden un interés. Ese interés, aun-
gue de manera casi imperceptible, condicionara las formas de la accion
educativa. Basicamente, y en esa linea, podemos decir que existen tres
posibles intereses educativos, los cuales, muchas veces, no se perci-
ben en la accion, pero son, en definitiva, los que la sostienen: el interés
técnico-reproductivista, el interés practico, comprensivo, y el interés cri-
tico, emancipador (Grundy, 1987).

En su fondo politico, el interés técnico se piensa esencialmente para la
reproduccion. Funciona determinado por un ethosy responde a un nu-
cleo mitico-ontolégico (Dussel, 2018); es funcional a la clase dominante
y no plausible de ser cuestionado. Las formas de la cultura hegemonica
se reproducen para producir. Una er que simplemente es respuesta a
las condiciones materiales de produccién sera, entonces, una er con un
interés indefectiblemente técnico. Es de suponer que esas formas de la
EF sean parte de un proyecto educativo similar, pero no siempre sucede
asi. La articulacién entre la linea politica y los campos de conocimiento
es otra de las barreras que cada campo enfrenta, ya que alterar el inte-
rés educativo de un area en particular implica siempre una revolucion
en el nucleo de esa misma area.

El interés practico es simplemente comprensivo. Supera el tecnicismo
del anterior construyendo una suerte de fenomenologia hermenéutica
en relacion con los objetos y buscando comprender las diversas inte-
racciones que se suceden en cada espacio social en particular. No se
cuestionan las formas del conocimiento, sino que se intenta explicar su
lugar en la cultura. Una er comprensiva busca, entonces, comprender,
por ejemplo, el fatbol como fenédmeno cultural y los rasgos particulares
que adquiere en cada espacio donde se desarrolla. En definitiva, termi-
na también reproduciendo.

Un interés critico, emancipatorio, se vincula con una er contrahegemoé-
nica, que describiamos en las preguntas anteriores, la que intenta su-
perar las formas estructurales que definen las relaciones objetivas. No
es funcional al modelo, sino que es la negacién de los objetos construi-
dos por el modelo. Todo lo que se ensefa se cuestiona, se analiza su
fondo politico e ideoldgico y las relaciones subyacentes que esconde.
En la linea del ejemplo que traiamos, el futbol se ensefia en su afirma-
cién, en aquella que le imprime el modelo econdmico capitalista, pero
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se lo ensefia para generar su contradiccion, la que se descubre mucho
mas alla de sus elementos técnicos, tacticos y reglamentarios.

Para que la erF encuentre su lugar en un proyecto politico educativo,
debe encontrar, primero, las formas de su relacién dialéctica con la edu-
cacion, con el proyecto politico educativo del que es parte. Pensada
como abstraccion, como recorte aislado de lo concreto, cae en la inevi-
table l6gica de la reproduccion, ya que lo abstracto y lo concreto son
indisolubles, dialécticos, y lo que no libera siempre reproduce. En defi-
nitiva, el porqué y el para qué de la eF estan, indefectiblemente, atados
al porqué y el para qué de la educacion.

¢, Por qué la educacion fisica debe integrar
obligatoriamente el curriculo escolar?

La escuela es y ha sido, mas alla de lo cuestionable de sus formatos,
un espacio de circulacién de saberes. Como deciamos, la forma en que
es0s saberes entran, el interés que los sostiene y la posibilidad o no de
cuestionarlos responderan a los sentidos politicos que definen el apa-
rato educativo, pero el lugar de los saberes siempre seréa indispensable.
No hay proyecto educativo que no implique algun tipo de ensenanza.
Definir cuales son los saberes que ingresaran a la escuela y determinar
los formatos curriculares seran parte del entramado. En ese proceso, la
relacion de la escuela con la cultura sera el eje constitutivo. La educa-
cidn es, per se, cultura, y es su propio capital el que te permitira apro-
piarte de ella y transformarla (Bruner, 1997).

En esos mecanismos del hacer curricular surge el «curriculum expli-
cito», se excluye el «curriculum nulo» y se construye el «curriculum
oculto» (Jackson, 1996). En definitiva, a la escuela entra lo que se de-
cide politicamente que entre y se excluye lo que se decide que quede
afuera. A la vez, se construye y reproduce, casi subliminalmente, una
suerte de codigos que regulan las formas culturales y las relaciones de
los sujetos para un espacio social determinado.

En la escuela el nifio se enfrenta con aquellos objetos culturales que
haran posible su vida en sociedad. En ese rango de formatos del que
hablamos, la escuela puede ensefar verdades a priori —incuestiona-
bles, presuntamente naturales— y promover su reproduccién, o com-
prender la cultura y los objetos que de ella nacen como una suerte
de «segunda naturaleza» (Adorno, 1998), como construccién inter-
subjetiva y cargada de sentidos, pensando, entonces, en su posible
transformacién. Simplemente desnaturalizar lo naturalizado con la in-
tencion de cambiarlo.
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Como deciamos, la ErF se ocupa de la cultura del movimiento, de un re-
corte particular de esa cultura general a la que el nifio se enfrenta mas
alld de la escuela, en su realidad concreta. La parte de la cultura que se
excluya sera aquella a la que se niega el acceso, la comprension y la
transformacion. No parece necesario aclarar el valor politico de aquello
que ha de elegirse para ser ensenado.

¢,Cuales son los contenidos de la educacion fisica
desde la perspectiva histérica cultural?

En la misma linea, podriamos decir que los contenidos que la EF selec-
ciona para ser ensefiados responden a las formas particulares que la
cultura del movimiento determina. En dicho sentido, esta claro que no
hay forma de establecer de manera explicita cuéles son los contenidos
universales, aquellos que podrian ser parte del global de las culturas.
Como ejercicio, podriamos apelar a las formas en que se subdivide
la cultura del movimiento en los denominados macrocontenidos (gran-
des grupos). Para ello recurriremos a la diferenciacion que establece
Dussel (2018) entre civilizacidén y cultura. Mientras que la civilizacién
es el acumulado de herramientas que cada comunidad fabrica como
parte de su desarrollo y para mejorar sus condiciones de vida, la cultu-
ra refiere a las manifestaciones particulares de las comunidades, que
se reflejan explicita e implicitamente en funcion de sus relaciones. La
cultura es el ethos.

La civilizacion trasciende el espacio, las herramientas se universalizan
en el correr de la historia y su validez instrumental, su condicibn mate-
rial, hace que unas se impongan sobre las otras en los procesos histo-
ricos de invasién y colonialismo. Tal es asi que hoy es imposible hablar
de civilizaciones: se trata de una unica civilizacion global en la que es
imposible determinar la diferenciacién en el uso de las herramientas.
Para el caso de la cultura no sucede lo propio, sino que la cantidad de
culturas es innumerable y cada una de ellas adopta formas particulares
que la distinguen aun de aquellas con las que geogréaficamente se vin-
cula. Para Dussel, la cultura se diferencia de la civilizacién en que, al
ser un « ente no objetivado», es dificil su reproduccion.

En esta linea, podriamos decir que el deporte, el juego y la gimnasia
forman parte de los objetos de la civilizacion, de aquello que la didac-
tica decide llamar macrocontenidos, los cuales, dada su materializa-
cion a nivel global, serian los indiscutibles en cada disefo curricular
a escala global. Por otro lado, establecer qué deporte, qué gimnasia
y qué juegos ensefiar, comprender, cuestionar y transformar es algo
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gue solamente los rasgos culturales del espacio donde se desarrolla la
ensefianza deberian determinar.

Mas alla de eso, puede suceder que existan formas de la cultura del
movimiento que no hayan alcanzado rasgos civilizatorios, que su ma-
terializacion no haya superado el propio espacio en el que se desarro-
llaron. Esas formas particulares determinan los rasgos propios y dis-
tintivos de los curriculos. Un ejemplo podrian ser las danzas tipicas o
determinadas formas de luchas. En ese caso, podriamos decir que los
curriculos deberan pensar en responder, ademas de los objetos civili-
zatorios, a las formas de la cultura local e incluir aquello que, de alguna
manera, es propio o tradicional, potenciando, entonces, la reproduccion
y transformacion de dichas practicas.

¢, Hay contenidos potencialmente educativos
o educativos en si mismos?

En las diversas formas de EF que el desarrollo historico cultural ha de-
finido, un rasgo distintivo ha sido siempre el potencial que se adjudica a
sus contenidos, esencialmente en relacion con una supuesta educacion
en valores 0 con su poco menos que inmanente aporte al desarrollo
moral de los sujetos. El caso mas representativo es el del deporte, que,
como bien dice Veldzquez Buendia (2004), aun al dia de hoy es motivo
de foros y seminarios en virtud de los supuestos valores que es capaz
de ensenar mediante el simple hecho de su practica.

Lo cierto es que esa leyenda de los valores en el deporte mucho se
debe a su génesis inglesa y a los modos relacionales que la propia
practica determinaba y que no eran otra cosa que las formas mora-
les que necesitaba reproducir la clase dominante. Aclaramos, en este
punto, que no existe una moral, sino que la moral es practica, objetiva,
y sus formas responden a la particularidad de las relaciones sociales.
Existen tantas formas morales como espacios sociales.

Algo similar sucede con la gimnasia. Si bien las formas distintivas tanto
de la gimnasia francesa como de la sueca y la alemana iban por otro
lado —unas por el higienismo, otras por la eugenesia esencialmente —,
su ensefianza desarrollaba ciertas formas de movimiento utiles para la
domesticacion de los sujetos.

Si vamos al caso del juego, hay quienes se apoyan en Huizinga (2007)
para argumentar la necesidad del jugar y entienden que el potencial
educativo del juego es el propio disfrute que la edad del nifio demanda,
argumentando, entonces, la ensefianza aséptica del juego en la escue-
la con base en propuestas estrictamente hedonistas.
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Para el caso del deporte en particular, esta claro que asignarle rasgos
educativos es no solo recortar lo educativo a lo estrictamente axiologi-
co, sino perpetuar un modo de relaciones que el deporte reproduce y
que, en cualquier caso, la er esta obligada a problematizar. Lo propio
sucede con el resto de los objetos civilizatorios.

En definitiva, entender que hay contenidos que son potencialmente
educativos o, dicho de otra manera, educativos en si solo sera repre-
sentativo de una er con un interés técnico, reproductivista, que desco-
noce el movimiento permanente de la historia y que, en el fondo y aun
sin ser consciente —el desconocimiento no exime de culpa, aunque
si de conflicto ético—, trabaja para la reproduccion de las situaciones
objetivas de desigualdad.

¢, ES posible superar el movimiento
en las clases de educacion fisica escolar?

El movimiento siempre ha sido la esencia y el rasgo distintivo de la Er.
A modo de ejemplo, cuando Devis Devis (2018) plantea las justificacio-
nes de la er, apoyado en la estructura tridimensional de Arnold (2000),
el movimiento siempre aparece. El autor propone una diferenciacion
entre una er a través del movimiento, una er sobre el movimiento y una
EF en movimiento.

La primera de ellas, tal vez la mas clasica, se diferencia de las dos ulti-
mas en que los sentidos e intereses se encuentran fuera de los objetos
de ensefianza propios del &rea, y salen fuera de ella para sostenerse
en estructuras axiolégicas o, simplemente, en fundamentos anatomi-
cos, fisiolégicos y hasta emocionales. Esa serd, entonces, una forma
de educacién que se apoya en el movimiento como medio para la ense-
fAanza de otras cosas. Podriamos volver a citar, en este caso, el ejem-
plo de los valores en el deporte o de la practica del deporte o la gim-
nasia para la mejora de las capacidades condicionales. Es, entonces,
a través del movimiento que se logran objetivos que no se relacionan
especificamente con él.

La EF sobre el movimiento, por otra parte, se enfoca en objetos propios
y se ocupa de la ensefianza del movimiento en si mismo y de su uso en
situaciones especificas tanto de las practicas deportivas como gimnas-
ticas y de tantas otras que la cultura determine. Mientras que en las ac-
tividades individuales se focaliza en la ensenanza de elementos técni-
cos, en las colectivas se agrega la comprension de la técnica colectiva
y de la tactica en los deportes. La esencia es ocuparse especificamente
de aquello que se relaciona con el movimiento y su ensefianza, sin salir
de la especificidad del area.
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Por ultimo, la Er en movimiento, la mas actual de las justificaciones, se
centra también en el movimiento, como la anterior, pero intenta avanzar
un escalon. Encontramos en este grupo: la er hedonista, que ensefa
el movimiento para su disfrute a partir de la practica; la corriente desa-
rrollista, con Whitehead (2010) como principal referente, que se enfoca
en el movimiento para el desarrollo de la motricidad humana, y una ulti-
ma linea, culturalista, que piensa el movimiento desde una perspectiva
histérico-cultural, pero piensa, a su vez, en la problematizacién de las
practicas y en la posible transformaciéon de sus formas naturalizadas.
La justificacion culturalista se alinea con la teoria critica para abordar
un proyecto politico-educativo desde un punto de vista histérico-cul-
tural, y no solamente puede superar el movimiento como tal, sino que
esté obligada a hacerlo. Pensar las relaciones que se configuran mas
alla del objeto de ensefanza, fuera de él, pero que determinan dialéc-
ticamente su ser, sera, entonces, imperativo en esta linea de accién
y pensamiento.

Tal como se describe en esta Ultima justificacion, por ejemplo, seria
imposible ensenar el deporte quedandose en su técnica, su tactica y
su reglamento y dejando de lado sus formas particulares en el espacio
social en que se desarrolla, considerando, entre otras cosas, las estruc-
turas de consumo y el espectaculo deportivo...

¢, Se pueden pensar criticamente
los contenidos de la educacion fisica?

Segun la linea de analisis que hemos expuesto, esta claro que no sola-
mente es posible, sino que es deseable pensar criticamente los conte-
nidos de la er. Para ello, es necesario comprender qué es realmente el
pensamiento critico.

Para pensar en una posible respuesta a dicha inquietud, tanto la filoso-
fia como la pedagogia —e, incluso, la didactica— tienen que remontar-
se necesariamente a la Escuela de Francfort. Tanto Horkheimer (2009)
como Habermas (1986) —primera y segunda generacién de dicha es-
cuela respectivamente— nos advertian que, si bien la teoria tradicional
y, esencialmente, el positivismo se han preocupado por la comprension
de los fenébmenos empiricos con el fin primario del desarrollo técnico y
del uso del conocimiento en sus formas instrumentales, la teoria critica
debe ocuparse de que ese desarrollo técnico se piense, a su vez, para
la mejora de la praxis concreta de los sujetos. Es decir, si el conocimien-
to tedrico no incide sobre la praxis, para esta linea de pensamiento, en
definitiva, perderia sus sentidos. Para Horkheimer, la idea de justicia
social es la quintaesencia de la teoria critica.
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A su vez, y ya en palabras de Adorno (2015), es preciso que la critica
del objeto nazca del propio objeto. La esencia de la teoria critica es la
critica inmanente y se aleja de la nocion naturalizada actualmente de
la critica externa. Es decir, no me enfrento a un objeto de conocimiento
con una receta de lo que deberia ser en funcién de una serie de para-
metros que lo describen deontol6gicamente: el propio objeto es afirma-
cién y negacion a la vez. Pensar criticamente es enfrentar el objeto en
sus propias contradicciones.

Siguiendo con el ejemplo del deporte, pensarlo criticamente no es la-
mentarse por las estructuras axiologicas que lo identificaban en su gé-
nesis y se han ido perdiendo. Pensarlo criticamente implica ir a la gé-
nesis, pero comprender sus formas en su contexto, su relacién con la
praxis concreta de su época, venir a la actualidad y pensarlo de igual
manera, abordar sus contradicciones naturalizadas y las formas en que
ellas inciden en la praxis concreta, en el mundo real y sus relaciones, y
construir los modos para superar esa realidad concreta para el deporte
en si y proponerse ir, incluso, mas alla de él.

¢, Qué lugar ocupa el desarrollo en relacion
con la ensefianza en esta perspectiva?

Hemos dejado en claro que, en todo proyecto educativo que se precie
de tal, la ensefianza debera ser la base. También se desprende del
recorrido trazado que educacion y ensefianza no son sinGnimos, como
tampoco lo son saber y conocer, y que la educacion implica siempre
circulacion de conocimiento. Los intereses educativos del proyecto po-
litico para el que trabajo determinaran sus intereses en relacién con la
reproduccion, la comprensidn o la transformacién, tal como lo expresa-
bamos en preguntas anteriores.

Para el caso de la educacién fisica eso no parece quedar tan claro,
dado que sus formas, ocupadas en adaptarse a los diversos modelos
curriculares —los que, como deciamos, responden y han respondido
a las formas de relaciones objetivas—, han mutado de manera perma-
nente y han generado dudas e incertidumbres que han dejado como he-
rencia resabios que parecen sobrevivir tanto en los disefios curriculares
como en los sentidos docentes.

Uno de esos legados es el acercamiento de la er al desarrollo, vin-
culado a una asociaciéon forzada del area con la psicomotricidad, que
adquirié principal fuerza en América en la década del setenta (Soares,
1996). Los docentes de la época, ocupados en su legitimacion en los
disefios curriculares, le asignaron roles externos que se alejaban de la
ensenanza y se centraban en el desarrollo de las habilidades motrices,
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de las nociones espaciales y temporales, de la lateralidad y tanta cosa
como se les ocurriese a los pedagogos de la época. Ese legado aun
sobrevive en los disefios curriculares y lleva a un sinfin de problemas,
entre ellos la inclusion de elementos en el programa que se presentan
como contenidos, pero que, definitivamente, no lo son.

Desde una perspectiva culturalista, la Er no abandona el desarrollo,
pero no es jamas un fin en si mismo de la praxis, sino la consecuencia
inobjetable de la apropiacion de los objetos de ensefianza a partir de los
procesos de ensefianza y aprendizaje dialécticamente relacionados.
Dicho de otra manera, es evidente que aquel que aprenda el deporte, el
juego y la gimnasia desarrollara aquello que la propia actividad implique
e, incluso, a partir de sus nuevos aprendizajes, aun mas. Pero el foco
sigue siendo la ensefianza y no el desarrollo.

Més todavia, cuando planteamos la necesidad de comprension y de
abordaje critico de la cultura del movimiento y del mundo, entendemos
imperativo el aprendizaje del objeto de ensenanza y sus formas, pero
no consideramos indispensable el desarrollo motor extremo del estu-
diante. No es garantia ser parte de los fendbmenos culturales y mucho
menos transformarlos por el simple hecho de poder ejecutar mejor o
peor determinado tipo de movimientos. Ahora, tampoco se distribuye
correcta y equitativamente el saber de la EF si no nos ocupamos tam-
bién de su practica.

¢, Puede la educacion fisica superar la supuesta
ensefanza de objetos abstractos y llegar a la praxis
concreta de los sujetos?

La respuesta a la pregunta final, tal vez la mas compleja de todas, pa-
receria haberse respondido a lo largo del recorrido que hemos venido
desarrollando. El pensar dialéctico, propio de la teoria critica, no admite
la abstraccion como tal: lo abstracto es dialécticamente dependiente de
lo concreto, son indisociables. Uno no puede existir sin el otro y cada
modificacion en el ser de lo abstracto se significara en un movimiento
en el ser de lo concreto, y viceversa.

Nace, entonces, una nueva pregunta: ;cdmo se piensa esto desde la
ensefianza de la er? Muy sencillo: considerando la ensefianza de la er
como praxis abstracta. Asi, cada decisién que en ella se tome y cada
accion que en ella se realice tendran su correspondiente significacion
en la praxis concreta de los sujetos, en sus relaciones fuera del espa-
cio de ensefanza.

Retomemos el ejemplo del deporte. Si lo ensefio a partir del discurso
de sus valores, de formas morales presuntamente deseables, esa mo-
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ral que instalo en la practica sera replicada y reproducida mas alla del
espacio de ensefianza, en el mundo real. Tanto lo deseable como lo
necesariamente cuestionable de esa estructura axiol6gica que aporta-
ba a la formacién de los lideres burgueses en la Inglaterra del siglo XIX
seran, entonces, parte del «curriculum oculto» de la er, aquel del que
hablaba Kirk (1990). Pensar, asi, en los sentidos que subyacen bajo las
supuestas formas abstractas de los objetos que ensena la EF es parte
de la construccion de una er critica y culturalista. En definitiva, desen-
tranar la relacién dialéctica entre lo abstracto y lo concreto.

Tal como Horkheimer (2009) entendia, que solo tiene sentido aquel co-
nocimiento que se piensa para mejorar las relaciones sociales, la praxis
concreta de los sujetos, entendemos que la er debe ocuparse de la
transformacién de la realidad en relacién con los objetos que ensefia.
Es indispensable que el valor de evaluar, del que hablaba Chevallard
(2010), se asocie, definitivamente, a las posibilidades de materializar
acciones concretas en el mundo real, en manos de los estudiantes
como agentes, y a la necesidad de construir una er real, una que se
atreva a pensarse mas alla de la ejecucion virtuosa de las supuestas
formas deseables del movimiento.

A modo de cierre

La accion del docente, el hacer y el pensar de sus practicas impli-
can, inevitablemente, una toma de postura. Como hemos expresado,
en cualquier area de conocimiento, en este caso, en la er, la decision
pasa por discernir entre el simple hecho de reproducir y nada mas, y
reproducir para transformar. Aclaramos, ademas, que no proponemos
demonizar para eliminar aquello que se supone reproductor, sino que
la transformacion real pasa por la superacion dialéctica de las formas
practicas que esconden la injusticia social, lo que implica, primero y
antes que nada, poner la cultura del movimiento y su produccién en
manos de todos, y no de aquellos que hegemdnicamente la manejan.
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JAviER NOBLE

Introduccién

En esta presentacion buscaré poner en discusion algunos aspectos en
torno a las nociones de educacién fisica (er) y ensenanza, trabajando
sobre las diferentes concepciones que circulan y se ponen —y opo-
nen—, muchas veces, sobre la mesa al momento de definir estrategias
de produccion, formacién o intervencion.

Me propongo discutir las relaciones entre la er, como un campo de co-
nocimientos y un ambito de intervencion, y la ensefianza, como objeto
de estudio y como funcion universitaria y social. Estas dimensiones se
veran atravesadas por los contextos de produccién, de educacion su-
perior o de ejercicio profesional.’

Espero contribuir a la clarificacion de algunos sentidos con relacion a
la ensenanza de la er, partiendo del supuesto de que, en general, es-
tas ideas circulan mas alld de sus ambitos legitimos, lo que produce
interferencias que suelen generar dificultades para la investigacion, la
formacion universitaria y la intervencion social.

En primer lugar, se me hace necesario contextualizar mi presentacion.
Provengo del Instituto Superior de Educacion Fisica (iseF), actualmente
instalado en la Universidad de la Republica (Udelar), donde se dictan la
Licenciatura en Educacion Fisica, la tecnicatura en Deportes y el curso
de guardavidas. Este primer planteo ya presenta algunos matices inte-
resantes para mi:

— en la actualidad, en Uruguay, no existe una formacién de profeso-
res en Er;

— tanto en la Udelar como en lo privado, se forman licenciados en el
area. En el iser, esta modificacion se produjo con el Plan de Estudios

1 Se puede profundizar en Noble (2020) respecto a algunas manifestaciones de las tra-
diciones dominantes en la formacion superior actual de la Licenciatura en Educacion
Fisica en el Instituto Superior de Educacion Fisica de la Universidad de la Republica.




2004; en consecuencia, yo, que soy profesor desde el ano 1996,
pertenezco a una especie en peligro de extincion, podriamos decir.

Esta mudanza (de Profesorado a Licenciatura en Educacién Fisica) pare-
ce haber representado algunas transformaciones mas profundas que la
denominacién de la carrera; el advenimiento de la licenciatura vino acom-
pafada, casi de inmediato, de la adquisicion del estatus universitario, alla
por el afio 2006. A partir de alli, una formacion que arrastraba consigo
algunas tradiciones y sentidos particulares comenzé a desplegar cada
vez mas facetas, en un proceso muy complejo de intereses y propositos,
algunos autbnomos y otros heterbnomos, al decir de Bracht (1996).

Método

En un intento por ordenar minimamente mi presentacién, opté por orga-
nizarla de acuerdo a ciertos contextos que, de una u otra forma, hoy son
parte de lo que puede entenderse como nuestro campo. En adelante,
intentaré mostrar algunas percepciones sobre la ensefianza y la Er en
tres marcos posibles:

— el contexto de produccion de conocimiento (basicamente, qué se
investiga en relacion con la ensefianza en EF);

— el contexto de formacidn superior (qué enfoques de ensefanza pa-
recen quedar establecidos en la formacion superior en EF);

— el contexto de intervencion (qué modelos de configuracion y rela-
cion entre la ensefianza y la er parecen definirse en el mundo del
trabajo o de la intervencion social).

Esta categorizacidon no es absoluta ni excluyente, y a través de ella
no intento descubrir algo vedado ni revelar un conocimiento arcano;
Unicamente pretendo mostrar una perspectiva organizada segun los
diferentes propdsitos con que se piensa esta relacibn —entre la er y
la ensefianza— en cada uno de estos contextos, que se sostienen en
l6gicas totalmente distintas.

Discusion

CONTEXTO DE PRODUCCION DE CONOCIMIENTO

Si atendemos al primer contexto descrito, el de la produccion de conoci-
miento, es notorio que las relaciones entre la ensefianza y la ErF son de
una complejidad muy importante, mucho mas a partir del advenimiento
de nuestro estatus disciplinal universitario. La ensefianza es una de las
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funciones universitarias, nada menos, junto con la investigacion y la
extension. Ahora bien, en la busqueda de producciéon de conocimiento
académico en la universidad, ¢entendemos todos lo mismo por ense-
nanza en er? No, por supuesto.

Un primer intento de aproximacidn a esta dispersion de sentidos pre-
senta, de inmediato, un abanico interesante de perspectivas con rela-
cién a como se define, registra y produce el conocimiento en torno a la
ensefianza como objeto de estudio:

— la ensefianza como sinbnimo de procedimientos definidos a priori,
con el efecto de producir un resultado en términos de aprendizaje,
desde una concepcion educativa tradicional;

— la ensenanza entendida como un acontecimiento discursivo, en el
marco del analisis de discurso;

— la ensefianza como un fendmeno vinculado al pensamiento y la
accion del docente en un contexto particular de practica, desde una
perspectiva contemporanea de la teoria de la ensefianza.

La produccidén de conocimiento en la primera perspectiva, mas aso-
ciada a la concepcidon de ensefianza clasica, suele partir de algunos
supuestos necesarios para poder desarrollar formas de hacer, en ge-
neral, nuevas formas muy condicionadas a lo técnico. Algunos de estos
supuestos se detallan a continuacion.

— El o la docente administra el proceso de aprendizaje de acuerdo
a como regula el proceso de ensefianza. La relacion entre ense-
Nanza y aprendizaje es percibida como lineal o parte de un Gnico
proceso de estimulo-respuesta.

— Deberia ser posible aprender siempre, en la medida que se apli-
quen los estimulos adecuados, segun las conductas observadas.

— Se categorizan las conductas de quienes aprenden desde la es-
tructura conceptual de errores y aciertos, a partir de patrones de
movimiento preestablecidos, en general, definidos por la técnica
(en sentido amplio).

— El conocimiento producido deviene, generalmente, en la forma de
recursos metodologicos, que se constituyen, esencialmente, como:

a. propuestas para la aplicacion simplificada de conocimiento
producido con rigor cientifico (por ejemplo: modificacion en
las propuestas de trabajo de la resistencia aerébica, del mo-
delo lineal extensivo al intermitente);
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b. una recopilacion sistematizada de experiencias de la practi-
ca, clasificadas por principios organizadores que se estruc-
turan segun las demandas del contexto de produccién (por
ejemplo: 1001 ejercicios para la ensefianza del basquetbol).

En todos los casos, suelen ser producciones que permean los otros
contextos (formacion superior e intervencion) con facilidad, porque, en
general, remiten a formas cotidianas, amigables para los sujetos que,
tanto en la universidad como en los diferentes ambitos de intervencion
social, llevan adelante sus practicas de ensefianza.

En la segunda perspectiva, los supuestos estan anclados a una estruc-
tura macroteoérica, el psicoanalisis, que, en este caso, se centra en el
andlisis de discurso sobre la ensefanza en el campo. La ensefianza es
presentada como un acontecimiento discursivo, por lo tanto, como una
cuestion de caracteristicas esencialmente teoricas, y es revisada segun
las relaciones que se establecen entre sujeto, saber y lenguaje.

El conocimiento producto de este tipo de enfoques busca dar cuenta de
algunos fenébmenos no tan evidentes, solapados en los discursos ras-
treados en documentos y diferentes formas de registro. Algunas ideas
fuertes de esta mirada se centran en:

— diferentes registros del saber: saber hacer, falta saber, imposible
saber, al decir de Behares (2011);

— diferencias entre el saber y el conocimiento, con un importante én-
fasis en la dimension epistemologica;

— un valor determinante con respecto al sentido etimolégico, antiguo
o primigenio de los términos utilizados en los discursos.

Los trabajos sobre esta linea de produccion en torno a la ensefianza de
la er han permitido conformar un marco teérico de comprensién sobre
diferentes tipos de fenébmenos. Por un lado, la manifestacion de heren-
cias y legados de nuestras tradiciones, que, de alguna forma, podrian
permear nuestras representaciones y practicas actuales (por ejemplo,
nuestra concepcidon de la «buena clase de eF», la construccion de la
idea de normalidad, o la de género, entre otras).

Por otra parte, la evidencia de los discursos que articulan los marcos
regulatorios de las practicas en el campo, mediante el rastreo y la iden-
tificacidn de los variados sentidos y propdsitos que se solapan tanto en
leyes y marcos juridicos como en otras formas de texto normativo para
la ensenanza (disefios curriculares, planes y programas, fundamenta-
ciones de proyectos —por mencionar algunos ejemplos—).
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Sin embargo, estas producciones estan pensadas desde y para la pro-
duccidén académica y no se las percibe muy vinculadas a las demandas
de las practicas, ya sea por las dificultades propias de la producciéon
de discurso teorico, adelantadas por Althusser (1967) hace bastante,
como, posiblemente, por la gran distancia establecida entre la teoria
y la préctica, con jerarquias bien diferentes y a favor de la primera. Un
ejemplo de este desplazamiento se puede observar en el disefio curri-
cular del Plan de Estudios 2017 de la Licenciatura en Educacion Fisica
del iser: el abordaje de las teorias sobre ciertos objetos (y no otros, lo
cual seria una discusion bastante mas compleja ahora) ha reemplazado
a los campos disciplinales que tradicionalmente se denominaban mate-
rias o asignaturas, hoy unidades curriculares.

Finalmente, y siempre en el contexto de produccion de conocimiento en
torno a la er y la ensefianza, aparece una tercera perspectiva, alineada
a una concepcion dialéctica y contemporéanea, en la que se manejan
algunos otros conceptos clave:

— la ensefanza es un propdésito que lleva adelante el o la ensefiante,
frente a las demandas de un o una aprendiz que necesita apropiar-
se de un tipo particular de conocimiento;

— para que haya ensefianza, debe existir un conocimiento que se tra-
duzca en objeto de ensefianza, por lo tanto, posible de ser apren-
dido (no necesariamente adquirido o reproducido, sino, en general,
resignificado).

Esta concepcion de ensefianza se debate entre las demandas de un
marco disciplinal, por una parte, y de un contexto particular de practica,
por otra. Esto es, entre una justificacion moral y otra epistemologica, al
decir de Fenstermacher (1989). No es posible dicotomizar las dimen-
siones de teoria y practica, porque no hay forma de trabajar en la teoria
alejada de la nocidn de practica, ni de desarrollar la practica desprendi-
da de concepciones tedricas.

Los trabajos en esta linea vienen intentando dar cuenta de diferentes
objetos de estudio, que abordan los problemas del campo en sus con-
textos de intervencién, ya sea en el marco de la er formal como en la
comunitaria o en la formacion superior. El interés parece estar instalado
principalmente en poner de manifiesto las distancias entre la ensefian-
za en la erF que queremos y la que tenemos. Queda claro que el mode-
lo de trabajo parte de una concepcidn axioldgica de la produccion de
conocimiento, con relacidén a intereses educativos y en perspectiva de
intervencion pedagogica, siempre politica.
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CONTEXTO DE FORMACION SUPERIOR

En el contexto de la formacion superior, hay también relaciones diferen-
tes entre la eF y la ensefianza, en atencién a los propdsitos con los que
se prepara a los futuros profesionales (o0 semiprofesionales) de la er.
Una primera aproximacion, si observamos, por ejemplo, algunos dise-
Aos curriculares, permitiria detectar rapidamente las transformaciones
que se han venido sucediendo en la carrera, al menos en lo que puede
remitirse al 1Iser hoy. Es que empiezan a asomarse algunas interferen-
cias al momento de definir qué significa enserfianza en la formacion ac-
tual del licenciado en Educacion Fisica del 1seF, y tiene mucho sentido
que asi sea.

Los formadores de formadores, segun sus representaciones de qué
significa ensefar en la universidad, posiblemente podrian encontrarse
representados por algunos de los siguientes propésitos, que no siem-
pre son excluyentes:

— reproducir una serie de practicas tradicionales, casi rituales, que
legitiman formas de conocimiento sustentadas, sobre todo, en la
experiencia (experiencia del docente, no del aprendiz);

— desarrollar conocimientos y habilidades para el despliegue de bue-
nas practicas de ensenanza de la er, en diferentes contextos de
intervencion;

— brindar una serie de aproximaciones a su marco de produccion de
conocimiento, en general vinculado al trabajo académico en rela-
cidén con un objeto de estudio particular.

Dicho de otra forma, ensefiar en er en la universidad hoy puede signi-
ficar la reproduccion de ciertas tradiciones, el desarrollo de un marco
para la transformacion de las practicas de EF en la sociedad en favor
de los sujetos o la aproximacién a modelos de produccion académica
centrada en la profundizacién de objetos de estudio, a menudo de en-
tidad tedrica. En esta disyuntiva, el o la estudiante intentara sobrevivir
entre, al menos, dos modelos de universidad que colisionan: por un
lado, el de la universidad como una institucién con el cometido social
de la formacién y acreditacion de profesionales idoneos en cada area
de conocimiento y, por otro, el de la universidad como el espacio para
la produccién de conocimiento puro, libre de demandas o intereses vul-
gares dependientes del mercado.

De acuerdo al area de formacion universitaria o servicio, estos intere-
ses suelen estar mucho méas despejados en otros campos, por lo que
es normal que algunas carreras se asuman como herederas de una
tradicion profesionalista (Arquitectura, Economia, etcétera), o, por el
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contrario, como legitimas productoras de un conocimiento iluminista
(Humanidades, Ciencias Sociales, etcétera), pero en Educacion Fisi-
ca no es posible legitimar uno o desmerecer el otro a priori sin asumir
un alto costo.

En escenarios extremos, cuando se entiende o se refiere a la formacién
superior en EF como un proceso casi sistematico de formacion de mano
de obra especializada, se adelanta el riesgo de estar mas a merced
de las demandas del mercado que de posibilidades reales de transfor-
macién social. Un modelo asi perpetuaria, sin muchas posibilidades
de transformacidn, las estructuras de las practicas, asemejando la en-
sefianza a un proceso casi sinénimo de la instruccidén, con una logica
bastante mecanica y dependiente de intereses ajenos al campo y los
sujetos que lo componen.

Por otra parte, el desarrollo de una formacion academicista, que no
atienda la demanda social para la que, en cierta forma, se debe (ya por
su denominacion incluso), correria el riesgo de desaparecer, tanto por
falta de especificidad en sus objetos y enfoques como por la imposibili-
dad de sostener propuestas para la intervencién social. No parece sos-
tenible pensar una er aséptica y pura, o, dicho de otro modo, alejada de
Sus propias practicas.

CONTEXTO DE INTERVENCION PEDAGOGICA

Finalmente, considerando la ensefanza en er en el contexto de la inter-
vencion pedagogica, se pueden visualizar algunas distancias importan-
tes entre lo que se discute y produce en la academia y lo que parecen
demandar los ambitos de intervencion, tanto el de los educadores como
el de los gestores de politicas educativas.

La ensefianza de la erF en la escuela, como en el barrio, les reclama
respuestas urgentes a los profesionales. Los problemas que, en algun
caso, surgen como objetos de estudio académicos, tarde o tempra-
no, necesitan ser considerados en relacion con los espacios donde
acontecen, remitidos a practicas en momentos y lugares reales, con
personas reales.

Es necesario plantear las practicas de ensefianza de la Er como es-
pacios transformadores de la realidad social, atendiendo emergentes
cada vez mas urgentes:

— la violencia de clase o de género;
— el sujeto como producto y objeto de consumo;

— la formacién para el manejo responsable del capital cultural con
relacion a las propias practicas y cuerpos, etcétera.
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Conclusiones

Como cierre, me permito plantear algunas reflexiones en un breve co-
mentario. Es posible que algunas de estas dificultades que intento mos-
trar sean consecuencia nada mas que del incipiente desarrollo acadé-
mico que actualmente se manifiesta en el iser. Dicho de otra forma, es
posible que este analisis que esbocé sea solo reflejo de las particu-
laridades de un contexto determinado, un signo de un tiempo y lugar
concreto, mas que caracteristicas de todo un campo de conocimiento
y desarrollo.

En cualquier caso y de igual manera, considero que es imprescindible
establecer puentes que acerquen las producciones académicas a la
formacion, en clave de intervencion pedagégica. La investigacion en
EF O puede circunscribirse a un pequefio grupo de especialistas, debe
estar al alcance de todos y todas, en la medida que afecta sus posibi-
lidades de comprender sentidos, marcos y significados de sus propias
practicas, para interpretarlas y, eventualmente, transformarlas en una
direccion emancipadora.

Para esto, sera necesario recuperar algun ambito que legitime estos
desarrollos abordando tanto las dimensiones tedricas como las histo-
ricas y las politicas al pensar la ensefianza; ambito que las tendencias
academicistas desterraron del campo —y que, como simbolo de resis-
tencia silenciosa, incluso yo mismo evité utilizar en mi presentacion,
hasta ahora—. Hablo de un ambito hoy proscrito en la formacion actual
de la Licenciatura en Educacion Fisica del iser: hablo de la didactica.
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ENSENANDO A ENSENAR SIS

DESDE LA VIVENCIA N~ N Q

ACUATICA: POSIBLES N S jﬁ
ABORDAJES DE LA NATACION
EN LA FORMACION INICIAL

MaRrTiN KEROME

El siguiente escrito es producto de reflexiones respecto a nuestra la-
bor como docentes del Instituto Superior de Educacion Fisica (IseF),
mas especificamente, a cargo de una materia que encara una disciplina
compleja como es la natacién.

Los procesos que se dan en las practicas de los docentes del Iser, en
tanto ensefantes de la ensefianza, y las creencias implicitas acerca de
la disciplina y la formacién son aspectos que conforman un complejo
tejido de interacciones que tensionan y condicionan permanentemente
tanto la planificacion como la puesta en practica de sus clases.

Desde nuestra calidad de docentes vinculados a unidades curricula-
res que abordan la natacién dentro de la formacién de licenciados en
Educacion Fisica, desde hace un buen tiempo, nos hemos planteado
una serie de cuestiones que, creemos, deben ser puestas en discusion:
¢cudl es el objeto de ensefianza en nuestras clases de la asignatura
Natacion?; ¢ qué habilidades o competencias consideramos pertinente
desarrollar en nuestros alumnos?; ;hasta qué punto las caracteristicas
propias de la natacion, con sus multiples dimensiones y el medio en el
cual se desarrolla, influyen en la forma y los contenidos a ensefar y en
lo que evaluamos?

Ante este escenario, fueron examinadas las practicas de los docentes
de Natacién del i1ser y sus diferentes planteamientos metodolégicos,
procurando identificar estas estructuras y establecer relaciones con los
supuestos tedricos que las fundamentan. En definitiva, se indag6 acer-
ca de las distintas configuraciones que utilizaban los docentes de la
asignatura Natacioén de la Licenciatura en Educacion Fisica del iser. El
proposito del estudio fue identificar los diferentes modelos metodolégi-
cos que emplean los docentes en los centros del Iser a nivel nacional
y reconocer la relacién con las bases conceptuales que sustentan su
trabajo, lo que se analiza a partir de su propia formacién. Se procu-
r6 comprender, a partir de un proyecto de investigacion realizado, qué
nociones manejan acerca de la natacion como disciplina-objeto de en-




sefianza, qué perfil de docente pretenden desarrollar y cdmo repercute
esto en los criterios que utilizan para evaluar a sus estudiantes. Con
base en los resultados obtenidos en el estudio, se pudo identificar una
serie de elementos que configuran los planteamientos docentes y cier-
tos enunciados epistemoldgicos que los fomentan.

El abordaje del estudio fue de tipo cualitativo. Se debe reconocer que,
aunque la poblacién indagada fue la totalidad de los docentes que en-
sefian en la asignatura en el Iser, no deja de ser una muestra pequefia
en relacion, por ejemplo, con el resto de los docentes que asumen las
materias referidas a los deportes en la licenciatura. No obstante, en
la reconstruccion de sus ideas, se puede establecer cierta perspectiva
a modo de conclusion. El panorama en cuanto a las ideas de los do-
centes sobre su labor revela visiones heterogéneas respecto a varias
tematicas sobre las cuales fueron consultados y algunas coincidencias
respecto a algun tema puntual.

En algunos casos, las propuestas metodoldgicas y la evaluacion tienen
que ver fundamentalmente con los procesos de los alumnos que sur-
gen de su vivencia en el medio acuético. En cambio, si la vision de la
ensefianza es relativa al éxito o la eficiencia en cuanto a la adquisicion
de saberes, las configuraciones metodologicas se vinculan a los mode-
los centrados en el docente y la evaluacion se instala en funcion de la
eficiencia, en tanto aprendizaje, obtenida. Estas concepciones respecto
de las areas de la natacion (competencia, ensefianza, académica) es-
tan respaldadas por los intereses o la ocupacién por fuera del ISEF que
tienen los docentes. Algunos profundizan en los aspectos técnicos de la
disciplina y otros, en sus implicaciones pedagdgicas y sociales.

Las configuraciones metodologicas
de los docentes de la asignatura Natacion

En el marco de los procesos inherentes a la formacion docente, el tra-
tamiento de la ensefianza se torna una cuestién central. No es sencillo
definir ciertas fronteras en lo relativo no solo a qué contenidos consi-
derar o a los procedimientos metodoldgicos para implementarlos; tam-
bién se torna trascendente el papel de los docentes y la interpretacion
del fendbmeno educativo que estos pueden exhibir. La forma de percibir
la accion de ensefiar implica un posicionamiento epistemologico que
no siempre es fruto de la reflexion. La ensefianza de los componentes
propios de la formacion deportiva, con la variedad de miradas que esto
implica, no escapa a esta realidad. Una primera aproximacién a este
complejo terreno puede ser el analisis de los significados que le atribu-
yen algunos autores al acto de ensenar.

Ensefando a ensefar desde la vivencia acuatica:
posibles abordajes de la natacién en la formacion inicial




LA ENSENANZA

A este respecto, se puede afirmar que los docentes consideran la en-
sefianza de la natacion el objeto de ensefanza dirigido a los futuros
docentes de Educacion Fisica. A la hora de ponerla en tension, se per-
ciben ciertos puntos de vista que valoran el acto educativo desde el
cometido que presenta la labor de favorecer un aprendizaje, indepen-
dientemente del proceso interno del alumno («hay ensefanza cuando
hay una intencién explicita o implicita»).

Sostiene Camilloni (2007) que «una actitud puede clasificarse como en-
sefianza por su proposito de transmitir un contenido, aunque el cometi-
do no se logre» (p. 127). En este sentido, puede esta idea vincularse con
la idea de Fenstermacher (1987), respecto de que no necesariamente
debe existir una relacion directa y causal entre la existencia de la ense-
fanzay la del aprendizaje, es decir que la sola presencia de la ensefan-
za no garantiza forzosamente su éxito devenido en aprendizajes.

Se evidencia que entre los docentes hay diferencias significativas al
conceptualizar el proceso de ensefanza. Se condiciona el valor de la
propuesta en funcion del éxito de los alumnos en cuanto a su aprendi-
zaje, aunque, en contraposicion, surge la concepcidn de que el acto de
ensefanza esta marcado de por si por la intencién del docente. En este
ultimo caso, las propuestas metodolégicas y la evaluacién tienen que
ver fundamentalmente con los procesos que llevan a cabo los alumnos
y que surgen de sus vivencias en el medio acuatico. En cambio, si la
vision de la ensefianza es relativa al éxito o la eficiencia en cuanto a
la adquisicion de saberes, las configuraciones metodoldgicas se vin-
culan a los modelos centrados en el docente y la evaluacion se instala
en funcion de la eficiencia, en el resultado del aprendizaje obtenido.
Estas concepciones estan respaldadas por los intereses u ocupacion
que tienen los docentes por fuera del Iser respecto de las areas de la
natacion (competencia, ensefianza, académica); algunos profundizan
en los aspectos técnicos de la disciplina y otros, en sus implicaciones
pedagdgicas y sociales.

Estas concepciones diferentes se manifiestan en los variados aborda-
jes de la ensefianza a nivel metodoldgico. Los docentes con un perfil
técnico, vinculable a la perspectiva practica’, apuntan a progresiones y
secuencias de ejercicios a través de la asignacién de tareas, driles, co-
rrectivos, con escasa presencia de lo ludico. Docentes con un perfil mas
orientado hacia la perspectiva de la reflexion en la practica* presentan
propuestas en las que, mas alla del uso de ejercicios relacionados con

1 La perspectiva practica, segun Gimeno Sacristan y Pérez Gomez (1992), valora la
caracteristica de la ensefianza que tiene que ver con los espacios donde se lleva
a cabo. Los estudiantes se forman con profesores que poseen la experiencia y la
pericia para manejar los diversos escenarios que pueden plantearse en el aula.
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la perspectiva del ensefiante, dan lugar a las propuestas jugadas, a la
resolucién de problemas, a estilos vinculados al modelo constructivista.

LA FORMACION DOCENTE

Una de las propuestas en las que coinciden la mayoria de los docentes
entrevistados apuesta a la formacidén de un ensefiante capaz de cons-
truir procesos didéacticos creativos, que den lugar a los alumnos para
que sean capaces de apropiarse del rol docente. Esta perspectiva se
alinea con lo que propone Anderson (citado por Putnam, R. y Borko, H.,
2000) cuando sugiere un papel de los estudiantes como «constructores
activos en redes cognitivas significativas que se utilizan en la resolu-
cion de problemas» (p. 220). Se puede ubicar esta perspectiva dentro
de un enfoque reflexivo sobre la practica. Este plantea la vision de un
docente adaptado a las situaciones diversas que se van a plantear en
los espacios educativos, situaciones llenas de incertidumbre que van a
exigir reflexion, flexibilidad e inventiva para modificar rutinas y atender
los problemas especificos de cada contexto.

En esta relacion también cambia el rol que tiene el alumno, quien debe
apropiarse de los conocimientos, interpretandolos y contextualizando-
los, y proyectandolos a futuro® en relacion con esta propuesta, se aboga
por independizar al futuro docente, evitando que sea parte de un meca-
nismo de enajenacioén, pues:

Se produce el fenémeno de la alienaciéon cuando el profesor como
aprendiz no puede poseer el conocimiento, cuando, como apren-
diz, no le es permitido tomar posesion de él, asimilarlo y adaptarlo
a sus particulares circunstancias (Fenstermacher, 1987, citado
por Gimeno Sacristan, J. y Pérez Gomez, A. 1992, p. 415).

Estas perspectivas diferentes en cuanto a la formacién docente re-
percuten en los criterios tanto técnicos como ideolégicos que definen
la evaluacién de sus alumnos. Los docentes alineados con una pers-
pectiva practico-reflexiva dan lugar a la alternativa de evaluar a sus
companeros o autoevaluarse, como una de las instancias validas del
curso. Al respecto, Sarni (2004) plantea que esto deberia implicar un
distanciamiento entre el yo sujeto y el yo objeto. Se da lugar también a
una evaluacién negociada, en la que los alumnos participan de la eva-
luacion de sus pares. De esta manera, el proceso se ve atravesado por
ese contacto entre subjetividades, en el que ya no participa solamente
la visibn —inevitablemente — subjetiva del docente.

En cuanto a las creencias acerca de la formacion inicial que manifiestan
los docentes, se advierte una influencia marcada de sus experiencias
previas, ya sea como alumnos del Instituto o como aprendices de do-
centes o entrenadores, que han contribuido a formar sus ideas respecto
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a lo que significa el acto educativo y la formacion. Mas alla de instancias
de actualizacion que comprenden a todos, se reconoce la huella que
ha dejado esta etapa y que no se remite exclusivamente a la disciplina,
sino que sus principios se aplican a una forma de entender la profe-
sion docente. Algunas ideas estan fuertemente arraigadas y funcionan
como reguladoras de la practica, y otras han servido para replantearse
sus fundamentos, en un proceso metacognitivo.

La pluralidad de modelos y, por consiguiente, de principios que los justifi-
can genera que el egreso de la asignatura suponga estudiantes con con-
cepciones diversas respecto de la ensefianza de las actividades acua-
ticas, en funcion del centro y del docente que les ha tocado en suerte.

Una propuesta para la formacion docente

A partir de una reflexion que resulta de lo observado y discutido con los
docentes que han formado parte de la investigacion, surgio la inquietud
de plantear una propuesta de ensefianza que contemple no solamente
aspectos relativos a la docencia o a la formacién docente en la nata-
cidn, sino que también se ajuste a la realidad universitaria en la que se
encuentran el Iser y otras instituciones del pais y de la region. Se intenta
sugerir una forma de ensefianza de la natacién, posible de ser instala-
da en la agenda de las demas disciplinas, en la que se problematicen
y discutan las creencias de docentes y estudiantes como una instan-
cia de crecimiento y de estrategia educativa. La propuesta expresa un
posicionamiento epistemoldgico a partir del cual plantea configuracio-
nes metodoldgicas y procura contribuir a reflexionar acerca de ciertos
esquemas tradicionales de la formacion docente. Sin pretensiones de
convertirse en un enunciado preceptivo, establece un posible camino a
ser considerado en la ensefianza de la ensefianza de la natacion.

Uno de los enunciados fundamentales pasa por darle a la practica en
el medio acuético una dimension principalmente vivencial, en el sentido
sefialado por Viniegra Veldzquez (2008), de «red de vinculos (relacio-
nes) que cada organismo despliega para configurar su entorno, que, a
su vez, son el resultado de sus interacciones con el medio» (p. 134), asi
como también de reflexion y creacion. Una instancia que sea de com-
partir saberes en una doble direccién, en la que los participantes, tanto
estudiantes como docentes, comprueben que los saberes tienen muy
diversas formas de ser apropiados y, de acuerdo a la biografia de cada
uno, una interpretacion personal. Torres (2004) propone «recuperar la
practica como espacio privilegiado de formacién y reflexion» (p. 13); es
importante darle ese valor, esa utilidad, mas alla de experimentar as-
pectos técnicos, a la reflexion en torno a lo que se percibe y siente en el
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medio acuatico. El lugar que le demos a la reflexion en y sobre la practica
va a ser un proceso central en la formacidén docente. Esta autora sostie-
ne que «reflexionar sobre los propios modos de aprender y ensenar es
un elemento clave del aprender a aprender y del aprender a ensefar».
El medio acuatico presenta caracteristicas que fomentan la aparicién de
diversos escenarios que dan lugar a que puedan surgir innumerables
problemas y méas respuestas posibles a estos: la vivencia acuatica, el
desenvolvernos en un medio que no es el nuestro, para el que no fuimos
hechos, las cuestiones técnicas, el trabajo con los sentidos.

La nueva realidad en la que se encuentran muchos institutos, inserta-
dos ya en la dindmica universitaria, se ha manifestado, por ejemplo,
en el ingreso libre o a través de sorteos, en los grupos numerosos, en
la asistencia libre a algunas instancias. Esto genera, necesariamente,
un cambio de paradigma en cuanto a como debemos afrontar estas
circunstancias y pone en tension una serie de ideas acerca de como
debe ser encarada la nueva realidad. Las convicciones personales de
los docentes no tienen una mirada homogénea sobre la forma de abor-
dar los procesos de formacion y los obstaculos que surgen, con base
en multiples factores que los han posicionado epistemolégica y meto-
doloégicamente. Han surgido ciertas dificultades en este sentido, que
no son ajenas a una realidad de toda la institucion universitaria, como
lo plantean Copello y Modzelewski (2017): «Desde que, felizmente, la
universidad entra en un proceso de democratizacion [...], los profesores
encuentran importantes dificultades para mantener la calidad del apren-
dizaje de sus estudiantes» (p. 17).

Los postulados principales de esta propuesta son, en primer término,
crear experiencias de aprendizaje diversas y aplicar una mixtura de lo
sistemético y lo desordenado. Bain (2006) habla de indicar a los alum-
nos «preguntas y tareas que encuentren interesantes, un espacio para
aprender globalmente, mediante revelaciones subitas, [pues] parte del
aprendizaje precisa repeticion y métodos habituales; otra parte, inno-
vacion y sorpresas» (p. 132). En un camino similar, establece Litwin
(1997) su concepto configuracion didactica, como una renovada mira-
da acerca de las teorias de la ensefianza. En esta propuesta, definida
como «la manera particular que despliega el docente para favorecer
los procesos de construccion del conocimiento» (p. 121), se hace un
desarrollo «no lineal» de temas y se introducen temas nuevos, relacio-
nandolos con otros ya dictados, en una serie de escenarios posibles u
«0bjetos paradigmaticos», con el fin de establecer nuevas instancias de
reflexion. Al respecto, sintetiza Litwin (1998):

Entendemos por configuracion didactica la manera particular que
despliega el docente para favorecer los procesos de construccion
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del conocimiento. Esto implica una construccion elaborada en la
que se pueden reconocer los modos en que los docentes abordan
multiples temas de su campo disciplinario y que se expresan en el
tratamiento de los contenidos, el particular recorte de los mismos,
los supuestos que maneja respecto del aprendizaje, la utilizacion
de practicas metacognitivas, los vinculos que establece en la clase
con las practicas profesionales involucradas en el campo de la dis-
ciplina de que se trata, el estilo de negociacion de significados que
genera, las relaciones entre la practica y la teoria que involucran lo
metddico y la particular relacién entre el saber y el ignorar (p. 51).

De acuerdo a la propuesta de Gimeno Sacristdn y Pérez Gomez
(1992), se trata de resignificar el papel del docente en su intervencion,
no imponiendo, sino facilitando la comprensidn de los estudiantes en la
reconstruccidon del conocimiento que deriva de su experiencia. Sugeri-
mos establecer las practicas acuaticas de los alumnos como instancias
de experimentacidn, una suerte de laboratorio donde puedan construir
y reconstruir desde la vivencia, las dificultades propias y ajenas, el error
y la reformulacion de lo que se plantea, y generar teoria a partir de esto.
Como propone Perrenoud (2009), se debe estimular a los alumnos a
apropiarse de una posicién cientifica y experimental. Para lograr esto,
es necesario «modificar la manera de ensefar, trabajar mediante enig-
mas, debates, situaciones problemas, pequefios proyectos de investi-
gacion, observacion, experimentacion, etcétera» (p. 54).

Se plantea trabajar a partir del estudio de casos, de la formulacién de
problemas, del aprendizaje basado en problemas, tratando de acer-
carse a situaciones reales que van a formar parte del ejercicio de la
profesién, estableciendo instancias desde lo que se vivencia en la prac-
tica, permitiendo que las experiencias que surjan de la practica sean
disparadoras de estos planteamientos y de la basqueda creativa de so-
luciones. Como docentes, intentar delegar en los estudiantes muchas
formulaciones, darles la posibilidad de tomar decisiones no solo en las
instancias de evaluacion. Sostiene Salva (2017) que «algunos profesio-
nales de la educacién nos sentimos desafiados a pensar la educacion
COmo una praxis y a sentir el desajuste que implica dar lugar al otro en
la relacion pedagogica» (p. 71).

Pensar las practicas con los estudiantes y demas profesores, y no para
ellos; fomentar el trabajo colaborativo, en parejas o en pequefos gru-
pos, en el que se vayan asumiendo diversos roles; darle valor y poder
reflexionar desde la observacion; ser creativos en las propuestas para
ensefar o corregir los diversos aspectos: todo esto va a enriquecer el
proceso de apropiacion del saber.

Asimismo, plantear un proyecto central que abarque todo el curso, en el
que todos los estudiantes de la clase asuman su desarrollo y trabajen
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en colaboracion, y que pueda convertirse posteriormente en una ins-
tancia de evaluacién. A su vez, utilizar los recursos audiovisuales para
mejorar las situaciones de observacidn, evaluacion y autoevaluacion.
Alentar instancias de practica metodolégica, en convenio con institu-
ciones que compartan el espacio de piscina (alumnos de la institucion,
de clubes, de educacion primaria o de bachilleratos de la utu). Seria un
proceso real, en el que las situaciones y dificultades que se presenten
tengan un mayor sentido de la realidad. Generar un espacio que favo-
rezca, al decir de Gimeno Sacristdn y Pérez Gdmez (1992), «accién y
reflexion cooperativa, de indagacion y experimentacion» (p. 429), y, a
partir de esta vivencia, reconstruir su conocimiento experiencial.

En cuanto a la evaluacion, centrarse en el proceso que viven los es-
tudiantes, hacerlos parte de ella, dar la posibilidad de que se evallen
entre si, negociar una calificacion, justificarla, son parte de un proceso
que trasciende la certificacién, la cual, sin dejar de ser necesaria, se
puede convertir en un espacio de reflexion.

Seguramente, nos queda pendiente un debate acerca de la pertinencia
de homogeneizar las concepciones y, por consiguiente, las practicas o
de plantear escenarios que fomenten la diversidad de propuestas, sin
negar el valor de ninguna, pero promoviendo la reflexion orientada a
pensar en el porqué, mas alla del cémo.
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El capitulo reane la transcripcion de cuatro conferencias que fueron
llevadas a cabo en el Il Encuentro de Estudios en Deporte, que cerro el
ciclo de la propuesta de Educacion Permanente para el grupo Educa-
ciéon Fisica, Deporte y Ensefianza en el ano 2019.

En esta oportunidad se cont6 con las destacadas conferencias de cua-
tro investigadores. Tres de ellos extranjeros, especialistas en las tema-
ticas relacionadas con el deporte y la ensefianza en educacion fisica:
el doctor David Beer, de la Universidad de Buenos Aires, el doctor Os-
valdo Ron, de la Universidad Nacional de La Plata, y el doctor Rodolfo
Rozengardt, de la Universidad Nacional de Avellaneda. Seguidamente
fue el doctor Carlos Magallanes, de la Universidad de la Republica,
quien trat6 el tema deporte y rendimiento.’

1 Cabe resaltar que, en las conferencias que se presentan aqui, pueden mencionar-
se referencias bibliograficas que, por motivos obvios, en este tipo de espacios y
formatos no nos es posible detallar; en algun caso, el conferencista las especifica.




Un recorrido histérico
por la educacion fisica y el deporte

Davib BEER

Buenas noches a todas y a todos; un gusto estar aca. Es cierto que he
venido mucho a Uruguay, pero nunca vine a Paysandu; es la primera
vez que vengo Yy agradezco la cordialidad de la invitacion y la presen-
cia de todes. Mi tarea centralmente en el campo de la educacioén fisica
—los que me han leido me conocen, lo saben— viene por el lado de
la historia en general. De hecho, la historia de la educacion fisica vy,
en particular, la del Instituto Romero Brest. He trabajado en el campo
de las gimnasias y sus debates, abordando las diferentes escuelas de
gimnasias, la arcaica y la moderna, y también vengo produciendo en el
campo de la historia y la actividad fisica, que no es lo mismo que hablar
de la educacioén fisica, porque hay ausencia del elemento pedagdgico.
Dentro de la actividad fisica, incluyo la educacién fisica y el deporte en
un encuadre y una periodizacién de historias ya que, a mediados del
siglo XIX, ambos se pedagogizaron y curricularizaron, a través de la
escuela de masas, como nuevos elementos y dispositivos en la con-
formacion, control, produccion y vigilancia del cuerpo. Por el lado del
campo de la ensefianza del deporte, en este momento, me he abocado
a las tareas de formacion docente y formacion universitaria.

Espero que mi presentacidén sea un tanto provocadora, que pueda ge-
nerar incomodidades e inquietudes, y permita, momentaneamente, salir
de la zona de confort epistemol6gico en la que nos sumerge la moder-
nidad, la escuela y el funcionalismo educativo. Voy a dar algunos datos
en el plano de la divulgacion histérica de las cuestiones del deporte,
basicamente, en el Rio de la Plata, poniendo énfasis en el caso argen-
tino, y, con posteridad, espero abordar algunas cuestiones de la proble-
matica de la ensefianza del deporte.

¢ Qué es el deporte? Se lo puede pensar desde muchas y variadas di-
mensiones, se lo puede observar desde muchos lugares, pero la invita-
cion es pensar desde la educacion fisica, desde la ensefianza, cdmo es
posible pensar y educar con y en el deporte. Mi perspectiva de abordaje
y formacién se ubicara en un paradigma hermenéutico y critico. Cuando
uno piensa en la teoria critica, tiene que plantear, basicamente, a Marx,
la Escuela de Francfort, a Gramsci, a Williams, a Bernstein, a Freyre,
y, en estos momentos, creo importante agregar en nuestros supuestos
conceptuales las perspectivas des- y poscoloniales, las lecturas del su-
jeto que aporta Laclau.
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Como historiador me gustaria tratar de pensar el proceso por el cual
el deporte y la educacion fisica hacen una relacion, una alianza, cuyo
resultado concreto constituye un dispositivo por el cual se deportiviza la
clase de educacion fisica. Esta situacion, que confunde fines y medios,
amerita una lectura critica. Esto no debe entenderse como que el pro-
blema es ensefiar deporte, de ninguna manera, ya que es un contenido
a ensefiar por ser, sin duda, un bien cultural propio de nuestras socie-
dades. La pregunta que debemos hacernos es por qué y cdmo ha lle-
gado a constituirse histéricamente como el contenido hegeménico, casi
dominante en algunas areas desde ciertos niveles, como en la escuela
media, de una manera tal que es casi lo Unico que se da. Desde otro
enfoque hay, indudablemente, cuestiones didacticas para pensar, y una
de ellas es indagar por qué la educacion fisica escolar funciona como
un club deportivo y las estrategias y los modelos didacticos son una
estrategia de reproduccién de técnicas e imitacién que inhiben notoria-
mente el problema de la transposicion didactica. El deporte se vuelve
un contenido hegemonico al ubicarlo y focalizarlo como el contenido
a transmitir, ensenar, adecuar, planificar y evaluar dentro del campo
de la educacion fisica, que es un espacio claramente pedagdgico, y
la educacion fisica, al deportivizarse, queda sometida a una logica de
reproduccion de modelos técnicos y reglamentados.

Considero que el deporte, en tanto y en cuanto contenido hegemoénico
en la educacion fisica, se ha constituido en un régimen de verdad, que
es, mas bien, una pretensién de verdad sobre el cuerpo y sus movi-
mientos, no es la verdad, pero tiene efecto de poder y efecto de verdad.
El resultado de dicho discurso construye un sentido por él; los profeso-
res creemos que es muy dificil pensar la educacion fisica o dictarla por
fuera de ese contenido hegemonico y cuasi dominante: el deporte. Ese
régimen de verdad —vale la pena insistir— esta referido a la cultura
corporal del movimiento, como sefala Bracht (1992), que es el objeto
de estudio de la educacion fisica y a donde se deberia dirigir la educa-
cion fisica.

La pregunta que un profesor asentado en la perspectiva critica podria,
quizas, formular es, desde mi punto de vista, la siguiente: qué saberes
significativos en términos personales y sociales transmite el deporte
o la ensefianza del deporte? Acompafiando ese interrogante, también
preguntaria si el modelo de ensefnanza del deporte tiene contacto, al
escolarizarse, con el modelo de escolarizacion histéricamente produci-
do y relacionado con la cultura de la clase dominante, y si, al estar esta
posibilidad, la educacién fisica ha tomado una posicién critica no repro-
ductiva, o si, por el contrario, ha asumido y reproducido la hegemonia
en términos de la cultura corporal.
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Si ahondamos histéricamente en el deporte, observamos que su estu-
dio deviene en «(dos) perspectivas diferentes; una de ellas es la que
Norbert Elias llamé “el proceso civilizatorio”», relacionada con la salida
del feudalismo de la baja Edad Media y la transicion hacia el capitalis-
mo. Esta transicidén se produce, aproximadamente, a partir del siglo XlI,
junto con la cortenizacién de las sociedades feudales, la regulacion, el
control y el dominio de la violencia. Cuando uno habla de Edad Media,
no debe ir mas alla de la Edad Media europea y cristiana, y esta situa-
cibn geoespacial no abarca toda Europa. Elias trabaja en tres paises:
Francia, Alemania e Inglaterra, y encuentra que en la sociedad inglesa,
en el siglo XVIII, hay una forma de pasar el tiempo libre, que invita a
los sujetos a «desportarse», a «disportarse», hacia un plano del entre-
tenimiento que contiene una violencia mas controlada y regulada. Del
disport deviene después la palabra sport, pero era disport.

El disport se origina, posiblemente como el sport, no solamente por una
cuestion por la cual los sujetos comienzan un proceso de alejamiento de
su propia animalidad, denominado proceso civilizatorio. En este se pro-
ducen nuevas conductas corporales, como los modales en la mesa, la
amistad, la forma de comer, de comportarse, y debemos mencionar que
la relacion con la mujer empieza a cambiar notoriamente, ya que era
excesivamente violenta. En ese mismo plano y en otra dimension, el de-
porte surge en dos procesos: uno politico y otro econémico, intimamen-
te relacionados, pues Inglaterra hace hincapié en la parlamentarizacion
y la Revolucion Industrial, base de la expansion del capitalismo. Cabe
sefalar que los dos procesos se articulan. La parlamentarizacion tiene
que ver con que los dos grupos de poder, burguesia y promonarquicos,
tratan de resolver sus disputas tanto dentro del parlamento como fuera
de él, pero no a través de la violencia, sino por medios civilizados, en
clave politica y en el plano del divertimiento.

Es importante mencionar que aparece el uso de la maquina, el uso del
tiempo y la necesidad de que el cuerpo sea un cuerpo productivo y
se empiece a medir. En consecuencia, el tema de la produccion de la
mercancia y el capital, de la circulacion de lo producido, tiene tiempos
y ritmos que exigen acomodacion, regulacion y control. La cultura cor-
poral y la elite empiezan a buscar formas de producir movimientos que
sean utiles, y, consecuentemente, en el tiempo libre, se trata de superar
y suprimir los antiguos juegos tradicionales, como el mismo futbol de
carnaval, ya que estos eran juegos con un excesivo nivel de violencia.
Desde otra perspectiva, mas contemporanea y socioantropolégica, Bro-
hm y Bourdieu (en Barbero, 1993) dan cuenta de la relacion entre la
alienacién y la practica del deporte, y lo consideran una mercancia, que
circula en el capitalismo y que se vende bajo la forma del espectaculo.

Reflexiones en torno a la educacion fisica y la ensefianza del deporte en el sistema educativo




Me permito sefialar que los /udi romanos, en el coliseo, eran entreteni-
mientos masivos y populares que, a mi entender, pueden considerarse
espectaculos, y cabe destacar que eran industrias en las que el dinero
circulaba en todas sus formas.

La pregunta que sigue es la siguiente: ;cdmo entra el deporte en la
escuela y qué tipo de deporte entra y como? El deporte entra en la
escuela porque forma parte de la produccion de cuerpos productivos
y eficientes, empresa masiva de los Estados nacionales liberales capi-
talistas del siglo XIX y XX. El deporte contiene, en una actividad fisica,
varias de las pretensiones y los valores capitalistas: estandarizacién de
las conductas, mentalidad competitiva nacional, especializacion, efica-
cia del uso del tiempo, regulacién de las conductas en el tiempo libre,
a las cuales se les agrega el score, como resultado concreto y objetivo
del proceso, el sometimiento al equipo y al grupo, entre otros.

En estas construcciones creo notar algo debilitado e inhibido, que hay
que potencializar porque es parte del deporte: su caracteristica ludica.
Infiero que la debilidad de los aspectos ludicos del deporte tiene que ver
con el discurso de salud, propio de la biopolitica y el saber médico-cli-
nico, relacionado con la tecnologia de poder de gobierno del cuerpo, ya
sea la gubernamental, un poder dirigido a todos y a cada uno, un poder
individualizante, disciplinario, o la del pastor, que es muy de la educa-
cién, que declama que hay que hacer deporte y ejercicios porque hace
bien. Tensemos un poco el enunciado: ¢la argumentacion logica de un
contenido se basa en el bien y el mal? 4 El argumento cognitivo episte-
moldgico se reduce a sefialar que hay que hacer lo que hace bien?

En el caso de Argentina, si uno trata de seguir la pista histoérica relacio-
nada con la aparicion del deporte y su difusion en la escuela, encuentra
que uno de los hitos de dicho proceso se encuentra en la década infa-
me (1936), en la gobernacion de Manuel Fresco, admirador de Musso-
lini, quien se decia que era el duque de la provincia de Buenos Aires. El
gobernador consideraba que el deporte era un instrumento muy valido
para disciplinar y nacionalizar los cuerpos. Creo que Fresco le tenia
mucho temor al tiempo libre, porque planteaba —de modo fascista—
que sus enemigos eran el anarquismo, el socialismo, el comunismo y el
enciclopedismo y sostenia que, ya fuera en la escuela tradicional nor-
malista o en los tiempos libres, estas calamidades podian propagarse.
Siguiendo esa huella, desde mi punto de vista, en términos de poli-
tica de Estado, el peronismo continia muchos de los postulados de
Fresco, y es justamente el peronismo el que, a partir de los cincuenta,
construye el concepto de la patria deportiva. Me permito senalar un
ejemplo de esta nueva discursividad, cuando Argentina le gand a Ingla-
terra en la cancha de River por 2 a 1; el sentimiento que circulaba era

Educacion fisica, deporte y ensefianza: aportes para su reflexion




el de que los argentinos se habian vengado de todo lo que los ingleses
nos habian hecho y, en consecuencia, pareceria ser que el futbol nos
descolonizaba.

Mi hipbtesis es que la educacion fisica ain hoy permanece situada en
una posicion sportiva y de score; por lo tanto, parece estar lejos de
aprovechar la potencialidad educativa del deporte y de considerarlo una
conducta producto de una situacién motriz capaz de promover apren-
dizajes significativos y necesarios para el desarrollo de la corporalidad
expresiva, lo cognitivo, lo motor y lo emocional, y para la construccion
de la subjetividad y la identidad. Deseo sefalar lo siguiente: el deporte
no tiene la culpa de la mirada sesgada que tiene la educacion fisica de
sus potencialidades corporales.

En términos de divulgar algunos datos historicos, relacionados con el
desarrollo del deporte en el Rio de la Plata, los primeros datos que te-
nemos nos dirigen a las invasiones inglesas de 1806 y 1807, en las que
pareceria ser que los oficiales, en su tiempo libre, practicaban cricket.
En 1868 el primer encuentro deportivo competitivo entre Montevideo
y Buenos Aires fue un encuentro de cricket. Posteriormente, en 1878
hubo un encuentro de futbol entre argentinos y uruguayos, pero el pri-
mero fue de cricket.

El cricket no se pudo desplegar masivamente en las costas del Rio de
la Plata; fueron el fatbol y el boxeo los deportes mas populares. Un dato
interesante: la pregunta que se hacian los ingleses era por qué el cric-
ket, que tiene tanta tactica y estrategia, que se asemejaba a un juego
cientifico, no fue tomado en las costas del Rio de la Plata. La respuesta
propiamente inglesa y racista era que al criollo le gustaba la pasion, el
fervor y la fuerza. En consecuencia, se desplegaba una mirada diferen-
te de por qué se juega un deporte de inteligentes y un deporte medio.
Es interesante el caso del desarrollo del hockey sobre césped entre
1910 y 1930, fomentado por los ingleses. Lo que me parece significati-
va es la importancia de la industria cultural y de los medios de comuni-
cacion en la difusion de los deportes. El diario The Standart, que era un
diario de Buenos Aires escrito en inglés, ayud6 notoriamente a difundir
la practica del hockey, que le costd bastante ser masculino, tuvo mucho
éxito con las practicas del deporte femenino. Rapidamente se formé la
Asociacion Argentina de Hockey, y un dato de colonizacion es que, en
1924, la asociacion pidio la afiliacién a la Asociacion Inglesa de Hockey,
para hacer el deporte algo enserio, y aqui hay un debate, que lo dejo
para otra vez, que es jugar por una copa 0 ho jugar por una copa, o sea,
el debate entre jugar para divertirse o jugar para competir y ganar. La
oposicion de la cultura inglesa de los sports tratdé de hacer del deporte
un entretenimiento de caballeros.
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Ya popularizado, el deporte, a partir de 1940, empez6 a constituirse
como contenido hegemonico en la escuela media en Argentina, la cual
no era de asistencia obligatoria. Con el peronismo, las practicas de-
portivas empezaron a formar parte de ella y se volvieron un contenido
habitual de la clase de educacion fisica. Se difundieron, por lo que
lograron cada vez mas lugar y espacio, de tal manera que el peronis-
mo —Evita— hizo torneos masivos. En la década del sesenta hubo un
despliegue del deporte en la escuela primaria a partir de los 9 afios,
mas 0 menos, y con un valor higiénico y disciplinador, opuesto a lo
ludico y lo expresivo.

Desde mi perspectiva y con las tensiones que pude mas o menos sefia-
lar, el deporte es un bien cultural y social que, sin duda alguna, debe ser
ensefiado en la escuela. ;Por qué? La escuela tiene la obligacion de
transmitir y ensefiar todo el capital social y cultural que forma parte de
la sociedad, por lo cual debe ensefiar el deporte, pero debe educar el
cuerpo y la cultura del movimiento a través de otras practicas corpora-
les, por lo tanto, a lo hegemonico, de una vision homogénea del cuerpo
y sus manifestaciones, se le debe oponer otra que contenga la diversi-
dad, la diferencia y la heterogeneidad. En este sentido, la investigadora
brasilefia Soares se pregunta: ;qué pasa con lo diverso? La respuesta
que da es inquietante: lo diverso se encuentra por fuera del curriculo.
En sintesis, el deporte posee una importante potencialidad educativa
que ejerce sobre los procesos de socializacién y construccion de la
identidad, asi como en el respeto del otro y en el pensamiento practico
interno, con lo cual parece que hay que pensar como se ensefa el de-
porte y de qué manera se inscribe como una practica significativa y sin
pretension de homogeneidad.
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Ensenanza del deporte en la educacion fisica escolar:
reflexiones a partir de investigaciones en el campo

OsvaLpbo Ron

En primer lugar, agradecer la posibilidad de participar en este espacio.
Siempre es un gusto intentar trabajar en el plano de la construccion co-
lectiva. Este evento va en este sentido, y quedé muy claramente dicho
en la presentacion de esta mafana, cuando se expreso la perspectiva
desde la cual se lo piensa institucionalmente y el compromiso que im-
plica llevar adelante un evento de estas caracteristicas.

Agradecerles a ustedes por estar presentes después de una larga jor-
nada de trabajo, cuando, con seguridad, algunos de ustedes empe-
zaron las jornadas una semana atras. De los organizadores ni hablar;
estan trabajando ya hace bastante tiempo y, con seguridad, en este
momento, estan tratando de disfrutar el evento. Agradecer en particular
a Mariana, a Javier, a todo el equipo que coordina Ana Peri, a la direc-
cion del Instituto, porque esto también implica un esfuerzo colectivo en
el sentido de lo local.

Decir también que estoy agradecido de ciertas tradiciones y ciertas
posibilidades, por lo que corresponde que agradezca a la educaciéon
publica de mi pais, que es la que me permite estar aca. La educaciéon
publica argentina y las politicas publicas de Argentina han sido una tra-
dicién que ha permitido la movilidad social ascendente. Un punto de
encuentro entre esto y la posibilidad, que permite cumplir suefos, vy,
si de suenos se trata, uno podria ponerse a jugar, de algun modo, con
suefios posibles en la educacion fisica, que, en este sentido, pueden
ser suenos de todos. Tengo claro que si hubiera nacido en otro pais, no
habria llegado a lograr una parte importante de los suefios que pude
concretar, entre esos, compartir con colegas y amigos espacios de este
tipo, mas alla de la significativa posibilidad de tener palabras o de hacer
uso de la palabra —no hay un registro equivalente desde otros lados—.
También creo que dar lugar a la palabra y hacer uso de ella es parte de
una tradicion latinoamericana que, esperamos, se pueda ir recuperan-
do progresivamente.

Celebro también este giro que ha tenido el evento, porque pasar de
referir un encuentro de estudios sobre el deporte a pensar este mismo
encuentro en perspectiva del propio campo disciplinal es un movimien-
to muy importante, significativo, que implica mas que reconocer ese
pequefio viraje: es cambiar de posicidn y de perspectiva analitica para
poder pensar el deporte.
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Sabemos que el deporte tiene vida propia, en el sentido de que no
depende de la educacion fisica, y la exposicién de David ha sido muy
clara en ese sentido. La educacién fisica puede desaparecer, nosotros
mismos podemos desaparecer, pero el deporte seguira funcionando sin
ningun tipo de problemas. No requiere de la educacion fisica. Ahora
bien, es cierto que la educacion fisica tiene mucho para aportar al de-
porte. En realidad, para avanzar, voy a compartir con ustedes parte de
mi experiencia...

Conocimos hace mucho tiempo, en el ano 93, a un pedagogo argentino
que, por razones politicas, debid exiliarse, perseguido por la dictadura
civico-militar: les hablo de Eduardo Remedi. Cuando nos conocio, nos
planted algunas inquietudes que tenia con respecto a la educacion fi-
sica. Debo decir que lo mas cerca de la educacion fisica que estuvo él
fue mediante la educacion fisica escolar, cuando estuvo en Argentina, y,
luego, gracias a la posibilidad de encontrarse con nosotros y enterarse
de lo que pensabamos que era la educacion fisica. El nos dijo algunas
cosas que fueron realmente importantes, orientadoras. En primer lugar,
nos dijo: «Miren, mientras ustedes sigan presentando vy refiriéndose a
la educacion fisica como si no fueran actores de ella, estaran en un
problema». «Ustedes no tienen que hablar sobre la educacién fisica:
tienen que dar cuenta de la educacion fisica desde la educacién fisica.»
Nosotros nos miramos con cierta sorpresa, porque, la verdad, no enten-
diamos muy bien lo que nos decia, y puso sobre la mesa una expresion,
categoria o palabra magica, que fue practicas.

El nos planteé que quienes podriamos referir a las practicas éramos
nosotros y que el recorrido posible era a través de estudios de tipo
etnogréfico, que a él le habian dado muy buen resultado. El era un
especialista en etnografia; investigaba sobre problematicas institucio-
nales o instituciones, basicamente educativas, no necesariamente es-
colares. Planteaba que la recuperacion de practicas era una posibilidad
real para pensar en las disciplinas en ese momento. Hoy uno puede
hacer referencia a un campo de la educacién fisica, o a la posibilidad
de jugar en una doble logica: la légica de la disciplina educacion fisica
—me estoy refiriendo a la practica educativa escolar, a la disciplina es-
colar— o el campo de la educacion fisica. La primera tiene que ver con
la escuela, y el segundo, con una vida fuera de la escuela, en el caso de
que acordemos que existe, en la que funciona todo un excedente con
el cual nos vinculamos que no se resume o reduce a y en las practicas
escolares. Estas dos categorias fueron muy importantes: la practica y
la recuperacién de practicas.

Otro elemento significativo resulté de algunos avances logrados a partir
de acercar la educacion fisica a la perspectiva socioldgica, en tanto la
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sociologia se concentra no tanto en los conceptos, sino méas bien en el
proceder con respecto al concepto. En ese marco, la educacion fisica
tiene, al menos, un primer problema cuando intenta referir al depor-
te: podemos decir que no logramos ponernos de acuerdo en cuanto
a qué significa, y un segundo problema cuando creemos que el térmi-
no polisemia alcanza para explicar las dificultades que tenemos para
conceptualizarlo.

Si bien investigo sobre deporte, no me gusta decir que es mi especia-
lidad; mi especialidad es la educacion fisica. Soy consciente de que
me interesan la problematica deportiva y el deporte, pero, en realidad,
corresponde decir que mis problematizaciones, mis investigaciones, es
decir, todo lo que hago con respecto al deporte, estén inscritas en la
educacion fisica. No hay alternativa: no puedo hablar del deporte desde
otro lugar que no sea la educacion fisica y, en particular, la educacion
fisica que conozco, que es solo una parte, por cierto, reducida de la
educacion fisica argentina. Asi que imaginense lo restrictivo de mi ana-
lisis y las limitaciones que tienen las interpretaciones que puedo hacer
con respecto a eso. De algun modo, también digo que no generalizar
es parte de la tarea o la responsabilidad profesional. No obstante, se
pueden sefalar algunas cosas, y, en nuestro caso, hemos podido avan-
zar en algunos analisis a partir de investigaciones, que nos distanciaron
de la pretension de definir el deporte y nos focalizaron en la necesidad
de caracterizarlo, lo que nos llevo a la posibilidad de pensarlo como
una practica, esto es, en términos de practicas deportivas, bajo el pa-
raguas de lo que la sociologia llama practicas sociales. Es necesario
que aclare que acepto y utilizo la expresion practicas sociales porque la
usa la sociologia; yo solo la repito. Las practicas siempre son sociales,
no hay otra alternativa, toda practica es social. La utilizo porque es un
buen paraguas, porque las practicas sociales que la sociologia asume
categorizar o definir refieren a 6rdenes que son significativos para la
educacion fisica.

En principio, una practica social se caracteriza por el dinamismo. En las
practicas no hay quietud. Por lo tanto, si uno piensa en el deporte, no
puede considerarlo un objeto quieto, ni siquiera posible de ser detenido
por un analisis. Ciertamente, lo que hoy es no necesariamente res-
ponde a lo que fue ayer y tampoco nos indica lo que va a ser mafiana.
David hizo un esfuerzo inmenso por caracterizar y presentar particulari-
dades con respecto a esto, y, si él tuviera la posibilidad de hablar dias,
lo haria. ¢Por qué? Porque hay mucha informacion, y esta muy bien
que la sociologia, la antropologia, la economia y la educacion conside-
ren, incluso, el deporte en términos histéricos. El problema es que esos
abordajes, a nosotros, en tanto abordajes sobre, nos alcanzan simple-
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mente para problematizar el concepto, no son suficientes para pensar la
practica de la educacion fisica, las practicas, con relacién al tratamiento
del deporte. Dicho eso, aunque podriamos extendernos mas, prefiero
decir que a quien le guste definirlo como contenido, como contenido
educativo, a quien le guste referir al deporte como herramienta o ins-
trumento, entiendo que es posible; yo prefiero hablar del deporte como
un saber, y, dado este paso, diria que prefiero hablar de las practicas
deportivas como saberes.

En ese camino diria que la educacion fisica tiene la posibilidad de re-
cortar y configurar las practicas deportivas desde la educacion fisica,
referir a ellas caracterizandolas con codigos, términos, relaciones y
formas que nosotros podamos incorporar, integrar, acoplar y tensionar
con respecto a otras formas, cddigos y perspectivas que pueden apor-
tar otras disciplinas —habra quienes gustan de esta denominacion— u
otros campos de conocimientos —para los mas apegados a la vision de
Bourdieu—. Ciertamente, es necesario referir a las caracteristicas, y lo
prefiero por sobre la trampa de aludir al concepto.

Aun si nos pusiéramos de acuerdo con lo que Parlebas sefiala y lo
tomaramos como referencia (debemos decir que es el intelectual que
predomina cuando se habla de deporte en Argentina y tiene mucha in-
cidencia, en este momento, en Brasil, por la praxiologia motriz y la so-
ciomotricidad), el autor plantea unas cuatro o cinco cosas. Lo primero
que sostiene cuando habla de deporte es que se trata de una practica
ludica; lo caracteriza o lo define de ese modo. Dice que el verdadero
caracter educativo del deporte radica en su condicion de préactica ludi-
ca. El problema principal que tiene esta posicion es lo que dice al inicio
de su desarrollo teérico, cuando refiere a la praxiologia, y nunca mas
vuelve sobre eso. Por cierto, hay una larga tradicion de proximidad, de
vinculacién, de relacion entre lo ludico —lo ludico, no el juego— vy el de-
porte, que parte, por lo menos, del Medioevo y hasta el siglo IX, por no
mencionar los registros en piedra, en China, seis siglos antes de Cristo,
que refieren a reglamentos deportivos.

Otras de las cosas que plantea Parlebas con respecto al deporte tiene
que ver con el orden de la regla; claro, Parlebas tiene una fuerte forma-
cién como socidlogo, entonces es l6gico que su perspectiva incluya dos
nociones elementales de la sociologia: la institucion y la regla. Lo distin-
tivo en él, en este punto, es que se centra en algo que no es evidente,
que es la idea de institucion o institucionalizacion, institucionalizacién de
la regla, para enmarcarla en una tercera categoria estructural conceptual
en la que trabaja, que es la competencia. En parte, esto que ustedes aca
llaman competicion —trabajan desde la perspectiva de la competicion—.
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Aun si coincidiéramos en esto que sostiene Parlebas, no resuelve los
problemas de la educacion fisica con respecto al deporte.

Las relaciones de la educacién fisica con el deporte, o los deportes,
y los 6rdenes ludicos han sido de tal gravedad en la educacion fisica
argentina que en la reforma educativa del afo 94 se lleg6 a colocar los
juegos y los deportes en posiciones opuestas, claramente enfrentadas,
como dos Ordenes de saber incompatibles, en una relaciéon de diferen-
ciaciéon, de divorcio —en ese momento, presentados como bloques de
contenidos—, lo que llevd, entonces, a presentar, por un lado, los jue-
gos, llamados juegos motores, y, por otro, los deportes. Todo esto, con
el agravante de que, siguiendo la linea de cierto pensamiento filoséfico
argentino, se consideraba el juego —en este caso, los juegos moto-
res— propios de la infancia y, obviamente, los deportes, derivados de
los juegos y propios de la juventud.

Asi, la educacion fisica se opuso a su propia historia, desconoci6 y
condiciond sus propias practicas. Por cierto, la Universidad Nacional
de La Plata tiene una importante responsabilidad en esto que acabo de
decir. Esta posicion no resiste observacion alguna, practica alguna. No
existe institucion en la que no se desarrollen practicas deportivas que
den cuenta de esa forma de pensar.

Suspendo la presentacion en ese sentido y vuelvo al desafio anterior,
de determinar cuales son las caracteristicas. Siguiendo la légica, la
argumentacion que propongo, ¢cudles son las caracteristicas que, en
perspectiva de la educacion fisica, se pueden sefalar con respecto al
deporte y, por lo tanto, a las practicas deportivas? Claramente, el aporte
mas identitario, en el sentido de comunidad, en cuanto a los saberes
excede la mera perspectiva deportiva, la descripta por tradicion. Para
nosotros, la perspectiva deportiva solo puede ser entendida en tanto la
crucemos con otras perspectivas que se constituyen en el campo de la
educacion fisica, sostenidas como saberes y que, por lo tanto, si son
saberes, se desarrollan como practicas. A la vez, en tanto saberes y
practicas, se constituyen a partir de l6gicas o formas de ser pensadas,
de ser expresadas, de desenvolvimiento y de practicas diferenciadas.
En concreto, me refiero a tres l6gicas. Si la educacion fisica tuviera que
pensar las préacticas deportivas, claramente, incluiria, en su analisis y
proposicion, la logica ludica —no el juego—, la l6gica gimnica —no la
gimnasia— y la légica deportiva —no el deporte.

En la primera caracterizacion posible, hablaria de tres maneras distin-
tas de pensar las préacticas deportivas. Cuando hablo de légica ludica,
estoy pensando en jugar por jugar, no en el juego; estoy pensando en
jugar como una posibilidad. Si tuviera que definir sintéticamente qué es
la l6gica ludica —o qué entendemos por logica ludica—, diria que es
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aquella que se organiza o articula a partir de una perspectiva que te
permite pensarla como el arte de la posibilidad. Estas palabras son
claves. Pensemos todo lo que ello puede configurar en términos de
practicas deportivas.

Por un lado, la posibilidad es la potencia, y si algo tiene jugar es poten-
cia; les diria, jugar es pura potencia. La educacion fisica habilita esa
potencia, pone en situacion esa posibilidad de actuar. El segundo ele-
mento tiene que ver con esta otra cuestion: el arte de jugar. El arte de
jugar es la creacion, por lo tanto, jugar supone, en alguna instancia, la
transformacién de aquello que inicialmente fue pensado como una es-
tructura y, como tal, por cierto, invariable y, en algun sentido, inmovil.
Como veran, sostenemos todo lo contrario a eso: observamos y des-
tacamos variabilidad, reversibilidad, dinamismo, entre otras formas.
Jugar es pura potencia, dirigida hacia la posibilidad de transformar.
Imaginemos las practicas deportivas desde esa dimension, las posibi-
lidades en términos educativos de la educacion fisica contraria a la de
quienes la piensan como quieta, invariable, estatica y acotada, encorse-
tada por la pedagogia tradicional y normalista, y, en esa linea, el curri-
culo tradicional. Sin dudas, esta forma de pensarla puede dar lugar a un
despliegue diferente a partir de una pretension de interpretacion, signi-
ficacion e intervencion que la orienta en el sentido de las posibilidades.
La segunda légica a la que se hace referencia es la légica gimnica.
Javier me recordd que, hace dos anos atras, usé la expresion gimnifi-
car el deporte. Bueno, podria ser una sintesis clarificadora. De algun
modo, la légica gimnica supone el conocimiento de uno mismo, no ya
del cuerpo, porque el cuerpo es uno mismo, por lo tanto, hablar del
conocimiento del cuerpo seria una redundancia. Hay quienes creen
que es necesario referir a esto, del mismo modo que creen que es
necesario hablar de practicas corporales. En este sentido, es preciso
decir que las practicas son corporales; si no son corporales, no son
practicas, y si nosotros decidimos hablar de practicas corporales para
dotar a la posicién de un sentido técnico, bueno, mi opinién es que
cometemos un error, porque esto seria un retroceso hacia el conduc-
tismo clasico que nos hizo pensar que era necesario hablar de cuerpo
para comprender el cuerpo y que nos puso en la disyuntiva de ver
donde ubicdbamos luego el intelecto y la afectividad. De algun modo,
la perspectiva parlebasiana es un buen reflejo de esta fragmentacion
del hombre, individuo o sujeto. A quien le guste usar cualquiera de
estas tres palabras —hombre, individuo o sujeto—, que la use; esto
no me preocupa en el marco de mi presentaciéon de hoy, y es mas:
creo que la educacion fisica habla mucho de sujeto, pero cuando el
sujeto aparece, por lo general, lo cachetea, lo desplaza. Si no fuera de
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esta manera, el curriculo o las practicas tendrian otras caracteristicas
y los practicantes, otro protagonismo u otro tipo de participacion en las
practicas.

Volviendo a la idea de la l6gica gimnica... La légica gimnica implica
pensar en dos dimensiones. En Argentina se suele decir que la gim-
nasia se caracteriza por la sistematicidad y la intencionalidad; yo creo
gue no, que no se caracteriza por eso: eso caracteriza la educacion
fisica. Es muy probable que la caracterizacion de la gimnasia como
sistematica e intencionada sea porque la educacion fisica tiene un
fuerte arraigo gimnico y la gimnasia se mimetiza con la educacion
fisica. Pero, al igual que el deporte, la gimnasia dispone de cierta au-
tonomia, y si la educacion fisica desaparece, la gimnasia va a seguir
su camino. Lo que es cierto es que nosotros encontramos mas facil y
rapidamente codigos y relaciones de comunion con las practicas gim-
nicas que los que pueden tener otros, o, al menos, tenemos cddigos
particulares de los cuales podemos dar cuenta.

Volviendo a las dos dimensiones que la caracterizan. Cuando hablo de
las caracteristicas de la gimnasia, digo que la l6gica gimnica se caracte-
riza, basicamente, por el ejercicio, pues sin ejercicio no hay gimnasia, y
no es cualquier ejercicio, es el ejercicio propio de la gimnasia (o las gim-
nasias), y ese ejercicio de la gimnasia se encuadra en un plan de trabajo
(en la clase, en la sesidn de entrenamiento, en la rutina). Lo que caracte-
riza a la l6gica gimnica son estos dos elementos. Si estos dos elementos
se incorporan en las practicas deportivas como logica gimnica integrada
a la logica ludica y a la légica deportiva, con seguridad, la practica depor-
tiva va a cobrar otro volumen, va a lograr otro tipo de saber. Incluyo aqui
la posibilidad de que el deporte —y las préacticas deportivas— comience
a hablar de cosas que no trata, por ejemplo, las cualidades del movimien-
to, la postura, las técnicas (y no las técnicas deportivas).

Creo que las practicas deportivas, o los deportes, como practicas espe-
cificas —y con esto termino y quedaria pendiente la lIégica deportiva—,
al igual que todas las practicas, tienen un solo modo de ser aprendidas
y es practicandolas, no hay otra forma, hay que practicarlas y, por lo
tanto, practicarlos. El problema, y, a la vez, quizas también lo mas in-
teresante, es que la ensefianza se corresponde con un momento, una
etapa, una situacion determinada, y aquel a quien estamos educando,
a quien le estamos ensefiando en un momento determinado quizés,
hacia adelante, tenga que seguir aprendiendo por la suya.

El deporte que a mi me gusta es el rugby, y vieron que en el rugby la
gente se golpea, se golpea mucho, y crea situaciones de mucha pre-
sion; un forward de primera divisién tiene frente a si, como contraparte
de fuerza, 850 kilos de promedio, que es el equivalente de la suma de
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los ocho personajes que estan formados del otro lado. Imaginense la
formacidén que tiene que tener, lo que debe aprender, para contener
esa presion de forma adecuada, sin lesionarse, sin lesionar a otros. La
formacion no es algo que se aprenda por Unica vez en este caso, el del
ejemplo; podemos decir que el forward inicia este tipo de confrontacion
desde chico, y esto no se realiza del mismo modo a los 12 anos, a los
18 o0 a los 30, supone ajustes, cambios...

En otras palabras, el aporte de la educacion fisica en ese caso, in-
cluyendo la perspectiva gimnica, la l6gica gimnica, estaria dado en la
posibilidad de ensefar vinculando saberes propios de la postura, las
cualidades del movimiento, la creacién de una técnica propia que le
permita al forward una adecuada realizacion, y cuando su cuerpo cam-
bie, registrarlo y no tener que esperar que la formalizacion de la edu-
cacion dé una pauta. Esto supone una relacién distinta con respecto al
deporte, a los saberes y a los saberes deportivos.

Estas pocas lineas —y quedan varias cosas— tienen que ver con la
posibilidad de pensar el deporte, los deportes y las practicas deportivas
en perspectiva de la educacion fisica. Somos nosotros quienes pode-
mos hablar y decir estas cosas. Estoy seguro de que nada de lo que
dije les resulta extrafio. Me he referido a y desde codigos, términos y
posiciones propias de la educacion fisica, que se pueden integrar en la
perspectiva deportiva. Se puede educar a deportistas desde la perspec-
tiva de la educacién fisica y, obviamente, también desde la perspectiva
de los estudios sociales del deporte, o desde la perspectiva biomédica;
el deporte va a saber recibirlos y aceptarlos. Muchas gracias.
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Educacion fisica escolar:
una revision desde la formacidn superior

RopoLFo RozENGARDT

En primer lugar, mi agradecimiento a Mariana y a todos los organizado-
res y colegas por la invitacidén a participar aqui, en este evento. Recor-
daba que es la segunda vez que vengo a esta ciudad, y las dos veces
me trajo el deporte. La primera vez fue cuando era un nifio deportista,
hace medio siglo, y hoy también me trae el deporte, por lo que voy a
honrarlo. En aquel momento era como practicante; hoy, como conver-
sador. Los tiempos cambian.

Béasicamente, pienso abordar tres cuestiones bien puntuales: el deporte
como dispositivo escolar, el estudiante de educacion fisica y su identi-
dad deportiva, y el deporte en la formacion de profesores. Estos tres
temas tienen que ver con las investigaciones que hemos estado hacien-
do estos ultimos tiempos, en continuidad con los trabajos realizados en
la Red Internacional de Investigacion Pedagogica en Educacion Fisica
Escolar, una red de instituciones de Argentina, Brasil y Uruguay, desde
hace ya algunos afos, y en particular en el Instituto Superior de Educa-
cion Fisica Ciudad de General Pico, donde me toc6 estar como director
durante casi treinta anos, en la provincia de La Pampa, en el centro sur
de Argentina.

Para referirme al deporte, ante todo, debo aclarar: es la perspectiva, la
mirada. Osvaldo Ron y David Beer sefalaron, anteriormente, al deporte
como una construccién social, histérica, cultural y que, ademas —esto
también daria para largo—, es en si mismo una institucién generadora
de conductas y puntos de vista de las personas. Cada institucion dia-
loga con la cultura desde donde puede, y digo desde donde puede de
acuerdo a la época y a las fuerzas internas que definen la mirada. Me
estoy refiriendo tanto al deporte como a la escuela.

El deporte es un interlocutor dificil. La escuela es débil para estable-
cer el diadlogo entre unas y otras de estas instituciones. Esto, como un
punto de partida. Y podria ampliarlo: en el dialogo entre instituciones
prevalecen unas miradas, unas voces, unos discursos Y, por ello, tam-
bién un conjunto de practicas determinadas. ¢ Cual es la mirada sobre
la escuela o quiénes miran la escuela?

La escuela es mirada por distintas instituciones en la sociedad y cada
vez con mas cuidado, porque parece que el Estado cada vez se restrin-
ge mas a lo escolar. Otras areas del Estado parece que van desapare-
ciendo y queda la escuela expuesta a la atencion de distintas institucio-
nes: desde la salud, el mercado, la perspectiva de asistencia social y el
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deporte también; todos miran a la escuela. ; Cuél es la mirada deportiva
hacia la escuela? Solo sefalo algunas cosas que requieren ser amplia-
das: la escuela como cantera de campeones o deteccion de talentos,
base para el éxito nacional, garantia de salud, lugar de iniciacién depor-
tiva, creacion de la pasioén deportiva (no es menor esto), construccion
de un mercado consumidor de productos deportivos, alimentacion de
los clubes, en donde prevalece la idea o el discurso centrados en la
l6gica del rendimiento.

¢ Qué le importa al deporte? Su reproduccion, es decir, que siga exis-
tiendo, que siga habiendo practicas deportivas, la idea de éxito, su
perfeccionamiento. Ser mejor en el deporte quiere decir que vamos
perfeccionadndolo para poder entrar en niveles competitivos con mayor
eficacia, la superacion de los resultados, y esto requiere la compara-
cion. La pregunta que me hago, entonces, es: ¢ le importan los sujetos?
Queda abierta esta pregunta: ;donde y en qué sentido le pueden im-
portar? ¢ Le importa la educacion? Habria que verlo. Esto es: la mirada
deportiva es lo que al deporte le importa.

Le contrapongo otra mirada, que es la que llamo mirada pedagdgica. Es
una mirada desde la institucion educativa o desde la preocupacion edu-
cativa, es decir, se preocupa por los sujetos, la educacioén, la tarea edu-
cativa, las condiciones de trabajo docente, los procesos educativos, las
practicas educativas, la ensefanza, los marcos institucionales o todo
€s0 que se produce en los marcos institucionales. Entonces, como ilus-
trando esto, digo: la escuela y lo que alli ocurre pueden ser vistos desde
la mirada deportiva o desde la mirada pedagogica. Para nosotros, como
protagonistas de la educacion fisica, de estas posibilidades, ¢cual es la
mirada, la deportiva o la pedagogica, que prevalece, finalmente, en este
dialogo entre instituciones?

Para poder ver esto, hay que analizar o considerar distintas cosas: las
tradiciones del campo y los mandatos sociales, pero también las re-
glamentaciones y los eventos escolares, lo que ocurre con lo que se
reglamenta para hacer en la escuela y las cosas que suceden concre-
tamente alli, la cultura institucional de la escuela, la intervencion de
otras agencias estatales. Hemos padecido, y padecemos aun, en la
misma escuela, por un lado, normativas y sugerencias pedagogicas de
algunos sectores de la administracion escolar y, por otro lado, eventos
deportivos escolares administrados por las agencias deportivas y no
por las politicas educativas (y hablo del mismo Estado enviando dife-
rentes sefales con respecto a lo que hay que hacer en relacién con el
deporte). Asimismo, la influencia de los medios y del mercado, la bio-
grafia de los profesores (que no es un tema menor, como veremos), la
escasez de desarrollo didactico de la educacion fisica (algo de lo que ya
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hablé David Beer en este trabajo también) y, por supuesto, la formacién
docente y lo que alli ocurre.

Todo esto para introducir la primera cuestion mencionada: el deporte
como dispositivo escolar. ¢ A qué llamo dispositivo escolar? Al disposi-
tivo como concepto sociodidactico, es decir, en el campo sociologico
de la educacion, como una organizacion de préacticas discursivas y no
discursivas que tienden a lograr ciertos efectos de poder y de saber,
y a la configuracion de este conjunto de elementos en un dispositivo.
Los efectos de poder pueden ser mucho mas eficaces cuando este
dispositivo no es visible, cuando no se habla de él, es decir, cuando
el conjunto organizado de eventos esta naturalizado, no se cuestiona,
forma parte de lo habitual. Alli es donde el dispositivo pedagogico es
mucho mas eficaz.

Algunos autores hablan de la idea de dispositivo sin autor, es decir,
aquel en el que no hay nadie que configure ni diga como hay que ha-
cer las cosas, sino que estas se vienen haciendo, son heredadas y
transmitidas, y esto se incluye en la institucion. Este dispositivo es el
mas eficaz en el sentido de los efectos de poder que produce. Un dis-
positivo (su funcionamiento, eficacia y configuracion) no se revela sino
en la historia de larga duracién, como lo ha estudiado Rockwell (2018),
una antrop6loga mexicana. En el momento en el cual es actualizado,
reformado o desmovilizado, los cambios inducidos siempre provocan
acontecimientos, discursos, resistencias o conflictos imprevistos.

Por lo tanto, ¢en qué momento un dispositivo cobra visibilidad? Prime-
ro, cuando se lo estudia en el largo plazo y no se lo ve en lo inmediato.
Ahora, ¢;cuadndo se empieza a tomar conciencia de la presencia del
dispositivo? Cuando se empieza a cuestionar o se plantean dispositivos
gue antagonizan con lo que se viene haciendo. Ahi es cuando un dispo-
sitivo cobra visibilidad, comienza a verse, porque hay una critica hacia
a él. Se le pone la mirada, lo que seria hablar de problematizacién,
cuando se lo problematiza realmente.

La cultura deportiva, eso que es deporte, que es una abstraccion, cobra
materialidad en las practicas concretas, en los elementos deportivos
que se pueden visualizar o en los eventos competitivos —llamo ma-
terialidades a las practicas deportivas, los elementos deportivos, los
eventos competitivos—. Esto, mas sus significados y sus formatos, se
fue instalando como un dispositivo escolar con intervenciones oficiales
a través de disposiciones, reglamentos o leyes, pero fundamentalmente
como un dispositivo sin autor y sostenido en la larga duracion, que se
tramita en el cotidiano escolar, como un hacer cotidiano. Este dispositi-
vo es el deporte en la escuela.
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El deporte en la escuela se comenzd a plantear hace unos pocos afios
en Brasil como una propuesta de identificacion, para diferenciarlo de
otro dispositivo posible. Esto llevaria al encuadre del dispositivo dentro
de un formato méas general, el formato escolar, para contraponerlo con
el formato deportivo. La escuela ha adoptado una l6gica, una dramatica
a lo largo del tiempo, instaurada cuando se consolidé como institucidon
moderna y el deporte, por su lado, como una préactica diferente que tie-
ne otros formatos, otras légicas.

Una autora de La Plata, Southwell (2012), afirma que el formato que
fue adquiriendo la escuela «incluy6 rasgos especificos, y esa construc-
cidén se consolidb como una gramatica que logr6 posicionarse como la
nocién misma de la escuela media». Podriamos expresar lo mismo con
respecto a la escuela primaria. Bajo el nombre de forma escolar, afirma
Southwell (2011), se remite a una configuracion sociohistorica surgida
en las sociedades europeas entre los siglos XVI y XVII, que dio como
resultado un modo de socializacion escolar que se impuso sobre otros
modos de socializacion.

Para dar cuenta de ello, los diversos aspectos de esta forma deben
analizarse como unidad. Como fundamento de esta forma escolar, sur-
ge una relacién social inédita, que se denomina relacion pedagdgica.
Inédita en el sentido de que es distinta a todas las otras formas de re-
lacion social, y esa es la base de la estructura de la forma escolar. Esa
relacion pedagogica presente en la fundacién misma del orden escolar
estuvo centrada en la lectura y la escritura.

Para nosotros se establece una zona de conflicto y de diferencia cuan-
do se trata de la introduccién de saberes no ligados a la lectura y es-
critura, sino a la cultura de movimientos, con artefactos que son pro-
piamente corporales, cuando las herramientas ligadas a la cultura de
movimientos y sus artefactos propiamente corporales se introducen en
la escuela. Entonces, ahi, la forma deportiva ha sido considerada, en
los ultimos afos aqui por los colegas, primero, una forma gimnastica v,
luego, una forma deportiva que se fue instalando y, de alguna manera,
metiendo dentro de la forma escolar, pero con su ldgica propia, man-
teniendo una referencia. Se puede mencionar algo esquematicamente
segun los elementos que integren esta forma.

El deporte como institucidbn se ha conformado como un formato que
tiende a repetirse en sus manifestaciones y participa de otras institu-
ciones 0, mas aun, se incluye dando forma a aspectos o rituales de
esas otras instituciones y practicas. Esto de que ahora se compite por
cualquier cosa, por ejemplo. Es una deportivizacion de otras formas cul-
turales. Menciono rapidamente algunas caracteristicas de esta forma
deportiva, tomando a varios autores:
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— completa separacion de sexos;
— jerarquias por méritos;
— piramides de recorrido;

— reglamentos externos a la actividad, es decir, el juego, si tiene, es
alienado del jugador, tiene autoridad de aplicacion, que es también
externa al juego mismo;

— motivaciones externas centradas en la busqueda de resultados;
— autoridad inapelable del entrenador;

— busqueda del campeén o del numero uno, premiacion de los pri-
meros;

— registros en un censo de rendimientos;

— promocidn a categorias superiores;

— homogeneizacién de los adversarios;

— igualdad formal ante la ley;

— diferencias reales en el acceso a las condiciones de participacion;

— preparacion con base en el sacrificio y la postergacidon de otros de-
seos vitales o sociales;

— modelo juvenil (que es quien esta en la maxima disposicién de esos
recursos y todo lo puede);

— discurso de rendimiento.

Estas caracteristicas son de la forma de la institucion deportiva. Enton-
ces, ¢qué pasa con esto en la institucion escolar, donde casi ninguna
de estas caracteristicas se asimila a lo que seria un proyecto educa-
tivo? Southwell (2011), en uno de sus trabajos, también dice que las
experiencias desarrolladas para modificar y ampliar la base de dere-
chos en las escuelas secundarias en Argentina han sido, justamente,
de tension de los formatos escolares tradicionales, para desordenarlos
y poder hacerlos mas participativos para todos.

Sugiero, como una posibilidad diferente de gestionar la presencia de
practicas deportivas en la vida de las escuelas, con efectos distintos de
subjetivacion, a través de lo corporal, modificar la forma en que se vive,
poner el dispositivo deportivo en entredicho. Entonces, podemos hablar
del deporte de la escuela como otra manera de incluir el deporte. Para
esto, hay que ver criticamente el dispositivo de deporte, de la forma
deportiva, de la lbégica deportiva, cuando ingresa a la escuela. Tenemos
que analizar como es ese formato para poder decir qué de esto es
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valioso para conservar en la escuela, qué de esto hay que modificar
para que la escuela pueda instruir el deporte como una practica cultural
valiosa, como decia David, o como un saber valioso, como decia Osval-
do recién. Conservar estas caracteristicas que lo hacen valioso, pero
ver qué hay que modificar de la forma de la l6gica deportiva para que
pueda ser particularmente provechosa dentro de la ldgica escolar. Ahi
tenemos el primero de los temas.

La identidad deportiva de los profesores es el segundo tema: en qué
momento comienza la formacién de un profesor y, dentro de esto,
la importancia de la biografia escolar y deportiva. En algunas frases
sueltas de alguno de los trabajos que estamos haciendo se puede ob-
servar que una abrumadora mayoria de quienes eligen la carrera de
Educacion Fisica ha transitado una experiencia deportiva federativa.
Uno dice: «Cuando me decidi que queria estudiar Educacion Fisica,
pensé que era algo mas sobre lo deportivo, que tenia muchisima in-
cidencia en cuanto a los diferentes deportes; no me imaginaba que
habia mucho sobre la docencia escolar». Otro: «Hasta ese momento,
la idea que yo tenia era, mas que nada, de una hora de recreacion.
En mi experiencia previa durante la secundaria y primaria, realmente
no habia tenido muchos fundamentos, sino que eran deportes». Otro:
«Porque siempre haciamos lo mismo: voley, basquet, voley, basquet.
Es por eso que creia que la educacion fisica era el deporte». Otro
cuenta, recordando su biografia escolar: «El profesor llegd, armé los
equipos y nos dio la pelota para jugar toda la hora». La tarea que
caracteriza esta pedagogia pasa por armar los equipos, dar deporte,
hacerlos practicar futbol o jugar toda la hora. El deporte reemplaza la
falta de ensefianza y, por ende, de didactica.

En términos didacticos seria: el deporte no es un artefacto de ensefan-
za, sino que, al mismo tiempo, es el contenido y la practica, el sentido
mismo de la practica. No hay disefio didactico. Otro relata: «En tercer
ano, el docente nos hacia jugar al futbol, nada mas. Este profesor ar-
maba los equipos dentro del salon. Armaba los equipos y se iba. Volvia
al rato y otra vez dejaba la clase sola. A veces leia el diario y estaba con
el teléfono celular». El modo en que el deporte participa de la experien-
cia y genera representaciones obtura la formacién pedagobgica. Mas
alla de lo politico, de su misién como institucion de la cultura deporti-
va, de lo didactico como contenido dominante, el deporte se constituye
como el nudo bueno de experiencias estudiantiles.

Si analizamos algunas cosas de la cultura escolar en estos testimo-
nios, para sefialar la presencia del deporte en la biografia de nues-
tros estudiantes y profesores, vemos que es omnipresente; es mas: la
educacion fisica, para todos los estudiantes que ingresan a la carrera
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de Educacion Fisica, es hacer deporte, ni siquiera estudiar deporte. Al-
gunos venian al profesorado para hacer deporte, seguir yendo al club.
Tercer tema: el deporte y la formacion. Lo que sefialaba: la eleccion
de los estudiantes no es por el contenido de la ocupacion laboral, sino
por el de la ocupacidn estudiantil. Es decir, el estudiante no elige —en
muchisimos casos, por lo menos, desde nuestra experiencia— por el
futuro laboral, sino por el futuro estudiantil. El estudiante te dice: «Yo
no quiero ser profesor de Educacién Fisica; yo quiero ser estudiante
de Educacion Fisica. Después, cuando me reciba, voy a ser profesor».
Mientras tanto, lo atractivo de la carrera es lo que hace durante ella,
que es deporte. Por lo tanto, si esto es asi, no hay ninguna ruptura con
la biografia escolar, y aca viene la cuestion de la institucién formadora.
Nuestros sujetos se configuran como tales en tres etapas o roles, al
menos: alumno escolar y deportista siendo nifio o joven, estudiante de
profesorado y profesor de escuela, club, etcétera. Es necesario revisar
las maneras en las que ha impactado o seguira impactando la cultura
escolar en los modos de ser profesor, de forma de saber cuéales son
las estrategias en la formacion para poder interrumpir esta secuencia
biogréafica. Si no se interrumpe la secuencia biografica, no hay ninguna
posibilidad de pensar el deporte como algo diferente dentro de la es-
cuela. Porque los profesores de Educacion Fisica, que fueron, prime-
ro, alumnos escolares, luego estudiantes de Educacién Fisica y luego
profesores, no tienen otra alternativa que hacer lo mismo que vivieron
como alumnos escolares y como estudiantes de profesorado. Si en al-
gun lugar no se rompe, no se interrumpe esa cadena de reproduccion.
Desde mi posicion, esta interrupcion deberia estar en la escuela. La es-
cuela debe interrumpir los formatos deportivos. No para no dar deporte,
sino para dar su propio formato pedagdgico; por eso, ahi hay que pro-
fundizar en esta idea del deporte de la escuela. Sila escuela no lo hace,
en el profesorado, en la institucion universitaria, nos viene eso en bruto,
y ahi tenemos otra tarea nosotros como profesores en la formacion de
profesores que es interrumpir, por lo menos, en este nivel de formacion,
y para esto tenemos que incidir, primero, en la historia que trae, o sea,
meternos en la biografia.

La tradicion en Argentina son los examenes de ingreso por modelos
biotipologicos. Es la primera intervencion que hace el profesorado ter-
ciario, 0 que hacia, precisamente, pues ya no tanto ahora, ya no tanto
en la universidad. Un examen de ingreso del orden de lo fisico deportivo
implica, justamente, meterse en la vida para reforzar lo que ya se trae
y no establecer una diferencia. Nosotros decimos que la institucion se
tiene que meter en la biografia, pero para que el estudiante la revise,
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la pueda poner en palabras, para hacerle construir una narrativa al-
ternativa, reconocer lo que trae. Eso es lo primero que hay que hacer.
Lo segundo que hay que hacer es provocar otros impactos durante la
formacion que posibiliten al estudiante recorrer esas categorias y las
que le tocara vivir, y ver una propuesta institucional que pueda generar
un impacto gracias al cual los estudiantes puedan rapidamente decir:
«Esto no es lo que yo venia a buscar». Si los estudiantes, al terminar
el primer afo, no dicen: «Esta no es una educacion fisica que yo venia
a buscar», entonces, hemos fracasado. Tienen que darse cuenta de
que lo que encontraron en la casa de formacion no es lo mismo que ya
vivieron; si no, estamos repitiendo una reproduccién. Hay que lograr
espacios pedagogicos productivos. Habria que profundizar todo esto,
combinar los tipos de experiencias. La formacion no es una cuestion
solamente de ingenieria curricular, de ver qué materiales le ponemos,
sino de cuéles son las experiencias que deben vivir los estudiantes,
porque solo las experiencias son capaces de causar un impacto tal
que produzca un quiebre o una interrupcion en la experiencia que
traen.

Entonces, lo ultimo que voy a preguntar es: ;como deberian ser las
practicas de movimientos, las practicas corporales del movimiento en
la institucion formadora? Deberiamos garantizarles a nuestros estu-
diantes o intentar, por lo menos, que los estudiantes vivan experien-
cias caracterizadas por la experienciacion y problematizacion en torno
a:

— lainclusion;

— jugar;

— actuar con cualquier otro, con cualquiera;
— el disfrute;

— laigualdad de género;

— contenidos variados, no solo deportivos y menos algunos depor-
tes verdad, que son los Unicos que se ven en la escuela;

— la capacidad de autonomia;
— la critica a la cultura dominante y la revisidén de la cultura escolar;
— el aprendizaje consciente;

— la adecuacion al objeto, es decir, que la didactica sea adecuada
a cada una de las disciplinas que se van a establecer en esas
practicas de movimientos;
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— la actividad deconstructiva: cuando se aprende, se deconstruyen
los procesos mismos de aprendizaje;

— el abordaje democratico de conflictos, la participacion horizontal en
decisiones y la exploracion de formas de evaluacion compartida;

— fuentes diversas de contenidos de los saberes de las practicas se-
leccionadas. Los saberes de referencia, para la ensefianza, siem-
pre estan ubicados en el mismo lugar, generalmente, en el deporte
de rendimiento, porque aun en términos deportivos hay otros de-
portes, hay otras formas deportivas que uno podria buscar como
saber de referencia para ensenar (el deporte comunitario, el depor-
te barrial, el deporte recreativo, el deporte de ocio);

— una planilla de analisis de cada practica. Nosotros les podemos
pedir, cuando les proponemos un curso de cualquier practica mo-
triz a los estudiantes, que lo analicen y pongan un puntaje de un
lado y del otro a ver en este instrumento. Esto se llama diferencial
semantico, es decir, como se caracterizan las practicas. Después
de esto, podemos ponernos a pensar con ellos: «Entonces, a vos,
¢ qué te pasd con esto?».

Ensefiar todo el contenido para todos. Y plantear que nuestros estu-
diantes tienen que aprender més all4 de cuestiones técnicas y técnico-
didacticas: tienen que aprender, vivenciar juegos para jugar, ser bue-
nos jugadores, buenos jugantes, disfrutar de los juegos, ser capaces de
aprenderlos y compartirlos con otros, conocer y compartir el universo
ladico universal y local. Proponer actividades expresivas para ser ex-
presadores, interpretadores, bailadores, capaces de crear y disfrutar de
la produccion, la creacién y la apreciacion del arte corporal. En cuanto
a los deportes, ser buenos deporteadores, y deporteador es alguien
que puede sostener el juego mientras hace deporte. Con respecto a
la gimnasia, que puedan ser disefiadores y ejecutantes de actividades
fisicas sistematizadas, de practicas en ambientes naturales: buenos
caminadores, bicicleteadores, escaladores, acampantes; de practicas
acuaticas: nadadores, jugadores; de practicas alternativas: creadores
y disfrutantes de la cultura corporal juvenil; de practicas de lucha: crea-
dores de lucha, del buen luchador, etcétera.
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Educacion fisica y rendimiento deportivo:
distancias y proximidades

CARLOS MAGALLANES

Introduccidn

En el transcurso de las ultimas décadas, muchos paises del mundo
han pasado de tener una economia de mercado a ser una sociedad
de mercado (Sandel, 2013), es decir, una sociedad donde la l6gica de
mercado se introduce en casi todas las esferas de la vida. El presente
texto se propone llamar la atencion sobre los problemas y las oportuni-
dades que esta situacion plantea en el campo de la educacion fisica y
el rendimiento deportivo. El tema de la educacion fisica y el rendimiento
deportivo, sus distancias y proximidades, es amplio y posibilita distintos
abordajes. El limitado espacio disponible requiere optar, por lo que opté
orientar mi exposicion hacia un asunto que me preocupa particularmen-
te en esta época que estamos viviendo.

Eltema o pregunta que brevemente pretendo abordar podria formularse
de la siguiente manera: ¢ es posible conciliar rendimiento deportivo con
educacion fisica? O, en otras palabras, ¢ el deporte de rendimiento es
o debe ser parte de la educacion fisica? Mi respuesta es si. Admito que
esta respuesta es mas un punto de partida que un punto de llegada. Es
decir, es mas un presupuesto afectivo que una conclusiéon producto de
una reflexién detenida.

Confieso mi pasién por el deporte de rendimiento. Como seguramente
sea el caso de muchos que estén leyendo estas lineas, desde nifo he
estado vinculado al deporte de rendimiento, el cual me ha brindado in-
numerables satisfacciones: como deportista, como docente-entrenador,
en el trabajo de evaluacion deportiva colaborando con entrenadores y
deportistas, ademas de viajes y amigos que, hasta el dia de hoy, con-
servo. De manera similar a que no quisiera imaginar una vida sin musi-
ca, o una alimentacion sin azlcar y sin sal, tampoco quisiera imaginar
una vida sin deporte.?

Por otro lado, si bien admito que existe un lado oscuro del deporte,
pienso —o quiero pensar— que también existe un lado claro, positivo,
tanto para el deportista como para el docente-entrenador en su mision
educativa. O sea, el deporte es una actividad que, como cualquier he-
rramienta, puede servir para diferentes propdsitos: un bisturi puede uti-

2 Para mayor brevedad, de aqui en adelante, con el término deporte me estaré refi-
riendo a deporte de rendimiento.
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lizarse para matar a una persona, para operar y salvar una vida, para
cortar el pan, etcétera.

Estructuraré mi intervencion de la siguiente manera. Comenzaré plan-
teando la situacion cultural que me preocupa en la actualidad y mostra-
ré como el deporte esta inserto en ella. En esta parte, sefalaré algunas
facetas del lado oscuro del deporte. Seguidamente, argumentaré breve-
mente que la alternativa de excluir el deporte de la educacion fisica no
es tal, o, mas precisamente, que las consecuencias de pretender excluir
el deporte de la educacion fisica serian indeseables. Por lo tanto, dicha
pretension seria, de nuestra parte, poco responsable. Finalizaré desta-
cando los desafios y las oportunidades que esta situacion supone para
el propio deporte y para la educacion fisica en la medida que el deporte
continue siendo parte de la educacion fisica.

SITUACION PROBLEMA: NUESTRA ACTUAL
SOCIEDAD MERITOCRATICA DE MERCADO

Siguiendo a Sandel, profesor de Filosofia Politica de la Universidad
de Harvard, en su libro What Money Can’t Buy..., es posible afirmar
que en el transcurso de las Ultimas décadas hemos pasado, casi sin
darnos cuenta, de tener una economia de mercado a ser una sociedad
de mercado. La diferencia es la siguiente: una economia de mercado
es una herramienta efectiva, si bien cuestionable, para organizar la
actividad productiva de un pais. En cambio, una sociedad de mercado
es una sociedad en la que casi todo esta a la venta; es un modo de
vida en el que el pensamiento de mercado y los valores de mercado se
introducen y comienzan a dominar practicamente todas las esferas de
la vida: las relaciones personales, la vida civil, la politica, los medios de
informacion, la salud, la educacion, el deporte (Sandel, 2013). Una ca-
racteristica de la actual sociedad de mercado es que es meritocratica.
La meritocracia valora el rendimiento y el éxito, y, por lo tanto, también
el talento y el esfuerzo. Y, dado que estos atributos maximizan la pro-
duccion, son apreciados por la l6gica de mercado y recompensados
con prestigio y dinero.

¢, Por qué preocuparnos por esta situacion? ;Cual es el problema de
esta sociedad meritocratica de mercado? Son varios problemas. Los
siguientes tres me parecen los mas importantes. En primer lugar, por
la desigualdad econ6mica que genera, que separa a ricos y pobres. Si
las Unicas cosas que el dinero determinase fueran acceder a vacacio-
nes lujosas y comprar yates, mejores casas, autos y teléfonos celula-
res, quizas no seria muy problematico. Pero el dinero y la desigualdad
también afectan aspectos esenciales para una vida digna: el acceso a
la educacion, a la salud, a la vivienda, a una alimentacion adecuada,
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etcétera. Ademas, a medida que la desigualdad econémica se acentla,
ricos y pobres pasan a vivir en mundos separados, lo que no es saluda-
ble para la democracia, ni es una manera satisfactoria de vivir.

En segundo lugar, a diferencia de lo que suelen creer los entusiastas
del mercado, el dinero afecta el valor y significado de los bienes y las
practicas por las que se paga o se recibe dinero. Tal vez el dinero no
cambie el valor de cosas materiales, como un auto o una computadora.
Si compro o me regalan una tablet, esta funciona y me sirve de igual
manera; su valor objetivo no cambia. Pero no ocurre lo mismo cuando
se coloca dinero a otros bienes y practicas sociales. No resulta lo mis-
mo prestarle tu casa a un amigo o alquilarsela, donar un rifibn o vender-
lo, adoptar a un nifioc o0 comprarlo.

La tercera razon por la que preocupa esta situacién se vincula a la
ética de la meritocracia, al meritocratismo o tirania de la meritocracia
de la actual sociedad de mercado (Young, 1964). Recordemos que la
meritocracia valora el rendimiento, el éxito, el talento y el esfuerzo. Mis-
mo en una hipotética sociedad meritocratica perfecta, en la cual todos
tuvieran las mismas oportunidades, hay razones para sugerir que la
meritocracia tiene un efecto moral corrosivo, tanto en los que triunfan
como en los que fracasan, y también en la relacion entre ambos, es
decir, en la sociedad en su conjunto. En los que triunfan: arrogancia.
Quienes tienen éxito suelen convencerse, ilegitimamente, de que su
éxito es apenas fruto de sus propios méritos.> Al mismo tiempo, les
conduce a pensar que quienes fracasan también se lo merecen. En los
que fracasan: descontento y humillacion. Quienes fracasan se sienten
perdedores, fracasados, humillados y, en general, desconformes con
la «justicia» del sistema. En la sociedad: relaciones poco solidarias.
Estos sentimientos (arrogancia, humillacion, descontento) separan la
sociedad y dificultan la solidaridad entre los ciudadanos.

¢,Como se inserta el deporte en este contexto, en esta sociedad merito-
cratica de mercado? Esos tres problemas sefialados estan fuertemente
implicados en el deporte actual (empiezo del tercero al primero):

— por un lado, porque el deporte es, por esencia, meritocratico, se
orienta por la ética de la meritocracia. El deporte valora y premia el
talento, el esfuerzo, el rendimiento, el éxito;

— por otro lado, porque los valores, sentidos y significados tradicio-
nales del deporte se ven afectados (corrompidos) por el dinero,

3 Llegar a destacarse en cualquier ambito de la vida siempre implica una cuota de
suerte. Tomemos como ejemplo a Lionel Messi. Méas alla de lo mucho que pueda
haber entrenado para desarrollar sus habilidades, Messi no puede atribuirse crédi-
to por su talento motriz natural ni por vivir en un tiempo histérico en el que el fatbol
es popular y recompensado con fama y mucho dinero.
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particularmente en aquellos deportes que mueven sumas impor-
tantes de dinero y en los que los deportistas que triunfan alcanzan
fama y se tornan idolos populares. Basta pensar en las apuestas y
los arreglos en los resultados de partidos, la institucionalizacién del
doping, etcétera;

— por ultimo, debido a la gran desigualdad econémica. Las sumas mi-
llonarias de dinero que ganan algunos deportistas, las diferencias
de salario y reconocimiento entre, por una parte, un enfermero o un
bombero competente y, por otra, un futbolista o0 un tenista exitoso
contribuyen a la separacion entre ricos y pobres, y a sentimientos
de descontento e injusticia.

Esta es la situacién en la que se encuentra el deporte actualmente,
o, al menos, algunos deportes. ;Es este deporte el que queremos?
¢, Queremos este deporte dentro de la educacion fisica? ;0 seria mejor
excluirlo de ella?

CONSIDERACIONES SOBRE LA (NO) ALTERNATIVA
DE EXCLUIR EL DEPORTE DE LA EDUCACION FISICA

Por cuestiones de espacio, me limitaré a decir solo lo siguiente: el de-
porte es uno de los fendmenos culturales globales més relevantes de la
época actual. Por lo tanto, pretender excluir el deporte de la educacion
fisica se asemeja a pretender excluir las tecnologias de la informacion y
comunicacion de las aulas y el ambito de la educacion. Me parece que,
nos gusten o no internet, el desarrollo tecnoldgico o el deporte compe-
titivo, ellos estan ahi y no podemos evitarlos. Ademas, incluso si estu-
viéramos en profundo desacuerdo con el deporte de rendimiento, creo
que la estrategia mas efectiva de oponer resistencia y lograr cambios
sustantivos es luchar y manifestar oposicion desde dentro y no desde
fuera. Por lo tanto, considero que excluir el deporte de la educacién
fisica facilitaria que el deporte continuase en esa logica de la sociedad
meritocratica de mercado, altamente competitiva, individualista y vacia
de valores éticos orientadores.
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PERMANENCIA DEL DEPORTE EN LA EDUCACION FiSICA:
DESAFIOS Y OPORTUNIDADES

Para el deporte, pues, toda situacion de crisis implica desafios y opor-
tunidades. Creo que somos muchos los que estamos descontentos con
varios aspectos y direcciones que ha venido tomando el deporte en los
ultimos tiempos: aumento y sofisticacion del doping; apuestas y arre-
glos de partidos; aparicién de deportes violentos, como el ultimate figh-
ting; violencia en los hinchas; sumas inmensas de dinero en la compra,
venta y pago de salarios de deportistas, etcétera.

En la medida que el deporte permanezca en la educacion fisica y
los educadores fisicos permanezcamos en el deporte, tendremos la
oportunidad de poner en discusion estos asuntos e intentar orientar
el deporte hacia donde queremos. Porque una cosa es cierta: si no
tomamos accion, el mercado lo seguirad haciendo por nosotros.

Una nota de advertencia: en la época actual, en que la union entre la
biotecnologia y la inteligencia artificial abren posibilidades sin prece-
dentes de modificar y disefiar seres humanos segun nuestros deseos,
me parece imprescindible reflexionar sobre la ética del aumento del
rendimiento y la mejora humana.*

Para la educacion fisica, me parece que abordar esta problematica
puede enriquecer tanto el campo académico como el campo profesio-
nal. En este Gltimo, creo que puede ser una muy rica experiencia edu-
cativa incluir estas discusiones durante la ensefianza del deporte (con
casos y situaciones concretas del deporte). Incluso, se podria ampliar
la discusion a otras esferas y situaciones de la vida como la salud, la
educacion, la vida civica.

Vale mencionar que el caso educacion fisica versus rendimiento de-
portivo es apenas un caso particular del tema mas general educacion
versus rendimiento (académico), en el que también impera la ética de
la meritocracia y se requiere, en mi opinion, una profunda reflexion.
El ambito de las publicaciones cientificas, por ejemplo, se encuentra
actualmente en una situacion que, en muchos aspectos, se asemeja a
lo que, desde hace mas tiempo, viene sucediendo con el deporte. Es
decir, es otro caso de una actividad que crecientemente esta siendo
gobernada por el pensamiento y los valores de mercado. Pero esta es
una discusidn para otro momento.

4 Hay varios libros que abordan este asunto de manera interesante, entre otros:
Homo Deus: a brief History of Tomorrow (2017), de Yuval Harari; Transhumanismo:
la busqueda tecnoldgica del mejoramiento humano (2017), de Antonio Diéguez;
The Case against Perfection: Ethics in the Age of Genetic Engineering (2009), de
Michael Sandel.
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Més allad de los desafios y las oportunidades que la actual sociedad
meritocratica de mercado les presenta al deporte y a la educacion
fisica, quisiera finalizar, con una nota positiva, destacando el papel
educativo que puede desempenfar el deporte para el desarrollo y la
puesta en préactica de valores esenciales en la vida democratica (en el
presupuesto de que sea intencionalmente orientado en tal propésito).
Tener que aplicar las reglas de manera igualitaria; experimentar las si-
nergias y los antagonismos entre competicién y cooperacién; la nece-
sidad de articular la accion individual con los intereses colectivos (del
equipo); aprender a considerar al contrario como adversario, no como
enemigo; alternar el podio/poder; experimentar el ganar y perder, lo
que da lugar a reflexionar sobre el éxito y el fracaso; vivenciar lo que
implican el esfuerzo y el talento, y cuestionar la ética asociada a ellos;
la posibilidad de encuentro e interaccion de personas de distinta clase
social en un plano de —al menos, relativa— igualdad, me parece que
son aspectos fundamentales y constitutivos de la vida democratica.
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ESPACIO DE DIVULGACION

El tercer capitulo relne la sintesis de varios espacios de divulgacion
que, a modo de cursos de formacion permanente y en torno a los ejes
educacion fisica, deporte y ensefanza, por un lado, y educacion fisica,
deporte y rendimiento, por otro, articularon las diferentes areas de for-
macidén que se dieron cita y distribuyeron los intereses de participacion
de los asistentes. Estas tematicas fueron presentadas en varias pro-
puestas simultdneas que se recogen a continuacion, en una suerte de
transposicion que se pone al servicio de los lectores.

Sus contenidos ponen a disposicion producciones recientes de distintos
equipos investigadores sobre la ensefianza o el rendimiento en torno al
deporte. Su diversidad propone un abanico tematico que el lector pue-
de hallar interesante; se recorren ejes transversales (como el género
y la inclusién), otros méas especificos (centrados en la ensefianza, la
planificacion, las metodologias o la evaluacion del deporte en el siste-
ma educativo), asi como otros dedicados a las modalidades deportivas
clasicas (como la natacién, el handbol o el futbol) y a los deportes alter-
nativos y adaptados.

Entendemos este capitulo, probablemente, de sumo interés para el pro-
fesorado de Educacién Fisica que se desempefia en la escuela o en el
contexto deportivo de iniciacién.







Deporte, géneros y formacion
docente en educacion fisica
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Presentacion

Genera es un colectivo de docentes y estudiantes de la carrera Profe-
sorado Universitario de Educacion Fisica de la Universidad Nacional de
Lujan, Argentina. Nos aglutinamos en torno a preguntas que, al transitar
la formacion docente, incomodan y obligan a la busqueda de respues-
tas que ayuden a repensar la educacion fisica en clave de géneros.
Nos interrogamos sobre las practicas de formacion, particularmente las
vinculadas con la ensefanza de los deportes de conjunto, en la con-
viccion de poder aportar a su transformacion, de tal modo que estas
abonen a una educacion fisica integral, no sexista, inclusiva, libre de
violencias y discriminacion. En este sentido, nos posicionamos, a todas
luces, desde las pedagogias criticas de la educacion y buscamos en
ellas soportes y argumentaciones que nos ayuden a delimitar los obje-
tos que nos convocan: deporte, géneros y formacion docente. Enten-
demos el deporte como un concepto polisémico y un fenédmeno social
y cultural. Esta perspectiva nos permite, sin desestimar la naturaleza
didactica de la ensenanza del deporte en la formacion, poner el acento
en el deporte como construccion sociohistérica y objeto cultural carga-
do de capital simbdlico.

Las perspectivas de géneros tratan de entender los modos en que se
leen los procesos sociales que involucran la sexualidad. El esfuerzo por
problematizar la educacion fisica en la formacién desde los enfoques de
géneros es un intento de reflexionar y transformar practicas que invo-
lucran: violencias, desigualdades, etiquetamientos y discriminaciones
que, habitual o hegeménicamente, se invisibilizan en la educacion fisi-
ca. En relacién con la formacién docente aspiramos a un modelo critico
gue cuestione teorias y practicas consideradas alienantes y represivas
para la sociedad, con el fin de promover respuestas emancipadoras.
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El deporte, los deportes: polisemia y movimiento

Para poder definir y hablar del deporte y su ensefianza en la forma-
cion de profesorxs de Educacion Fisica desde una perspectiva criti-
ca, creemos necesario problematizarlo y comprenderlo en todas sus
dimensiones. Ello implica reconocerlo, valorarlo, pero de ningin modo
descartarlo o eliminarlo.

En ese sentido y parafraseando a Bracht (2000), sostenemos que nues-
tro objeto de conocimiento no es propiamente el deporte de rendimiento,
sino su relacién con la educacion fisica y las trayectorias de formacion de
Ixs docentes de la disciplina, incluido, para problematizar aun mas, este
entramado ya suficientemente complejo con las perspectivas de géneros.
Entendemos el deporte como un concepto polisémico y un fenébmeno
social y cultural. En primer lugar, consideramos que es polisémico ya
gue depende del ambito de desarrollo, adquiere distintos sentidos y se
lleva a cabo de multiples formas. No es lo mismo el deporte escolar que
el deporte de espectaculo, el deporte social o el federado, entre otros.
En este sentido, mas alla de la perspectiva de la didactica y de la en-
sefianza del deporte, abonamos a una idea sociohistorica del deporte
como objeto cultural. Por lo tanto, segun Meirieu (2013):

Hay que ensefar no solo los saberes, sino la historia de esos sabe-
res, porque al entender que esos saberes fueron cruciales en la his-
toria, que constituyeron un gran desafio que permitié liberarse de
creencias arcaicas y que fueron la manera de liberarse del control
de los que eran tiranos y omnipotentes, se puede entender la inte-
raccion de todos los elementos de nuestro complejo mundo (p. 8).

Es por ello que consideramos que es preciso entender y ensefar los
saberes como herramientas de emancipacién y en diadlogo con la his-
toria; comprender el origen permite la apropiacion de los saberes y la
posibilidad de transformarlos para la liberacién en pos de la construc-
cion de una educacion fisica emancipadora con perspectiva de géneros
y no sexista.

En segundo lugar, sostenemos retomando a Bourdieu (1993):

[...] La definicién social del deporte es objeto de luchas, [...] el cam-
po de las practicas deportivas es el escenario de luchas en las que
lo que esta en juego, inter alia, es la capacidad monopolizadora de
imponer la definicién y funcién legitima de la practica y de la acti-
vidad deportiva —amateurismo vs. profesionalismo, deporte par-
ticipativo vs. deporte espectaculo, deporte distintivo (de elite) vs.
deporte popular (de masas)—. [...] En este campo [el deporte] es
en si mismo parte de otro mas grande de luchas sobre la definicion
del cuerpo legitimo y del uso legitimo del cuerpo [...] (p. 66).
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El deporte es un terreno en disputa, atravesado por multiples tensiones
que tratan de imprimir su orientacién en la cultura, y, en este senti-
do, garantiza su propia reproducciéon. Asimismo, los cuerpos, sentidos,
orientaciones, practicas legitimas e ilegitimas, conceptos y usos son
parte de la disputa y las tensiones que componen el deporte y su en-
sefianza en el marco de la educacion fisica. Concebimos el deporte,
entonces, como un fenébmeno complejo, que se desarrolla en ambitos
diversos, que se va significando por momentos historicos y culturales
por los que va atravesando y siendo atravesado, y que en sus aspectos
pedagogicos ingresa al sistema educativo y produce controversias en
sus modos de tratamiento. Es en este sentido, el pedagdgico didactico,
vinculado a la formacion de formadores, que entendemos que es nece-
sario problematizarlo en clave de géneros.

Sostenemos, con Bracht (2000), que circula una serie de equivocos
sobre el deporte en el sistema educativo, que refuerzan una mirada
binaria y excluyente de él y su relacion con la educacién fisica. El au-
tor desarticula con argumentos la idea de que quien critica el deporte
esta en contra de él; que quien critica el deporte esta en contra de la
ensefanza de las técnicas deportivas; que el deporte de rendimiento
implica la muerte de lo ludico y la mecanizacién y deshumanizacion
del movimiento. Desde sus potentes argumentaciones podemos en-
contrar un lugar donde posicionar nuestras preocupaciones, enten-
diendo que problematizar la ensefianza de la ensefianza del deporte
desde las perspectivas de géneros no implica ni suma otro equivoco
excluyente, sino, por el contrario, actualiza el objeto cultural y lo vin-
cula a problemas coyunturales. Por lo que, desde la educacion fisica,
podemos o bien colaborar en cristalizar y, de ese modo, mantener una
educacion fisica excluyente, binaria, discriminatoria, sexista, o bien
problematizar la relacion deporte-géneros y contribuir a emancipar a
la disciplina de mandatos conservadores, aportando, asi, a la cons-
truccidén de una sociedad que comprenda y acepte lo diverso en todas
sus expresiones y particularmente las relacionadas con el deporte y el
movimiento humano.

No es posible pensar en la educacién fisica con o sin el deporte si no
en sentido amplio, con capacidad de adaptacién y de manera contex-
tualizada. El valor de la técnica es relativo y debe estar impregnado
con el sentido del resultado social. Pensamos en la formacién docente
como la usina en la que se genera todo tipo de energias que se trasla-
dan a la sociedad en formas diversas. Por lo tanto, nuestra propuesta
es que la educacioén fisica no estudie el deporte desde la abolicion
de la ensenanza de las técnicas, o sea, la supresién de los apren-
dizajes de las destrezas motoras deportivas, sino que proponga la
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ensefianza de destrezas motoras deportivas dotadas de nuevos sen-
tidos, subordinadas a nuevos obijetivos, a ser construidos junto con un
nuevo sentido para el propio deporte. En efecto, comprendemos el rol
fundamental que ocupa en la formacién de Ixs futurxs docentes como
herramienta pedagogica.

Coincidimos con Sarni y Noble (2018) cuando afirman que «el deporte
es lo que es por ser sostenido de determinada forma por los sujetos que
lo escriben, lo producen, lo practican, lo narran, lo ensefian» (p. 15). Por
consiguiente, el deporte es sometido a modificaciones constantes tanto
por los contextos sociales y culturales cambiantes como por los discursos
dominantes. De esta manera, la educacién fisica muta y modifica al mis-
mo tiempo, generando y degenerando al deporte tal como ingresa en ella.
En conclusién, tomamos la ensefianza del deporte como una practica
politica desde una perspectiva critica, asumiéndolo como un campo
en disputa.

¢, Perspectivas de qué...?

A partir de los conceptos propuestos por Morgade (2006), creemos que
las perspectivas de géneros implican una forma de pensar el mundo y
nuestras experiencias ya que proponen una mirada critica de las rela-
ciones de poder que subyacen a las formas en que los sujetos atravie-
san su proceso corporal de sexuacion. Este proceso es una producciéon
histérica y cultural, cuya dimension critica esta vinculada a todos los
espacios que habitamos en general y especificamente el ambito de la
educacion. De este modo, asumir esta mirada supone visibilizar y cues-
tionar las relaciones de poder y de opresién basadas en las diferencias
sexogenéricas. A su vez, entendemos que se vincula con un modelo
critico de ensefianza en la formacion docente y se relaciona dialéctica-
mente con la consolidaciéon de un orden mas justo.

Cuando hablamos de género, estamos haciendo referencia a un proceso
social de identificacion sexual de las personas. Es necesario diferenciar
lo que se define como identidades de géneroy perspectivas de géneros.
Las identidades de género son las vivencias personales del género y
pueden corresponderse 0 no con el sexo asignado al nacer. Por otro
lado, las perspectivas de géneros intentan entender los modos en que se
leen los procesos sociales que involucran la sexualidad. Estas miradas
proponen un modo de interpretar, un enfoque particular sobre los cuer-
pos sexuados en el marco de un momento histérico.

Para Gonzéalez del Cerro (2018), la mirada hegeménica acerca de los
cuerpos sexuados tiende a ocultar estas relaciones de desigualdad, re-
fuerza los estereotipos y se sustenta en la existencia de una normalidad
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gue se expresa en una organizacion binaria. Podria sintetizarse en el
siguiente esquema:

Genitales Género Deseo
Pene > Masculino > Mujer
Vagina - Femenino - Hombre

Cuadro 1: Genitales, género, deseo. Fuente: Gonzalez del Cerro (2018)

Entonces, nuestra propuesta parte de una perspectiva basada en la
desnaturalizacién. Se trata de evidenciar las relaciones de poder.

Las perspectivas tratan de entender los modos en que se leen los pro-
cesos sociales que involucran la sexualidad. La propuesta de la educa-
cién fisica con perspectivas de géneros busca reflexionar y transformar
la violencia, la desigualdad, el etiquetamiento, la estigmatizacién y la
codificacién que se invisibilizan en la practica. ;Como atraviesan las
perspectivas de géneros la formacion docente? ;Se trabaja de forma
especifica? ;Como?

Morgade cuestiona los estereotipos, la desigualdad, la discriminacion y
la violencia. A partir de ahi, encontramos en la educacioén fisica binaris-
mos que van mas alla del varén/mujer, cuerpo/mente. Son binarismos
que adjetivan y refuerzan estereotipos en la formacién especifica de
la educacion fisica, por ejemplo: el futbol es de varones y el véley, de
mujeres; el rendimiento es de los hombres; lo expresivo artistico, de las
mujeres. Problematizar la ensefianza del deporte desde la perspectiva
de géneros tiene la intencion de visibilizar los sesgos sexistas que se
ponen en juego.

¢, Qué entendemos por formacion docente?

Partimos del concepto formacion docente con relacién a la idea de
dispositivo de formacién (Ferry, 1997). Formarse es adquirir un cierto
modo de actuar y reflexionar. Involucra encontrar formas para cumplir
con ciertas tareas, para ejercer un oficio o una profesion. Presupone co-
nocimientos, habilidades, cierta representacion del trabajo a realizar, la
concepcidn del rol, por citar algunos componentes posibles que dialdgi-
camente se relacionan en ese dispositivo. Sobra decir que entendemos
que aprendemos y ensefiamos mediados por el mundo y que los dispo-
sitivos de formacién (Ferry, 1997) tienden a ciertas cristalizaciones que
nos obligan a problematizar los modelos de la formacion.
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Ferry (1997) desarrolla tres tipos de modelos de formacion. El primero,
que Ferry nombra modelo de las adquisiciones, se basa en la preocupa-
cién de que Ixs futurxs docentes aprendan los conocimientos de la disci-
plina y también a transmitirlos. Seria, basicamente, aprender a ensefar.
Un segundo modelo, que el autor denomina modelo del proceso, plantea
que, ademas de aprender los conocimientos disciplinarios y saber trans-
mitirlos, Ixs futurxs docentes necesitan que estos conocimientos se inte-
gren a su personalidad. Finalmente, un tercer modelo, llamado modelo
situacional, propone una formacion centrada en la persona ensefiante y
las experiencias educativas que tiene. Dicha experiencia se problematiza
y se intenta comprender, explicar para si y actuar en consecuencia.

A su vez, Rozengardt (2018) plantea repensar la formacién para poder
transformar las practicas escolares. Para esto, formul6 categorias que
abonan a comprender los modos en que Ixs profesorxs de Educacion
Fisica pueden desarrollar sus clases. En este sentido, retomamos las
definiciones que construyen lo que consideramos practicas superado-
ras de la docencia:

— propuestas innovadoras;
— una posicion renovadora;
— una posicién transformadora.

Por un lado, estan las propuestas innovadoras que pueden hacer Ixs
docentes, que son las que se vinculan con la jerarquizaciéon de la ta-
rea, relacionada con la preocupacion por la ensefianza y el aprendi-
zaje. Rozengardt sefala que es en ese contexto donde se disefan, se
sostienen y se evaluan propuestas que producen un nuevo lugar. Por
otro lado, la posicion renovadora implica una preocupaciéon que busca
superar la clase en si. Sugiere colocar la institucién escolar en un nuevo
lugar y, a partir de alli, la educacion fisica, conformando un proyecto
politico pedagdgico, relocalizando a la figura docente y su area. Por
ultimo, en la posicion transformadora, la figura docente busca construir
un posicionamiento social mas alla de la organizacion local.

En este sentido, segun Rozengardt, la innovacién es un punto de in-
flexion, a través del cual se abre la posibilidad de ser parte de un movi-
miento de cambio. La innovacién permite registrar elementos que visibi-
lizan la posicién de Ixs profesorxs y de la educacion fisica en la escuela.
Para poder llevarla a cabo, Rozengardt elabora un instrumental especi-
fico, que llama ejes de innovacidn, los cuales representan una secuen-
cia continua, en la que —destaca—, en la practica, nada es absoluto.
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Nuestra propuesta

A partir de aqui, hacemos el ejercicio de transformar todo lo escrito
anteriormente en una propuesta practica. Retomamos algunos de los
ejes de innovacion de Rozengardt, pero los pensamos desde las pers-
pectivas de géneros.

EJE 1: PROGRAMACION DE LA ENSENANZA

¢ Cdmo es el programa? ¢ Utiliza lenguaje inclusivo? ¢Qué bibliografia
utiliza? ¢Hay autoras?

EJE 2: FORMULACION DE TAREAS CON PERSPECTIVAS
DE GENEROS EN RELACION CON LA IGUALDAD

¢ Como se traduce el programa a las clases? ¢ Las intervenciones peda-
gogicas son inclusivas? ;Se contemplan las perspectivas de géneros
en las actividades propuestas en clase?

EJE 3: EVALUACIONES FORMATIVAS CON PERSPECTIVAS
DE GENEROS Y COMPARTIDA ENTRE PROFESORXS Y ALUMNXS

¢ Existen? ; Estan presentes? 4 Con qué frecuencia? ;,Con cual funcion?

EJE 4: PRODUCCIONES INTERESANTES DE LXS ESTUDIANTES
COMO PARTE DEL PROCESO DE APRENDIZAJE

¢ Toman conciencia y hacen reflexiones sobre las perspectivas de gé-
neros? ¢ Producen cosas en torno a las perspectivas de géneros o no?
¢ Proponen actividades que incorporan las perspectivas de géneros?
A modo complementario, planteamos culminar el proceso reflexivo con
las siguientes preguntas: ;qué formacidn se necesita para operar sobre
€s0s sentidos, sobre esas representaciones y adjudicaciones?; ¢ nos ha-
cemos cargo de estas cosas en las instituciones de formacion?; ;en qué,
para qué y a quién formamos?; ;para qué formamos en la igualdad?

Desarrollo de la idea general del taller

Fueron los ejes que propone Rozengardt (2018) para describir posicio-
nes transformadoras en la préactica docente las guias para orientar un
score que nos diera indicios sobre el modelo de docente en relacion
con el tratamiento de las cuestiones sexo, género'y diversidad. A partir
de ellos formulamos preguntas que entendimos que podrian orientar el
espacio del taller y que nos permitirian descifrar y poner en evidencia
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comportamientos que, por habituales, se constituyen en hegemonicos
y se naturalizan. Algunos de esos interrogantes fueron, por ejemplo,
respecto a la programacion de la ensefianza:

— ¢se utiliza un lenguaje inclusivo?;

— en la bibliografia que se propone, ¢ se incluyen en igual porcentaje
a autores y autoras?;

— en la fundamentacion de la propuesta de ensefanza, ¢ se incluyen
documentos que traten la educacion sexual integral?;

— en la practica pedagdgica, ¢ se contemplan las perspectivas de gé-
neros en las actividades que se formulan para la clase?;

— en la evaluacion, ¢se plantea una evaluacion formativa y comparti-
da entre profesorxs y alumnxs con perspectivas de géneros?

En general, preguntamos si se puede observar una toma de conciencia,
un modo de reflexién sobre las perspectivas de géneros, si estas produ-
cen acciones en torno a ellas, tanto en docentes como en estudiantes,
y si la figura docente, desde su rol, habilita la pregunta-voz de Ixs estu-
diantes respecto a cuestiones sobre sexo, géneros y diversidad.

La organizacidon del espacio de divulgacion esta prevista en tres mo-
mentos. En cada uno de ellos, se intercalan propuestas de dinamicas
de animacion sociocultural, reflexiones, lectura de material, puestas en
comun y debates.

Final (que es un comienzo)

Nuestra preocupacion con respecto a la ensefianza del deporte en la
formacion docente y a ciertas practicas que aparecen en ella nos obliga
también a tomar posicion en el debate sobre el fenbmeno deporte y
su relacién con la educacion fisica, incluyendo, para problematizar ain
mas esta relacion, de por si, conflictiva, las perspectivas de géneros.
Quizas porque no hay una practica mas politica que la practica educa-
tiva, seguimos interpelando, construyendo, impulsando un modelo para
la formacion docente en educacion fisica que, como sefiala Rozengardt
(2018), coadyuve a innovar y transformar las practicas pedagdgicas y, a
partir de ello, el modelo de docente.

Pensamos que, ademas de adquirir conocimientos y vivir experiencias
formadoras, es preciso que Ixs futurxs docentes aprendan a pensar
y analizar las situaciones que se les presentan en un contexto dado,
que son siempre singulares y forman parte de una realidad comple-
ja. Nos proponemos construir un modelo que ayude a la comunidad
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educativa a pensar sobre las situaciones, a analizarlas y a tomar de-
cisiones para la mejora de la ensefianza. Lxs docentes formadxs para
tomar decisiones de acuerdo al contexto y la complejidad de la reali-
dad seran capaces de reflexionar sobre ese contexto y esa realidad
y de actuar en consecuencia, independientemente de las recetas y
metodologias aprendidas.

Creemos profundamente en un modelo de formacién docente critico
que, en la actual coyuntura, colabore en la orientacion de Ixs futurxs
docentes hacia el cuestionamiento de teorias y practicas consideradas
alienantes y represivas para la sociedad dominada, con el fin de promo-
ver respuestas emancipadoras, que transformen las situaciones de vida
(Freire, 2005; McLaren, 2006; Giroux, 1992; Apple, 2000). En este sen-
tido, debemos abonar a la formacion de estudiantes que sean capaces
de pensar criticamente sobre su contexto y su realidad, no simplemente
para hacer adecuaciones, sino centralmente para poder pensary poner
en acto las transformaciones.
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Deportes alternativos y escuela
MiriAN BurGA

Deportes alternativos y escuela es una expresion sencilla que envuelve
una tarea compleja. El adjetivo alternativos suele expropiar de las prac-
ticas su condicion de deportes, lo que genera un esfuerzo discursivo
y empirico que obliga a encauzar procesos de relegitimacion. En con-
secuencia, el desproveimiento de pertenencia a la categoria deportes
podria afectar su jerarquizaciobn como contenido a ensefar. En este
contexto, importa emprender un analisis que resignifique los deportes
y los reposicione, conociendo las dificultades que entrana la misma de-
signacion deportes alternativos e intentando tramar a partir de ello.

Deportes alternativos

Son deportes en la medida en que representan practicas que han nor-
mado el divertimento a través de un conjunto de reglas que sustancian
problemas artificiales y singulares, para ser resueltos voluntariamente
por sus participantes (Torres, 2011). Instan al enfrentamiento, la lucha,
la oposicion por la conquista de objetos, estableciendo un conjunto de
tipologias referidas a la arquitectura, la duracion, la cuantificacion de
integrantes. En paralelo, ponen a disposicion de los contendientes un
conjunto de movimientos racionalizados, rigurosos, lo suficientemen-
te argumentados y subordinados al propésito en juego. Ejercicios de
orden desarrollados a través de un proceso de domesticacion de eje-
cuciones peligrosas —parafrasis de Soares (2006)—. Produccion de
gestos codificados, controlados, y resultados calculados.

En este sentido, los deportes alternativos constituyen la categoria de
deportes porque, ademas, proyectan la transformacion de las reglas
en convenciones. Es decir, impulsan la aceptacion social y su incor-
poracién a las costumbres con propésitos de culturizacién,' labor que
demanda una vigilancia sistematica a través del establecimiento de gru-
pos legalmente constituidos: las instituciones del deporte.

No obstante, como alternativas a lo tradicional y conocido, para una
region geografica determinada, estan en el campo? de los deportes de

1 Culturizar es «civilizar, incluir en una cultura», segun el Diccionario de la lengua
esparniola, disponible en: «dle.rae.es> (consultado en abril de 2019).

2 En «Entrevista a Pierre Bourdieu. La logica de los campos: habitus y capital», el
autor define el campo «como una trama o configuracion de relaciones objetivas
entre posiciones». «Esas posiciones se definen objetivamente en su existencia
y en las determinaciones que imponen a sus ocupantes, agentes o instituciones,
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una forma poco ingenua. Entran al juego de posiciones aportando como
capital la rareza de sus figuraciones. Figuraciones en el sentido en el
que lo plantea Elias (Elias y Dunning, 1992) cuando contrapone el voca-
blo al término estructura. Su interpelacidén esta dada en que, al pensar
el deporte como una estructura de un grupo, se corre el riesgo de inter-
pretar que el grupo existe independientemente de las personas que lo
forman. Para él, «lo que llamamos estructura no es, de hecho, sino el
esquema o figuracién de los individuos interdependientes que forman el
grupo [...]». Por tanto, las reglas de los distintos deportes estipulan «la
figuracion de partida que forman los jugadores y el esquema cambiante
de esta a medida que avanza la competicion» (p. 190).

Esta perspectiva nos conduce al proceso de cotejar el deporte con la
cultura, es decir, a concebirlo en el plano de las significaciones, per-
cepciones y codificaciones compartidas entre miembros sociales que,
como declara Margulis (Margulis et al., 1997), «hacen posible la identifi-
cacion, la comunicacioén y la interaccién» (p. 12). No somos conscientes
del sentido que sostiene la comunicacidn hasta que aparece un otro, un
alter, que irrumpe en el territorio. Esta irrupcién es la clave para pensar
la tradicion y la vanguardia en lo deportivo. ¢ Cuéles son las piezas que
se articulan para culturizar —como expresé antes— o popularizar un
deporte, al punto tal de convertirlo en tradicion? Y, en la misma linea de
analisis, ¢cuales son las condiciones que permiten el surgimiento de
otros sentidos, que dan lugar a la creacién, emergencia o importacion
de una préctica deportiva?

Si enunciamos, como lo hace MacClancy (1996), que los deportes pue-
den ser usados para «definir mas agudamente los limites ya establecidos
de las comunidades politicas y morales» (p. 4) y que, en consonancia,
su «estatus e interpretacion estan continuamente abiertos a negociacion
y sujetos a conflicto» (p. 7), las escalas de visibilidad que contribuyen
a la masificacion de algunos podrian explicarse desde una vision bien
relacional y politica. Para propagarse, se tiene que poseer los medios
materiales econémicos y se debe tener jerarquizados los discursos y
los intérpretes o mensajeros. En este sentido, los deportes modernos,
surgidos de las clases aristocraticas inglesas y, posteriormente, de las
norteamericanas, se difunden en simultaneidad con «la construccion de
los mercados mundiales y de los imperios coloniales»; asi lo manifiesta
Alabarces (2006, p. 4). Este escritor y sociélogo argentino, citando a We-
lldon, narra en un pérrafo posterior del mismo documento:

por su situacion (situs) actual y potencial en la estructura de la distribucion de las
diferentes especies de poder (o de capital), cuya disposiciébn comanda el acceso
a los beneficios especificos que estan en juego en el campo, y, al mismo tiempo,
por sus relaciones objetivas con las otras posiciones (dominacion, subordinacion,
homologia, etcétera)» (Bourdieu, 2013).
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El mecanismo difusionista implicaba simultdneamente dos agen-
tes: los administradores coloniales o las burguesias empresarias,
que extendian sus practicas entre los residentes britanicos o nor-
teamericanos locales (tanto en las colonias efectivas como en las
neocolonias econdmicas), muy especialmente a través de las es-
cuelas de las comunidades anglosajonas, para luego ser imitados
por las elites locales, caracterizadas por su mimetismo radical, y a
la vez los obreros 0 empleados de los transportes —basicamente,
ferrocarriles y barcos—, que, influidos por la rapida populariza-
cién y profesionalizacion de los deportes en sus paises de origen,
desplegaban sus précticas en los puertos o en los lugares a los
que llegaban las vias férreas. Esta duplicidad permitia una expan-
sién veloz de las préacticas deportivas en segmentos amplios de
las poblaciones locales —simultaneamente, las elites y las clases
medias—, aunque haria falta llegar al siglo XX para su expansion
entre las clases populares, deudoras del tiempo libre para poder
practicar deportes, lo que precisaria de cierta modernizacion de
los regimenes laborales.

Pero al analisis tenemos que agregarle, siguiendo a Bourdieu (1990),
que el deporte es también campo de luchas por el monopolio de las
practicas y por la «definicion legitima del cuerpo y de los usos legitimos
del cuerpo» (p. 200), donde las dimensiones de clase otorgan entidad
y contribuyen a justificar los escenarios que relacionan estrechamente
las rupturas con equilibrios, como la dominacién de unos significados
sobre otros. En este contexto, se desencadena la generacion progre-
siva de objetos que se convierten en capitales propios del campo, al
modo de mercancias para el consumo:

— el amateurismo, una dimension de la filosofia aristocratica que hace
a la actividad desinteresada aunque dirigida al desarrollo de las virtudes
viriles de los jefes de la sociedad;

— el fair play, ese modo de jugar sin olvidar que juego, esa voluntad
de vencer segun las reglas, ese perfil de caballerosidad que describe el
modo en que se desenvuelve la clase dominante;

— los clubes, pretexto y ocasién de reuniones electivas, con ganancias
distintivas que se profundizan en las diferencias entre el deporte distin-
guido (el rugby) y los deportes vulgares;

— el «espectaculo de masas, que se difunde mucho mas alla del circulo
de los que lo practican actualmente o lo hicieron en alguna época, es
decir, entre un publico que no siempre tiene la competencia especifi-
ca necesaria para descifrarlo como es debido: el “conocedor” posee
esquemas de percepcion y apreciacion que le permiten ver lo que el
profano no ve, percibir una necesidad alli donde el lerdo no ve mas que
violencia y confusion» (Bourdieu, 1990, p. 203);
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— el jugador espectador, consumidor, constituido a expensas de las
narrativas de los récords o de los discursos democratizantes;®

— el jugador deportivo, que auxilia para que el profesional se erija
sobre su practica.

Qué paradoja interesante nos invita a observar Bourdieu cuando senala
que «el deporte, que nacié de juegos realmente populares, es decir,
producidos por el pueblo, regresa al pueblo a la manera de la musica
folclérica, en forma de espectaculos producidos para el pueblo». Se cae
de maduro, entonces, que sin popularizacién no hay profesionalizacién
posible.

En sintesis, la expansién amplificada de algunos deportes y diferida de
otros parece verse mediada por procesos sociopoliticos y econémicos
polifacéticos, que culminan, en el caso de los primeros, en acontecimien-
tos fundacionales que adscriben progresivamente a la tradiciébn en una
porcion superlativa de paises. Tal es el caso del futbol, el rugby, el ciclis-
mo y el boxeo ingleses, o el basquetbol y el voleibol norteamericanos.
Incluso las practicas deportivas compiten por la monopolizacion masiva
de los medios de informacién, porque saben que la conquista de la co-
municacion heterogénea, unidireccional y con capacidad para franquear
barreras espaciales y temporales contribuye a su desarrollo y progreso.

En el caso de los segundos, claramente, son minoritarios en cuanto a
poblacion de practicantes e instituciones constituidas a nivel mundial,
Yy, en consecuencia, con menor capacidad politica para disputar los es-
pacios de exposicidn y transmision. Pero no vaya a conjeturarse que su
volumen es infimo; al contrario, estamos refiriéndonos a deportes que
concentran, en la actualidad, entre 30 y 100 paises con practica siste-
matica e institucionalizada, y que integran activamente organizaciones
de caracter internacional; varios de ellos, como el korfball o el ultimate,
estan reconocidos por el International Olympic Committee, es decir, se
encuentran en la antesala de su conversion a la categoria de olimpicos.
En esta coyuntura, ¢qué representan los deportes alternativos? Pues,
la visibilizacion continua y progresiva de facciones de la cultura depor-
tiva que han estado limitadas geografica o comunicacionalmente a lo-

3 Para Alabarces (2006), «esa expansion entre las clases populares es lo que ha
sido definido como procesos de popularizacién». «En todos los casos, describen
los modos particulares en que esas clases se apropian de un deporte, en algunos
casos hasta desplazar a las clases dominantes de su practica (aunque la adminis-
tracion institucional y econdmica seguira siendo un enclave de poder). Las razo-
nes, con variaciones nacionales y locales, se concentran en dos ejes: por un lado,
la igualdad que define al deporte moderno supondra una fuerte preeminencia del
imaginario democrético deportivo, la idea de que solo el mérito garantiza el éxito,
disefiando un espacio democratico de ascenso social imposible de hallar en el
mundo sociopolitico del capitalismo» (p. 4).
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caciones reducidas. Sefialo esta doble acepcidn porque no siempre las
dimensiones territoriales de una practica coinciden con sus posibilida-
des de notoriedad, y a la inversa, ya que las formas en que los deportes
alternativos interactuan con la trama institucional y las esferas de poder
influyen en sus posibilidades de crecimiento.

Inmediatamente, se nos presenta la oportunidad de explicar y proble-
matizar el advenimiento al escaparate deportivo de estas practicas in-
éditas. Si bien temo reconocer que las causas son multiples y que un
intento por identificarlas al modo de sucesos concretos seria un esfuer-
z0 agotador, mas propio de un historiador eximio, optaré por recuperar,
ex profeso, del inicio del texto, las nociones de figuracion y cultura.
Desde esta perspectiva, los deportes constituyen un campo heterogé-
neo de codificaciones, aliadas a la historicidad de las sociedades, con
fronteras mas o menos permeables en relacidon con sus posibilidades
o voluntades de circulaciéon de los saberes. Me refiero a que no todos
los deportes llevan inscripta, en su identidad, la pujanza colonizadora;
por ende, el flujo de practicas también es parte de un caracter que se
asume y se consolida por decision.

Dejando en claro esta acepcion, me ocupa poner sobre el tablero la
consideracion de que lo alter (lo otro) aparece —por procesos esponta-
neos o intencionales— cuando los significados compartidos empiezan
a perder sentido para un grupo. No es casualidad que enuncie lo grupal
—Ila reunién—: lo pienso porque los deportes claramente son producto
de la madurez de una figuracion colectiva en pos de una organizacion.
Son, precisamente, las crisis de sentidos las que sacuden las conven-
ciones tradicionales e instan a la busqueda de otras particularidades e
idiosincrasias, refrendadas (respecto al deporte) en practicas diversas,
llamadas, ordinariamente, alternativas. Deleuze denomina lineas de
fuga a las acciones que permiten salir de un espacio saturado de sen-
tido, cerrado, opaco, en pos de la construccién de un territorio nuevo.
Este proceso o acontecimiento lo denomina desterritorializar (en Farran
y Duschatzky, 2007, p. 2).

Siguiendo esta direccidn, seria erroneo conferir los motes emergente,
contrahegemonico, subcultural o de vanguardia especificamente a un
deporte, sencillamente porque cada practica representa una manera
particular de sociabilidad, de educacion del cuerpo, de sensibilidad y
una moral —como menciona Soares (2006)—, propias de la cultura
gestante. En este sentido, la conversion a alteridad o alternativa esta
dada por los nuevos cuadros de significaciones, que habilitan procesos
de importacion y exportacion de deportes a nivel global. Este transito
diluye fronteras geograficas y culturales e inaugura relaciones, a veces
mas equilibradas, otras mas tensas, entre lo tradicional y lo foraneo.
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Por lo general, lo convencional reacciona negativamente a lo diferente
cuando estos nuevos talantes provocan incomunicacion violenta con las
codificaciones elaboradas que lideran el campo. No obstante, lo alter se
transforma en bienaventurado cuando se implica como salvoconducto
de las debilidades e impotencias de lo convencional. De este modo, la
porosidad de la epidermis deportiva (qQue también es social, econémica,
politica y cultural) se muestra selectiva a practicas que se tornan funcio-
nales a la problematizacion de los caracteres que demandan revision.
En este sentido, un asunto sensible es la pregunta por cudn democrati-
zados estan los saberes deportivos en medio de la progresiva mercan-
tilizacion de sus objetos y la circunscripcion de las practicas a los es-
pacios y formas estandarizados e instituidos. Si existe la interrogacion
es porque algunas percepciones, individuales o colectivas, asumen la
ausencia de representatividad en las voluntades del orden establecido.
Las voces criticas suelen acusar al espacio de propender a formatos
exclusivistas, selectivos, clasificadores y privados, en desmedro de la
constitucion de escenarios inclusivos, equitativos y publicos. Cuando
Revilla Blanco (1996) analiza los movimientos sociales, sefiala:

«La pérdida de un “mapa cognoscitivo” que permita estructurar
espacial y temporalmente sus posibilidades» (Lechner, 1990, p.
96) es el origen de la accién del movimiento social como rea-
propiacion del sentido (creacion de continuidad y, por tanto, de
orden) atribuido a la accion individual y colectiva (p. 36).

La autora los caracteriza como una «activacién» de la sociedad instau-
rada por procesos de identificacion, en pos de la transformacion de lo
establecido. En este contexto, los deportes que se acopian a la desig-
nacion alternativos no tienen otra opcidén que ser utilitarios a una ideolo-
gia que los precede. Una predestinacion que les marca la cancha sobre
las maneras que deberan adoptar para coexistir en el nuevo espacio,
asi como también principios que determinan los deportes que ingresan
y los que quedan por fuera de los limites acordados. Lo que se dirige,
por lo tanto, es la produccion de un nuevo subcampo, externo a las
instituciones, con voluntad de pasar de la latencia a la manifestacion,
consolidada por el trabajo autorganizado de los individuos que se reco-
nocen en estas nuevas claves.

Como brazos ejecutores de una visidn y un posicionamiento, los depor-
tes alternativos solo adquieren legitimidad con relacion al conjunto de
funciones que se les atribuye. De este modo, subsisten a expensas de
flexibilizar sus propiedades con respecto a lo que se espera de ellos.
Un deporte alternativo estéd obligado a cultivar la participacién abierta,
a descartar las clasificaciones por niveles de rendimiento de sus juga-
dores, a proponer la mixtura entre varones y mujeres, a sobrestimar el
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aprendizaje colectivo en desmedro de los resultados, a robustecer la
diversion, a impulsar una ética basada en la honestidad para cumplir las
reglas y el respeto a comparieros y adversarios, a menoscabar todo tipo
de discriminacion por orientacion sexual, raza, religion, posicidn social,
entre otras. En el mejor de los casos, las gestiones escogeran aquellos
que armonizan con las representaciones sustentadas, y en el peor, so-
meteran las reglas a procesos de transformacién para ajustarlas a los
condicionantes acordados.

Podemos enunciar algunas configuraciones deportivas que sintonizan
con estas ideas. El ultimate es un prototipo de deporte que propicia la
responsabilidad de la regulacién de la competencia en los jugadores y
prohibe la actuacién de un agente externo en el control de las reglas.
En este contexto, se impulsa la honestidad en la observacion de las
situaciones de juego, el ejercicio del aprendizaje entre pares, el dia-
logo con un lenguaje conciso y respetuoso para garantizar acuerdos.
El reglamento propone, como primera norma, el «espiritu de juego»,*
declaracion de un repertorio de valores, actitudes y procedimientos que
enmarcan un comportamiento especifico orientado a la convivencia
amable en competencia.

Mediados por la disputa de un disco volador plastico, el ultimate es una
variable que neutraliza el juego individual en beneficio del colectivo. El
enfoque se reproduce a través de reglas que impiden el desplazamien-
to con el disco volador en posesion, lo que enfatiza en el acercamiento
a la zona de anotacién, mediado por pases. Es decir, la construccion
del ataque necesita, indefectiblemente, la participacion de varios juga-
dores, y esta estrategia se vera favorecida por una defensa que solo
tiene permitido accionar por la recuperacion del disco exclusivamente
en el espacio aéreo.

El korfball fue creado para ser jugado en equipos mixturando mujeres y
varones e interactuando con reglas que apuntan a la equidad entre los
géneros, la colaboracion indispensable para las estrategias de ataque,
el cambio dinamico de los roles y la neutralizacién de las diferencias
fisicas por introduccion de reglas niveladoras. Sintéticamente, este de-
porte presenta un juego de bal6n que deposita la responsabilidad de la
conquista del objetivo (cestas sin tablero a 3,5 metros del suelo y en el
interior de la cancha) en la gestidn de los espacios de los jugadores sin
posesion de él y que apela a desplazamientos variados para su resolu-
cion. Si se cambia el disco volador por un baldn, la oposicion es similar
a las situaciones que se explicaron en el ultimate. No obstante, existe
una regla peculiar que equipara las diferencias fisicas entre jugadores:

4 Se puede consultar y descargar el reglamento oficial de ultimate (2017) (World
Flying Disc Federation Rules of Ultimate) en: <http://www.wfdf.org/.
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el defendido. A causa de esta, un jugador en situacién de lanzamiento
no podra ejecutarlo si un defensor se coloca enfrente, con el brazo ex-
tendido y mas cerca de la cesta. En este caso, el atacante esta obligado
a realizar un pase; de lo contrario, sera computada una infraccién y
perderéa el derecho a continuar con la jugada.

El tchoukball, practica de dos equipos, prohibe a los jugadores de la
defensa generar acciones sobre los contrarios por la recuperacion del
balén. En este sentido, el marcaje, la sustraccidén del bal6n al portador
y la intercepcién de los pases de los oponentes no estan habilitadas. La
situacién se ve favorecida por la disposicion de dos cuadros de rebote,
gue son objetivos a conquistar por ambos equipos. Significa que no en-
contraremos el tipico entorno en el que se defiende un objeto o lado y
se ataca otro, sino la posibilidad de jugar con ambos, lo que les permite
ubicar los cuadros de rebote como los intermediarios para cambiar del
rol de defensa al de ataque (la anotacion se produce cuando el balén
rebota en el cuadro y, consecutivamente, en el suelo fuera de un érea,
la defensa intenta truncar el segundo contacto del balén). De esta ma-
nera, se da un juego de contacto alejado o mediado por objetos.

Como venimos describiendo, estas practicas se enmarcan en un desig-
nio de docilidad que las aleja y las opone a las atmdsferas estructura-
das de la tradicion federada del deporte. Asimismo, constituyen un acto
de interpelacion de los significados convencionales, al poner sobre el
tapete una diversidad y opciones corporales mas consonantes con la
complejidad de los tiempos que corren. Los deportes alternativos se
convierten en el lenguaje de una cultura que refleja pluralidad de iden-
tidades, constituidas también sobre las bases de la intensificacién de
la conectividad social, mediada por el progreso de las tecnologias de
la informacién y la comunicacién. La flexibilidad y la posibilidad de im-
plicarse con las situaciones variables los posiciona como herramientas
de intervencién, que trabajan fuertemente por la viabilizaciébn de sus
practicas de modo inclusivo.

No vaya a creerse que un deporte novel en una sociedad renunciara
a los objetivos de construirse sobre las textualidades delimitadas por
sus reglamentos e instituciones, o se despreocupara de su expansion y
competencia. Lo que ocurre es que, paralelamente, desarrollan la capa-
cidad de diversificarse al punto tal de contener e impulsar otras formas
de la practica. Sus gestiones procuran:

— adecuarse a distintas dimensiones, superficies e infraestructuras
de juego, cualidad que los hace plausibles a la captacion desde
territorios disimiles (la canchita del barrio, el playon de la plaza, los
patios de las escuelas, la playa);
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— reemplazar los elementos deportivos o0 méviles de juego por los que
se tengan disponibles o incentivar su elaboracién con material reuti-
lizable. Esta caracteristica nace de la imposibilidad, en muchos ca-
sos, de conseguir los materiales especificos o ingresarlos desde el
exterior del pais. Ante ello, lejos de ver truncadas las posibilidades
de préctica, lo alternativo piensa en inventar prototipos opcionales
pensados colectivamente;

— impulsar el coaprendizaje de las reglas a través de intercambios
de conocimientos entre jugadores, teniendo en cuenta la dificultad
de operar con informacién inexplorada que responde a fuentes de
variada confiabilidad;

— ofrecer encuentros de competencia con propuestas deportivas si-
multaneas, sugiriendo a los asistentes atravesar por la mayor can-
tidad de experiencias. Esta idea posee dos propédsitos correlativos.
En primer término, apuntar a la apropiacién de un bagaje heterogé-
neo y profuso de practicas corporales, y, consecuentemente, des-
pertar el interés en los practicantes de pensarse en otros roles que
contribuyan tanto a la divulgaciébn como a la insercion en nuevos
espacios;

— alterar las estructuras tradicionales de competencia introduciendo
nuevos formatos. Por ejemplo, desentenderse de tipificar las con-
tiendas por género, edad o nivel de juego. También proponer mo-
delos extraordinarios, como es el caso de la modalidad hat, que
restringe la conformacién anticipada de los equipos. Los jugadores
concurren individualmente a la competencia dispuestos a agrupar-
se con otros participantes, de quienes desconocen sus maneras de
jugar;

— revisar permanentemente sus discursos y actuaciones (organiza-
cion, difusion, logistica e implementacién) para ajustarlos o poner-
los en didlogo con las probleméaticas particulares de las comunida-
des que los practican. Presumo que podria tratarse de una manera
de restituir a los jugadores las decisiones sobre las practicas usur-
padas por las instituciones o, como afirma Vila (2012), de construir
«[...] determinadas practicas y procesos de significaciébn que re-
fieren a la pertenencia dentro de un colectivo y que dan lugar a la
conformacion de un nosotros [...]» (p. 5).

De lo observado se puede argtiir que las nociones planteadas adquie-
ren idoneidad para movilizar la cultura corporal y suscitar, con cier-
to éxito, procesos de distanciamiento de las figuraciones deportivas
naturalizadas. En consonancia resignifican contextos no formales de
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practica como posibilitadores de nuevas subjetividades e identificacio-
nes. Su reproduccidn persistente ayuda a constituir la imperiosidad de
su presencia en distintos espacios, por la modificacion del conjunto
de significados y la incomodidad con otros que empiezan a percibirse
como obsoletos.

Escuela

La escuela constituye uno de los escenarios propicios para incluir de-
portes alternativos porque las connotaciones profesadas por estos se
aproximan al concepto de deporte formulado por la educacién fisica
escolar. Para Aisenstein (1999),

[...] Siguiendo a Tinning (1996) [...], el deporte en la clase de edu-
cacion fisica estd organizado por el discurso de la participacion.
Desde esta perspectiva, su misién fundamental es fomentar y lo-
grar la inclusién de los destinatarios en la cultura del movimiento,
teniendo como premisa el desarrollo de ciertas actitudes, valores
formativos y parametros preventivos de salud posibles de hallar o
elaborar con el deporte. El discurso de la participacion habla de la
inclusion, igualdad, asistencia, cooperacion (p. 19).

Assis (2001), aludiendo a Betti, agrega que la ensefianza del deporte
debe considerarse «no mirando apenas al alumno presente, sino al ciu-
dadano futuro, que va a participar, producir, reproducir y transformar las
formas culturales de actividad fisica», y se va a poner al servicio tam-
bién de un consumo critico del fenbmeno deportivo. En este contexto,
el abordaje pedagdégico, que implica un proceso de estandarizacioén y
tipificacién de los saberes, debe comprometerse en abordar el deporte
como manifestacion de la cultura y construir una propuesta amplia, he-
terogénea y plural. De este modo, debera:

— instalar la discusion e interpelar la dualidad naturalizada de lo tradi-
cional y lo alternativo;

— incluir la reflexién y revision histérica, politica y geografica del con-
junto de categorias que atraviesan el campo: deporte recreativo,
deporte para todos, deporte federado, deporte de alto rendimiento,
deporte social, deporte inclusivo, entre otros;

— analizar criticamente los fenbmenos de popularizacién, amateuris-
mo, profesionalismo y espectaculos, en relacién con las distincio-
nes de clase y la lucha por los usos legitimos del cuerpo;

— revisar la construccidn de identidades actuales, subjetividades y ac-
ciones individuales y colectivas, considerando la conformacion de
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los codigos y significados, en la l6gica de un dinamismo que implica
fugas de sentidos y la constitucion de nuevos territorios;

— impulsar el analisis de los reglamentos desde una perspectiva
que permita relacionar los problemas que plantean las lo6gicas,
los recursos que se ponen a disposicion de los jugadores (ges-
tualidades o técnicas) y los objetivos que se persiguen. En conso-
nancia, promover la formulacién de hipotesis, ensayos y disefios
de acciébn como una proyeccién colectiva en el itinerario hacia las
decisiones.

Sostenida por estos contenidos escolares, la ensefianza deberia perfi-
larse hacia la articulacion de diferentes recursos que enfaticen la com-
prension de los saberes deportivos. Para Morin (2001), «comprender
significa intelectualmente aprehender en conjunto, comprehendere,
asir en conjunto». Sin embargo, Perkins (1997) establece que la com-
prensién supone ser capaces de hacer ciertas operaciones con ese
conocimiento y, para lograrlo, propone «actividades de comprension».
De esta manera, se torna significativo que las situaciones didacticas
recurran a generar procesos que inviten a la observacion minuciosa, la
empatia, la identificacion y la proyeccion colectiva e individual sobre los
objetos de conocimiento. Congruentemente, movilizar estrategias que
impulsen la conversacion (lo que implica soportar la incertidumbre y los
altibajos sobre lo que plantea un otro) y la escucha genuina entre pares
en diferentes agrupamientos. Asimismo, impulsar la explicacién oral,
escrita o a través de medios audiovisuales; la ejemplificacién; la con-
textualizacién y fundamentacion de contenidos en el marco general del
fenbmeno deportivo; la elaboracion de generalizaciones y principios;
la contrastacién y comparacion de conceptos, actitudes y acciones; la
aplicacion a contextos diversos, y la produccién de saberes nuevos.
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Planificacion, metodologia y evaluacion del deporte en
el sistema educativo: una cuestion de sentidos y formas

MaRceLA OroRO
Davib PEReEz LOPEZ
Franco CaL

El espacio de divulgacion que presentamos centro su interés en la ex-
posicion y problematizacién de diferentes enfoques tedricos sobre las
practicas de planificacion, metodologia y evaluacion, las cuales permi-
ten construcciones particulares del contenido a ensefar, en esta oca-
sidn, el deporte en el sistema educativo uruguayo. Tomando como base
lo anteriormente planteado, se pretendid habilitar espacios para la crea-
cién de dispositivos de ensefianza coherentes con las concepciones de
los docentes participantes.

Con la finalidad de hacer mas atractivo el recorrido de las siguientes
paginas, haremos el camino inverso al desarrollado en Paysandu:® se
comenzara con un abordaje tedrico general del deporte y luego se pun-
tualizard en sus sentidos en el sistema educativo, para posteriormente
decantar en un posible abordaje de las practicas de planificacion, meto-
dologia y evaluacién al servicio de la ensefianza del deporte.

Introduccién

Elias y Dunning (1992), al pensar en el origen del deporte y su justifi-
cacion ontolégica, entienden que la génesis del deporte es previa a las
formas propias de la escuela inglesa, en contraposicion al inicio plan-
teado por Velazquez Buendia (2011), el cual se remonta a las public
schools. Corbo y Cal (2019), con relacion a la perspectiva eliasana,
consideran que esta coloca el nacimiento del deporte de la mano del
proceso civilizatorio, sostenido sobre su eventual potencial para la «ad-
quisicion de valores necesarios para la cohesién social», lo que refiere
a la intencion inmanente de controlar el tiempo de ocio de los sujetos
mediante la instalacion de ciertas practicas presuntamente deseables.

5 En la sede de Paysandu del Centro Universitario Regional Litoral Norte, se desa-
rroll6 el Il Encuentro de Estudios en Deporte, durante los dias 5 y 6 de setiembre de
2019. En el marco de este encuentro, se llevaron a cabo varios espacios de divul-
gacion (talleres), entre ellos, uno titulado Planificacion, Metodologia y Evaluacién
del Deporte en el Sistema Educativo, el cual recuperamos en este capitulo. Tuvo
una carga horaria de 10 horas presenciales y 15 horas de tareas no presenciales
(desarrolladas con posterioridad de las instancias presenciales).
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Sin intencion de explayarnos en la génesis del deporte, pensemos en el
sistema educativo. Segun Bracht (2005), a partir del siglo XX, el depor-
te es el contenido hegemoénico de la cultura corporal del movimiento vy,
como tal, impregna los curriculos educativos. Parece ser esclarecedor
lo planteado por Gémez (2009) al intentar vincular y fundamentar la
relacion posible de ser establecida entre el deporte, los contextos parti-
culares y las formas y sentidos en que se lo ensefa:

En las situaciones reales, el conocimiento que se ensefa y se
aprende debe ser entendido a partir de las practicas que lo gene-
ran, ya que toda actividad humana tiene una configuracién norma-
tiva que emerge de dichas practicas. Por lo tanto, el andlisis de la
configuracién y de la estructura de un conocimiento de cualquier
area disciplinal debe incluir prioritariamente el andlisis de su carac-
ter local y material, idiosincrasico. Debido a lo anterior, pensamos
que no es el «mismo deporte» el que se ensefia en la escuela, en el
club o en el centro comunal, aunque su logica interna sea la misma
(Gomez, 2009, p. 242).

La multiplicidad de escenarios® en los que se ponen en marcha propues-
tas deportivas para la infancia y la juventud es variada. Volviendo sobre
Gomez (2009, p. 242), este afirma la existencia de cuatro grandes es-
cenarios: el deporte escolar curricular; el deporte escolar extracurricu-
lar; el deporte extraescolar ligado al ocio, a la recreacién, habitualmente
practicado en centros comunitarios, clubes, centros religiosos, con fines
proximos al esparcimiento y la salud, y el deporte extraescolar ligado
al desarrollo y posterior rendimiento deportivo, cominmente practicado
en clubes, federaciones, etcétera. El foco de este capitulo estara en el
primero de estos contextos.

Para esbozar algunas lineas sobre el deporte, podriamos comenzar uti-
lizando una conceptualizacion muy difundida: segun Parlebas (2001),
es una «situacién motriz de competicion reglada e institucionalizada», a
la que Hernandez Moreno (1984) afiade el aspecto ludico, por lo que la
definicion de deporte queda de la siguiente manera: «Situacion motriz
de competicion, reglada, de caracter ludico e institucionalizada». No
podemos desconocer las diversas definiciones que se le adjudican al
deporte, por lo que resulta casi imposible interpretarlo de una manera
univoca (Cagigal, 1979). Es un concepto equivoco, utilizado a partir de
diferentes acepciones y en diferentes formas; su caracter polisémico
es evidente (Mandel, 1984, en Ron, 2001, p. 121). Esto nos permite
comenzar a pensarlo como «una practica social, producto genuino de
la sociedad» (Ron, 2001, p. 120).

6 Por escenarios se entiende un tipo de contexto cultural especifico, con una organi-
zacion social determinada y distinta de otras.
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Esta ultima afirmacion parece incompleta e imprecisa en comparacion
con las primeras, pero si la analizamos en detalle, nos daremos cuenta
de que guarda un sinfin de potencialidades. Ron (2001) nos invita a
pensar que no es vago o neutro entender el deporte como una prac-
tica social, debido a que esto, ademas de reconocerle especificidad,
también indica la posibilidad de transformacién por parte de esa misma
sociedad que la genera y la lleva a cabo. Si a la historia nos remitimos,

Desde sus origenes, [el deporte] fue entendido como una mani-
festacion particular y especifica de la cultura, con leyes y princi-
pios propios, posibles en sociedades que privilegiaron usos del
cuerpo y produccién de determinados tipos de movimientos cor-
porales por motivos muy diversos (Ron, 2001, p. 120).

Por su parte, Aisenstein (Aisenstein, Ganz y Perczyk, 2002) considera
el deporte como una practica corporal dentro del campo de la cultura
fisica: «[...] Es una seleccién de saberes y practicas del campo de la
cultura (es decir, de todos los saberes y practicas creadas y por crear
por los hombres y mujeres) para llevar adelante con ellas finalidades
educativas» (p. 121).

Relacionar esta concepcion del deporte con la ensefianza, segun la
misma autora, supone conocer y reconocer aspectos del deporte como
sus légicas, objetivos y componentes estructurales y técnicos. También
identificar y distribuir estos saberes deportivos para que sirvan como
forma de acceso y difusion de préacticas, saberes y valores que impor-
tan en la sociedad. Y, por ultimo, reconocer su historicidad, el deporte
como construccidn social y politica, como practica cultural (Aisenstein,
Ganz y Perczyk, 2002, p. 132).

No queremos pasar por alto el concepto practica (Carr y Kemmis, 1988;
Bourdieu, 1990; 2007), el cual también guarda multiples potencialidades
para este analisis. La practica es entendida como la puesta en juego de
sentidos politicos, ideolégicos, sociales y culturales, como un hacer que
responde, necesariamente, a una particular forma de pensar y de enten-
der el deporte (y su ensefianza) y que es la construccion de cada sujeto
implicado. Comprender el deporte como una practica social, cultural e
histérica permite reinterpretarlo y transformarlo en estrecha relacién con
las demandas y caracteristicas locales de donde esté sucediendo.
Entendiéndolo como practica cultural es que también se justifica su
democratizacion’ y acceso para toda la poblacion y no solo para un

7 Segun Tavosnanska (2009), «[...] este término apunta a darle a la democracia
contenido, calidad y significado de los pueblos. [...] La sociedad democratica es
aquella que da respuesta a los derechos sociales de los pueblos. Y entendemos el
deporte, la educacion fisica, la creacion y las danzas como parte fundamental de
la “cultura corporal” de nuestros pueblos latinoamericanos» (p. 10).
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recorte de ella. Aceptar el caracter humano e histérico-social del depor-
te evitara caer en reduccionismos naturalistas, los cuales lo restringen
Unicamente a los parametros de la capacidad fisica para la salud y el
rendimiento deportivo.

Ahora bien, teniendo una base teérica sobre el deporte, debemos co-
menzar a pensar la puesta en marcha de su ensenanza en el sistema
educativo. Sarni, Noble y Ruga (2018) nos advierten que:

[...] La propuesta de practicas deportivas desvinculadas de un
tratamiento especifico de sus sentidos, de sus para qué, sin
un interés por su justificacion moral, al decir de Fenstermacher
(1989), simplemente va a reproducir los sentidos que estas prac-
ticas heredan de su ambito de produccion legitimo: el deporte de
rendimiento (p. 16).

Sin animo de propiciar una receta, el primer énfasis no se debe colocar
en qué deporte se dara o desde qué abordaje se pondra en practica,
sino en la justificacion que desde la educacion fisica se le dara a la
seleccion del contenido deporte para su ensefianza, es decir, se debe
responder el para qué y el porqué de su ensefianza. Luego de tener una
respuesta fundamentada? a estas interrogantes, las cuales deberan co-
nectarse con los supuestos basicos subyacentes® del docente, se podra
comenzar a pensar en preguntas referidas al qué, como, etcétera.
Veladzquez Buendia (2000; 2001) enfatiza el rechazo a la idea de que
el deporte contiene, en su esencia, un potencial educativo, ya que esto
dependera del tratamiento que se le dé al momento de su ensenanza.
Pues, entonces, ¢qué conocimientos del deporte resultan susceptibles
de ser tratados de manera educativa? Tomando como base lo traba-
jado por Arnold (1991), podemos establecer la idea de que el deporte
se relaciona con la educacion, la escolarizacién y el curriculo desde
tres dimensiones, diferenciables pero interrelacionadas, que aluden a
la educacion a través del deporte, acerca del deporte y en el deporte.
Ensenar acerca del deporte parece central. Conocer y manejar de ma-
nera flexible ciertos aspectos y significaciones sobre su historia e im-
plicancias culturales nos permitiran practicarlo y consumirlo de forma
responsable, a la vez que podremos criticarlo y transformarlo a favor de

8 También entendemos que esta fundamentacion es provisoria y dinamica, para bus-
car, asi, una relacion dialogica con el contexto.

9 Los supuestos basicos subyacentes determinan el limite de lo expresable, con-
ceptualizable y factible. Solo determinadas cuestiones seran tenidas en cuenta;
en tanto, otras seran dejadas de lado. Existen dos tipos: a) acerca del mundo:
creencias mas generales acerca de la realidad; suelen identificarse con supuestos
ontolégicos; b) acerca de ambitos limitados: comprenden concepciones acerca del
hombre, la sociedad, y concepciones especificas, como pueden ser: ensefianza,
aprendizaje, evaluacion, etcétera (Lores, 1986).
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los diferentes contextos. Por otra parte, si consultaramos a muchos do-
centes de Educacién Fisica o, incluso, a cualquier persona por la calle
para qué sirve el deporte, nos responderian que a través del deporte se
puede aprender ciertos valores sociales, desarrollar la salud, estar en
forma, despejar la mente, etcétera. Es decir, el deporte como un medio
para lograr ciertas cosas, ho como un fin en si mismo con valor propio.
Utilizar el deporte como contenido a través del cual adquirir ciertos valo-
res de comportamiento y convivencia pacifica con los demas y el entor-
no parece ser interesante en el sistema educativo actual. Y, por Gltimo
—pero no menos importante —, ensefar contenidos de la dimensién en
el deporte sera clave, ya que sin estos la practica y el desarrollo de las
dinamicas-légicas internas del juego se tornan imposibles.

Desde otro marco tedrico, en respuesta a qué ensenar del deporte,
Parlebas (2001) define dos légicas. La primera de ellas es la logica
interna, entendida como «el sistema de los rasgos pertinentes de una
situacién y de las consecuencias que entrafia para la realizacion de la
accion motriz correspondiente» (p. 302). Esta definicion nos remite a
las constantes estructurales y funcionales que condicionan la accién
de juego que se desarrolla en una determinada situacion motriz. Las
constantes estructurales de un deporte se manifiestan en la presencia/
ausencia de determinados elementos (espacio, tiempo, objetos y otros
protagonistas), sus caracteristicas y su delimitacion reglamentaria. La
interrelacion de estos elementos conforma el contexto o el escenario
donde se desarrolla la accidén de juego. Esta accidén de juego se rea-
liza en cada deporte bajo unas determinadas constantes funcionales,
es decir, asumiendo o no unos determinados roles estratégicos, plan-
teandose en ellos unas intenciones de juego que son llevadas a cabo
con una determinada gestualidad o técnica, e interaccionando o no con
otros protagonistas.

Segun Jiménez Jiménez (2012), si tomamos como referencia la l6gica
interna de un deporte, estaremos en condiciones de poder disefar o
seleccionar intencionalmente situaciones de ensefanza, con criterios
de facilitacion pedagogica, que den cabida, en sus contextos, a los ele-
mentos estructurales previamente identificados. De esta manera, po-
dremos promover que el jugador desarrolle su accion de juego desde
cada uno de los roles que existan en cada deporte y con el tipo de inte-
raccién motriz predominante. Consideramos, por tanto, que la ensefian-
za de un deporte ha de facilitarle al jugador la comprensidn de la l6gica
interna del deporte que aprende, de manera que este pueda organizar
su accion de juego de una forma auténoma y reflexiva.

Por ultimo, es de destacar la otra légica acufiada por Parlebas (2001):
la I6gica externa del deporte. Pasar esta légica por un tamiz pedagé-
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gico parece ser clave para transformar los modelos tradicionales de
ensefianza del deporte en el sistema educativo. La légica externa es
entendida como el contexto praxiomotor y las consecuencias que en-
trafia para el desarrollo de las praxis motrices correspondientes (Her-
nandez Moreno et al., 2002), es decir, representa el marco signado por
particularidades culturales que se modifican o transforman segun los
contextos sociohistoéricos.

Posibles abordajes de la ensenhanza del deporte

Rony Fridman (2015, p. 323), en su indagacion sobre el deporte y su en-
sefianza, entienden que existe una relacion entre el «saber ensefar»1°
y «saber(es) deportivo(s)»." Los docentes, con base en sus singulari-
dades y el entorno, configuran su ensefianza de «modo artesanal»:

La organizacion, secuenciacion, estructuracion y continuidades
provocadas y buscadas se constituyen de modo artesanal, se for-
mulan como parte del modo de ensefar, dando cuenta de una
forma de «saber ensefar» que tiene efectos visibles en términos
de aprendizajes que se vuelcan en el desarrollo de las practicas y
juegos, esto es, enmarcadas en un «saber institucional» (p. 324).

Por lo que, a partir de las diferentes concepciones de deporte y de
ensefianza que se utilicen como ejes estructuradores, el contenido se
recortara y presentara de variadas maneras. A continuacion, nos referi-
remos a tres modelos.

MobpELo TEcNICO

Aqui los objetivos de la ensefianza estan centrados en la adquisicion
cerrada de técnicas, aspectos reglamentarios y tacticas fundamentales
del deporte en cuestion, en general, aislado del juego, y se desarrollan
siempre por dentro de lo que Parlebas (2001) llama I6gica interna del de-
porte. Desde la Optica de Chevallard (1991), podriamos afirmar que las
modificaciones en el objeto de ensefianza han provocado, en este caso,
un proceso de descuartizamiento al tomar partes tan aisladas del depor-
te, las cuales, salvo por cuestiones estructurales de él, hacen muy dificil
reconocer el juego (Sarni, Noble y Ruga, 2018). Desde la puesta en mar-

10 Segun Ron et al. (2011), con base en Diaz Barriga (Didactica y curriculum, 1984),
y Hernandez y Sancho (Para ensefiar no basta con saber de la asignatura, 1997),
saber ensefiar refiere a principios, criterios y formas de ensefianza, fines y valores
de las practicas, condiciones y procesos de ensefianza.

11 En el entendido de Ron et al. (2011), el concepto alude, particularmente, al saber
vinculado con los aspectos reglamentarios, técnicos, tacticos y estratégicos del
deporte en cuestion.
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cha de las propuestas, se aspira al logro de un modelo (ejecucién) ideal
mediante la progresion y repeticion de ejercicios. Como reflexion final de
este modelo en el sistema educativo traemos a colacion:

Este modelo de ensefanza deportiva presenta muchas dificultades
para legitimarse histérica y culturalmente, ya que sus objetos de sa-
ber y estrategias metodologicas consideran muy poco a los actores
y el contexto particular (Noble en Sarni, Noble y Ruga, 2018, p. 18).

MoDELO cOMPRENSIVO

El propdésito central de las practicas de ensefianza es la comprension
del juego, por lo que el criterio organizador del contenido se desplaza
a las caracteristicas funcionales del deporte, es decir, a las fases del
juego y sus derivaciones. Se promueve (demanda) la resolucion de pro-
blemas en el propio juego por sobre las técnicas (recursos necesarios).
También se fomentan instancias de reflexion y correccion por parte de
los alumnos, para volver a proponer situaciones problemas y poner a
prueba las soluciones planteadas. Este modelo habilita una mayor par-
ticipacidén del aprendiz y favorece las posibilidades de comprometerlo
con el proceso de aprendizaje del deporte, su proyeccion motriz y su
evaluacion. Nuevamente Noble (Sarni, Noble y Ruga, 2018) sintetiza,
de gran manera, las posibilidades/dificultades de este modelo:

Si se tratase de la ensefianza del deporte en sus ambitos de de-
sarrollo o rendimiento, se podria hablar probablemente del mode-
lo mas adecuado hoy en dia. El problema es traer a lo escolar el
mismo modelo de ensefianza del deporte en sus ambitos federa-
tivos. Cabe alertar que tal traslado incluye (con el paquete) sus
principios reguladores, elitistas y excluyentes (p. 20).

MODELO SOCIOCOMPRENSIVO

Pretende incorporar dimensiones complejas a las practicas de ensefian-
za deportiva. Para esto, resulta inminente trascender la légica interna e
integrar aspectos que permitan vincular la ensefianza al territorio, a lo
histérico, social y cultural. Como ya hemos dicho, es de vital importancia
que la practica de ensefianza pueda justificarse en el contexto donde se
desarrolla. Gébmez (2009) denomina esta perspectiva comprensiva-re-
constructivista, la cual propone que los sujetos que aprenden puedan
comprender las interacciones tipicas de las situaciones motrices depor-
tivas y, a partir de alli, puedan reflexionar sobre las situaciones sociales
en general y transformarlas. Es decir, la ensefianza deportiva se ocupa-
ra de formar al practicante, al consumidor, al espectador y al ciudadano
(Veldazquez Buendia, 2004; 2011).

Espacio de divulgacién




Construyendo un problema

A continuacién, se construira una problematica. Gbmez (2009) profundi-
za tedéricamente en el significado de esta accion intelectual, la cual per-
mitird reconocernos como sujetos epistémicos (de un campo disciplinal
sociohistérico determinado) e identificar los problemas también insertos
en una comunidad epistémica, sociohistéricamente determinada con
ciertas normas y codigos en relacién con el saber y el conocimiento.
Esta aclaracion busca explicitar que el abordaje de este trabajo no fue
desde una éptica ajena al tratamiento disciplinal especifico, en nuestro
caso, la educacion fisica. Tomando como eje central la ensefianza del
deporte, se buscara tensionar la legitimidad en el sistema educativo de
ciertas practicas que la construyen en forma y sentido: la planificacion,
la metodologia y la evaluacion.

ANALISIS DE LA PROBLEMATICA PLANTEADA

La educacidn fisica no tiene necesidad de estar en la escuela si no de-
fine con claridad para qué estar en ella. Lo mismo ocurre con diversos
contenidos de esta: podemos hacer afuera deporte, gimnasia aeroébica,
danza, tai chi, etcétera (Soares, 1996). Sera tarea central del docente
utilizar los criterios de seleccion de contenidos y la fundamentacion per-
tinente para justificar politica, epistemoldgica y moralmente la presen-
cia de estos saberes en el sistema educativo.

De esa manera, resulta necesario que el docente procure: desde lo
individual, romper con la zona de confort, con esa suerte de acomoda-
cidén al sistema, producto de su permanencia cotidiana, hecha habitus
(Bourdieu, 1990); luego, intencional y colectivamente, problematizar las
formas y los sentidos de aquellas aproximaciones hegemdnicas de la
educacion fisica y sus contenidos.

Irremediablemente, hemos de iniciar por:

[...] Criticar las estructuras sociales que definen el mundo del gim-
nasio y los campos de juego para hacerlas visibles o conscientes
y convertirse asi en la condicion previa para abordar el cambio
del curriculum en la educacién fisica (Devis Devis, 1990, p. 11).

Sarni (2018) afirma que de ser seleccionado el deporte como parte de
la educacion fisica que hemos de ensefiar debemos contemplar que:

— su tratamiento no puede agotarse en la practica, aunque ella es central;

— supera a una modalidad concreta (el deporte es mucho mas que
un deporte);
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(con)forma el campo de la educacién fisica, construyendo sentido
con ella;

como recorte (significativo) de saber, se integra a la escolaridad, a
efectos de colaborar con la formacion de un ciudadano que, como
sujeto social, sea capaz de valorar y transformar su cultura, consi-
derando el bien comuln, ademas de su felicidad, bienestar o, inclu-
so0, destaque personal o grupal que pueda otorgarle realizar educa-
cion fisica y deporte en ella.

Sin &nimo de prescribir, procederemos a recuperar, de manera breve,
algunos lineamientos planteados también por Sarni (2018), los cuales
esbozan preocupaciones y propuestas que permiten profundizar en
procesos de reflexion sobre la educacién fisica en la escuela y, mas
concretamente, sobre el deporte «intencionalmente educativo» (Velaz-
quez, 2004):

abrir la clase a la vida real. Ensefar supone abrir el sistema didacti-
co (Chevallard, 1991) al entorno, lo que le otorga legitimidad;

abrir la clase al proyecto colectivo escolar. Nuestra asignatura es
diferente en espacio, forma, tiempo, propuestas, materiales, vesti-
menta, metodologias;

ensefar el deporte tal cual es y no otra cosa. En este caso, importa
tener presente, en particular, que la transposicién de cada deporte
guarde relacion con lo que ese deporte es en realidad. Hablamos
aqui de respetar las l6gicas que el propio deporte plantea, utilizan-
do actividades de ensefianza que mantengan un vinculo con su
estructura interna;

valorar lo que el estudiante sabe: desde la asimetria en relacién con
el saber que representa ensefar, procurar salvaguardar la distancia
Optima entre los implicados en el sistema de ensefianza.

considerar la dimension teorica de la ensenanza y a esta en su
concrecion practica. El docente ensefa y, para tal accion, toma de-
cisiones. Ahora bien, estas decisiones estan sujetas a sus propias
formas de ver el mundo, a sus supuestos. Cambiar supuestos impli-
ca explicitarlos, y estos suelen visibilizarse cuando se exteriorizan:
se expresan, se escriben, se planifican, se practican. Es alli donde
se materializan los supuestos mas profundos, esos que hablan de
las teorias que sostienen y dan forma a las practicas y que son de
dificil acceso.

Los planteos en este apartado del capitulo buscan mantener un es-
tado permanente de alerta sobre aquello que intente construir lineas
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encubiertas de dominacién y que atente contra las formas de la justicia
social, protegiendo, asi, la necesidad de entender la educacion como
praxis liberadora.” Todas estas posibles lineas de accién relatadas van
en sintonia con la perspectiva de derechos humanos con la cual trabaja
la Ley General de Educacion y algunos disefios curriculares, como el
del Consejo de Educacion Inicial y Primaria; aqui se comprende a los
alumnos como sujetos de derecho con posibilidades de acceso a la
cultura general y particular. Siguiendo este abordaje, la escuela publi-
ca propone pensar la educacion en clave ética, politica e ideologica,
con un eje estrictamente humano. En dicho sentido, sostiene que «el
poder de producir y difundir verdades es poder para producir y difundir
ideologia» (Administracién Nacional de Educacién Publica, Consejo de
Educacion Inicial y Primaria, 2008, p. 18).

En la introduccién sobrevolamos ideas relacionadas con el deporte
como patrimonio de la humanidad y su relacion con el fenbmeno de
la globalizacion. Desde este enfoque, todos los sujetos, en igualdad
de condiciones, deberan acceder a él en multiples perspectivas. Su
ensefanza, por tanto, desde una perspectiva estrictamente educativa,
«debera contemplar las diversas formas en que los sujetos participen
del deporte como fendmeno social y cultural, trascendiendo la propia
practica, el juego deportivo como representacion hegeménica en las
escuelas» (Corbo, 2019, p. 63).

El espanol Veldzquez Buendia (2004), en contemplacidon de esta situa-
cidon, acund los términos educacion deportiva. Entonces, para que la
ensefianza del deporte cobre rasgos de educacion deportiva, debera
significarse en un proyecto de construccién de ciudadania y validarse
moralmente en relacion con dicho proyecto. En acuerdo con la linea
politico-educativa de Uruguay, debera ser en un proyecto con interés
emancipatorio. Por lo que el modelo de ensefianza sociocomprensivo
del deporte, o también llamado por Gomez (2009) comprensivo-recons-
tructivista, se ajusta perfectamente al abordaje propuesto por Velaz-
quez Buendia desde la educacion deportiva, que procura la formacion
del practicante, el consumidor, el espectador y el ciudadano en pos de
un proyecto politico emancipador.

12 Corbo (2019) entiende que pensar la educacion desde una perspectiva criti-
co-emancipadora se significa en una praxis liberadora, en la accion de sujetos so-
bre sujetos (Althusser, 2015), cargada de sentidos teoricos, politicos e ideolégicos,
que cobra sentido en la medida en que la teoria se transforma en accién y que esa
accion adquiere rasgos transformadores. La educacion que reproduce dejara lugar
a aquella que habilita a los sujetos a un posicionamiento con clave politica en fun-
cion de la manipulacion de ciertos saberes, los que, si se parte de su apropiacion,
seran objetos de cambio en funcién de los sentidos adjudicados por esos sujetos.
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A continuacién, sintetizaremos posibles insumos para pensar las
practicas de planificacion, metodologia y evaluacion del deporte en
el sistema educativo desde los sentidos y formas presentados en los
parrafos precedentes.

(Re)construyendo las practicas de planificacion,
metodologia y evaluacion del deporte
en el sistema educativo

Entenderemos y propondremos planificar como una practica pensada
con el proposito de prever, anticipar acciones en cuanto a los procesos
de ensenanza, que intentara predecir lo que realmente sucedera y que
operara direccionando esas acciones; en este sentido, no sera condi-
cionante en relacién con las particularidades que demande la propia
accion (Orofio, Pastorino y Corbo, 2018). La planificacion del profesor
de educacion fisica sera pensada, entonces, como un proyecto de in-
tervencion que describird las formas de dicho docente de concebir el
vinculo con la institucion, el rol de la educacion fisica para la formacién
de los sujetos, su modo de pensar la ensefianza y el para qué de su en-
sefianza, a la vez que sus criterios para determinar qué debera circular
en ese espacio, coOmo se ensefiara y como se evaluara en funcion de
los supuestos basicos del docente y del didlogo que estos establezcan
con las formas particulares de las politicas educativas (Orofio, Pastori-
no y Corbo, 2018).

Partiendo desde aqui, debemos conceptualizar y justificar los criterios
gue condujeron a seleccionar el deporte —en un enfoque particular—
para ser ensenado. En Orono, Pastorino y Corbo (2018) se presenta
un cuadro, que sintetiza de manera clara y pensando en la educacion
fisica escolar, los criterios de seleccion de contenidos que nos propo-
nen Zabalza (1995, p. 128), Fernandez Pérez (2000, p. 467) y Goémez
(2002, pp. 60-61). Desde las caracteristicas del modelo sociocompren-
sivo, esta seleccion debe trascender la mera justificacion en la practica
motriz y abordar esferas mas complejas del deporte como parte cons-
titutiva de la sociedad y realidad escolar. Justamente en la tension de
estos ambitos se hallan potenciales criterios de seleccion.

Parte fundamental de una planificacion y un proyecto educativo son los
objetivos. Estos buscan ser la materializacion explicita de verdaderos
sustentos tedricos de fondo. Giroux (1990) cuestiona la influencia de las
l6gicas del mercado y del mundo de la economia al momento de pensar
los objetivos, asi como también de definir propuestas y lineamientos
en los sistemas educativos y culturales. Plantea como alternativa una

Espacio de divulgacién




vision claramente humanista a la hora de pensarlos, a partir de una pro-
puesta de «macroobjetivos» y «microobjetivos» en los que se asume
la mirada tedrico-politica de la educacién. Los primeros, dice el autor,
«estaran destinados a proporcionar los bloques del edificio te6rico que
habilitaran a los estudiantes a establecer relaciones entre los métodos,
la estructura del curso y su significacion para la realidad social en gene-
ral» (p. 6). Orono, Pastorino y Corbo (2018) recuperan a Giroux (1990)
y afiaden que los microobjetivos representan los objetivos tradicionales
de un curso asociados al universo de determinada materia o asignatu-
ra. Lo importante aqui es el vinculo que se establece entre los primeros
y los segundos; los estudiantes deberian ser testigos de las conexiones
entre las estructuras sociopoliticas existentes fuera de la vida del aula y
las que se dan dentro de esta.

Esta relaciébn de macro- y microobjetivos procura la ensefianza de los
contenidos deportivos trascendiendo su logica interna —como ya he-
mos dicho anteriormente— e integrando aspectos que permiten vin-
cular la ensefanza al territorio, a lo histoérico, social y cultural. Asi, el
sentido de la ensefanza del deporte en el sistema educativo habilita
otras posibilidades de trabajo, en funcidén de propdsitos bastante mas
ambiciosos (tradiciones y cultura deportiva en el territorio, ensenanza
inclusiva, practica y consumo deportivo socialmente responsable, etcé-
tera) (Noble en Sarni, Noble y Ruga, 2018).

Avanzando al terreno del como, es decir, del método, la autora Edelstein
(2002) reafirma la imposibilidad de considerar opciones metodolégicas
homogéneas para un campo de conocimiento, por lo que reconocer
y asumir estas peculiaridades supondra, definitivamente, construir el
método. Implica reconocer al profesor como sujeto que asume la tarea
de elaborar una propuesta de intervencion didactica, es decir, a los fi-
nes de la ensefianza. Propuesta que, fruto de un acto singularmente
creativo de articulacion entre las l6gicas disciplinales, deviene en las
posibilidades de apropiacion de estas por los sujetos y las situaciones
y contextos particulares que constituyen los ambitos donde ambas I6gi-
cas se entrecruzan. Construccion que es relativa, de caracter singular,
que se forma en relacidén con los objetos y sujetos particulares y en el
marco de situaciones y ambitos también particulares. En otras pala-
bras, se construye casuisticamente en relacion con el contexto aulico,
institucional, social y cultural.

Esta construccion proyecta un estilo personal de formacion que deri-
va de las adscripciones teéricas que adopta el docente con respecto
a cuestiones substantivas vinculadas al ensefiar y aprender, pone en
juego principios y procedimientos de orden tedrico y practico, y expresa
intencionalidades. Estilo que, en consecuencia, en su complejo entra-
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mado, es resultado también de su trayectoria (de vida, académica, de
trabajo), aun cuando no pueda ser objetivado. La adopcion del docente
de una perspectiva (pedagogica, epistemoldgica, politica, axiolégica)
incide en las formas de vinculacién con el conocimiento, cuya interio-
rizacion se propone y, por lo tanto, tiene también su expresion en la
construccion metodologica (Edelstein, 2002, pp. 474-475).

Sin lugar a dudas, resulta novedoso e interesante el planteo, pero de-
bemos reflexionar sobre las potencialidades que guarda para nuestra
labor docente. Sarni, Noble y Ruga (2018, pp. 5-7) enumeran una serie
de razones buscando persuadir al profesorado a iniciar un camino afin
a la construccion metodologica que:

— permite reconocerse como sujetos que asumen la tarea de elaborar
una propuesta de intervencion didactica sujeta a fines de la ense-
nanza;

— habilita a reconocer que su metodologia se relaciona con objetos y
sujetos particulares en el marco de situaciones y ambitos también
particulares;

— reconoce que la forma en la que se ensefa se construye casuis-
ticamente en relacion con el contexto aulico, institucional, social y
cultural;

— asume que proyecta un estilo personal de formacion derivado de
las adscripciones tedricas que adopta el docente, fruto del complejo
entramado de su propia trayectoria como sujeto.

No podemos desconocer la vasta produccién tedrica en relacion a mo-
delos metodolégicos o de ensenanza («prefabricados»). Consideramos
que los mismos merecen nuestro respeto y que su utilizacion debe ser
comprendida como un insumo mas a la hora de desplegar/construir una
propuesta de ensefianza del deporte.

La obra de Mosston (1988) y la de sus posteriores ajustes (Mosston y
Ashworth, 1993) representan las lecturas clasicas sobre la metodologia
de la educacion fisica. Se destaca la descripcién de un amplio espec-
tro de estilos de ensefianza observados. Este disefio 0 modelo teérico
ordena, en extremo, aquella propuesta metodolédgica en la que el do-
cente toma todas las decisiones de la clase en sus tres variables,' no
dejandole ninguna o casi ninguna al estudiante, y en el lado contrario,
la de las clases en las cuales la mayor parte de la toma de decisiones

13 Los tres momentos o variables en relacion con el proceso de ensefianza son: lo que
se realiza previamente, lo que se realiza durante (ejecucion) y lo que se realiza en
cuanto a la valoracion del aprendizaje (evaluacion).
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en todas las variables recae en el estudiante, mientras que el docente
aporta algunos elementos que lo habilitan.

Un manejo flexible y critico de estos recursos nos habilita a que el tra-
tamiento del deporte no sea el mismo que el que se desarrolla en los
ambitos federados. Desde propuestas que revaloricen la esencia del
juego y recuperen las caracteristicas estructurales y funcionales de los
deportes, se debera trabajar en pos de comprender la logica internay,
a partir de alli, acceder a una construccidon aun mas compleja del con-
tenido, atravesada por multiples intereses que, en tanto son obviados,
operan libremente, produciendo y reproduciendo un modelo de socie-
dad (Noble, en Sarni, Noble y Ruga, 2018).

Por ultimo —sin intencidén de pensar que esta va aqui—, debemos de-
tenernos en la evaluacién. Manteniendo el sentido del capitulo, lo ha-
remos desde la teoria critica, con el afan de superar el operativismo y
revalorizar la evaluacidbn como préactica educativa. Una de las tareas
mas importantes de esta corriente (si no la mas) es la desmitificacion
de neutralidad de la evaluacion, en acuerdo con lo planteado por Sales
y Torres (1995):

[...] Lo educativo como campo de lo social es irreductiblemen-
te ideoldgico, por lo cual la objetividad, como es concebida co-
munmente, no puede ser criterio legitimo de la evaluacion: ni la
evaluacion como practica social ni lo que se evalla inserto en lo
social son categorias objetivas (p. 4).

Enigual sintonia, el Grupo de Reflexién sobre Educacion (2003) entien-
de que:

La evaluacién no es un instrumento y menos aun inocuo, al tratarse
siempre de una intervencion sobre personas. Como practica edu-
cativa histérica y socialmente situada, parte de supuestos tedricos
no necesariamente explicitos y tiene efectos ético-politicos (p. 45).

En tanto practica educativa, las propuestas y decisiones que impulsa
son estructuradas por intereses politicos y sociales; se convierte en
uno de los frentes de batalla donde se producen las luchas en torno a
las relaciones de poder. El trabajo del evaluador es, en esencia, poli-
tico, y sus diferentes sentidos y formas remiten a diferentes actitudes
en relacién con la distribucion de poder (Celman, 1998, p. 62). En
este sentido, la toma de decisiones sobre la evaluacién esta presente
desde un primer momento, junto con los otros elementos que confor-
man el proyecto pedagégico. En sintesis: «Las practicas evaluativas
se constituyen y entrelazan en el interior mismo del proceso total»
(Celman, 1998, p. 37).
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La perspectiva aqui desarrollada concibe la evaluaciébn como una prac-
tica que posibilita potenciales espacios de aprendizaje significativo para
el estudiante, que le otorga la posibilidad de manipulacién de distintos
saberes de manera autbnoma y abre espacios de transformacion de su
realidad y del mundo. Permite conocer la manera y el grado de apropia-
cidén del conocimiento por parte del sujeto, un conocimiento significativo
y digno de ser aprendido. Se inscribe, entonces, como una instancia
propicia para el aprendizaje, en cuanto:

Analizar, criticar, juzgar, optar, tomar decisiones no es algo ajeno
a la cotidianeidad de profesores y alumnos. Es el nucleo mismo
de ese trabajo con el conocimiento, y es una actividad evaluativa.
De otra forma, creemos que podra haber instruccién, en el sentido
que marca su etimologia («informar»), pero no un verdadero acto
de conocimiento (Celman, 1998, p. 38).

La busqueda del aprendizaje significativo evidencia la imposibilidad de
concebir la practica desde el positivismo, a la vez que la resignifica con-
textualizandola y encausandola a favor del sujeto. De esta manera, la
evaluacién se encauza hacia el aprendizaje del estudiante, es decir, se
centra en el valor de uso de esta practica, que tiene sentido, relevancia
y significado, genera motivacion y despierta interés en el sujeto (Santos
Guerra, 2003, p. 71).

La evaluacién posee, entonces, un caracter formativo, en tanto tiene
por objetivo posibilitar el aprendizaje del sujeto. La evaluacién tiene
ciertas ventajas para el aprendizaje: segun Lopez Pastor, permite pen-
sar y repensar la practica de ensefianza del docente, y potenciaria el
proceso de aprendizaje de los estudiantes (es una instancia de aprendi-
zaje en si misma). Cuando el centro de la cuestion se ubica en el sujeto
qgue aprende, se facilita el analisis critico y se desarrolla la autonomia.
Como efecto légico de los puntos anteriormente mencionados, suele
mejorar el rendimiento académico (Lopez Pastor, 2017).

Es evidente que este tipo de evaluacion precisa a un docente capacita-
do para llevarla a cabo. Santos Guerra (2003) explica metaféricamente
las caracteristicas del sujeto capacitado para ese cometido:

[...] El docente es un experto en buscar manantiales de agua.
La tarea docente consiste en ensefiar al aprendiz a localizar por
si mismo manantiales de agua. La evaluacion consistira, en este
caso, en comprobar si el aprendiz es capaz de buscar por si mis-
mo fuentes de agua y de saber si esta es salubre o esta contami-
nada (p. 74).

Para la construccion de un dispositivo de evaluacion del deporte en el
sistema educativo, las cuestiones a tener en cuenta son diversas. Para
comenzar, es indispensable distinguir sus componentes. De modo ge-
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nérico, la evaluacién puede ser entendida como un acto mediante el
cual se busca generar un juicio de valor sobre un objeto determinado,
con la intencion de tomar algun tipo de decisién al respecto. Esto se
hace mediante el contraste del referido (recorte representativo del ob-
jeto a evaluar) con el referente (deber ser o ideal; criterios de evalua-
cion) (Sarni, 2004). Al respecto, vale la pena destacar lo siguiente: se
llegara al referido mediante un proceso de construccion particular, en
el que interviene el evaluador con sus diferentes concepciones, his-
toria, etcétera; asimismo, el referente sera construido por el docente
y todos los sujetos involucrados en la practica, de modo que se hace
indispensable asumir la subjetividad implicita en este y su caracter no
universal.

La elaboracion de estos dos elementos es, por demas, compleja. Exis-
ten variadas decisiones vinculadas a cdmo construirlos, quiénes lo ha-
cen, cuadndo y quiénes participan. Este complejo entramado dependera,
en gran medida, de los supuestos basicos subyacentes del docente a
cargo, quien, dependiendo de su construccion acerca de la evaluacion,
la ensefanza, el aprendizaje, entre otras, tomara las decisiones ante-
riormente descriptas y le otorgara o no validez a su construccion. Por
este motivo, podemos afirmar que las decisiones técnicas vinculadas a
esta préactica son indisociables de las decisiones politicas. Siguiendo a
Sarni (2004), afirmamos: «Las decisiones técnicas son también decisio-
nes politicas» (p. 3).

Respecto a la construccidon del referido, se debe cuestionar cual sera
el recorte del saber presentado en la practica de ensefianza que se
pretende evaluar. Recordemos que ese recorte se juzga como repre-
sentativo del saber, es decir, qué consideran significativo del deporte
el docente y los estudiantes para ser evaluado. Dicha seleccion debe
ser muy bien pensada, dado que le otorgaria o quitaria coherencia a la
construccion.

A fin de aportar a la construccion de un proyecto politico emancipa-
dor, la evaluacion debera ser entendida como una instancia mas de
aprendizaje que acomparnie los diferentes trayectos de la ensefianza
del deporte. A su vez, se debera proponer la construccion colectiva del
referente. Es esta una instancia privilegiada para poner en dialogo los
diferentes saberes y contribuir al desarrollo de una sociedad participa-
tiva y (re)constructora de sus bienes culturales, como lo es el deporte.
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Conclusiones

Entendemos que las posibilidades de legitimar la educacion fisica como
campo de saberes socialmente significativos estan sujetas a propues-
tas de ensefianza que contemplen el trabajo coordinado de las prac-
ticas de evaluacidon, planificacion y metodologia, apostando por un
proyecto social y politico de corte critico transformador. Si nos centra-
mos en el deporte, el sistema educativo probablemente sea el terreno
propicio desde donde se pueda generar algun cambio legitimo, en la
medida en que la practica deportiva, asi como el consumo del producto
deporte-espectaculo, sea manejada como un objeto de interés social y
politico.

Sera de vital importancia reconocer el caracter local, situado y particular
del deporte, evitando presentarlo como una universal dominante sin po-
sibilidad alguna de reflexion ni de transformacién. Preguntarse el para
qué, el porqué y el qué de la ensefanza del deporte busca movilizar
razones de fondo, cercanas a los significados de esta practica, pero no
parecen ser usuales dentro del colectivo docente. Hurgar en cuestiones
de fondo posiblemente traiga aparejadas modificaciones en como po-
ner en marcha el deporte.

En sintesis, el deporte puede ser entendido como constructor de ideolo-
giay, por lo tanto, es objeto de reproduccion'* o podra, eventualmente,
ser objeto de emancipacién en la medida en que sea sometido a critica,
propiciada por practicas de planificacion, metodologia y evaluacioén que
habiliten la discusién y construccion colectiva entre docentes y estu-
diantes, asi como también la apertura permanente a la comunidad edu-
cativa en didlogo con las problematicas de la realidad.

14 Si la ensefianza se centra Unicamente en la practica (abstracto) reproduce maxi-
mas axiolégicas que no son otras que las que planteaba el deporte burgués de la
escuela de Arnold en la Inglaterra del siglo XVIII (Velazquez Buendia, 2004).
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La ensenanza del deporte como contenido de la
educacion fisica en el sistema educativo uruguayo

MARIANA SARNI
Jose Luis Corso

El presente texto nace como relatoria del curso desarrollado en el Il En-
cuentro de Estudios en Deporte, en Paysandu, en el afio 2019. La estruc-
tura del curso se dividi6 en tres partes, cada una de ellas enmarcadas en
propdsitos diferentes: 1) la presentacion de los datos relevados a nivel
nacional de los enfoques de la ensefianza del deporte, que, segun el total
de los profesores de Educacion Fisica del Consejo de Educacion Inicial
y Primaria, corresponden a los propuestos por el sistema educativo, y el
andlisis normativo y curricular actual en relacién con dicho contenido; 2) la
presentacion de una propuesta-respuesta que buscaria superar los senti-
dos arraigados, y 3) la discusidn sobre la planificacion y la ensefianza del
deporte, a partir de la reflexion conjunta entre expositores y cursillistas.

Contexto y realidad actual con relacion
al deporte en la escuela

La intencion de la primera parte fue exponer la realidad tal cual se mani-
fiesta en la actualidad, de forma extensiva y cuantitativa. En primer lugar,
las respuestas obtenidas, a nivel nacional, a la consulta realizada entre
los docentes uruguayos sobre lo que, a su criterio, eran y debian ser los
enfoques curriculares; en segundo lugar, el rastreo y andlisis de los sen-
tidos normativos, oficiales y curriculares prescriptos en los documentos.

Los ENFOQUES DE LOS PROFESORES DE EDucAciON Fisica DEL CONSEJO
DE EDUCACION INICIAL Y PRIMARIA EN RELACION CON LA ENSENANZA DEL
DEPORTE ESCOLAR

En el ano 2018, se impulso, por parte del grupo de investigacion al que
pertenecemos y, a nivel nacional, entre el profesorado uruguayo que tra-
bajaba en aquel entonces de forma efectiva en la educaciéon primaria
publica, un formulario de encuesta que pretendia indagar, entre otras co-
sas, cuales son los enfoques que los docentes creen que se le asigna al
deporte como contenido escolar y cuales son los que creen que debe-
rian ser. Es decir, el primer nucleo de preguntas indagaba en funcion de
como ellos perciben la realidad curricular prescripta, y el segundo grupo
se focalizaba en su deber ser, en aquellos enfoques que ellos creen que
el deporte deberia tener.
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Las posibilidades de respuesta a los enfoques eran siete. Seis de ellas
respondian a una suerte de taxonomia configurada por quienes suscriben
y una ultima que habilitaba al docente a tomar sus propias decisiones.
Los enfoques establecidos fueron los siguientes:

ludico: se focaliza en la ensefianza del deporte para su uso social y
recreativo, y del tiempo libre, en la adquisicidn de sus formas técni-
cas, tacticas y reglamentarias para ese fin;

higienista: propone la ensefianza del deporte para la mejora de la sa-
lud fisica y entiende que la practica deportiva siempre sera sinbnimo
de salud;

formacién de ciudadanos criticos: plantea la necesidad de ensenar el
deporte como patrimonio cultural y abordar la formacién ciudadana
a partir de sus practicas y la reflexion critica en cuanto a sus formas
naturalizadas (Velazquez Buendia, 2004);

formacion deportiva: establece la inclusion del deporte en la escuela
como potenciacion de la piramide de formacién deportiva (Blazquez
Sanchez, 1999);

social: entiende necesaria la inclusién del deporte en la escuela como
medio para mejorar las relaciones interpersonales;

desarrollista: considera preciso el abordaje del deporte en la escuela
dadas las posibilidades que ofrece para el desarrollo de la corporei-
dad y la motricidad humana,;

alto rendimiento: plantea la ensefianza de las formas técnicas y tacti-
cas y su perfeccionamiento para lograr el maximo rendimiento depor-
tivo en la practica;

en manos de los docentes: propone que, a partir de la inclusion del
deporte como contenido escolar, sean los docentes los encargados de
adjudicarle el enfoque vy, por tanto, los sentidos de su ensefanza.

Dada la dindmica del curso, se propuso a los docentes participantes
indagar en funcion de sus propios sentidos, en el comienzo mismo
de la presentacién y sin ningun tipo de reflexion previa, a partir de
la herramienta informatica Mentimeter. A continuacién, se presentan
los resultados recabados a nivel nacional, reflejados en tablas, en los
que se destaca un alto porcentaje de respuestas que garantiza una
fiabilidad de los datos de mas del 99 %.
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Tabla 1: Principales enfoques con los que se plantea la ensefanza del deporte escolar
en el Programa de Educacion Inicial y Primaria. Fuente: autoria propia (muestra 2018)

Segun observamos en la primera tabla, los docentes encuestados a ni-
vel nacional entendieron que la ensefianza del deporte en el Programa
de Educacién Inicial y Primaria (peir) se focaliza, en primer lugar, en la
socializacion, seguida de la formacion de ciudadanos criticos y del en-
foque ludico recreativo, mientras que en los Ultimos lugares aparecen la

formacion deportiva y el alto rendimiento.
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Tabla 2: Principales enfoques con los que se deberia plantear la ensefianza del depor-

te escolar en el peip. Fuente: autoria propia (muestra 2018)

Cuando se consulté sobre lo que los profesores creen que deberia decir
el peip (tabla 2), el enfoque social ocupd el primer lugar, seguido de la
formacion de ciudadanos criticos, la formacion higienista y el enfoque
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ladico recreativo. Siguen manteniéndose en ultimo lugar la formacion
deportiva y el alto rendimiento.

Los ENFOQUES NORMATIVO-CURRICULARES:
ANALISIS DE LA LEY GENERAL DE EDUCACION N.° 18.437
Y DEL PROGRAMA DE EDUCACION INICIAL Y PRIMARIA

Luego de presentados los sentidos que los docentes que trabajan en el
Consejo de Educacion Inicial y Primaria le asignaron a la ensefianza del
deporte, corresponde analizar el marco normativo y curricular oficial, a
fin de indagar en los sentidos que alli se explicitan, asi como las formas
gue subyacen mas alla de dichos sentidos.

El analisis parte de la identificacion de una serie de conceptos que se
recogen de la ley y del Peir, examinando, en este ultimo, tanto su funda-
mentacion general como la especifica del Area del Conocimiento Cor-
poral. Es preciso aclarar que algunos de esos conceptos no aparecen
de forma explicita, pero se ensaya sobre aquello que deberia aparecer
en funcién de las ideas que lo anteceden. Del analisis del marco norma-
tivo curricular elaboramos la siguiente tabla:

Fundamentacion

Area del
Ley General de general del Programa e
<2 L. - Conocimiento
Educacion de Educacion Inicial y Corporal
Primaria P

Practica que habilita

al sujeto a la .

bus Jueda de una vida Capacidad de comprender
c armc(")nica a través del el mundo mas alla de Maxima posibilidad de
?8 trabaio. la cultura. el lo hegemobnicamente desarrollo personal
= 10, . ’ establecido, desarrollo en funcion de aquello
S | entretenimiento, la . S . N
B | salud y el cuidado critico y posibilidad que el tiempo histoérico

Ve . de transformar y demanda.
del medioambiente.
S transformarse.

Ejercicio responsable de

la ciudadania.
_ Emancipatorio:
& - , comprensién de practicas .
3 | Practico: busqueda de omp! prac Practico: desarrollo
Q . o histéricas y sus sentidos . :
£ |lavida armodnica en el - motriz del sujeto para
= e intereses subyacentes. e
© | marco de los derechos - . ser parte de practicas
) Transformacion de sujetos | | . .7 -
@ | humanos. El hombre . histéricamente
= . en potenciales agentes de | _.
2 | como sujeto de derecho. . situadas.
= cambio sobre la base de

la justicia social.
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Inicial y Primaria,
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Tabla 3: Distinciones conceptuales utilizadas durante el analisis.
Fuente: autoria propia

A partir del recorte de los conceptos seleccionados para el analisis, pue-
den observarse claramente ciertas incongruencias que se suceden en la
medida en que se indaga y se profundiza en la lectura. Mas alla de lo que
tanto la ley como el programa ofrecen conceptualmente, aparece otra se-
rie de dificultades que hacen a las formas pedagogicas y que estructuran,
en definitiva, el proyecto politico educativo global, las cuales, muchas
veces, no son analizadas. Tal vez la mas significativa sea la concepcion
de libertad: mientras que en la ley se sostiene sobre la légica liberal, la
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libertad individual como derecho, una libertad en si, en la fundamentaciéon
general del peiP se construye a partir del concepto de emancipacion, a
partir del proyecto social colectivo, una libertad para si, concebida con
base en la relacién dialéctica entre lo particular y lo universal.

A partir de esas concepciones de fondo, se estructura el resto de las
ideas que enmarcan los otros conceptos, entre ellos, los de educacion
fisica y deporte. De esta forma, paso a paso, avanzé el analisis curricu-
lar y el debate en el espacio de encuentro del curso.

Propuesta-respuesta teérica y superacion
de los sentidos hegemonicos

En segunda instancia, se presenta una propuesta teérica que tiene como
proposito construir una l6gica alternativa para la ensefianza del deporte
escolar, a partir de las justificaciones de la educacion fisica escolar —y
del deporte como contenido del &rea— y de los intereses curriculares.

POSIBLES JUSTIFICACIONES PARA LA EDUCACION FiSICA ESCOLAR

Con el objetivo de exponer las posibles justificaciones para la educaciéon
fisica escolar, se compartié con los cursillistas la perspectiva de Devis
Devis (2018), quien, apoyandose en los modelos propuestos por Ar-
nold (2000), explica que la educacion fisica, desde su aparicion en los
disefios curriculares, ha tenido la necesidad de justificar el porqué de
su obligatoriedad, lo que le ha exigido pensarse de diferentes formas y
elaborar distintas justificaciones, todas ellas diversas pero funcionales
a lo que cada momento histérico le ha demandado.

En primer lugar, Devis Devis describe, entonces, una educacion a tra-
vés del movimiento, que se sostiene en funcion de objetos ajenos al
area, externos, vinculados en sus origenes a la promocion de formas
de vida saludable, higienista, o a la construccion de valores a través
de la practica como lo sugeria la escuela deportiva inglesa. En la ac-
tualidad, podemos encontrar una nueva corriente que responde a esta
justificacion, aquella que se piensa para la mejora de las condiciones
emocionales de los sujetos, una educacion fisica ocupada en el sujeto,
la estabilidad y el desarrollo de la autoestima.

En segundo lugar, el autor alude a una educacion sobre el movimiento,
que se centra en la ensefanza del movimiento a partir de su deber ser,
de un ideal que se construye a través de la investigacion y produccién
de conocimiento y que define el mejor gesto en funcion de los aportes
de ciencias como la biomecanica, la anatomia o la fisiologia. Esta ver-
tiente rinde culto, esencialmente, a la ensefianza técnica y se diferencia
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de la anterior en que se remite a su especificidad y se ocupa de objetos
propios, aquellos que el area define que deberan ser ensefados. Sus
formas se asocian a una logica positivista y sus estructuras metodolo-
gicas se vinculan con la formacion deportiva, el alto rendimiento y ese
conocimiento académico encargado de la produccion del método para
su supuesta reproduccion.

En dltimo lugar, el autor destaca una educacion en movimiento, soste-
nida también a partir de la ensefianza de objetos propios, pero inten-
tando trascender la ensefianza del movimiento, ir un poco mas alla. En
este Ultimo grupo encontramos: la vertiente hedonista, que enfoca su
ensefanza en la apropiacion de los objetos para el posterior disfrute a
través de su practica; la vertiente desarrollista, que vincula la educacién
fisica con el desarrollo de la corporeidad y la motricidad humana, y una
vertiente culturalista, que entiende que la educacion fisica se ocupa de
la ensenanza de los objetos de la cultura del movimiento, pensandolos
como legados culturales y patrimonio de los sujetos (Soares, 1996),
para su reproduccion, comprension y transformacion.

En esa linea de pensamiento, y a partir de esta suerte de taxonomia,
se propuso a los cursillistas del espacio de divulgacién pensar en una
linea culturalista para una educacién fisica en movimiento, que concibe
el deporte como contenido, pero entiende que la dimensidn del practi-
cante, la que se piensa sobre el movimiento, resulta tan fundamental
como restrictiva en relacién con lo que deberia ser el abordaje completo
del deporte como construccién cultural. Esta mirada sugiere ir mas alla,
pensar, entonces, en la dimension del consumidor y espectador deporti-
vo y en la dimension del ciudadano, que es parte de una sociedad, que
convive con el deporte. Se les plante6 a quienes compartieron el curso
partir de la ensenanza de la practica deportiva, pero pensar también en
la reflexion y critica en cuanto a sus formas naturalizadas.

LA EDUCACION FISICA Y LOS INTERESES CURRICULARES

Se presentan aqui los que seran los intereses curriculares en relaciéon
con un proyecto politico educativo del que la educacion fisica sea par-
te. En este sentido, se trabaja con los intereses constitutivos del co-
nocimiento, de Habermas (1986), y con los intereses curriculares que
plantea Grundy (1987). Es a partir de Grundy que definimos tres ti-
pos de intereses curriculares: el interés técnico, el practico y el critico
emancipatorio.

El interés técnico se ocupara de la reproduccion de lo hegemdnica-
mente establecido. Destacamos, a continuacién, algunos de sus ras-
gos esenciales:
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— supone que el educador formara a un educando que se comportara
de acuerdo con la imagen (eidos) que el primero ya tiene de una
persona que haya aprendido lo que le ensefo;

— se debe controlar tanto el ambiente como al aprendiz;

— se intenta establecer leyes generales;

— se sostiene en el establecimiento y concrecidn de los objetivos;
— se construye la destreza docente en relacién con el método;
— se configura un saber en torno de verdades incuestionables.

Desde el punto de vista didactico, entonces, un interés técnico se ocu-
pa de que el docente tenga todos los materiales para la aplicacion de
las progresiones de ensefianza e, incluso, de la construccion de los
objetivos de aprendizaje, los que seran establecidos de forma previa al
comienzo del proceso de ensefianza. La evaluacion es una herramienta
que acredita el logro de dichos objetivos. Existe una unica dimensién
curricular, que se prescribe para ser aplicada. La ensefianza y el apren-
dizaje se definen, entonces, como un Unico proceso.

El interés practico se enfoca en la comprension de los fenébmenos so-
ciales y de la construccion social de sus sentidos. Se apoya en las cien-
cias historico-hermenéuticas y entiende que las posibilidades del sujeto
de abrirse al mundo nacen a partir de la comprensién del propio mundo.
Sus rasgos esenciales son los siguientes:

— se reconoce que el curriculo pertenece al ambito de las relaciones
humanas;

— se ponen de manifiesto ciertas implicaciones politicas;

— todos los participantes han de ser considerados sujetos y no obje-
tos;

— el curriculo es interpretado —desde la hermenéutica— como texto y
los participantes le adjudican significados; es su obligacidén hacerlo;

— la base del modelo es la construccidén de significados en relacion
con lo que se ensena,;

— existe una construccion colectiva del eidos;

— el contenido estara determinado por las consideraciones sociales
sobre el bien.

Destacamos como esencial en el interés practico la necesidad de que
exista una segunda dimensién curricular. Existe un curriculo prescripto,
pero también un «curriculum en accién» (Stenhouse, 1996), aquel que
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es el producto de la comprension colectiva y cuya puesta en practica
se asocia a las necesidades especificas previamente diagnosticadas.
La evaluacion acompafa el proceso, aporta a la reelaboracion de las
practicas, y los objetivos son hipotesis susceptibles de ser modificados
en funcién de lo que deparen tanto el proceso de ensefanza como el
de aprendizaje.

Por altimo, el interés critico-emancipatorio se enfoca en la comprensién
del mundo a través de las relaciones politicas que subyacen a las ac-
ciones de los sujetos, las relaciones de poder en cuanto al manejo del
saber y las situaciones de desigualdad social, y se plantea la necesidad
de comprension del mundo mas alla de lo hegemonicamente aceptado.
Se propone la desnaturalizacion de los fendbmenos sociales como base
para la comprension de las injusticias que suceden en el mundo prac-
tico, en la praxis de los sujetos. Piensa la ensefianza desde su vinculo
con la praxis. Aca algunos de sus rasgos constitutivos:

— entiende el curriculo como praxis (conjunto de reflexion y accion,
consciente, politicamente fundado);

— se construye dialécticamente;

— el mundo de la praxis es el mundo construido (el mundo de la cul-
tura), no el mundo natural;

— tensiona la ideologia como construccion y su vinculo con la repro-
duccion;

— cuestiona el sentido comun;

— pretende diferenciar lo cultural de lo natural;

— construye un eidos liberador.

El interés emancipatorio se enfoca en la educacion para la construc-
cion de las formas de una libertad individual y colectiva a la vez, en
la necesidad de pensarse con el otro y en relacion con el otro, en
sentirse parte de un proyecto social comun en el que los intereses
particulares se vinculan dialécticamente con los intereses colectivos.
A partir de esta reflexiobn con base en los intereses curriculares, se
propone pensar en una educacion fisica con interés emancipatorio,
ocupada en la comprension, reflexion y transformacion de los objetos
que ella ensefia, a partir de su abordaje critico.
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Discusion en relacion con la planificacion y la ensefianza
del deporte

Como propoésito final del curso, se planted pensar, de forma colectiva,
la planificacion de la ensefianza del deporte como contenido de la edu-
cacion fisica escolar a partir de una propuesta que partia de la revisiéon
critica inicial del curso: el ser y el deber ser de los enfoques curriculares
con respecto al sentido de la ensefianza del deporte en la escuela, y las
posibles justificaciones de la educacion fisica escolar de Devis Devis
(2018) y los intereses curriculares de Grundy (1987).

Se propuso, entonces, el armado de una secuencia hipotética de tra-
bajo para una educacion fisica en movimiento, culturalista y con inte-
rés emancipatorio. Se les indic6 a los cursillistas que pensaran cuales
serian los objetivos hipotéticos de aprendizaje, es decir, lo que se pre-
tende que los estudiantes aprendan, y cuéles serian los propoésitos, las
intenciones de ensefanza que dia a dia se irian desarrollando para, de
forma progresiva, facilitar el acercamiento del alumnado a la elabora-
cidn de juicios criticos sobre el objetivo de conocimiento, lo que deberia
suceder a partir de sus practicas. Se pidi6, ademas, la descripcién de
la propuesta metodoldgica para cada una de las clases y una posible
propuesta de evaluacion.

Al final del taller, se llegd a las siguientes conclusiones:

— la idea de pensar una ensefianza del deporte que busque ir mas
alla de sus légicas internas, es decir, de la técnica, la tactica y el
reglamento, implica en los docentes un cambio paradigmatico que
los moviliza fuera de su zona de confort;

— mas alld de eso, cuando se planted la contradiccién que significa
en la escuela una ensefanza deportiva como la que hoy existe, los
docentes reconocieron que existen dificultades en todos los niveles
curriculares;

— conrelacion al porqué del deporte en la escuela, los docentes admi-
tieron que reflexionaron sobre él ante el planteo del curso, aunque
no lo habian hecho en sus clases, aun los que hacia muchos afios
que se desempenaban en el sistema educativo formal;

— cuando se propuso planificar pensando en otras logicas, en una
supuesta educacién deportiva que implique la educacién del prac-
ticante, el consumidor y el espectador, y el ciudadano que es parte
de la cultura del deporte, todos fueron capaces de pensar en un ob-
jetivo acorde, pero costd sobremanera transferirlo a las actividades
de ensefanza diarias y articular las propuestas practicas tradicio-
nales con estos nuevos abordajes;
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— cuando se habl6 de una educacion fisica critica, culturalista, costo
pensar en practicas que no caigan en lo exclusivamente tedrico o
en la teorizacion excesiva en relacién con los objetos, que partan
del movimiento y vayan mas alla de él.

En definitiva, el espacio de divulgacion cumplié con el primer cometido
que el equipo de investigacion en general y los autores del articulo en
particular nos habiamos planteado al inicio de la investigacion: poner a
circular elementos surgidos de la produccién de conocimiento entre los
docentes que se encargan de las ensefnanzas del deporte en el sistema
educativo, a efectos de considerar juntos posibles lineas de analisis
critico para la escuela uruguaya. Vaya para ellos nuestro mas profundo
reconocimiento.
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La ensefnanza del deporte en la escuela uruguaya
desde la perspectiva de la discapacidad

SanTIago Guibo

Algunas consideraciones historicas

La ensefianza del deporte en la escuela uruguaya, desde nuestra pers-
pectiva, tiene mas semejanzas que diferencias con los procesos que
se fueron desarrollando en otras partes del mundo. Afirmamos esto,
principalmente, por el origen del deporte paralimpico a nivel mundial y
nacional. Los comienzos del deporte paralimpico, segun lo expresado
por Sainsbury (2010), comienza con la llegada del doctor Ludwig con
su familia a Inglaterra entre los primeros refugiados de las politicas na-
zis de Hitler. Era un neurocirujano de renombre, entusiasta y con algu-
nas ideas muy revolucionarias sobre el tratamiento de las lesiones de
médula espinal. Su enfoque incluia cuidados personales individuados
y una evaluacion clinica durante los primeros dias posteriores a la le-
sibn. Complementaba la metodologia con una gran determinacién para
volver a encender la llama del maltrecho espiritu interno de aquellas
personas traumatizadas. Eligi6 el deporte como medio para alcanzar
dicho objetivo. Ludwig cambi6 radicalmente una estadistica terrible. Se-
gun Sainsbury (2010), de un indice de supervivencia de 1:10 en 1940
se pas6 a 9:10 en 1950. A modo de referencia, en 1948, en un pueblo
cercano a la poblacion de Aylesbury, denominado Stoke Mandeville, se
celebrd un evento deportivo reconocido después como el primer jue-
go paralimpico. Como acontecimiento deportivo no era nada especial.
Habia dos «equipos» de tiro con arco compuestos por 14 hombres y 2
mujeres, todos ellos antiguos miembros del ejército.

En Uruguay, no hubo heridos por la segunda guerra mundial, pero si, a
mediados del siglo XX, se describieron los primeros casos de poliomie-
litis. Segun Hortal y Garcia Habarrot (2016), entre 1936 y 1937 surgi6
un brote de paralisis infantil, con 286 casos denunciados y una letalidad
de 3,87 %. En 1955 ocurri6 la mayor epidemia de la historia del pais:
497 casos y una incidencia de 18/100.000, lo que, en 1957, urgi6 la
aplicacion de la vacunacion obligatoria. Asi, en 1978 se registr6 en el
pais el ultimo caso de poliomielitis por virus salvaje.

Cabe destacar que las secuelas de la poliomielitis, de acuerdo a lo
expresado por Gordedo (2015), son escoliosis, dismetrias y atrofias
musculares permanentes y deformidades en extremidades inferiores,
por lo que los pacientes se ven obligados a someterse a complicadas
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intervenciones quirargicas para mantener el grado maximo de funciona-
lidad, las cuales no son efectivas en la mayoria de los casos. Ante esta
situacion, no era de extrafiar que surgiesen actores e instituciones que
trabajasen y dieran respuesta a esta poblacién afectada y que utiliza-
sen el deporte y la educacién fisica como herramientas rehabilitadoras.
En primer lugar, destacamos la tarea docente del profesor Alberto Lan-
glade, quien ha tenido una influencia determinante en la historia de la
ensefianza del deporte en Uruguay. Tal es el caso que el Instituto Supe-
rior de Educacién Fisica lleva su nombre por su destacada tarea acadé-
mica y profesional. Dentro de otros méritos, distinguimos su tarea como
docente en la formacién de profesores de Educacién Fisica, en la que
dicté los cursos de la asignatura Teoria General, Especial y Didactica
de la Gimnasia, y como autor, entre otras publicaciones, en el afio 1966,
del libro Gimnasia especial correctiva. Dicha publicaciéon ha sido, y to-
davia lo es, un material de referencia en cuanto al trabajo gimnastico
rehabilitador e higienista.

Agregando a lo antes expuesto, Langlade (1966) resalta particularmen-
te el abordaje a la formacién de los futuros profesionales de la edu-
cacion fisica para que las personas con «vicios posturales o malfor-
maciones» puedan desarrollar, lo mas cercanos a la normalidad, los
movimientos «naturales». En tal sentido, Dogliotti (2012) considera que
la formacion que promovi6é Langlade tenia un marcado acento en el
aprendizaje de ejecuciones técnicas y el desarrollo de habilidades del
estudiante de Educacion Fisica, atravesado por una solidaridad entre
la educacién moral y un higienismo en el que lo bioldgico, organico,
evolutivo forma parte del suelo epistémico de la formacion. Langlade se
transformé en una figura trascendente y sumamente determinante en
las percepciones y estrategias de ensefianza del deporte y la educacion
fisica en Uruguay. Por tanto, estas concepciones se vieron claramente
reflejadas en todo lo referente a la educacion del cuerpo en las perso-
nas con discapacidad.
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Figura 1: Programa de Educacion Fisica

- UNDA CATEGORIA.

PROGRAMA DE EDUCACION

FISICA LICEAL

LAS PRUEBAS Y PERFORMANCES MINI-
MAS QUE SE EXIGIRAN PARA CADA CATE-
GORIA, SON LAS SIGUIENTES:

1) VARONES.
PRIMERA CATEGORIA.

W) Carrers de 50 metros Nanos ... 10

b) Salto largo con Impulse (3 tent.) 2.95 mis.
¢} Salto slto con impulso (3 tent.) 0.80 mts.
di g:ejpnr libremente al palo vertieal

3.00 mts.

de distancin (0 tent. con ﬂmmn).

) Transportar sobre la cibera des-
nuda, un peso de § kilos; en equi-
librio, Hacer un recorrido de 10
motros, dar l'n:d.ia vuelta y volver
al punto de pa

§) Ejecutar cn-rml-umrnu: la Serie
V. 1) de ejercicios calisténicos,

a) Carrera de 80 meleos Jlanos ...,
b} Salto largo con impuiso {3 tent.)
¢} Salto alto con impulso (3 tent)
d) Trmr Iibtemente al mb vertical,
Bajar sin deslizarse . . 400 mis,
e} Lanramiénto de la hﬂil, dtﬂkﬁ
d1entativas con cada mano

15 segundos
3.00 mts.
0.90 mts.

4.00 mis. con
) La mist ba In e:
misimia prueha que para ca-
tegorla anterlor, levando un peso
de 4 kilos
g} Ejecutar eorrectamente la Serie
(V. D) de ejercicios calisténicos.

TERCERA CATEGORIA.

a) Carrern de 100 metros lanos ...
b) Ealto largo con impulse (3 tent)
€} Salto alto con impulso (3 tent)

d) Trepar libremonte al palo vertl-
cal Bajar sin drslhar:.

=) Lanzamiento de la bala de 5 kgs,
3 tentativas con cada mano .. ..

18 scgundoes
325 mits.
1.00 mis.
....... 5.00 mis.
4.00 mts. con
- clmano
f) La misma prucba que en la an-
terior cutegoris.

8) Ejt‘c'uult correctamente la Serie

V. 3) de ejercicios ealisténicos.

CUARTA CATEGORIA.

a) Carrern de 150 metros lanos ...

b) Salte largo con impulso (3 tent.)

c) Salto alto con impulso (3 tent)

dy Trmr libremenf® & la cuerds,

Bajar sin deslizarse

e} Levantar un saco de arenn de
25 kgs. ¥ transportarlo .......
Lanzamiento de la bala de 5§ hp.,
(3 tentativas con cada mano) .

25

3.50 mis.
1.05 mis.
4.00 mts,

20 metros

450 mits. eon
clmano A
g Blm:uur correctamente la Serie
- . 4) de ejercicios calisténicos.

Liceal, 1958, 1.2 parte. Fuente: Centro de
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Figura 2: Programa de Educacion Fisica Liceal, 1958, 2.2 parte. Fuente: Centro de

2)

QUINTA CATEGORIA.

) Carrera de 200 metros llanos ... 34 segundos
b) Salto largo con impulso (3 tent) 3.75 mis
©) Salto alto con impulso (3 tent) 1.10 mts.
d) Trepor libremente o hcuntd.n.
Bajar sin deslizarse

5.00 mts.
) Levantar liemda
'u d:nxumamhwm

) Lanzamiento de In bala de 7 kgs.
257 (3 tentativas con cada mano) 4.00 mis. con
¢jmano
#) Pricticar correctamente la Serle
(V. 8) de ejercicios  istanicns

SEXTA CATEGORIA.

a) Carrera de 400 metros llanos ... 1 minuto 15"
b) Salto largo con jmpulso (3 tent) 4.00 mts.
¢) Salio aito con impulso (3 tent) 115 mis

d) Lanzamiento dn Ia bala 7257 kp.
tentativas con cada mano) 4.50 mts. con

(3 tent
Trepar libremente a la cuerda.
2 sin a.m‘.ium’ utilizando
20lo. Joi Bragos . .....iciieaeais

i Levantar un  6aco
40 kilos de peso ¥ mmururln 40 metros

Practicar correctamente Is Serie
K (Vmﬂl de ejercicios calisténicos.

5.00 mis.

MUJERES.
PRIMERA CATEGORIA. (Hasta 13 afios de
edad).

) Ciirtera de 50 metros Hanos ... 10 segundos
b) Salto large con impulso (8 tent) 2.50 mis
©). Recorrer en dos sentidos 1a barra

de equilibrio de 4 mis. de largo

¥ 0.50 de alturn.
d) Lanzar la pelota de basket-ball 9 mits. dist.

&) Conoeer practicamente y ser hibil
b {por lo menos de
f: : tipos:

f) Practicar la Serie (F. 1) de ejer-
cicios - calisténicos.

£) Practicar una danza gimnistica o
reglonal.

SEGUNDA CATEGORIA.

u) Carrera de 80 metrog llanos ... § segundos

b) Lanzamiento de la pelota de bas- s
ket-ball. Distancia ..o osis 12 metros

e) Lanzar con éxito con cada una de
las manos, una de “indoor
base ball”, a un blanco de un me-
tro cuadrido, situado a ........

d) Recorrer on dos sentides la viga
de equilibrio de 4 mis. do )
¥ 0.75 de altura, llevando un ol
Jeto sobre la cabeza,

¢) Conocer précticament® un juego
de cada uno de los siguientes ti-
pos: De correr, lanzar objetos ¥
de golpear con las manod o ra-
quetas.

10 mts: dist.

1) Practicar correctamente Ia Serie
(F. 2) de ejercicios calisténicos.

£) Practicar una danza gimnistica o
regional,

TERCERA CATEGORIA.

0) Carrera de 75 metros Hanos . ... 12 segundos

b) Lanzamiento del.dkm !mmﬁnn
{1 kilo de peso) .

€l Lamrennéxll.ownmdlmdt
s ma de indoor
'hne blll. a lin
tro cuadrado, =it

20 metros

mdg\mm_n-

a . o0o.0 12 mis dist

d) Recorrer en dos sentidos la viga
dn (quilil:ll‘in. de 4 mis. de largo
¥ 1 metro de altura,

e} Conocer pricticamente un juego
de (basket-ball femenino,
volley- . pelotarco, baldn, ete.),

) Practicar correctamente In Serie
(F. 3) de ejercicios calisténicos.

€) Practicar una danza regional o
Rimnéstica,

El alumno o alumna que pase con éxito todas
las pruebas de su categoria, recibira de la Comisién
Nacional de Educacion Fisica, un diploma v un dis-
tintivo que podra usar sobre su pecho.

La comprok "_ de los ltados de las prue-
bas de eficiencia fisica normal, de todos los alum-
nos ¥ alumnas, se hard en el mes de Setiembre de

‘cada afio, ante un Tribunal designado por lIa Comi-

sién Nacional de Educacién Fisica. Estas pruebas

- se realizarin dentro de los horarios de las clases de

‘educacion fisica. 2
Con el computo de los varones y de las mujeres

que hayan plido las pruebas de efi ia fisica
1, se establ @ paracidn con el total

de alumnos habilitados de cada sexo, el porcentaje
que corresponda al Liceo: a) para los alumnos; v
b) para las alumnas.

La Comision N: 1 de Educacién Fisica ins-
tituird dos premios consistentes cada uno en una
Copa que serd entregada por unafio al Liceo que
haya obtenido el mayor porcentaje de puntos (una
pars varones v ofra para mujeres), colocando, en
¢l pedestal de cada una de ellas, una placa de bron-
ce con el nombne del L'Iwo Campedn Anual y el
afio imi la Comisién Na-
cional de Educacion Fisica otorgard a cada Liceo
ganador, con caricter definitivo, un Diploma de
Campedn Anual,

CLASES ESPECIALES
Con los al que por indieacion médica de-
ban t a un régi de gi ia dismi-
nuida o correctiva, se formardn clases que estaran

a cargo de profesores especializados ¥ bajo el con-
tralor de los médicos oficiales.
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A modo de ejemplo, en la figura 2, se pueden apreciar las «clases espe-
ciales», las cuales hacen referencia tal cual a los conceptos manejados
en este trabajo: «Con los alumnos que por indicacibn médica deban
someterse a un régimen de gimnasia disminuida o correctiva, se forma-
ran clases que estaran a cargo de profesores especializados y bajo el
contralor de los médicos oficiales».

En segundo término y continuando con el analisis, sefialamos las ins-
tituciones que han sido referentes, en el ambito nacional, de la reha-
bilitaciébn a través del deporte de las personas con discapacidad. En
tal sentido, destacamos la Asociacion Pro Recuperacién del Invélido
(fundada en 1953):

Una institucién sin fines de lucro dedicada a trabajar en la rehabili-
tacion integral de personas que presentan discapacidad, teniendo
como uno de sus objetivos fundamentales la integracion o reinte-
gracion de la persona con discapacidad a la sociedad (Asociacion
Pro Recuperacion del Invélido, 2018).

La segunda institucion de destaque es la Organizacion Nacional Pro
Laboral para Lisiados (fundada en el afio 1972). De acuerdo a la infor-
macion brindada en su pagina oficial (Organizacién Nacional Pro Labo-
ral para Lisiados, 2018), sus principales lineas de accion comprenden
tres grandes areas: la formacién profesional e insercién laboral de per-
sonas con discapacidad; la practica de deportes controlados, como na-
tacidn, deportes de pista, maratdn y basquetbol sobre sillas de ruedas,
y actividades sociales, recreativas, educativas y culturales.
La tercera institucion que consideramos relevante para nuestro andlisis
es la Escuela Roosevelt o la Asociacion Nacional para el Nifio Lisiado
(fundada en 1945, continda siendo una institucién referente en cuanto
al trabajo con las personas con discapacidad). Su fin especifico, segun
su pagina oficial, es:

La rehabilitacién y la habilitacidén del nifio con discapacidad motriz

y/o trastornos asociados. En otras palabras: la recuperacion del

nifio con las caracteristicas enunciadas, a la mas completa utili-

dad fisica, mental, vocacional, social y laboral de que pueda ser

capaz (Escuela Roosevelt, 2018).

También en dicha pagina se agrega: «El nifo fisica 0 mentalmente im-
pedido o que sufra algun impedimento social debe recibir el tratamiento,
la educacion y el cuidado especial que requiere su caso particular».
Por lo antes expuesto, entendemos que estas instituciones surgieron
en respuesta a las necesidades sociales y sanitarias que atravesaba el
pais y, principalmente, al modelo de representacion de la discapacidad,
el cual se tradujo en estrategias de ensefanza funcionales a él.

Educacion fisica, deporte y ensefianza: aportes para su reflexion




La construccion del déficit en la educacidn

Estas situaciones sociales, sanitarias y politicas tanto en el ambito na-
cional como en el internacional dieron lugar a determinados modelos
de abordaje de la discapacidad, que son los que aun estan presentes
en diferentes espacios, en particular el educativo. Para continuar con
nuestro andlisis y en referencia a lo expresado con anterioridad, enten-
demos necesario hacer ciertas precisiones.

Primeramente, parece necesario definir la discapacidad, que, segun la
Clasificacion Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y de
la Salud, se trata de:

[...] Las desventajas que presenta una persona a la hora de par-
ticipar en igualdad de condiciones, en la vida social, econémica
y cultural de su comunidad, desventajas que son debidas tanto a
sus déficits y limitaciones personales como también a los obsta-
culos restrictivos del entorno (Organizacién Mundial de la Salud,
2001, p. 65).

La Clasificaciéon Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad
y de la Salud es el instrumento oficial de la Organizacion Mundial de
la Salud para definir y clasificar la discapacidad. Este documento, co-
nocido como ciF, la presenta bajo un modelo biopsicosocial y la define
como los aspectos negativos del funcionamiento humano, es decir, las
limitaciones en la actividad y las restricciones en la participacion, a par-
tir de un estado o condicion de salud de una persona en interaccién con
el contexto. De tal suerte, discapacidad pasa a ser un término abar-
cativo que comprende la deficiencia, la discapacidad y la minusvalia.
Asi expresado, discapacidad puede ser considerado un término técnico
que resume todo un proceso que involucra a la persona con un estado
negativo o un problema de salud en interaccion con el contexto, que
puede afectar o restringir las actividades y la participacion propias del
funcionamiento humano.

En tal sentido, la Clasificacién Internacional del Funcionamiento, de la
Discapacidad y de la Salud define deficiencia como «un problema en
las funciones o estructuras corporales, tales como una desviacion sig-
nificativa o una “pérdida”» (Organizacion Mundial de la Salud, 2001, p.
113). Las «limitaciones en la actividad son dificultades que una persona
puede tener en el desempefio/realizacion de las actividades» (p. 133).
Ese desempefo o realizacion se entiende como «el acto de involucrar-
se en una situacion vital» o «la experiencia vivida de las personas en
el contexto real en el que viven». Por tanto, podemos afirmar que la
discapacidad se funda en un problema de salud y se constituye en la
interaccion de la persona «deficiente» con el entorno.
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Con respecto a esto ultimo, debemos decir que el concepto de discapa-
cidad es siempre construido desde lo social, es decir, refleja la forma en
que los sujetos integrantes de la comunidad lo conciben en un contexto
sociohistorico especifico, otorgandole significados, y cdmo interpretan
la realidad cotidiana, creando y transformando conocimientos y practi-
cas. En palabras de Pérez Bueno (2014):

Esta circunstancia la define como el modo en que estas perso-
nas convertidas en sujetos se ven llevadas a reconocerse a si
mismas como discapacitadas, el modo en que experimentan y
viven esa forma de ser y estar, y el valor y el desvalor que a la
misma confieren [...]. También, por supuesto, [es] el modo en
que los demas experimentan y reconocen, en lo que no son ellos
[...], la discapacidad.

En segundo lugar, entendemos pertinente definir el modelo de abor-
daje de la discapacidad que subyace en estas practicas deportivas y
educativas: el modelo del déficit. Segun Rios (2005), este modelo se
destaca por generar métodos exhaustivos de clasificacion, en los que el
fendmeno social de la estigmatizacion, la direccidén educativa y el desa-
rrollo personal quedan marcados por el diagnoéstico. En esta perspecti-
va, surge con gran énfasis la intervencion de especialistas y de grupos
multidisciplinarios que hacen hincapié en lo patolégico, cuyo objetivo es
establecer tanto los criterios de «curabilidad» como de «educabilidad».
Para este modelo, lo mas importante es determinar el grado de deterio-
ro intelectual causado por la anomalia.

Otra caracteristica del modelo del déficit es que objetiva la deficiencia
en el cuerpo fisico excluyendo toda referencia cultural o contextual del
sujeto. Por tanto, es lo mismo una persona con paralisis cerebral en si-
tuacion de vulnerabilidad social, por carencias econémicas, que aquella
persona con la misma patologia que pertenece a una clase social alta.
Del mismo modo, y segun este modelo, una persona con paralisis cere-
bral es objetivada sin tener en cuenta su edad y sexo.

Ya anteriormente Hunt (1966), activista y persona con discapacidad,
hizo referencia a esta situacion:

Las personas con discapacidad son vistas como seres enfermos,
que sufren, que sienten dolor, desventurados y desgraciados por-
que no pueden disfrutar de los bienes de la sociedad moderna,
[...] indtiles, por no contribuir al bien de la comunidad [...]. En
resumen, representan todo aquello que mas teme el mundo «nor-
mal»: la tragedia, la pérdida, lo oscuro y lo desconocido (p. 155).

En este modelo el sujeto pasa a ser un sujeto de asistencia, de cari-
dad. A partir de aqui surge la herencia de separar, discriminar, segre-
gar a las personas con discapacidad, y se origina la escuela especial
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(Eusse, 2007, p. 87). A partir de este modelo surgen denominaciones
como lisiado, minusvalido, deficiente, subjetivaciones que dan cuenta
de lo que la persona no puede hacer, poniendo de manifiesto sus li-
mitaciones y no sus posibilidades. El centro del problema radica en el
déficit, en el agente discapacitante, en la limitacion. La persona deja de
ser persona, abandona su condicidn para transformarse en un «parali-
tico», en un «lisiado». Su ser se transforma en su cuerpo, en su cuerpo
«enfermo», «limitado», «incapaz de».

Los discursos sobre el cuerpo (artisticos, bioldgicos, médicos, histd-
ricos, sociolégicos, etnologicos, psicoanaliticos e ideoldgicos) cons-
tituyen la materia prima para comprender y narrar una antropologia
del cuerpo de cualquier época y sociedad como cultura construida de
clasificacion y transformacién de lo humano en modelos del cuerpo
(Mauss, 1934, p. 87). En funcion de esto, los modelos imperantes de
abordaje de la discapacidad determinan las practicas (incluidas las
educativas) que puede realizar esta poblacién en particular. En este
sentido, reconocer estos modelos es admitir que todos tienen un sig-
nificado politico, por lo que no existe modelo alguno que sea neutro.
Todo modelo acerca de la discapacidad aspira a una «comprension
social» compartida, justifica practicas y criterios determinados y es
esencial para el fortalecimiento de las relaciones entre las personas
(French, Gillman y Swain, 2001, p. 6).

Conclusion

Nos parece interesante vincular nuestra conclusién con el concepto
de Benjamin con respecto a las palabras. Para Benjamin (2015) existe
una materialidad en las palabras. Estas, segun el autor, son concebidas
como particulas de la historia y son un componente sensible extra; de
ahi que «la convencion se ha convertido en costumbre». En este sen-
tido, el sujeto deja de ser sujeto y se cosifica, se lo concibe como un
objeto. De hecho, hablamos del sujeto como una realidad cosificada,
como algo que es, como una esencia. Pero el sujeto no es, sino que se
hace y responde a la constitucion de sujeto que la sociedad capitalista
ha construido y construye.

De esta manera, dicha situacion se ve reflejada en algunas pregun-
tas que habitualmente realizan los docentes en la escuela con nifios
y nifias con discapacidad, entre las cuales se destacan: ;como hacer
para que siga la clase?, como hacer para que haga lo mismo que los
demas? Todos estos cuestionamientos estan centrados en el individuo
cosificado, transformado en discapacitado, que debe llegar a los para-
metros que marca la sociedad (que produzca), los cuales hacen que se
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perciba la discapacidad como un problema exclusivamente referido a la
salud del individuo.

Por tanto, estas preguntas y términos basados en un modelo del déficit
hacen que los docentes conciban la ensefianza de la practica deportiva
como una cuestion sanitaria. Desde nuestra perspectiva, esta situacion,
reflejada claramente en las representaciones sociales que tienen los
profesores de Educacidn Fisica con respecto a la discapacidad, tiene
que ver con los origenes del deporte paralimpico, tal cual los mani-
festaramos anteriormente, y con la construccion historica que se ha
dado con el tiempo. En tal sentido, estamos realizando nuestra tesis de
maestria para dar respuesta a estas afirmaciones. En ella ha surgido,
de manera preliminar, que estas representaciones, muchas veces, ac-
tuan como barrera para la inclusion, dificultando el pleno ejercicio del
derecho de los alumnos al deporte.

Parece, entonces, imperioso aclarar el significado de representacion
social. Esta puede definirse como las imagenes, el conjunto de sig-
nificados, el sistema de referencia y las categorias que nos permiten
comprender, interpretar y clasificar hechos, fendbmenos y personas que
tienen algun vinculo con nosotros mismos (Jodelet, 1993). Las repre-
sentaciones son formas de ver, comprender, interpretar o concebir la
realidad, no de un modo casual, sino como producto de una construc-
cion social. Son constructos cognitivos compartidos en la interaccion
social cotidiana que proveen a los individuos de un entendimiento de
sentido comun, de sus experiencias en el mundo.

Por tanto, entendemos que la representacion social, proveniente de un
origen comun, de instituciones y de practicas histéricas, es el limitante
fundamental que tienen los profesores de Educacién Fisica a la hora
de plantear sus clases con nifios con discapacidad en las escuelas, ya
que los estereotipos referentes a la discapacidad y las concepciones
que, creemos, predominan en relacion con un modelo de abordaje de
las personas con discapacidad son los que pautan la ensefianza del
deporte en la escuela uruguaya.
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Deporte escolar y su competicion:
la necesidad de pensar en su pedagogizacion

CaARLA ManzINO
VIRGINIA RODRIGUEZ GONZALEZ

Introduccién

En el presente trabajo las autoras exponemos reflexiones y hallazgos
del proceso de investigacion personal que compartimos en el Il Encuen-
tro de Estudios en Deporte, en el espacio de divulgacion titulado Educa-
cion fisica, escuela y deportes. Aportes surgidos desde la investigacion.
Dicho espacio fue conducido y coordinado por el colega doctor Osvaldo
Ron, de la Universidad de La Plata (Argentina). Coincidimos con su
posicidn de que es nuestra responsabilidad dar cuenta de la educacién
fisica desde la propia educacion fisica, concretamente desde sus prac-
ticas. Su invitacidén es a pensar el deporte como una practica deportiva
desde su concepcién como practica social. Como tal, es dindmico y
se reconfigura de acuerdo a la época y a distintas fuerzas que hacen
qgue prevalezcan unas u otras miradas. La practica deportiva, junto con
otras manifestaciones —las ludicas y gimnicas—, ingresa como saber
y dialoga con la escuela en el marco de las clases de educacion fisica
escolar (Ron y Fridman, 2019).

Algunas puntualizaciones tedéricas

Atender las practicas deportivas supone repensar las practicas de en-
sefianza del deporte escolar y, por tanto, revisar y reflexionar sobre
varios conceptos. En los ultimos tiempos, nuestra preocupacion se ha
centrado en las competiciones deportivas en el ambito de la educacion
fisica curricular de la escuela de Montevideo (Uruguay).' El punto de
partida que definimos para este recorrido es el concepto de «buena
ensefianza», del filosofo Fenstermacher (Litwin, 2000), quien aporta
elementos para analizar la legitimidad de incluir un contenido en el cu-
rriculo, en este caso, el contenido deporte en el curriculo de la escuela
primaria uruguaya. De acuerdo a este autor, pensar en una buena en-
sefianza supone tomar una postura moral y epistemoldgica analizando

15 Elinforme de nuestra investigacion titulada El deporte escolar y sus competiciones
en el ambito formal: la realidad montevideana se divulgé en este Il Encuentro de
Estudios en Deporte en formato poéster, que puede encontrarse en esta misma
publicacion.
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la practica en estos dos sentidos. En otras palabras, implica, por un
lado, pensar la fuerza epistemoldgica del contenido deporte, revisar
como, por qué y para qué ingresa a la escuela, estudiar su justifica-
cion de transformarse en objeto de ensefianza como portador de una
potencialidad educativa que lo hace digno de que los escolares lo co-
nozcan, entiendan y aprendan. Y, por otro lado, repensar la practica de
ensefianza en su fuerza moral, conocer los sustentos de las acciones
docentes y las decisiones institucionales en torno al deporte escolar y
sus competiciones, que forman a los escolares montevideanos.

El deporte es una practica corporal caracterizada por un tipo de situa-
cidbn motriz especifica, en la que se puede distinguir lo que Parlebas
(2001) identificd como logica interna y légica externa.'® Acordamos con
Aisenstein (2008) en que ensenar deporte en la escuela supone

Conocer y reconocer sus logicas, sus objetivos y componentes
estructurales y técnicos; identificar y distribuir aquellos saberes
deportivos que importan socialmente, y finalmente reconocer su
historicidad, es decir, su estatus de practica cultural y socialmente
construida. Y son estos tres componentes del deporte lo que hay
que ensenar si se incluye el deporte como contenido de la educa-
cion fisica (p. 132).

Abordarlo en la escuela, traerlo a ese escenario, ayudara al alumnado
a comprender mejor ese fendbmeno, a evaluar y entender sus cambios
en el devenir histérico, a conocer su mundo, orquestado para atender
los criterios e intereses del mercado y también para entender el rol del
espectador, pero, fundamentalmente, el del jugador, en términos de vi-
venciar su practica. En opinion de Bracht y Caparroz (2009), esta mira-
da toma distancia de la educacién fisica existente en esta region, donde
el deporte escolar es cuestionado por ser un espacio en el que se re-
producen los valores y principios de la sociedad burguesa, se replican
los comportamientos de sumision a los patrones vigentes, se reprodu-
ce el deporte de alto rendimiento, que fomenta la seleccion deportiva
privilegiando a los mas aptos en detrimento de los menos habilidosos.
Los autores critican que «el deporte, por su peso politico y econémico,
conquistd la hegemonia en el ambiente escolar produciendo la mono-
cultura deportiva» (p. 59).

16 Lalogica interna refiere al sistema de rasgos pertinentes de una situacion motriz (es-
pacio, cantidad de jugadores, objetivos motores, técnica, tactica, reglamentos, etcé-
tera), es decir, las condiciones endégenas del deporte que se mantienen invariables
independientemente del contexto donde se practica. Y la logica externa remite, por
un lado, a los elementos subjetivos que regulan la conducta del practicante (motiva-
cion, interés, emociones, etcétera) y, por otro lado, al contexto institucional, cultural,
politico y sociohistorico en el que se realiza esa practica. Podemos decir que la légica
interna prioriza la vigilancia epistemologica y la externa, su pertinencia moral.

Espacio de divulgacién




Alingresar a la escuela, el deporte se desarrolla en un ambito particular
(el educativo, el escolar) y, en tanto saber-conocimiento, se pone en
circulacion como contenido de ensenanza en las clases de educacion
fisica. Este escenario es un espacio politico institucional especifico,
con su propia légica de funcionamiento, regulada por normas explici-
tas (curriculos, planes, programas, etcétera), donde los procesos de
aprendizaje no se dan en el vacio: las condiciones contextuales de la
ensefianza dependen de las interacciones sociales especificas del lu-
gar de la practica. Sin embargo, el deporte no se cre6 para ser ense-
Aado; por tanto, habra que modificarlo, adecuarlo para llevar adelante
su ensefianza con finalidades educativas. Aisenstein (2008) habla de
un proceso de escolarizacién, traduccidn, transposicién y recontextua-
lizacidn del saber, en el que «un aspecto fundamental de ese proceso
de “pedagogizacidon” radica en reconocer todas las dimensiones que
tiene el conocimiento o la practica en cuestion y que son potencialmen-
te formativas y educativas» (p. 121). En esta mirada de pedagogizar
el deporte, hemos de preocuparnos tanto de los sujetos como de la
ensefanza. Al decir de Gémez (2009), ensenar el deporte en la es-
cuela puede ser muy positivo para el alumnado (por su impacto en las
distintas competencias), pero puede ser, a la vez, muy riesgoso por las
orientaciones que puedan imprimirse en las practicas docentes. En este
punto, creemos importante referirnos a lo que, a nuestro entender, es la
principal finalidad de la educacion fisica escolar (y también del deporte
como uno de sus contenidos): desarrollar la competencia motriz de los
escolares, es decir, formar personas competentes en lo motriz y en to-
dos los ambitos de la conducta humana. A modo anecdotico pero muy
pertinente por el tema en cuestién, compartimos la dificultad que debi-
mos salvar al utilizar el término competencia,'” que —en nuestra region
geogréfica rioplatense — se usa también e indistintamente para referir-
se a la competicion. En el buen castellano, competencia y competicion
son cuestiones diferentes. Esta ultima hace a la estructura del deporte
y, en términos generales, se entiende como el encontrarse con otros y
medir las propias fuerzas, para lo que se necesita de la cooperacion de
los comparieros y de los adversarios en el juego.

Desde el momento en que el deporte escolar se ha legitimado como un
contenido en el curriculo, se puede suponer que la competicion depor-

17 Al decir de Ruiz Pérez (2014), al hablar de competencia motriz se expresa lo que el
sentido comuUn y la observacion cotidiana permiten referirse: como es el comporta-
miento de los escolares cuando llevan a cabo una tarea motriz compleja. Alude al
conjunto de procedimientos, actitudes y sentimientos que intervienen en las mul-
tiples interacciones de un sujeto en su medio y con los demas, cuando moviliza y
aplica sus recursos en un entorno determinado para producir un resultado definido.

Educacion fisica, deporte y ensefianza: aportes para su reflexion




tiva también, y, por lo tanto, ha de pasar por el mismo tratamiento de
pedagogizacion, debiendo respetar o someterse a la I6gica del deporte
escolar. Varios autores, entre ellos Cagigal (1981), la consideran estre-
chamente ligada al deporte, como uno de sus pilares fundamentales
e inseparables junto con la actividad fisica, el juego y el reglamento.
Siguiendo a Aisenstein (2008), se trata de entender que si el deporte
escolar es un contenido curricular y la escuela es el lugar de todos,
donde cada nifio o nifia se ha de apropiar de los saberes culturales que
el curriculo define, y que si la buena ensefianza es la que le permite
a cada uno de ellos acceder y realizar todas las tareas para el apren-
dizaje, entonces, el encuentro deportivo, el torneo o cualquiera sea la
forma organizativa que adquiera la competicion debe permitir o, mejor
dicho, garantizar democraticamente que todos los alumnos logren, en
esa experiencia, el maximo y mejor aprendizaje. Segun Bracht y Capa-
rroz (2009), estas cuestiones, entonces, pasan a ser también objeto de
nuestras clases, pues tenemos la atribucion de generar en el alumnado
la capacidad de apropiarse de esa manifestacion cultural construyendo,
transformando y comprendiendo este fenbmeno. En palabras de Trepat
(1995), la competicion se define como una «confrontacién individual o
colectiva, limitada y dirigida por unas reglas aceptadas voluntariamente
por sus protagonistas, donde unas veces se gana y otras veces se pier-
de» (p. 104). Reverter Masia ef al. (2009) sostienen que la competicion
deportiva puede concebirse como un medio de ensefianza, como una
herramienta mas del proceso educativo y de reproduccion de valores
sociales, orientada hacia una perspectiva participativa e integradora
que incentive a todo el alumnado del centro y que responda a las carac-
teristicas de cada uno para estimular su autonomia y creatividad.

La mala utilizacién o el abordaje equivocado de la competicion deporti-
va en la escuela no deben hacernos caer en la negacion de esta. Sera
responsabilidad del docente —aunque no exclusiva, sino compartida
con las autoridades del centro educativo, las educativas en general y
aquellas encargadas de la gestién y organizacidbn de competiciones
escolares— que las competiciones sean verdaderamente un medio
formativo.'’® Habran de adaptarlas a tales necesidades, por ejemplo,
haciendo que sean para todos, evitando planteamientos exclusivistas,
adaptando las reglas o el material a las caracteristicas del alumnado,
realizandolas de maneras variadas, en las que dichas competiciones
sean un medio y no un fin.

18 Recordamos que, desde una perspectiva critica, se vislumbran algunas tensiones
al dialogar sobre el deporte en la escuela: integracion/selectividad, division por
sexo/integracion de género, solidaridad/competicion, educacion/entrenamiento,
fair play/viveza criolla. Estas cuestiones también han de considerarse en razon de
pensar el deporte en términos educativos y formativos.
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Como enunciamos, habré varios aspectos a considerar. El impacto
que la préactica deportiva y, especialmente, la competicion puedan te-
ner en los nifios depende de la orientacién que les den los docen-
tes, los organizadores de la competicidén y otras personas importantes
para ellos, como pueden ser los padres, los amigos o el publico en
general que pueda asistir a verlos (Cruz et al., 1996). Es interesan-
te recordar que también existen autores, como, por ejemplo, Torres
(2011), que entienden que el deporte no es inherentemente competi-
tivo y sostienen que para que el deporte tenga sentido no se requiere
necesariamente competir, pero si se compite, hace falta mas que to-
mar parte de él. Y, en ese sentido, expresan que para transformar una
actividad deportiva en una competitiva existen dos modelos que la
explican, y, segun cuél adoptemos, se favorecen unos u otros aprendi-
zajes: el «modelo suma cero» y el «modelo mutualista». Cada uno de
ellos propiciara experiencias diferentes. El primero enfatiza el resulta-
do final de la competicién y puede tener efectos negativos, ya que la
competicidbn empieza y termina cuando dos personas o0 un grupo de
personas que conforman un equipo se enfrentan con el empefio de la
misma cosa: conseguir la victoria. Este modelo supone que siempre
exista un ganador y otro perdedor, es decir, para que un equipo gane,
otro tiene que perder, por lo que promueve que el ganador se benefi-
cie del perdedor. Esta experiencia de enfrentamiento en busqueda de
la victoria separa a los jugadores mas que unirlos. En contraposicion,
el segundo modelo, el mutualista, aunque establece ganadores y per-
dedores, resalta la practica deportiva (el saber hacer) y su caracter
cooperativo, en la que los jugadores se asocian puesto que se necesi-
tan para estimular lo mejor de ellos. En este marco, el deporte brinda
un problema artificial a resolver y en la competicion se compara cuan
bien se lo resuelve en relacion con el contrincante.

Por lo expuesto anteriormente e independientemente del modelo que
se replique, la competicion tiene un potencial pedagdgico muy impor-
tante. En Manzino y Rodriguez (2016), podemos revisar un recuento
de aportes en torno a los beneficios de la competicién e, incluso, con
relacion a ser concebida como un derecho de todo nifio. En palabras de
Contreras Jordan (2008), para proporcionar una experiencia deportiva
en el marco de la escuela que sea educativa y, a la vez, divertida se pre-
cisa agrupar a los participantes en categorias de habilidad apropiadas
y otorgar a cada nifo la oportunidad de desarrollar sus habilidades con
un nivel de desafio razonable, lo que les permitir4 obtener sentimientos
de logro personal y satisfaccion. Una vez mas afirmamos que el depor-
te y la competicidn en si mismos no son ni buenos ni malos, sino que
adoptan la orientacion que los responsables les atribuyan.
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El caso de la escuela primaria de Montevideo

A continuacion, planteamos el caso de la escuela primaria de Montevi-
deo en sus ambitos publico y privado sobre la base de los hallazgos de
nuestra investigacion, que comenzé, hacia fines de 2016, con el objeti-
vo general de comprender las relaciones entre el deporte escolar y sus
propuestas de competicion estudiando los supuestos teéricos que las
sostienen. En ese proceso, identificamos y describimos las caracteristi-
cas de las competiciones existentes para las nifias y ninos de los dos ul-
timos grados de la escuela primaria, especificamente en la esfera de la
educacion fisica curricular, tanto en escuelas publicas como privadas.
Encontramos diferencias propias de cada ambito, que, al mismo tiempo
gue los caracterizan, ponen al descubierto distintos énfasis en torno a
la ensefianza del deporte y, en especial, al lugar y tratamiento que se le
da a la competicion deportiva escolar.

Ambos sistemas parten de un punto en comun, que es el Programa
de Educacion Inicial y Primaria (peip) (Administracion Nacional de Edu-
cacion Publica, Consejo de Educacion Inicial y Primaria, 2008), que
constituye el marco regulador de escuelas publicas (380) y colegios
privados habilitados (167), inscriptos en el nomenclator del Consejo de
Educacion Inicial y Primaria de la Administracién Nacional de Educa-
cion Puablica en el departamento de Montevideo. Este curriculo recono-
ce al deporte como contenido a ensefar de la educacion fisica desde
el segundo nivel,' pero, en especial, para el alumnado del tercer nivel.
Plantea varias orientaciones didacticas, como la no especializacion en
una modalidad deportiva (Administraciéon Nacional de Educacion PG-
blica, Consejo de Educacion Inicial y Primaria, 2008, p. 258), el asegu-
rar la participacion de todo el alumnado para posibilitar la apropiacion
de los valores de intercambio y socializacion (Administracion Nacional
de Educacion Publica, Consejo de Educacion Inicial y Primaria, 2008,
p. 261), pero lo mas significativo y que representa un cambio respec-
to a programas anteriores® es que propone el concepto de «jugar el
deporte» (Administracion Nacional de Educacion Publica, Consejo de
Educacion Inicial y Primaria, 2008, p. 258). Esta invitacion, con fuerza
imperativa a construir un nuevo concepto, marca una clara intencion de
rescatar aspectos ludicos de la practica deportiva, pero también habilita

19 El programa del Area del Conocimiento Corporal del peir desarrolla sus contenidos
en tres niveles: el primer y segundo grado constituyen el primer nivel; el tercer y
cuarto grado, el segundo nivel, y, por ultimo, el quinto y sexto grado, el tercero.
Nuestra investigacion se focalizé en el tercer nivel.

20 Para conocer mas sobre los programas oficiales de Primaria y cdmo aparece —si
aparece— el contenido deporte, recomendamos la lectura de la investigacion
realizada por Ruegger et al. (2014).
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a distintas interpretaciones para su transposicion didactica (Chevallard,
1991), por lo que posibilita convertir el deporte en algo que no es. Esto
puede constituirse en un problema de vigilancia epistemoldgica al dejar
el conocimiento por fuera y simplemente jugar a algo.2' En relacion con
el concepto de competicion deportiva, el documento marco no hace
alusion alguna de forma directa. No obstante, en nuestra investigacion
reconocemos su presencia en los dos ambitos, el publico y el privado,
pero con caracteristicas particulares y diferenciadoras.

En la escuela publica montevideana hallamos que las competiciones
adoptan una impronta particular a través de la modalidad de encuen-
tros. Estos se dan a partir de la clase de educacion fisica curricular.
Todos ellos promueven el acceso y participacion de todo el alumna-
do, evitando la seleccion de algunos pocos. Identificamos: Encuentro
de Atletismo, Jugando Aprendemos y Encuentros por Proyectos, todos
ellos organizados y fomentados por los directores coordinadores de
educacion fisica y con una estructura organizativa que se repite (bien-
venida, organizacion de los grupos, desarrollo de la actividad y cierre).
También existen otros encuentros, que se realizan a partir de iniciativas
particulares de distintos docentes, motivados por diferentes razones:
encuentros entre escuelas amigas, encuentros de escuelas cercanas
0, incluso, encuentros entre escuelas y otras instituciones (por ejemplo,
clubes y colegios privados del barrio). «En estos casos, los profesores
acuerdan de antemano las actividades, fechas de ida y de vuelta (an-
fitrion y visitante), y, en ciertas ocasiones, aspectos fundamentales del
deporte en cuestion» (Manzino y Rodriguez, 2019, p. 56). Sea cual sea
la forma que adoptan los encuentros, en todos se prioriza el concepto
de confraternizar sobre el de oposicion o enfrentamiento; lo mas impor-
tante es la participacién del alumnado, y se promociona, asimismo, la
equidad de género. Como sostienen Barboza, Pesce y Ponce de Ledn
(2013), con la modalidad de encuentros la escuela publica montevidea-
na pretende brindar espacios educativos implicando otros escenarios
de accion y experimentacion que permitan generar aprendizajes rele-
vantes gracias a los vinculos con los otros, en interrelaciones de inter-
cambio y colaboracion.

Por los datos recabados, y luego de la triangulacion de la informacion
obtenida de las entrevistas, la revisibn de documentos y las observa-
ciones, estamos en condiciones de afirmar que, en la realidad de las
escuelas publicas de Montevideo, el deporte si es un contenido que

21 «[...] Existe preocupacion por seguir trabajando: a) la secuenciacion del contenido
deporte en el trayecto escolar, y b) las opiniones encontradas y debate no cerrado
en torno al concepto de jugar el deporte propuesto en el programa vigente» (Man-
zino y Rodriguez, 2019, p. 53).
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se aborda en la educacién fisica curricular. La competicién deportiva
se aborda por medio de los encuentros, que denotan un claro enfoque
social y ludico de la educacion fisica escolar. En nuestra opinion, en ese
camino de pedagogizacion de la competicion se sacrificd el saber dis-
ciplinal del deporte escolar. Entendemos que la escuela publica podria
revisar el encuentro y acortar la distancia entre lo educativo en general
y la ensefanza del deporte y su competicion en particular.

Por su parte, la escuela privada montevideana hace lo suyo y atribuye
un lugar diferente al deporte en la institucion. No solamente lo consi-
dera un contenido a ensefnar en la clase de educacion fisica, asi como
lo establece el pPEiP, sino que, ademas, lo considera un medio formati-
vo fundamental para llevar adelante su proyecto educativo institucio-
nal. Cumple con su «potencia utilitaria» (Torres, 2008), contribuyendo
a la formacién integral del alumnado. En esta logica, el deporte en la
escuela privada se configura méas alla del escenario curricular; apare-
ce con mucha presencia en el escenario extracurricular, donde cada
institucion define una forma particular otorgando horas adicionales de
deporte (algunas veces con caracter obligatorio y otras no). En este
sentido, nuestro estudio reconoce tres modelos respecto a la presencia
y el lugar que ocupa el deporte: educacion fisica curricular y oferta de-
portiva extracurricular opcional; educacion fisica curricular y un deporte
obligatorio, y educacion fisica curricular, un deporte obligatorio y oferta
deportiva extracurricular opcional. Una vez reconocido el lugar atribui-
do al deporte en la escuela privada, focalizamos nuestra mirada en la
competicién deportiva.

Advertimos que el escenario en donde sucede la competicion deportiva
presenta tres variantes: en la clase curricular; en el escenario extracu-
rricular, pero el deporte se ensena en la clase curricular; solo en el es-
cenario extracurricular. Por una cuestion de metodologia y de validacion
del proceso de investigacion, centramos nuestra mirada en la primera
variante: la competicién deportiva en la clase curricular de educaciéon
fisica en escuelas privadas montevideanas. A este respecto, confirma-
mMos que aqui también se tamiza, se recontextualiza la competicidén. En
otras palabras, podemos decir que los docentes, en el proceso de de-
finicion del enfoque didactico (Gémez, 2019), realizan la transposicién
didactica del objeto deporte pedagogizando también la competicidn de-
portiva: la incorporan en la planificacién de la unidad didactica; discrimi-
nan la ensefanza del jugar el deporte y la ensefianza del competir en
él; secuencian el jugar y el competir a partir de la apropiacion del saber
disciplinal por parte del alumnado y lo preparan emocionalmente para
encontrarse en una situaciéon de competicion especialmente disefiada.
Sus principales caracteristicas son: se adaptan las reglas; se plantean
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propuestas para ambos géneros (en algunas ocasiones, mixtas), que a
veces tienen caracter obligatorio; se hacen distintos tipos de registros y
reconocimientos de resultados; se la utiliza como recurso didactico para
el cierre de la unidad tematica, pero no se la considera un insumo para
calificar al alumnado.

Si nos dejamos llevar por lo que se desprende de los ultimos parra-
fos, todo parece indicar que en la escuela privada la presencia y el
tratamiento de la competicién deportiva son suficientes. Lo que no di-
jimos hasta el momento es que la cantidad de escuelas que abordan
la competicion en el ambito curricular es demasiado poca. La mayoria
lo desplaza al escenario extracurricular, y en este la participacién del
alumnado es opcional, lo que, en definitiva, lleva a que el acceso a la
experiencia de competicion sea restringido a muy pocos nifios y nifas.

Para finalizar

Por todo lo anterior, las autoras de este trabajo creemos que pensar en
la pedagogizacion de la competicién deportiva escolar es una necesi-
dad, por no decir una obligacion. Pensar en ella nos permite avanzar
hacia la equidad de oportunidades de acceso al deporte y a sus compe-
ticiones para todos los escolares de Montevideo, independientemente
de si asisten a una escuela publica o a una privada.

Entendemos que la perspectiva de la educacion fisica en la escuela
debe ser de una «educacion fisica en movimiento» (Arnold, 1991), que
le brinde al sujeto la posibilidad de conocerse a si mismo y aportar sin-
gularmente a la escuela. Para ello, el enfoque de la ensefianza del de-
porte y la competicion deportiva no puede ser Unicamente social, edu-
cativo o ludico: deberia primar el enfoque culturalista. Esta perspectiva
pone especial interés en conectar al alumnado con la cultura para en-
tenderla, pero principalmente para transformarla. Incluir la ensefianza
del deporte y su competicion en la educacion fisica curricular permite la
distribucidén del conocimiento, y, en esa socializacion, el sujeto lo incor-
pora, lo problematiza, pero, ademas, lo puede transformar.

En este camino, la invitacibn que hacemos como docentes, respon-
sables de organizar la practica, es a pensar en la pedagogizacion del
deporte y su competicion con interés emancipatorio. La clave radica
en que los escolares como sujetos activos de su aprendizaje disfruten,
conozcan, comprendan, reproduzcan y transformen el deporte en tanto
practicantes, espectadores y consumidores.
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Las habilidades acrobaticas y gimnasticas
en la educacion secundaria

Monica Ruga
Lucia SaNTOS

Nuestro propésito sera abordar la relacién entre la gimnasia artistica
(cA) como deporte y su ingreso al &mbito educativo curricular, tanto des-
de el punto de vista de los objetivos y la metodologia de ensenanza
como desde lo historico y cultural. A pesar de que las inversiones, roles,
saltos y equilibrios no son propiedad exclusiva del deporte, ni tuvieron
su origen alli, fue este Ultimo el que primero logré la legitimacion para
entrar al sistema educativo.

El trabajo se encuadra en un marco de referencia que se centra en la
conceptualizaciéon de la ca como disciplina deportiva y en algunos tér-
minos clave que, ligados a ella, se presentan en la escuela: habilidad,
destreza y acrobacia. Mediante ellos, pretendemos acercarnos a los
significados de habilidad gimnastica'y habilidad acrobatica.

Acerca del concepto de gimnasia

La gimnasia, segun Bortoleto (2012), se consolida en la modernidad
como un campo de conocimiento que atraviesa transversalmente di-
ferentes ambitos de la practica pedagdgica. Y el mismo autor agrega:

Esto solo ha sido posible gracias al estatus que la ciencia moder-
na ha dado a la gimnasia a mediados del siglo XIX (Langlade y
Langlade, 1970; Soares, 2009; Brozas, 2003). Asi, durante mas
de siglo y medio, se ha forjado una pedagogia de la practica de la
gimnasia, casi toda centrada en el estudio de los modos de ejecu-
cion de las distintas acciones motrices (p. 49).

Como disciplina deportiva se constituye a fines del siglo XIX y esta
presente ya en la moderna concepcion del deporte competitivo de los
primeros juegos olimpicos de la era moderna (Lopez y Vernetta, en Es-
tapé, 2002). Este contexto historico resulta fundamental para entender
su ingreso al curriculo escolar, ya que comprende, simultdneamente, en
su propia esencia, dos contenidos propios Yy, en diferentes momentos,
hegemonicos de la educacion fisica: la gimnasia y el deporte.

Para conceptualizarla, nos centraremos en aquellos aspectos que le
otorgan identidad y que nos permitiran, durante el analisis, identificar
los saberes de referencia y los contenidos que de ellos se despren-
den. Nos interesa, entonces, presentar algunos de los aspectos que
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son constitutivos de la GA. Al respecto, Hernandez y Jiménez (2000)
nos indican una serie de componentes que caracterizan a los deportes,
entre los que destacamos la reglamentacion, la institucionalizacion y
la situacién motriz. La primera hace referencia al conjunto de normas
que definen y encuadran las posibilidades de accidon del deportista, es-
tableciendo qué es lo que esta permitido y qué no. Por su parte, la ins-
titucionalizacion tiene que ver con el establecimiento de un organismo
regulador que se ocupa de la organizacion del deporte. La situacion o
accion motriz refiere a las técnicas especificas de cada deporte, que en
el caso de la ga se denominan elementos.

Por elemento técnico se entiende «un movimiento gimnastico completo
y acabado, con unos principios biomecanicos propios y unas caracte-
risticas especificas que lo diferencian de cualquier otro» (Saez, 2015,
p. 17). Estas técnicas se distinguen por ser movimientos inventados,
construidos de forma artificial, cuya estructura estd4 programada y es
sometida a un proceso de evaluacion (Smolevskiy y Gaverdovskiy,
1996). Carrasco (1982) nos aporta al respecto que los elementos son
movimientos que se desarrollan en el espacio (forma visual) y poseen
una cierta duracion (forma temporal). Resulta interesante destacar que
las acciones motrices especificas van a adquirir un significado particu-
lar dependiendo del entorno en el que se presenten. El entorno tiene
dos posibilidades de interpretacion: los aparatos de Ga o los ambitos en
los que se despliega su practica.

Los elementos en gimnasia pueden ser clasificados en dos grandes
grupos: gimnasticos y acrobaticos. Los elementos gimnasticos son mo-
vimientos dindmicos del cuerpo que no superan los 180° de giro en el
eje transversal o anteroposterior y provienen del ambito de la danza y
el ballet. Por su parte, los acrobéticos tienen que ver con rotaciones en
torno a uno o varios ejes que superen los 180° de giro y conducen al
sujeto a posiciones pasajeras de inversion (Ruga, 2018).

Sobre la habilidad y la destreza

La polisemia del término habilidad nos condujo a un analisis profundo
de él y a tomar postura sobre su encuadre. Siguiendo a Knapp (1963),
consideramos la habilidad un movimiento que requiere un proceso de
aprendizaje y se ajusta a criterios de eficacia basados en principios bio-
mecénicos. Tanto Knapp (1963) como Lamour (1991) y Navarro (2009)
determinan una relacion entre la nocién de habilidad y la de técnica.

No resulta sencillo definir el concepto destreza'y menos distanciarlo de
la habilidad, ya que no se establecen diferencias claras ni especificas
entre los términos. Diaz (1999) presenta a la destreza como la capa-
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cidad del individuo de ser eficiente en una habilidad determinada. La
habilidad, entonces, dependeria de la destreza en tanto esta le concede
calidad. Giraldes (1985) nos aporta que la destreza tiene que ver con
un adecuado ritmo de secuencias, con la precision y seguridad en la
ejecucion, y con la impresion subjetiva de facilidad. La destreza, desde
esta perspectiva, se establece sobre dos bases fundamentales: la ex-
periencia de movimientos y la formacion técnica, por lo cual, cuando a
una forma béasica de movimiento se le agrega la técnica del caso, surge
la destreza. Y cuando esa destreza es utilizada de forma inteligente, se
habla de habilidad (Giraldes, 1985).

Acerca de la acrobacia

En general hace referencia a aquellos movimientos que suponen agili-
dad, equilibrio y dificultad. «La inversién corporal es el indicador acro-
béatico por excelencia [...], basada en el riesgo y la originalidad» (Bro-
zas y Pedraz, 1999, p. 48). Se la puede definir a partir de una serie de
caracteristicas, entre las que se destacan: la presencia de rotaciones
en torno a los tres ejes corporales; la inversion del cuerpo; una alta
precision de movimiento, junto con un alto grado de dificultad y riesgo
que esto conlleva; la orientacién en tiempo y espacio, y una pérdida
momentanea de las condiciones estables, al tiempo que se modifican
las referencias perceptivas (Goémez-Landero, 2010).

Este recorrido nos permite arribar a las habilidades gimnasticas y acro-
béticas, entendiéndolas como un conjunto de movimientos especializa-
dos que cuentan con una estructura compleja y definida, que se des-
prenden y relacionan con las técnicas desarrolladas en las modalidades
gimnasticas deportivas, principalmente las de la GA, y que se constitu-
yen como contenidos a ser ensenados.

Antecedentes

El rastreo nos llevo a tres publicaciones de origen espanol,?? cuya pre-
sencia consideramos oportuna en nuestro trabajo, especialmente por-
que abordan el tema desde la ensefianza, se interesan por ella en re-
lacién con los contenidos, las metodologias y el papel de los actores
principales, alumnos y docentes, y porque sus reflexiones y pesquisas
tienen que ver con el ambito de la educacion fisica en la formacién pri-
maria y secundaria. Intentamos rastrear en cada uno de ellos los pro-
blemas que se plantean en relacion con la presencia de las habilidades

22 Fernandez-Rio (2008), Llamas, Hellin y Moreno (2004), y Avalos (2013).
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gimnasticas en la educacion primaria y secundaria, las concepciones
tedricas de estos objetos de ensefianza y las posibles conclusiones a
las que arriban.

Como principal aporte surge la indiscutible presencia de las habilida-
des acrobéticas y gimnasticas dentro del ambito de la educacion fisica
primaria y secundaria, desde la perspectiva de su potencial valor para
el cumplimiento de los objetivos propios del entorno educativo. Coinci-
den, ademas, en que, a pesar de esto, estas habilidades cada vez se
utilizan menos. Esta situacion es adjudicada a una deficiente formacion
de los docentes en estos temas y a la mala eleccion de la metodolo-
gia utilizada para su desarrollo. Advierten que es sumamente necesario
un cambio en su presentacion y proponen una selecciéon y recorte de
contenidos basados en la tarea grupal, en la que las habilidades gim-
nasticas y acrobaticas se desarrollen sin la exigencia de la técnica y el
rendimiento individual. Por otro lado, dan por sentada la relacidén entre
las habilidades acrobaticas, las gimnasticas y la Ga.

Problema de investigacion

Pretendemos abordar las habilidades acrobaticas y gimnéasticas como
una forma particular de identificar un conjunto de saberes que poseen
una estructura definida, focalizandonos en el camino que transitan
cuando buscan insertarse en una propuesta de educacion fisica, espe-
cificamente en el ambito de la educacion secundaria.

Objetivos y metodologia

Nuestro estudio se propone, como objetivo general, profundizar en los
sentidos que se despliegan en torno a la ensefianza de las habilidades
acrobaticas y gimnasticas en la educacion fisica secundaria. Las pre-
guntas que guian nuestra pesquisa son:

— ¢qué formas de saber presentan los docentes cuando se refieren a
las habilidades acrobaticas y gimnasticas como contenidos® de sus
clases de educacion fisica?;

— ¢como manifiestan sus intenciones al trabajar estos contenidos y
cOmo estas se articulan con las de sus alumnos y el medio?;

— ¢qué estrategias ponen en practica para llevar adelante sus pro-
puestas?;

23 Contenido como objeto de saber designado para ser ensefiado (Chevallard, 1991).
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— ¢qué sentido se les otorgan a estos contenidos en las prescripcio-
nes curriculares vigentes del sistema investigado?

En este trabajo, de tipo fenomenolégico, corte cualitativo y nivel descrip-
tivo, los sujetos de la investigacion son docentes de Educacion Fisica,
efectivos e interinos, que trabajan en el Consejo de Educacién Secunda-
ria (ces), en el departamento de San José. Las técnicas utilizadas fueron
el analisis de documentos, el cuestionario autoadministrado y la entrevis-
ta, y se propuso un andlisis a través de sistemas de categorias teoricas.
Para las entrevistas, se utiliz6 una muestra accidental, es decir, se en-
trevisté a aquellos que expresaron trabajar con estos contenidos en sus
clases, manifestaron interés de participar del estudio y, ademas, tenian
efectividad en el departamento y, al menos, un grado 2.2

Categorias de analisis

En este trabajo entendemos las categorias como filtros que nos per-
miten observar los rasgos del mundo social para luego narrarlos des-
de ciertos enfoques (Navarro, 2012). Construimos tres categorias, las
cuales fueron elaboradas durante el transcurso de la investigacion y
utilizadas principalmente en el analisis de las entrevistas.

— saber/es de referencia: esta categoria intenta ayudarnos a conocer
desde qué areas se construye el saber del cual el profesor se nutre
para seleccionar y, por ende, poner en marcha el trabajo en habili-
dades acrobaticas y gimnasticas;

— grado de relevancia para la educacion fisica: es decir, en qué me-
dida los contenidos vinculados a las habilidades acrobaticas y gim-
nasticas son importantes para la educacion fisica; también sus re-
laciones con los objetivos del docente, el programa, el proyecto de
centro, etcétera;

— metodologia de trabajo: como el docente lleva adelante la pro-
puesta.®

— Parael analisis de los datos obtenidos, se realizé un abordaje inten-
sivo de los documentos que orientan estas practicas de ensefanza
en la educacion secundaria, los cuestionarios y las entrevistas a
docentes.

24 En el ces, los grados docentes van del 1 al 7. Los grado 2 tienen, al menos, cuatro
anos de trabajo efectivo en el sistema.

25 Entendemos metodologia en el sentido que la presenta Edelstein (1996).
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Reflexiones finales

En este apartado, intentaremos dar respuesta a las preguntas que nos
planteamos en el inicio de nuestra pesquisa.

ACERCA DE LOS PROGRAMAS

Los programas de educacion fisica (Reformulacion 2006) para ciclo ba-
sico, principalmente los de primer y segundo afno, ubican la ensefanza
de la gimnasia dentro de las unidades didacticas referidas al depor-
te, los deportes individuales y los deportes sin pelota respectivamente.
Sugieren comenzar con saltos, equilibrios, trepas, rodadas, posiciones
invertidas, y continuar con habilidades y destrezas: voltereta al frente y
atras, paro de manos y rueda de carro; también proponen su combina-
cion y la creacion de series. La gimnasia se presenta, entonces, como
deporte, y los contenidos referidos —si bien no son exclusivos— perte-
necen al ambito de la ga. Aparecen las habilidades y destrezas entendi-
das como un conjunto de saberes que poseen una estructura y técnica
definida, pero, ademas, entramadas en una logica que es caracteristica
y propia del deporte: la union entre elementos o la creacion, a partir de
ellos, de una composicion mas amplia (serie).

Sin embargo, los programas no hacen alusion directa a la Ga; su pre-
sencia aparece solapada. Para hacerla explicita, debemos recurrir a un
razonamiento deductivo, es decir, si la ensefianza de la gimnasia se
presenta como deporte, ;qué deporte gimnastico contiene estos conte-
nidos, les otorga una terminologia y significacion propias y se encarga
de establecer su modo de ejecucion y sus requisitos de combinacion?
¢ Existen otras gimnasias deportivas a las que podrian referirse los
programas?

En resumen, los programas exponen la gimnasia como deporte, sin es-
pecificar la modalidad de referencia, y los contenidos tienen una fuerte
relacion con la Ga. Esto se apoya, ademas, en razones histéricas. No
esta claro, por lo menos desde el andlisis de los documentos, si esta
omisién es accidental o intencional.

ACERCA DE LAS FORMAS DE SABER DE LOS DOCENTES CON RESPECTO A
LAS HABILIDADES ACROBATICAS Y GIMNASTICAS COMO CONTENIDOS DE SUS
CLASES DE EDUCACION FISICA

Encontramos una fuerte referencia a la ca cuando los docentes pien-
san y planifican la ensefianza de estos contenidos, es decir, el campo
de conocimiento en el que se apoyan para la seleccion y el despliegue
de dichos contenidos. En primer lugar, porque la explicitan en sus
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discursos orales y escritos, incluso como si los términos habilidades
acrobaticas y gimnasticas estuviesen intimamente relacionados con
la A o fuesen sindnimos.

Cuando preguntamos a los docentes qué asignaturas contribuyeron
durante su formacion de grado para trabajar esta unidad, nos respon-
dieron gimnasia (gimnasia formativa) y ca como las mas significativas.
Esta Gltima es considerada, ademas, el campo disciplinal desde el que
mas fuertemente se desarrollan los contenidos en cuestion.

[...] La basica fue Ga [...]. Después, motricidad y expresion corpo-
ral son como las dos asignaturas que mas asocio yo a la parte de
GA, porque son como la base para las habilidades; por lo menos,
son de las que yo mas rescato cosas para poder llevarlas adelan-
te después, en la practica (profesor entrevistado).

[...] Sin duda, la parte de ca que teniamos, gimnasia formativa
también, y teniamos una asignatura en aquel momento que se
llamaba Estudio del Movimiento [...]. Esa asignatura era muy inte-
resante para ver todo el tema del desarrollo del movimiento desde
gue nacemos. Estuvo buena esa mirada y tenia mucho de bio-
mecanica también, pero teniamos especificamente la ca (profesor
entrevistado).

Asimismo, porque seleccionan y ensefan ejercicios tipicos de la aa,
constituidos como elementos (paro de manos, volteretas), ejecutados
mediante uniones o incluidos en una composicion o presentacién in-
dividual o grupal (serie gimnastica), aparecen, ademas, los aparatos
salto y suelo.

En un principio, teniamos la parte de artistica en primero, y conti-
nuamos en segundo, y después, justamente [...], veiamos como
gue en segundo era dificil. Teniamos un plinto [...], que ahora esta
medio roto, entonces, en segundo usamos la parte de los saltos.
Y la parte de acrobacia en suelo la hacen en primero. Después se
nos rompié el trampolin y, bueno, ahi ese afio quedamos sin ha-
cer la parte de saltos también en segundo (profesor entrevistado).

Sin embargo, desde los discursos de los docentes se evidencian refe-
rencias a otros saberes que se entraman y, de alguna forma, comple-
mentan sus concepciones tedricas para encarar la ensefianza. Si bien
la Ga tiene una presencia importante, aparecen otros elementos que le
son ajenos.
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Con respecto a la acrobacia, parece desdoblarse en dos componentes:
uno deportivo y otro que podriamos aproximar al circo o al acrosport.?
También aparecen actividades que dejan de lado las acrobacias, se
centran en el componente gimnastico?” y se presentan con la denomi-
nacion gimnasia coreografica: desplazamientos, saltos, giros enlaza-
dos mediante una presentacién estética (ejecucién de movimientos co-
reograficos sincronizados con otros participantes o con la musica). Esta
conjugacidén de marcos conceptuales se hace mas evidente cuando los
profesores manifiestan la forma en que desarrollan estos contenidos,
los llevan a la practica y los evaluan.

ACERCA DE COMO LOS DOCENTES MANIFIESTAN SUS INTENCIONES AL TRA-
BAJAR ESTOS CONTENIDOS, COMO ESTAS SE ARTICULAN CON LAS DE SUS
ALUMNOS Y LAS DEL MEDIO, Y QUE ESTRATEGIAS PONEN EN PRACTICA PARA
LLEVAR ADELANTE SUS PROPUESTAS

Existe un consenso entre los profesores respecto a la pertinencia de
estos contenidos en el ambito educativo. La principal razdn radica en
que los visualizan como una herramienta vélida para el trabajo en la
educacion fisica escolar. Esto concuerda, ademas, con las conclusio-
nes de otras publicaciones presentadas en los antecedentes.

Los aspectos mas relevantes que mencionan los docentes en cuanto
a las fortalezas que les otorgan el pase para formar parte del curriculo
podrian resumirse desde tres enfoques. El primero es relativo a la ex-
presidn y la comunicacion: la gimnasia abre la posibilidad a un tipo de
comunicacion por el movimiento mismo, que implica presencia en un
lugar y tiempo especificos.

[...] La expresion corporal [...] es algo que beneficia mucho a la ex-
presidn, a la comunicacion; se esta perdiendo mucho el hecho de
poder comunicarle al otro, contarle al otro sin un mensaje de texto,
por ejemplo, sin un audio de Whatsapp (profesor entrevistado).

El segundo tiene que ver con la experiencia motriz y el control corporal.
En este sentido, el pensamiento de los docentes coincide con lo que los
programas argumentan al respecto:

Conocimiento del propio cuerpo. [...] En la interaccién del cuerpo
con el espacio y el tiempo a través del movimiento, se construyen
numerosos aprendizajes del ser humano. Esta construccion se

26 Los profesores se refieren a habilidades circenses en algunos casos o a figuras de
acrosport en otros.

27 En este caso, gimnastico esta utilizado como componente de la clasificacion de
elementos acrobaticos y gimnasticos presentada anteriormente.
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realiza a través de una sucesion de experiencias educativas que
se promueven mediante la exploracién, la practica y la interioriza-
cion, estructurando asi el llamado esquema corporal (ces, 2006a).

Los elementos acrobéticos son los que mas contribuyen, claramente, a
ampliar el camulo de experiencias motrices en los alumnos. Su pasaje
por la inversion genera experiencias y estimulos diferentes, ya que la
estructura motriz en la que se basan los convierte en gestos artificiales
gue colocan al ejecutante en situaciones especiales y atipicas de cierta
complejidad para los procesos de control motor (Morenilla, 2006).

El tercero se vincula con la motivacion y el gusto por el movimiento.
Para pensarlo, nos apoyaremos en los aportes de la praxiologia mo-
triz. Para entender la gimnasia desde el punto de vista de su estruc-
tura, atendiendo a los criterios de interaccidén con los demas y a la in-
certidumbre con respecto al entorno, podriamos clasificarla como una
actividad psicomotriz y de medio estable (Lagardera y Lavega, 2003).
Desde esta perspectiva, la gimnasia radica, de alguna manera, en la
consecucion del movimiento en y por si mismo. La ejecucién es indi-
vidual, y cuando es exitosa, motiva. A modo de ejemplo, pensemos en
un alumno que no conoce la rueda de carro y comienza a trabajarla en
clase: este proceso, idealmente, culminara en la ejecucién del elemen-
to; el movimiento se resuelve. Este logro es percibido por el alumno
como motivante, porque, claramente, al principio no lo conseguia y al
final si. Al mismo tiempo, no existen factores externos que intervengan
a favor o en contra de su desempefo: «La GA tiene mas que ver con el
disfrute, con el hacer por hacer. No por hacer un gol, no por ganar no
por... sino porque lo logré, porque me sale y porque lo cumpli y mejoré
yo» (profesor entrevistado).

Respecto a las estrategias que los docentes ponen en practica para
trabajar estas unidades, acordamos con el «concepto de ensefianza
artesanal» que nos brindan Ron, Fridman y Camblor (2019):

Las propuestas y formas de ensefianza se caracterizan por es-
tructurarse y desarrollarse de forma artesanal. Son los propios
profesores quienes configuran esas formas a partir de su expe-
riencia, sus creencias, elementos de su formacién profesional y
de conocimientos propios de la vida social. No percibimos un mé-
todo Unico y universal (p. 18).

Siguiendo a los mismos autores, podriamos decir que cada profesor
arma su método de ensefianza, lo que coincide, en este sentido, con el
concepto de construccion metodoldgica de Edelstein (1996), en el que
el docente elabora su propuesta segun el tratamiento del contenido y
las caracteristicas de sus alumnos.
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Sin embargo, en muchas de las actividades que los profesores ponen en
marcha para la ensefianza se evidencia un distanciamiento con relacion a
algunos aspectos constitutivos de la gimnasia como deporte, es decir, se
aprecian profundas modificaciones del saber de referencia que atentan
contra la esencia misma del contenido. Estapé, Lépez y Grande (1999)
iluminan estos distanciamientos comparando algunas caracteristicas del
deporte de rendimiento o de élite con el escolar.

Si bien la cA se clasifica como un deporte individual, el aprendizaje
siempre se vive en grupo. En este sentido, las actividades pasan de ser
psicomotrices a sociomotrices (Parlebas en Estapé, Lopez y Grande,
1999). Otra caracteristica que se modifica notoriamente es la relacion
del ejecutante con el entorno. En la escuela, el aprendizaje de la gim-
nasia esta saturado de incertidumbre, por lo que se hace necesaria la
incorporacion de diferentes estrategias para minimizarla y aumentar la
seguridad en la ejecucion. Respecto a esta ultima, hay un cambio: se
pasa de una ejecucién individual (sin oposicion ni colaboracion) a otra
de colaboracién, la cual se evidencia principalmente durante las eje-
cuciones de elementos técnicos. El contenido que atraviesa e imprime
esta modificacion son las ayudas.

[...] En grupos los pongo generalmente cuando hago habilidades
que precisan ayuda [...]. Les digo que tienen que tener confianza
con el companero, o sea, que [...] confien en el compafiero, por-
que, claro, [...] hay veces [en] que no estan tan faciles (profesor
entrevistado).

Otro aspecto que alimenta la distancia entre los saberes de referencia
y los saberes a ensefar son las posibilidades o no de trabajar con apa-
ratos. La ejecucidn sobre ellos es una de las principales caracteristicas
qgue definen la gimnasia deportiva. Los docentes indagados nos infor-
maron que, mayoritariamente, los liceos del departamento de San José
cuentan con colchonetas y plinto; esto dirige la ensefianza a los aparatos
de suelo y saltos exclusivamente, y, de alguna manera, aleja también la
oportunidad de trabajar el deporte desde todas sus posibilidades.

Respecto a lo anterior, podriamos argumentar que los docentes ponen
en juego los criterios presentados por Gomez (2002) para la seleccion
de contenidos. Uno de ellos es el contexto espacial y social, en el que
las condiciones materiales son tenidas en cuenta al momento de tomar
decisiones. «El contexto espacial puede observarse desde dos pers-
pectivas: la infraestructura disponible para las clases de educacion fisi-
ca en el ambito del establecimiento y las caracteristicas ambientales de
la zona o region» (p. 61). Ambas perspectivas deben ser consideradas,
segun el autor, al momento de seleccionar los contenidos. Esto también
se vincula con el criterio de seleccidn propuesto por Zabalza acerca de
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la «significacion epistemoldgica», que refiere a respetar la estructura
particular de cada disciplina (Zabalza en Aisenstein, 1999).

Por ultimo, nos interesa sefialar algunos aspectos que influyen en la
toma de decisiones de los docentes respecto a la ensefianza, que tie-
nen que ver con la cantidad de clases destinadas a la unidad (entre 8
y 12 clases), los niveles (afios) en los que se trabajan las habilidades
acrobaticas y gimnasticas, y las experiencias previas de los alumnos.
Respecto a los elementos acrobaticos, los docentes prefieren traba-
jarlos en primer y segundo afo; esto coincide con su presencia en los
programas, aunque no parece ser el argumento de mayor peso para
dicha preferencia, sino que estaria mayormente relacionado con la
edad y la experiencia motriz.

Lo que veo es que los chiquilines, por lo menos en estos alrede-
dores, no tienen mucha experiencia motriz desde pequenos, en-
tonces, cuando llegan a la edad liceal, les resulta dificil a veces,
0 sea, es dificil instrumentar. En primer afio, capaz que si, porque
son mas chicos, pero después, si no tuvieron una experiencia
previa motriz en este ambito de las volteretas, de las posiciones
invertidas, todo ese tema les cuesta muchisimo, entonces, como
que se frustran mucho, me parece. Esta bueno trabajarlo, pero
me parece mejor en primer ano (profesor entrevistado).

En tercer afo (incluso segundo, dependiendo de las caracteristicas de
los alumnos), se trabaja méas sobre la gimnasia coreografica, es decir,
la acrobacia queda de lado y se priorizan estas actividades, que, ade-
mas, coinciden con los intereses y las posibilidades de los alumnos.
Esto podria vincularse con la complejidad de los actos motores que ca-
racterizan las acrobacias, acordando con Bortoleto (2012) en que la Ga,
como modalidad deportiva, demanda mucho tiempo de preparacion.
«Ello obliga al profesor a elegir una metodologia que acorte al maximo
ese tiempo de preparacion, no solo desde el punto de vista de la técni-
ca de los movimientos, sino también desde el de las condiciones fisicas
indispensables» (Knirsch, en Bortoleto, 2012, p. 51).
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A modo de cierre

A partir del analisis de los programas vigentes, los cuestionarios y las
entrevistas realizadas a los docentes de Educacién Fisica de secunda-
ria del departamento de San José, evidenciamos, en todas las catego-
rias de analisis propuestas, la presencia de elementos constitutivos de
la gAa. Sin embargo, desde los programas, esta presencia no es expli-
cita, pues debe ser inferida, en el sentido de que aluden a la gimnasia
como deporte individual que incorpora, dentro de sus contenidos, ele-
mentos y logicas propias de la Ga. En este aspecto, nos llama mas la
atencion lo que no dicen los programas que lo que si dicen, lo que nos
lleva a nuevas preguntas, entre ellas: ¢ por qué no se evidencia la Ga (u
otra modalidad gimnéstica deportiva) en los programas, cuando si se
hace con otros deportes (atletismo, basquetbol, etcétera)? Para contes-
tar, deberiamos redefinir el problema, ampliar la perspectiva y dirigir la
mirada hacia un estudio quizas histérico de los programas curriculares;
tal vez desde el pasado surjan algunos elementos que iluminen y apor-
ten a la comprensién de este presente.

Los saberes de referencia a los que aluden los docentes que trabajan
las habilidades acrobéticas y gimnasticas en la educaciéon secundaria
tienen un fuerte arraigo en la A —aunque no exclusivo—, principal-
mente en lo que refiere a elementos acrobaticos y ayudas. En la practi-
ca, las propuestas de ensefanza se estructuran de forma artesanal, no
se evidencia un método Unico y universal, puesto que son los propios
docentes quienes configuran estas formas a partir de su experiencia,
creencias y formacion profesional (Ron, Fridman y Camblor, 2019). Por
otra parte, esta construccidén, ademas, pone en riesgo la identidad mis-
ma de la GA; es decir, en el proceso de transposicidén didactica (Cheva-
llard, 1991), muchas veces, se recortan algunos aspectos constitutivos
del deporte, por lo que, en ese sentido, la Ga deja de ser tal y se trans-
forma. Desde esta perspectiva se nos presentan algunas reflexiones,
que se detallan a continuacion.

En las préacticas parecen desplegarse propuestas mucho més orienta-
das al &mbito educativo que no excluyen la A, sino que, por el contra-
rio, toman sus principales aportes, pero a partir de un escalén anterior.
Desde el punto de vista conceptual, podrian acercarse al marco de re-
ferencia que la Federacidn Internacional de Gimnasia incorpora, des-
de hace varios anos, en sus programas de formacion especifica: una
modalidad no competitiva denominada gimnasia para todos. A partir de
ella, se propone la idea de fundamentos gimnasticos (Federacion Inter-
nacional de Gimnasia, 2010), definidos como un conjunto de movimien-
tos comunes a todas las modalidades deportivas gimnasticas, que se
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rigen por principios mecanicos especificos y constituyen la base de los
elementos de cada disciplina en particular. Esta propuesta resulta mas
amplia en tipos de movimientos, materiales y aparatos, mas inclusiva,
ya que se desarrolla a partir de ejercicios con técnicas mas accesibles,
no tan complejas.

Por otro lado, si miraramos hacia el deporte escolar, podriamos evi-
denciar la construccién de una Ga para la escuela, que adquiere iden-
tidad y valora no tanto los aspectos de presentacién final del deporte
(ejecucion de elementos individuales sobre aparatos establecidos, el
reglamento), sino su proceso mismo de ensefianza. Son los hechos y
las relaciones que acontecen durante la situacion de clase los que se
incorporan y valoran en este deporte que, incluso, incorpora otras de-
nominaciones, como habilidades y destrezas, habilidades gimnasticas,
habilidades acrobéticas.
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Nuevas metodologias de ensefianza en natacion

INES CHIRIGLIANO
MaRTIN KEROME

En el marco del Il Encuentro de Estudios en Deporte, llevado a cabo
en el ano 2019, se realizé un curso orientado a presentar propuestas
relativas al abordaje de la ensefianza de la natacion, del cual surgio el
presente texto. La intencidén es aportar una mirada que pueda resultar
valiosa para quienes estan involucrados en la tematica de la ensefianza
de la nataciéon en diferentes ambitos, sean estos estructuras formales,
como las que se encuentran incluidas en los programas de ensefianza
de los sistemas educativos de nuestro pais, o estructuras no formales,
como las inherentes a los clubes deportivos, ya sea para promover nue-
vas formas de abordarla o reformular los planteamientos pedagdgicos.
En un curso programado en tres bloques, en una primera instancia, se
plante6 un abordaje tedrico de la ensefianza de la natacion, desde la
perspectiva de distintos autores que la definen. Se presentaron diferen-
tes contextos, asi como también se problematizé el uso de los materiales
en la piscina para la ensefanza de determinados contenidos. Se incluyé
una aproximacion a ciertas perspectivas epistemoldgicas referidas a la
ensefianza, entendida como una operacion compleja y observada desde
distintos puntos de vista. Consideramos preciso establecer una discusion
gue aborde la relacion entre las bases de la ensefianza y las instancias
que se dan en los &mbitos vinculados a la natacién a partir de una con-
ceptualizacion y puesta en tension de los elementos intervinientes. Al
respecto de la natacidn en tanto deporte, creemos pertinente plantear su
analisis teniendo en cuenta, fundamentalmente, su dimensién polisémi-
ca, es decir, las multiples consideraciones que pueden hacerse de ella.
Se pretendi6 generar un espacio de discusion y reflexion sobre las
metodologias que emplea el profesor de Educacion Fisica en los di-
ferentes ambitos en que desarrolla su ensefanza de natacion, pre-
sentando las distintas dimensiones que en ella circulan (Edelstein,
1996). Con esto, nos referimos a las dimensiones método-objeto (na-
tacion), método-contexto (en el que se desarrollan las practicas de
ensefanza) y, por ultimo, método-sujeto (el profesor). Por ultimo, abrir
un debate sobre metodologia que permita al profesorado pensarla,
construirla y planificarla.

Una segunda instancia practica, llevada a cabo en la piscina, permitio
a los profesores vivenciar distintas metodologias de ensefianza para
el abordaje de un objeto de ensefianza, en este caso, la nataciéon. El
curso tuvo su cierre en el salén, donde pequenos grupos plasmaron en
un papelografo propuestas vinculadas a la creacion de metodologias,
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mas especificamente en construccidon metodoldgica, segun el objeto de
ensefianza y el ambito en el cual se desarrollan, particularmente enfo-
cadas al desarrollo técnico de los estilos de nado.

Primera instancia del curso: encuentro teoérico

LA ENSENANZA

Camilloni et al. (2007), en el marco de una conceptualizacion de la en-
sefianza, sefialan la existencia de tres elementos componentes del pro-
ceso educativo: el ensefiante, el aprendiz y el contenido a ser aprendi-
do. Dentro de este fenbmeno,

[El rol de la ensefianza] es siempre una intervencion destinada a
mediar en la relacion entre un aprendiz y un contenido a apren-
der y, por lo tanto, una actividad marcada tanto por los rasgos
del conocimiento a transmitir como por las caracteristicas de sus
destinatarios (p. 126).

El planteamiento de Fenstermacher y Soltis (1998) es similar: sostienen
que el proceso de la ensefianza ocurre cuando una persona, en posesion
de un conocimiento, trata de transmitirlo a otra persona. El significado de
ensefianza no implica si la actuacién es buena o tiene éxito; las plantean
como cosas diferentes. Establecen que, aunque la mayoria de las veces
se produce un aprendizaje luego de la ensefianza, esta relacién no debe
ser tomada como una de causa-efecto. Sanchez Bafiuelos (1984) indica
que «la ensefianza como tal es buena cuando cumple con su objetivo
basico de facilitacién del aprendizaje» (p. 26). El profesor debera operar
con unos elementos que, basicamente, son: los contenidos de ensefan-
za, los planteamientos didacticos y los medios materiales.

La forma de percibir la accién de ensefiar supone un posicionamiento
epistemologico, que no siempre es fruto de la reflexion. La ensefanza
de los componentes propios de la formacién deportiva, con la variedad
de miradas que esto implica, no escapa a esta realidad. En este senti-
do, Chevallard (1991), en su justificacién del concepto de la transposi-
cion didactica, sostiene que «para que la ensefianza de un determinado
elemento de saber sea meramente posible, ese elemento debera haber
sufrido ciertas deformaciones, que lo haran apto para ser ensefado».
Aqui se destaca el trabajo o la funcion de transformar un objeto de
saber a ensefnar en un objeto de ensefianza. En este caso, cobra rele-
vancia la tarea del docente, su capacidad de andlisis, de interpretacion.
Son fundamentales, en esta instancia, la capacidad creativa y los fun-
damentos que permitan al docente construir las situaciones didacticas
para transformar ese saber.
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EL mETODO

Un aspecto al que se le dedica una atencion central es el de las dife-
rentes modalidades de accién que desarrollan los docentes a la hora
de cumplir con su rol. Esas configuraciones, a partir de diferentes orige-
nes, expresan las formas en que el docente entiende la ensefianza, la
organiza, la moldea a su medida y gusto, establece prioridades, a fin de
cumplir con los objetivos, ya sea buscando la eficiencia, promoviendo la
participacion del alumno o realzando el encuentro con el saber a través
de estrategias disimiles.

Toda accion metodoldgica, considerando el caracter diverso del término
meétodo, puede conceptualizarse segun el punto de partida y el recorte
epistemologico que le dé sustento. Con base en esto, se la denomina
de diversas maneras: método, enfoque, modelos, estrategias, estilos,
las cuales, fundamentalmente, se refieren a las formas en que el do-
cente realiza su tarea educativa. A partir de las diferentes denomina-
ciones y criterios, se establecen varias configuraciones en forma de
modelos de ensefianza.

Estan implicitos una intencién, un mensaje que transmitir y un camino
que el docente considera el mas adecuado teniendo en cuenta los ob-
jetivos, el contexto en el cual desarrolla su practica, las caracteristicas
de sus alumnos y la intencidn de ser eficiente. Esto conlleva, necesaria-
mente, una serie de decisiones que deben ser tomadas en cuanto a las
formas de ejercer la docencia, en lo referido a su técnica de ensefianza,
como sostiene Sanchez Bafiuelos (1984).

Los MODELOS DIDACTICOS DE ENSENANZA
DE LA EDUCACION FISICA Y EL DEPORTE

Se da aqui la discusion acerca de cual es la mejor forma de abordar las
cuestiones metodoldgicas en el campo del deporte y cuél es el papel de
la didactica en la consideracion de los pasos a dar: si debemos atacar
la ensenanza desde la didactica, desde una generalidad que se inserte
en el campo de la practica o del modo en que lo plantean autores como
Diaz Barriga (citado en Edelstein, 1996), quien afirma que «no hay al-
ternativa metodologica que pueda omitir el tratamiento de la especifi-
cidad del contenido». Para él, «solo desde el contenido y una posicidén
interrogativa ante él es posible superar la postura instrumentalista en
relacioén con el método».

Sanchez Bafuelos (1984) distingue tres categorias basicas de metodo-
logia de la ensefianza de la educacion fisica y el deporte:
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— ensefianza centrada en el profesor;

— ensefanza individualizada, centrada en el alumno;

— ensefianza basada en la busqueda por parte del alumno.

Mosston (1982) Mosston y Ashworth (1993)

Ensefianza en el comando Mando directo

Ensefianza basada en la tarea Ensefianza basada en la tarea

Ensefianza reciproca: uso del compariero Ensefianza reciproca

Constitucion de pequefos grupos Autoevaluacion

Programa individual Inclusion

Descubrimiento guiado Descubrimiento

Resolucion de problemas Descubrimiento guiado

Paso siguiente: creatividad Resolucion de problemas
Programa individualizado. Disefio
del alumno
Estilo para alumnos iniciados
Estilo de autoensefianza

Cuadro 1: Estilos de ensefianza de la educacion fisica. Fuente: Chirigliano, 2019

LA CONSTRUCCION METODOLOGICA

Edelstein (1996), preocupada por lo que pasa en la ensefanza, espe-
cificamente en el método que el docente escoge para llevarla a cabo,
plantea la necesidad de considerar, mas que un método, una cons-
truccion metodologica. Esta implica reconocer al profesor como sujeto
que asume la tarea de elaborar una propuesta de intervencién didacti-
ca, es decir, a los fines de la ensefianza. Propuesta que deviene, fruto
de un acto singularmente creativo de articulacion entre las l6gicas
disciplinales, en las posibilidades de apropiacion de dichas l6gicas por
los sujetos y en las situaciones y contextos particulares que constitu-
yen los ambitos donde ambas légicas se entrecruzan. Construccion
que es relativa, de caracter singular, que se genera en relacion con
objetos y sujetos particulares y en el marco de situaciones y ambitos
también particulares.

Segun Edelstein (1996), definir lo metodoldgico implica el acercamiento
a un objeto que se rige por una légica particular en su construccion. A
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ello hay que responder en primera instancia, penetrar en esa légica,
para luego, en un segundo momento, atender el problema de cémo
abordar el objeto en su l6gica particular a partir de las peculiaridades del
sujeto que aprende. Construccion de caracter singular, que se genera
en relacion con un objeto de estudio particular, con sujetos particulares
y en el marco de situaciones o ambitos que también son particulares,
con sus caracteristicas que los identifican como tales.

Sarni, Noble y Ruga (2018) destacan cuatro razones que justificarian
llevar a cabo procesos de reflexion sobre la construccion metodologica:

— reconocerse como sujetos que asumen la tarea de elaborar una
propuesta de intervencién didactica sujeta a fines de ensefianza;

— reconocer que su metodologia se relaciona con objetos y sujetos
particulares en situaciones y &mbitos también particulares;

— reconocer que la forma en la cual se ensefie se construye en rela-
cion con los contextos aulico, institucional, social y cultural;

— asumir que la construccidbn metodolédgica proyecta un estilo per-
sonal de formacién que deriva de las adscripciones teéricas que
adopta el docente, fruto del complejo entramado de su propia tra-
yectoria como sujeto.

Por su parte, Davini (2008) afirma que, a medida que se complejiza la
dinamica social, se complejizan los conocimientos, los tipos de sabe-
res, las habilidades, las practicas. En este sentido, también crece la
preocupacion por el método, si se tiene en cuenta que, en la actualidad,
nos encontramos con una multiplicidad de saberes, métodos y estra-
tegias. Esta preocupacion se halla hoy en el escenario de la didactica,
segun expresa la autora. En él, no solo no basta con contar con un
contenido especifico para ensefar, sino que se debe contar también
con una caja de herramientas para saber como se hace. Por lo tanto,
«Si la ensefanza es ayudar a otros a aprender y dar andamios para el
aprendizaje, la didactica tiene que dar andamios para ensefiar» (p. 5).
Davini plantea que no existe un Unico modelo para ensefiar, sino que
existen modelos que el docente debera ser capaz de reconstruir segun
el contexto en el que se desarrolle la practica de ensefanza. A estos los
llama desarrollos metodologicos.

LAS DIMENSIONES CONSTITUTIVAS DEL METODO

De acuerdo con Chirigliano (2019), el estudio de lo metodolégico abarca
otras dimensiones, que le dan sentido y forma, que deben ser tomadas
en cuenta recuperando el lugar del sujeto y el del conocimiento que, a
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través de esas formas, han de ser transpuestos. Esta nueva conceptua-
lizacion supone —y nos invita— iniciar un analisis critico que permita
conocer y comprender la temética con mayor profundidad, incluyendo
una diversidad de dimensiones (Edelstein, 1996). La autora entiende
importante considerar, mas que el método o un método, lo que define
como construccion metodoldgica:

Un tipo particular de elaboracién del docente, de caracter por
ello singular, generada con base en la relacion entre objetos
y sujetos particulares, anclada en un contexto de sentido o de
actuacién y entramados especificos que justifican las acciones
(Edelstein, 1996, p. 5).

En principio, y para este curso, se recortaron, de esa diversidad parti-
cularmente, las dimensiones de lo metodolégico que hacen referencia
a las relaciones método-objeto (actividades acuéticas), método-sujeto
(docente que ensena; ensehanza, en principio), método-contextos (re-
cursos humanos y materiales —fisico—, y sentido —escolar—).

La primera dimensién, método-objeto, sugiere el estudio del contenido en
si mismo. Apuntamos, en este caso, a saber coémo los docentes concep-
tualizan las actividades acuéticas y como esa conceptualizacion se des-
pliega, luego, en alguna construccién metodoldgica que propone, enton-
ces, sostenerla en la practica coherentemente. Una segunda dimension
aborda la relacion que se establece entre el método utilizado y el docente
que ensefa. Se asume aqui que la construccion del método es distinta
a partir del sentido que, mas o menos consciente, le imprime el profe-
sorado, puesto que este sentido da cuenta de algun tipo de busquedas
para el contenido de la educacion fisica escolar. Se sostiene, ademas, en
ciertos supuestos tebricos sobre la ensefianza, la escuela, la educacion
fisica y el método, en principio. Por Gltimo, analizamos la construccion
del método en relacién con el contexto material y con el contexto esco-
lar especificamente. En el primer caso, no parece necesario aclarar con
detalle; supone el analisis de la construccion metodoldgica en funcion de
aspectos observables y materiales: infraestructura, recursos materiales,
recursos humanos. En el segundo, problematizar la forma de ensehanza
con relacion al ambito donde esta se produce, es decir, la escuela publi-
ca y sus finalidades, que deberia imprimirle a la elaboracion del método
cierta orientacion particular, propia del sistema educativo. Menciona el
Programa de Educacion Inicial y Primaria (peiP) (Administracion Nacional
de Educacion Publica, Consejo de Educacion Inicial y Primaria, 2008):

Las actividades acuéticas permiten al nifio experimentar nuevas
y variadas situaciones, descubrir sensaciones (tactiles, olfativas,
cinestésicas) que contribuiran a enriquecer el desarrollo de su
corporeidad y motricidad (p. 241).
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Ha representado un insumo importante, para el planteamiento de los
criterios de accion, el estudio realizado por Chirigliano (2019) sobre
las metodologias que utiliza el profesorado, en las escuelas de Monte-
video, para ensenar actividades acuaticas o nataciéon. A continuacion,
se presentan sus conclusiones. A la hora de ensenfiar, el profesorado
concibe la natacion y las actividades acuaticas casi de forma sinénima.
Esto se refleja en idénticas formas de ensefar el objeto, que consoli-
dan una indistincion estructural y, por tanto, una debilidad epistémica
propia. Tampoco identifica en la escuela un texto que proponga, para el
contenido que a ella ingresa, funciones, sentidos y significados distintos
a los que puede proponer en otro contexto, en nuestro caso, la ense-
nanza en el club, por ejemplo. El panorama metodoldgico observado es
bastante homogéneo y se caracteriza por:

— la presencia de planteos analiticos propios de métodos tradiciona-
les, que aparecen como la base para la ensefianza de las técnicas
del deporte natacion;

— el empleo de técnicas descriptivas y explicativas en las que la toma
de decisiones sobre las técnicas metodoldgicas que apuntan a la
resolucion del alumnado se acerca mas al docente que al alumno,
lo que no le brinda a este ultimo mayores posibilidades de partici-
pacién y toma de decisiones en cuanto al contenido y la puesta en
marcha de la actividad;

— la presencia del juego como método fundamental de las propuestas;

— el uso de consignas mayoritariamente directivas, de bajo nivel de
resolucion para el alumnado;

— la prescripcién de tareas, en su mayoria, de ejecucion, a través
de técnicas de ejercicios que el docente propone en la clase y el
alumno los realiza.

En cuanto al dominio tedrico del profesorado, no es posible justificar,
acabadamente, sus usos metodoldgicos, ni en relacion con el objeto
a ser ensefado ni con el lugar donde ese objeto es ensefiado. Los
docentes expresan que, en su mayoria y desde su formacion inicial
docente, no actualizaron el conocimiento sobre estos temas, lo que
podria explicar su incapacidad de realizar distinciones entre ensefar
natacion o desarrollar actividades acuaticas. De la misma manera se
puede fundamentar el empleo de metodologias inespecificas: la falta
de formacion permanente.

Educacion fisica, deporte y ensefianza: aportes para su reflexion 1 97




Segunda instancia del curso: la piscina

Se desarrollaron inicialmente actividades ludicas, con el fin de presen-
tarlas no solo como agentes socializantes, sino también como herra-
mienta enfocada en la adaptacion al medio acuatico. Los juegos ad-
quieren un gran valor educativo, ya que posibilitan sondear el entorno
en el que se desenvuelve la persona, por las relaciones que se facilitan
y estimulan a través de las interacciones con los objetos, con el medio,
con otros participantes y consigo mismo.

Moreno Murcia y Gutiérrez Sanmartin (1998) hablan de los juegos
acuaticos educativos, que, en un medio diferente como lo es el agua,
intentan dar respuesta a muchas necesidades de formacién de los in-
dividuos, cuyas percepciones espaciales, temporales y esquema cor-
poral cambian por completo. Lo que es adelante y lo que es atras en
la tierra cambian, sin duda, de lugar cuando nos encontramos en el
medio acuatico. Es asi que los autores plantean el modelo acuatico
comprensivo, impulsado en Espafia con el fin de unificar procesos me-
todolbgicos para la ensefianza de las actividades acuaticas. Este se
basa en que el nifio descubra sus posibilidades de movimiento en el
medio acuatico a través del juego y especifica tres factores importantes
para la ensefnanza: la relacién profesor-alumno, el ambiente donde se
desarrolla la practica y la tarea propuesta.

En esta parte de la propuesta, se plantearon diferentes instancias ludi-
cas, haciendo énfasis en estos tres aspectos: los aspectos motivacio-
nales que se generan entre el profesor y el alumno, el ambiente don-
de nos encontramos y la propuesta ludica. Comenzamos jugando en
grupos, con diferentes materiales y comparieros. Luego de esta fase,
se propuso una dindmica de reflexion, con algunas consignas orienta-
doras: ¢qué objetivo tenia el juego?; ¢para qué nivel y edad podria ser
adaptado?; en cuanto a los materiales, ;como se puede trabajar con
0 en ausencia de ellos? Asi fuimos armando nuestra planificacién con
base en los contenidos del peip.
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Compartimos algunos de los juegos acuaticos:

JUEGO CONTENIDO MATERIALES
Piedra, papel o tijera Entradas al agua Sin materiales
Los bolos Flotacion Sin materiales
iTira la flecha! Posiciéon hidrodinamica Sin materiales
Busca los peces Inmersion Tarjetas de colores

Desplazamientos y
Por arriba, por abajo adaptacion Cuerda grande
de los érganos faciales

Carrera de relevo realizando

palmoteos Empujes Flota flota

El paseo del rey Equilibrio Plancha grande

Cuadro 2: Presentacion del juego, contenido a ensefiar y materiales a utilizar.
Fuente: autoria propia

En una segunda parte, llevada a cabo en la piscina, se present6 la
metodologia de Laughlin (2009), para la ensefianza de las técnicas de
nado. La posicion hidrodindmica del cuerpo es el contenido fundamen-
tal para cualquier ensefianza posterior; sin embargo, ha tenido escasa
relevancia al momento de la ensefianza. El texto Inmersion total, de
Laughlin (2009), brinda algunos elementos para el desarrollo del curso
desde esta perspectiva y la revision del lugar que ocupa este contenido.
Se comienza a ensefiar los estilos de nado desde la posicion del cuerpo
en el agua. Este proceso permite afianzar, luego, la ensefianza de las
técnicas y seguir por la patada, la brazada y la coordinacion del estilo,
con una calidad superior, lo que evita, de este modo, errores comunes.
Alli pudieron vivenciar ejercicios que apuntaron a la buena ejecucion
de la posicion del cuerpo en el agua, a través de trabajos de rolidos
del cuerpo en su eje longitudinal, desplazandose hacia un lado y al
otro, siempre tendiendo a alinear la cabeza con el tronco y las piernas.
Luego se fueron agregando ejercicios especificos para cada parte del
estilo, dentro y fuera del agua.
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Tercera instancia de encuentro: cierre del curso

En el dltimo encuentro del curso, los profesores, que participaron apor-
tando desde su experiencia, intercambiando con nosotros desde su
formacion, nos dejaron muy lindas reflexiones, pero, sobre todo, nos
dejaron unas gracias tan grandes que nos alargd el camino que recién
comenzamos a transitar: pensar en una metodologia para la ensenan-
za de la natacion. Compartimos algunas de las reflexiones finales del
profesorado:

En la escuela se hace muy dificil ensefiar natacién porque el do-
minio que traen los nifos y nifas, la mayoria de las veces, es
minimo.

Tenemos que seguir pensando juegos en el agua; el juego es el
método por excelencia para ensefar a los nifios y nifas de la
escuela.

Muchas veces contamos con todos los materiales (aros, flotado-
res, pelotas, tablas), pero el uso que les damos no es acertado
para el objetivo que nos proponemos.

Nunca habia pensado en cémo ensefiar; cuando planificaba, no
pensaba en el método.

Muy bueno lo de la construccién metodoldgica; es un nuevo apor-
te que nunca habiamos escuchado.

Nuestro cierre invita a seguir pensando en las formas metodolégicas
que emplea el profesorado de educacion fisica para llevar a cabo la
ensefanza en la piscina y, en sentido amplio, en lo que hace a la en-
sefianza de la educacion fisica escolar. Entendemos que es un campo
gue necesita acentuar su desarrollo académico general y, particular-
mente, en lo que respecta a la metodologia a emplearse para la ense-
Aanza de los contenidos que circulan en la escuela publica de nuestro
pais, entre ellos, los acuaticos. Con este curso, nos propusimos co-
nocer y, en lo posible, ahondar en esas formas e, incluso, valorar las
diferencias —de haberlas— al momento de proponerse ensefiar un
objeto de ensefianza u otro, en este caso en particular, la natacién o
las actividades acuaticas.
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Claves para la ensefianza de minideportes colectivos

Matias BARTOLOZZI
MaRia EmiLIA BULANTI
Roprico FENDER

Introduccidn

El presente material integra, en su desarrollo, el abordaje del curso-ta-
ller Claves para la Ensenanza del Mini Deporte Colectivo, llevado a
cabo en el Il Encuentro de Estudios en Deporte como espacio de di-
vulgacion, en el Centro Universitario de Paysandu en el afio 2019, en
el marco del programa de cursos de formacién permanente. Precisa-
mente, este espacio de divulgacién nos reuni6é atendiendo al minide-
porte colectivo como eje de discusion central, para analizar y tensionar
sus diferentes practicas impartidas, sus métodos, sus sentidos y sus
significados.

El deporte colectivo, en general, puede tender a la rutina si no se incor-
poran nuevas practicas y situaciones motrices; de ahi que proponemos
una nueva alternativa para trabajar los deportes colectivos. Se trata
de una nueva forma de exploracion y trabajo que permite un mayor
enriquecimiento en la formacion de los alumnos. Por ello, se vuelve
imperante la necesidad de ofrecer nuevas categorias conceptuales,
cargadas de so6lidos argumentos teoricos y, sobre todo, practicos para
la ensefanza de los deportes colectivos en etapas formativas.

Al igual que en la parabola de los ciegos y el elefante, en la que se in-
tenta, sin poder utilizar la vista, describir un elefante mediante el tacto,
el fendbmeno del deporte cotidianamente es analizado desde diversas
miradas. Definir el deporte, por lo tanto, implica un posicionamiento
personal, profesional, histérico, en el que la polisemia se aduena de
la realidad. Son varias las miradas que se enfocan a definir un mismo
fendbmeno, en este caso, el minideporte colectivo. Asimismo, en su con-
formacion, el deporte presenta elementos constitutivos que se encuen-
tran continuamente en tensién, intentando reivindicar su posicion frente
a las demas posturas, y ello requiere de estudio y reflexion.

Lo que quizas nos cueste méas es pensar en la cantidad de veces en las
que habremos actuado como los ciegos de esta historia, realizando un
discurso un tanto inflexible sobre un fenémeno versatil y dinamico que
se instala y redefine en cada momento histérico. Este relato desnuda
la incapacidad humana para poder ver la globalidad de la realidad y
concebir que existe una verdad absoluta, mucho menos imaginar que
la Unica verdad es la nuestra. Si de definir el deporte se trata, cuantas
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mas opiniones existan sobre un tema, mas se enriquecera el debate y
mas elaborada y acertada podria ser la conclusion a la que finalmente
se pueda llegar.

En el marco de esta realidad compleja, anteriormente mencionada,
esta claro que nada nos asegura el éxito de este proceso, ya que ha-
bria que contemplar todos y cada uno de los factores que intervienen
en él, lo que demuestra que el deporte colectivo es un fenébmeno com-
plejo que requiere, constantemente, de estos espacios de intercambio
tedrico-practicos para promover su analisis, estudio y reflexién.

Intencién del curso

La intencion principal del curso-taller Claves para la Ensefianza del
Mini Deporte Colectivo, primero que nada, es contextualizar el minide-
porte, desde sus origenes hasta su realidad actual, visualizando las
diferentes transformaciones a lo largo del tiempo. Asimismo, definir,
desde un enfoque integrador, cudl seria el lugar que ocupan estos
modelos de ensefianza de los deportes colectivos en nuestra practica
educativa. Finalmente, exponer algunas consideraciones sobre el pa-
pel que cumplen la técnica, la tactica y la estrategia.

Instancia teodrica

Para realizar un mejor analisis de lo que es la ensefianza de los mini-
deportes colectivos, es importante abordar algunos conceptos claves:
la ensefanza, la practica, la metodologia, los deportes colectivos y los
minideportes.

Cuando hablamos de la ensefianza, segun Camilloni (1997), existen
tres componentes en el proceso educativo, ellos son: el ensenante, el
aprendiz y el contenido a ser aprendido. A partir de esto,

[El' rol de la ensefianza] es siempre una intervencion destinada a
mediar en la relacién entre un aprendiz y un contenido a apren-
der vy, por lo tanto, una actividad marcada tanto por los rasgos
del conocimiento a transmitir como por las caracteristicas de
sus destinatarios (p. 126).

Para abordar la metodologia, Mosston y Ashworth (1996) han desa-
rrollado esta tematica y han aportado elementos importantes para en-
tenderla mas. Ellos hablan de los estilos de ensefianza, que se estruc-
turan de acuerdo a la accion del docente y la relacion de este con sus
alumnos y las tareas.
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El término estilo de ensefianza comenz6 a utilizarse hace 20 afios
para diferenciar los comportamientos especificos de ensefianza
de los términos contemporaneos de la época. Términos como
métodos, aproximaciones, modelos y estrategias se empleaban
y siguen aun aplicandose de distintos modos por diferentes auto-
res. Habitualmente este término se refiere al estilo personal, pero
aqui se considera todo lo contrario. Es decir, el estilo de ensefian-
za hace referencia a una estructura independiente de las propias
idiosincrasias (p. 15).

Dentro de las metodologias de ensefianza de los deportes colectivos,
Alarcon Lopez et al. (2009) consideran el modelo tradicional, basado
en la técnica, y el modelo alternativo, basado en la tactica. El empleo
de cada uno de ellos depende de varios factores: las caracteristicas
grupales e individuales de los jugadores, el contenido que se pretende
desarrollar y el momento histérico en el que se esta (ya que cada mo-
delo ha prevalecido en uno).

Los deportes colectivos han sido estudiados por diferentes autores
(Parlebas, Bayer, Duricek, Hernandez Moreno) con el objeto de encon-
trar caracteristicas en comin que permitan crear pautas de actuacion
en los distintos ambitos de empleo (educativo, entrenamiento, competi-
cidn, etcétera). Es asi que los procesos de entrenamiento y ensenanza
deben hacerse siempre teniendo en cuenta tres factores: las caracteris-
ticas del individuo que aprende, la estructura del deporte que se apren-
de y los planteamientos didacticos o metodolégicos.

Cuando nos referimos a la estructura del deporte, estamos hablando de
las relaciones que existen entre los jugadores, el balén y el terreno. La
estructura de los deportes puede ser de dos tipos:

— formal o légica externa: esto se refiere al movil, el espacio, el tiem-
po, los adversarios, los comparieros, los objetivos, el reglamento;

— interna o funcional, que es la accién del juego como el resultado de
la interaccidn entre los compafieros de un mismo equipo en torno al
bal6n, con el fin de lograr los objetivos propuestos.

La clasificacion de juegos deportivos que realiza Parlebas (1981) con-
siste en considerar toda situacién motriz como un sistema de interac-
cion global entre un sujeto actuante, el entorno fisico y el o los otros
participantes eventuales. El factor clave, presente en toda situacién, es
la nocion de incertidumbre (inseguridad, inquietud, variabilidad), que
puede provenir del medio, al que el practicante debe adaptar su com-
portamiento motor y estrategia, o de otro u otros participantes, con quie-
nes pueden darse tres situaciones:
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— que el otro o los otros sean adversarios;
— que el otro o los otros sean comparieros;
— que actluen, a la vez, como compafieros y adversarios.

A la clasificaciéon realizada por Parlebas, Hernandez Moreno (1994)
afiade dos nuevos elementos: uno referido a la forma de utilizar el es-
pacio y el otro, a la participacion de los jugadores, con la finalidad de
desarrollar el grupo correspondiente a los deportes de equipo que se
juegan en un espacio estandarizado.

Aqui aparecen tres grupos de deportes de equipo:

— accidn en espacio separado y participacion alternativa sobre el movil;
— accion en espacio comun y participacion alternativa sobre el movil;
— accion en espacio comun y participacion simultanea sobre el movil.

No deja de ser fundamental, en el tratamiento de los minideportes, lo
que se selecciona como objeto de ensefianza a ser aprehendido, sig-
nificando acuerdos y recortes desde la realidad de lo aprendido an-
teriormente, los intereses de los nifios y nifias, las motivaciones y los
conocimientos previos, pasando por las opciones de agrupamientos,
contextualizadas en busca de la mayor eficiencia.

Cuando hablamos de minideportes, estamos haciendo referencia a la si-
militud con el deporte que practican los adultos, pero con adaptaciones
para que lo puedan desarrollar los nifios, en una légica de nifios. Las
adaptaciones se dan en el espacio, el tiempo, el mévil, la cantidad de
participantes y la cantidad y complejidad de las reglas. Poniendo espe-
cial énfasis en no confundir los minideportes con los deportes reducidos,
debe hacerse una diferencia entre ellos, aunque ambos son formas ludi-
cas y tienen en comun que en ellos se ha hecho reduccién de alguno o
varios de los elementos estructurales o funcionales de los deportes, ya
sea en la superficie de juego (tamafo de la cancha), en el tamafio y peso
del elemento (pelota, bate, raqueta, etcétera), en el tiempo de juego, en
la cantidad de participantes, o en la calidad y cantidad de las reglas. Sin
embargo, presentan una diferencia fundamental: el minideporte es una
adaptacion del deporte al nifio. En cambio, el deporte reducido no ne-
cesariamente es exclusivo de los nifios, ya que también lo practican los
adultos, y algunas reducciones han alcanzado la forma del deporte com-
petitivo, como es el caso del véley-playa, por ejemplo.

Segun Devis y Peir6 (1992), estas actividades responden a un plantea-
miento mas cualitativo dentro de la actividad fisica, ya que son juegos
gue hacen de puente entre el juego libre y el juego deportivo estandar
o deporte. Convendria aclarar que lo expresado anteriormente no es
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poco, pues se trata, nada mas y nada menos, que de proporcionar,
a nuestros ninos y ninas, patrones y esquemas motores cuasi técni-
cos, muy cercanos al futuro deporte, nociones de solucién tactica de
contrastada transferencia, y valores y comportamientos que los fami-
liaricen con las situaciones de cooperacién, oposicidn, respeto, supera-
cién, juego limpio, aceptacion de la derrota, deportividad. Cabe aclarar,
sobre los juegos motores, la importancia de las reglas como base para
los minideportes, que permiten considerar el juego un medio didactico
para la formacién y el aprendizaje motriz. El juego permite desarrollar,
dentro de esta faceta ludica, la imaginacion, la fantasia, la creatividad
y la iniciativa.

Los juegos motores de reglas —segun Navarro Adelantado (2002), en-
tre otros— relinen una serie de caracteristicas que los hacen particula-
res, cuyo centro de interés es la actividad motriz organizada ludicamen-
te. Juego motor de reglas es un concepto que se utiliza para indicar que
lo que se destaca de él son los objetivos motores y los medios de que
dispone como area de aprendizaje. Este se plantea como un sistema
abierto ya que:

— las situaciones pueden repetirse, pero nunca son idénticas;

— las situaciones de juego no se basan en habilidades motrices ce-
rradas;

— el juego es una organizacion abierta a las influencias externas, pero
en la que se pueden encontrar acciones no pertenecientes a la 16-
gica interna del juego;

— muchos juegos permiten jugarlos con distintas estructuras (duplas,
trios);

— los juegos permiten diversos numeros de jugadores, sin variar el
estatuto, ni la forma de juego, ni las acciones individuales que se
desarrollan;

— el juego puede no concluirse a pesar de que fuera posible hacerlo
por su estructura.

— Atribuimos al concepto juego motor de reglas las siguientes carac-
teristicas:

— significacidbn motriz: se puede concretar en la intensidad fisica, la
reclamacion del conjunto de la motricidad, la complejidad de las
habilidades y la adaptacioén a las situaciones y su contexto;

— grado de regulacion: es el nivel de practica de la regla, del cual
hacen uso los jugadores. Puede ser un simple acuerdo, pasar por
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la regla o presentarse en forma de norma, pero este ultimo paso
solo se da en los juegos de manera implicita; explicitamente solo
se encuentra en el deporte. Es asi que los participantes acuerdan
elementos que posibilitan las relaciones en el juego, a modo de
convenio de integrantes que reconocen la reciprocidad y justicia de
la regla;

— distribucion de papeles y reglas: todas las variables que construyen
el convenio se organizan segun distribucion de papeles y opciones.
Las opciones de cada jugador estan condicionadas por las reglas,
pero no completamente, ya que estas son un problema de partida
que los jugadores resolveran aplicando soluciones estratégicas;

— consecucion de la meta, ganar-perder: de hecho, toda la l6gica del
juego se construye bajo la influencia de la regla, organizando la
estrategia para conseguir superar las situaciones parciales;

— repeticion: al basarse en un cédigo fijo, el juego puede ser repetido,
aunque esta se refiere a la que esta implicita en su estructura, no
a las acciones que se dan en él, que son irrepetibles. Podran ser
parecidas pero nunca idénticas en funcion de la busqueda de solu-
ciones por parte de los participantes; de no ser asi, el juego dejaria
de ser interesante para los participantes, porque desapareceria la
incertidumbre.

Instancia practica

Con el propoésito principal de presentar tareas que promuevan el enten-
dimiento de la légica de los deportes, pero, sobre todo, la légica colec-
tiva, las consignas se orientan hacia la participacioén de todos y hacia la
colaboracién/oposicion. Se modifican ciertas reglas de espacio, tiempo,
tanteadores, cantidad de jugadores, con el objetivo de facilitar el acceso
de los participantes en virtud de sus posibilidades fisicas, funcionales,
madurativas, etcétera.

A modo de ejemplo, las tablas que siguen proponen algunas de las ta-
reas que reflejan los conceptos anteriormente mencionados:
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Sobre basquetbol Sobre fatbol

En dispersion, cuando suena
el silbato:
— pisar pelota;
— apoyar rodilla;
— apoyar cabeza;
— ir hacia aros de diferentes
colores (aros por todo el
espacio);
— dejar conos por el espacio.
Cambio de direccion. Cuando se llega, cambiar de
2 Cambio de velocidad. Nociones direccion.
o | Arrodillado, sentado, acostado, de tiempo y A la sefal:
& | sosteniendo globo, arreglando espacio — pasar por aros sin tocarlos;
conos. — dejar pelota adentro del aro;
— entrar con pelota adentro
del aro;
— monitos a dos toques y un
toque.
Dos filas enfrentadas, pelota
al medio. El nimero que se
diga corre e intenta robar la
pelota para su equipo, con
conduccién o remate.
Campo minado: armada al
medio, formando una ronda,
y a la sefial pasarlo; después,
- rematar a algo.
Relevo pase de pecho (clasico). . 9
: Manejo del Columna, cada uno con
Se pasa al primero sobre cabeza, . .
» : . . balén pelota, toques entre piernas, y
@ | sesienta, y asi hasta el final de la ” o
e (conduccibn, | ala sefal:
& | columna.
- pasey — correr a derecha o
Picar hasta el cono, llegar y pase N .
- ~ remate) izquierda;
béisbol a compariero de enfrente.
— pasar a derecha o
izquierda;
— rematar a derecha o
izquierda.
Acostado en el piso: autopase con Ronda de a cinco de la mano:
una mano y se toma con dos. uno afuera intenta entrar por
Dos manos: una sostiene y da entre las manos de los otros
£ | direccion. que giran.
© | Lanzar por arriba de una cuerda a Marca Monitos a dos toques y un
g embocar en aro que sostiene un y toque.
N = desmarca .
= compafero. Dos filas enfrentadas, pelota
—1 | Salir a lanzar por todos los aros al medio. El nimero que se
sumando puntos (quedarse en un diga corre e intenta robar la
aro hasta embocar o lanzar en todos pelota para su equipo, con
y sumar). conduccién o remate.
S o Cuatro arcos ubicados en
o 2| . Juego en cada limite, dos equipos. Se
o S | Basquet aro. : .
o=y equipo deben convertir los goles en
= cada arco.

Cuadro 1: Ejemplos en basquetbol y fatbol. Fuente: autoria propia
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Otros ejemplos:

Sobre handbol ofensivo Sobre handbol defensivo

En superioridad

En inferioridad

Con balén

Busqueda de compariero mejor
ubicado.

Busqueda de solucion individual.

Valoracién de circunstancias

Doble marca al poseedor del
balon.

Marca libre con participacion sobre

e
Sin balén g varios atacantes.
=
Busqueda de una buena L )
N o 9] Retroceso y espera en zona mas
ubicacion en relacion con el o -
~ > cercana a la zona de conversion.
compafiero. s
w Finta de marca a partir de
Busqueda de una buena cualquiera de las acciones base,
ubicacion en relacion con el anticipando-reaccionando a
blanco o el arco. una segunda accién en forma
instantanea.
Con balén Valoracién de circunstancias
Busqueda de circunstancias de En relacién con la cercania de la
mantenimiento en su control. meta-arco.
Ya sea por accién técnico-tactica En relacién con las caracteristicas
individual. del jugador con balén.
Ya sea por accion colectiva » . s
- En relacién con la disposicion de
en respuesta a la accion de
~ los atacantes.
comparieros.
©
S
. ) = En relacién con la disposicion de
Sin balén o
5 los atacantes y la meta-arco.
€
Actuar en forma decisiva 5

hacia la relacion arco-espacio,
generando una respuesta
defensiva.

Actuar en forma decisiva hacia
la relacion compariero con balén
y su defensa directa.

Liberando al atacante mas lejano
en relacion con la meta-arco.

Doblando la marca al jugador con
balén si se dan circunstancias

de posible pérdida de balon

por aspectos reglamentarios o
técnicos.

Presionando y negando pase

0 avance a los jugadores de
avanzada, obligando a enlentecer
el ataque o forzar el error.

Cuadro 2: Ejemplos en handbol. Fuente: autoria propia
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Ejemplos en actividades colectivas:

ACTIVIDADES

Juego El barco se hunde:
en dispersion, a la orden
de docente, se deberan
formar grupos de diferentes
cantidades de integrantes;
los que queden afuera
deberan cumplir un
desafio, por ejemplo: bailar.

DIAGRAMA MATERIALES

Sin material.

Seguido de la dinamica
anterior, se divide el grupo
en dos. Cada grupo ocupa
la mitad de la cancha. Se
debe enumerar del primero
al dltimo y recordar quién
es su niamero anterior y
posterior.

Mientras cada grupo trota
en su mitad de la cancha,
el docente introduce una
pelota de basquetbol y

se deben realizar pases
en orden de mayor a
menor nimero o al revés.
Después agrega mas
balones de otros deportes,
respetando siempre el
orden establecido con la
enumeracion, y se realizan
los diferentes pases
vivenciando cada bal6n de
los diferentes deportes.

/ O
o / e Pelota: basquet,

tenis, voley,

/ e '\ rugby, handbol.

Voley tomado: si se quiere,
consiste en un véley
tomado o adaptado, ya que
una vez que la cancha esta
dividida por una cuerda a
la altura de la cintura, se
puede picar la pelota una
vez o agarrarla sin tener
que pasarla de una.

Al AA

i Cuerda, conos,
YY) ) pelotas de véley.

Al A|A|A

Cuadro 3: Actividades colectivas. Fuente: autoria propia
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Reflexiones finales

La inclusién y el abordaje del minideporte colectivo como contenido
escolar se entiende como fundamental por considerarlo una practica
cultural y social institucionalizada, una forma particular de los juegos
motores reglados, que implica una resignificacién continua. Considerar
el deporte como saber a ensefar supone analizar todos los comporta-
mientos humanos que moviliza: ludico-motrices, fisicos, psiquicos, re-
lacionales, éticos, expresivos y comunicativos.

A modo de conclusiones finales, pensamos en la presentacion de cier-
tas directrices:

— propiciar la adquisicién de nuevas practicas deportivas, lo que pue-
de favorecer, asimismo, el logro de un nivel de competencia ludi-
co-motriz que permita la practica autbnoma en situaciones informa-
les;

— utilizar métodos de ensefianza que permitan a los alumnos, a partir
de situaciones bésicas de juego, ir construyendo la I6gica del de-
porte y que incentiven un aprendizaje significativo de sus técnicas,
tacticas y reglas;

— considerar que el minideporte solo se aprende jugandolo global-
mente, en unidades de juego progresivamente mas complejas, a
partir de los saberes previos del grupo, sin preocupacion inicial por
el dominio técnico de sus fundamentos motrices;

— fomentar el progreso técnico y tactico del alumno, es decir, que
pueda, a partir de su propio descubrimiento y ayudado por el do-
cente, construir la l6gica de los roles, las formas de comunicacion y
contracomunicacion, y los requerimientos motrices del juego;

— presentar las reglas como marco de referencia, las cuales se vin-
culan a las logicas internas de cada deporte y, ademas, tienen una
alta carga ética y social.

Ayudemos a los nifios a aprender los juegos deportivos colectivos des-
de una Optica diferente a la tradicional y mecanicista, construyendo
aprendizajes significativos. Debido al caracter dindmico del minidepor-
te colectivo, sugerimos mantener una disposicion flexible e integrativa,
seguir estudiando e indagando sobre este fenébmeno versatil en virtud
de una realidad cambiante, incorporando y actualizando segun las de-
mandas y necesidades.
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La metodologia observacional en la investigacion
de los deportes colectivos en el alto rendimiento

ANDRES GONZALEZ
ALEJANDRO TREJO

Introduccidn

La metodologia observacional aplicada a la investigacion deportiva ha
tenido un amplio desarrollo internacionalmente en los ultimos anos. En
la ultima década, en Uruguay son multiples los trabajos realizados y
publicados que analizan a deportistas y competiciones de diferentes ni-
veles. A lo largo de este espacio de divulgacion, presentaremos los as-
pectos basicos de esta metodologia y sus posibilidades de aplicacion,
e ilustraremos con ejemplos de trabajos realizados por investigadores y
estudiantes de nuestros cursos.

En primer lugar, se hace necesario diferenciar entre el andlisis de los
aspectos técnicos y tacticos que la gran mayoria de los entrenadores y
Sus equipos técnicos realizan de sus partidos y la investigacion depor-
tiva. El primero requiere de informacion rapida que pueda servir para
tomar decisiones en los procesos de entrenamiento y direccion de la
competicién, por lo que puede no seguir disefios cientificos y ser me-
nos preciso en los datos registrados. Por el contrario, la investigacion
tiene como objetivo generar conocimientos nuevos que sean comparti-
dos con la comunidad profesional de forma generalizada. En este caso,
se requiere un mayor tiempo para seguir disefios detallados y asegu-
rar la maxima calidad de la medida. Aunque ambos procesos pueden
presentar similitudes y transferencias, en este espacio de divulgacion,
trabajaremos con la metodologia observacional, cuyo caracter cientifico
esta fuertemente legitimado, que nos permite establecer propuestas de
estudio e investigacion en el deporte de rendimiento.

Anguera (1988) define la metodologia observacional como:

[El] procedimiento encaminado a articular una percepcion delibe-
rada de la realidad manifiesta con su adecuada interpretacion,
captando su significado, de forma que, mediante un registro ob-
jetivo, sistematico y especifico de la conducta generada de forma
esponténea en un determinado contexto, y una vez se ha some-
tido a una adecuada codificacion y analisis, nos proporcione re-
sultados validos dentro de un marco especifico de conocimiento.

Entre las ventajas de la metodologia observacional, podemos senalar
su bajo coste, la amplitud de contextos de aplicacion, la relativa facili-
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dad de sus procedimientos y su utilidad practica. Por el contrario, consi-
deramos desventajas la dificultad de analizar conductas complejas y el
bajo impacto de la produccion académica en este campo.

La metodologia observacional determina cuatro grandes etapas en el
proceso de investigacion: la delimitacion de las conductas y situaciones
de observacion; la recogida y optimizacion de los datos; el anélisis de
los datos, y la interpretacién de los resultados. Para esta ocasion, en
el presente espacio de divulgacion, nos centraremos en los elementos
mas relevantes de la planificacion, estudiaremos las caracteristicas ba-
sicas del instrumento observacién y discutiremos sobre la necesidad de
garantizar la calidad del dato. Por ultimo, realizaremos pequefias prac-
ticas para el manejo de herramientas sencillas de utilizacion frecuente
en este &mbito de investigacion.

Primeras decisiones de investigacion

Al igual que sucede en otros ambitos de investigacion, siguiendo la
l6gica del método cientifico, el primer paso es explicitar la pregunta
de investigacion que se quiere responder. Esta pregunta surge de un
problema teérico o practico que es pertinente solucionar. A partir de
esta pregunta, se estableceran los objetivos generales y especificos
que guiaran la investigacion. Obviamente, la eleccion de la metodologia
observacion se hace en virtud de su utilidad para resolver la pregunta
y cumplir con los objetivos. En este sentido, la relacion entre el marco
teorico, los antecedentes de investigacion, los objetivos propuestos y
las decisiones metodolégicas debe ser coherente.

Teniendo en cuenta que la metodologia observacional estudia a los de-
portistas en su contexto natural, sera necesario delimitar las conductas
y las situaciones de observacion atendiendo a los contextos concretos
y a la perceptibilidad de las acciones. En definitiva, se trata de registrar
y estudiar los eventos que suceden y son observables durante el juego
y el entrenamiento que respondan a la pregunta de investigacion.

Asi, tendremos que tomar decisiones en cuanto al muestreo interse-
sional e intrasesional. Por un lado, el muestreo intersesional determina
el numero de sesiones de observacidn y los criterios para que estas
sesiones sean aceptadas. En los estudios que analizan la técnica y la
tactica en los deportes, es habitual considerar la sesién observacional
equivalente a un partido: el criterio de inicio y finalizacién de la sesidén
coincide con el comienzo y el final del tiempo de juego reglamenta-
rio. En un segundo nivel, de muestreo intrasesional, se deben definir
los momentos o el evento a registrar dentro de la sesioén. Un ejemplo
habitual es el muestro de evento, como sucede cuando se analizan
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las secuencias de ataque en superioridad en handbol que solamente
aparecen cuando, por decisiones técnicas o reglamentarias, uno de los
equipos presenta un jugador mas en el ataque.

Instrumentos de observacion

Los instrumentos fundamentales que utiliza la metodologia observacio-
nal son los formatos de campo y los sistemas de categorias. Es habitual
que la combinacién de ambos instrumentos cree herramientas que per-
miten obtener informacion profunda de las actividades deportivas. Los
formatos de campo son instrumentos flexibles cuya estructura abierta
permite el registro de elementos y conductas no determinados de an-
temano. En el deporte, son muy utiles para ampliar el rango de apli-
cacion de los instrumentos; también se destaca su utilizacion en fase
exploratoria.

A partir de las indicaciones de Anguera y Hernandez Mendo (2013),
podemos considerar los siguientes pasos en su elaboracion: estableci-
miento de criterios o ejes del instrumento; catalogo abierto de conduc-
tas y situaciones; asignacion de un sistema de codificacion, y elabora-
cion de la lista de configuraciones.

Los criterios o ejes se establecen con base en los objetivos y respon-
den a las diferentes dimensiones, facetas o variables a estudiar. Para
cada uno de los criterios se establece un catalogo de posibilidades,
aunque, en este caso, es abierto, lo que permite la inclusion de res-
puestas nuevas o no previstas. A continuacion, mostramos el instru-
mento ad hoc desarrollado por De Pablo, Trejo y Gonzalez-Ramirez
(2019) para el estudio secuencial de los goles en el futbol, en el que
se establecieron seis criterios que estudian distintas dimensiones de
la accion (tabla 1). Dentro del instrumento, el criterio equipo es abierto
y presenta una lista de posibilidades, aunque el instrumento podra ser
utilizado para estudiar otros torneos, equipos y partidos introduciendo
nuevos codigos. En el resto de criterios, se han anidado sistemas ce-
rrados de categorias.
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Criteria Categories

Teams Team that score the goal (PEN, NAC, DEF, DAN, etc.).

Result Ties (EMP); winning by difference of 1 (G1); winning by
difference of 2 or more (G2); losing by difference of 1 (P1);
losing by difference of 2 or more (P2).

Actions of start Throwing (SB); foul kick (SF); corner kick (SE); recovery
(RECUP); continuity (CONT).
Pitch zone Place of the pitch where the analyzed actions are carried out

(ZCA, ZCB, ZCC, ZCD, ZCE, ZCF, ZCG, ZCH, ZCl, ZCJ, ZCK,
ZCL, ZCM,ZCN, ZCO, ZCP, ZCQ, ZCR, ZCS, ZCT, ZCU);

penalty (PENAL).
Progress and ending | Pass with the foot (PASS); pass with another part of the
actions body (PCAB); conducting (COND); dribbling (DRB); rebound

(REBQT); shot with the foot (REMP); shot with another part of
the body (REMC).

Sequential Continuity (.) and ending (/) of the action.

Tabla 1: Instrumento observacional para el estudio de las finalizaciones en futbol.
Fuente: De Pablo, Trejo y Gonzalez-Ramirez, 2019

Un sistema de categorias requiere de una mayor elaboracion. En este
caso, el observador dispone del conjunto predeterminado de categorias
posibles para hacer el registro dentro de un criterio o variable. A diferen-
cia del formato de campo, su estructura predefinida exige una profunda
revision tedrica y comprobacion practica durante la etapa de construc-
cion. Una vez definido el sistema, no son recomendables los cambios
durante la etapa de toma de datos. Aunque el caracter de instrumento
acabado es tan solo relativo (Anguera et al., 1995), seria necesario re-
troceder a una nueva etapa de disefio.

El sistema de categorias esta definido por tres propiedades:

— atiende a un unico criterio de clasificacion;
— debe ser exhaustivo;
— las categorias son mutuamente excluyentes.

La elaboracion del sistema es arbitraria y depende del tipo y los objeti-
vos de la investigacion. Cada sistema atiende a una unica dimension y
exige dejar claro el criterio de clasificacion seguido. A la hora de disefar
el sistema, se puede tener en cuenta que, durante la etapa de analisis
de datos, seréa posible agrupar los criterios y sus categorias generando
nuevos criterios de categorias combinadas. Por ejemplo, se puede di-
vidir la cancha segun dos criterios: ancho (izquierda y derecha) y largo
(préximo y lejano). En la etapa de andlisis de los datos, se podran com-
binar en una unica variable que contemple cuatro categorias (izquier-
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da préxima, derecha proxima, izquierda lejana y derecha lejana). Este
proceso es dificilmente reversible cuando los datos son tomados en un
Unico criterio previamente.

La exhaustividad del sistema refiere a que es indispensable que para
cada unidad de observacion haya una categoria dentro del sistema que
permita su registro. El estudio teorico y las pruebas preliminares deben
garantizar que todas las conductas puedan ser registradas. En este
punto, es probable que sea necesario establecer categorias residuales
del tipo otros o no aplica.

Por otra parte, la propiedad de mutua exclusion entre las categorias de
un sistema supone que, para cada unidad de observacién, una y solo
una de las categorias representa la conducta observada. Para garan-
tizar esta cualidad, es necesario definir con exactitud cada una de las
categorias, explicando y ejemplificando con claridad su alcance. Mu-
chas veces, es importante dejar claro qué categoria se asignara en
situaciones poco frecuentes o ambiguas.

Durante el proceso de categorizacion, se concretan los componentes
de las categorias: el nucleo categorial y el nivel de plasticidad o grado
de apertura. El nicleo categorial describe la esencia de la categoria,
es decir, establece las propiedades que conceptualmente definen esa
categoria y la diferencian de otras del sistema. Por otra parte, el nivel
de plasticidad delimita la inclusion de conductas o elementos confusos
0 ambiguos que pueden aparecer durante la observacion. Se deja claro
qué ocurrencias podran considerarse dentro de la categoria y cuales
corresponden a otras categorias del sistema.

En los trabajos de analisis de la eficacia de los deportes colectivos,
se pueden considerar tres tipos de niveles de respuesta: conductual,
contextual y evaluativo (Garcia Tormo, 2010). El nivel conductual refie-
re a las acciones y tareas realizadas por los jugadores, asi como a la
utilizacion del espacio y el tiempo durante el juego. El nivel contextual
contempla el contexto y la situacion en el que se desarrolla esa accién,
e incluye el resultado parcial, la situaciébn numérica, la clasificacion, el
torneo, etcétera. Por Ultimo, el nivel evaluativo valora los resultados de
la accién; aqui se anaden los valores de eficacia absolutos o relativos.
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Registro de los datos

Respecto a los instrumentos de registro, podemos distinguir entre los
medios técnicos para la obtencion de las sesiones de observacion y los
medios para la toma de datos. Todas las sesiones de observacion y, es-
pecificamente, los partidos en competicion son grabados en video con
camaras digitales. En otros casos, se han utilizado las grabaciones tele-
visivas o se han podido descargar de diferentes servidores de internet.
En cuanto a los medios para la toma de datos, se usan software infor-
maticos. Ha sido habitual la utilizacion de la hoja de célculo Excel o el
programa Lince (Gabin et al., 2012). El registro con la hoja de calculo
Excel se realiza observando el partido en una pantalla (television, ta-
blet, proyector, etcétera) o con un reproductor de video minimizado en
la pantalla (VLC, Quick Time Player, Windows Media, etcétera) e intro-
duciendo los datos manualmente.

Al utilizar como instrumento observacional el formato de campo, o la
combinacién de formatos de campo y sistemas de categorias, la orga-
nizacion de los datos registrados genera una matriz en la que cada fila
supone una configuracién, es decir, un conjunto de cddigos coocurren-
tes. Asi, cada uno de estos datos responde a un criterio del instrumento.
Por otra parte, las sucesivas filas se complementan siguiendo el desa-
rrollo de la sesidén (Anguera, Magnusson y Jonsson, 2007).

En otras ocasiones, se ha utilizado un software especifico para tomar
los datos. El mas frecuente ha sido Lince (Gabin et al., 2012). Este
programa permite presentar el listado de criterios y cédigos en pantalla
mediante una botonera disefiada segun el instrumento observacional.
Una vez seleccionados los cédigos, se registran automaticamente en la
parte inferior izquierda. Al final de la sesion, todos los datos pueden ser
exportados a Excel. Este tipo de herramientas informaticas disminuye
el tiempo de toma de datos. Ademas, reduce las posibilidades de error,
ya que no se requiere tipear el nombre de la categoria seleccionada
(figura 1).
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Figura 1. Registro realizado mediante el software Lince. Fuente: Gabin et al., 2012

A partir de lo expuesto hasta aqui, podemos concluir que la metodologia
observacional establece con claridad y precision los diferentes pasos a
seguir para el caso de su aplicacion en la investigacion de los deportes
colectivos en el alto rendimiento. Su gran adaptabilidad y apertura brin-
dan grandes posibilidades para el estudio de los deportistas y equipos
en su contexto, atendiendo a las caracteristicas propias de cada ambito
de competicion.
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Metodologia de ensefnanza: desde la iniciacion a la
formacion en futbol

JORGE GIORDANO

Presentacién

El texto tiene como objetivo poner a disposicidn de los lectores ciertos
aspectos relacionados con los conceptos de la formacion, el desarrollo
y el rendimiento de los futbolistas en el periodo que va de los 6 a los 18
anos, que fueran desarrollados en el curso de formacion permanente
Metodologia de Ensefianza desde la Iniciacidén a la Formacion en Fat-
bol y que seran expuestos de manera ordenada.

En el inicio, presentara conceptos del contexto de la formacién, elemen-
tos que debemos considerar en ese trayecto. Luego, nos introducira,
a manera de simulacro, en lo que el entrenador-educador hace desde
que comienza a preparar sus actividades:

— planifica y elabora un programa de actividades;

— escribe sus conceptos a desarrollar en un periodo establecido;

— define elementos técnico-tacticos;

— elige un método de trabajo para desarrollar los conceptos elegidos;
— proporciona lineamentos generales sobre las metodologias;

— presenta todas las herramientas con las que puede hacer operacio-
nales los conceptos planteados.

Creemos que el texto puede ser de utilidad a los futuros profesores-en-
trenadores, ya que se basa en desarrollar los conceptos de forma agil y
sencilla. Intentamos que oficie de elemento motivador para profundizar
en los conceptos presentados.

Introduccidn

Crear el contexto y entenderlo son elementos fundamentales a la hora
de proponer metodologias de ensefnanza en la iniciacién. Los aspectos
principales en las metodologias de ensefianza comienzan antes de la
eleccion de esta; deben surgir de un andlisis general, de ese contexto al
que hacemos referencia. De este andlisis, entonces, nace como primera
accion y la mas importante la elaboracion del programa de trabajo. Luego
de tener confeccionado el programa, la tarea siguiente es ver como lo ha-
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cemos operativo. Entonces, debemos elegir la metodologia que creamos
conveniente para ese contexto y para esa poblacion de jugadores.
Estamos diciendo que la ensefianza puede valerse de muchas meto-
dologias, las cuales, en su totalidad, presentan aspectos favorables y
desfavorables. Lo cierto es vincular la eleccion de esta con el contexto,
puesto que dichos aspectos son muy variados. Si relacionamos esto
con el fatbol, seguramente encontremos espacios donde la infraestruc-
tura y los medios estén acordes a lo que se necesita para el desarrollo
de las actividades, pero también, y en mas numero, encontraremos es-
pacios de practica que no tienen las condiciones minimas para desarro-
llar procesos de ensefianza.

Cuando hablamos de procesos de formacion, estamos hablando de la
formacion integral del futbolista, que la podemos ejemplificar a través

de este esquema:

TRABAJADORA SOCIAL

PSICOLOGO EDUCADOR

T - [T

TRABAJADORA SOCIAL
EDUCADOR

Figura 1: Contexto. Fuente: autoria propia

Si analizamos la figura 1, vemos que la formacién involucra equipos
interdisciplinarios, y es importante entender el porqué de interdisciplina-
rios: estos equipos deben manejar informacion en conjunto para acom-
panar la formacion de los jugadores. Debe existir el vinculo entre los
tres centros (club, casa y centro de estudio), controlados por los profe-
sionales que estan en esos trayectos.
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Los programas de trabajo en la formacion

El programa de trabajo detalla qué acciones se llevaran a cabo y cuales
son los pasos a seguir. La planificacién se hace de acuerdo a tres pre-
guntas importantes: por qué, cobmo y para qué.

En fatbol, debemos ir por programas basados en progresiones de me-
todologias (serie de ejercicios o0 juegos que mantienen relacion entre si
y van creciendo en dificultad a medida que el jugador va resolviendo).
De este razonamiento, se desprende que los programas de trabajo no
pueden ser lineales, sino que deben ir creciendo en complejidad, y las
propuestas de tareas se deben relacionar con las capacidades de re-
solucion e ir creciendo a medida que esas capacidades van mejorando
y aumentando.

Nos interesa enfatizar que la formacion de los futbolistas depende de
los entrenadores. Por eso, se necesita que estos ultimos se formen
para poder presentar actividades que incidan en el progreso de esos
jugadores; mejorar a sus jugadores por medio de las propuestas de
entrenamiento es un accion de suma importancia en los entrenadores.
Considerando que los entrenadores deben elaborar sus programas,
proponemos seguir estos lineamientos, que, seguramente, serviran de
guias. Nuestras actividades estan planeadas, sobre todo, con base en
objetivos a conseguir con la incidencia de los entrenamientos.

¢ COMO ELABORAR UN PROGRAMA?

Ejemplo de analisis, objetivos, conceptos, método y tareas

— Por medio de tareas, analizo el nivel de los jugadores.

— Proceso y me planteo los objetivos de mejora o a potenciar.
— Diagramo claramente los conceptos.

— A partir del concepto, elijo el método.

— Busco las tareas para entrenarlas.

Modelo de programa semanal

— Conceptual: elijo el concepto a trabajar y, dentro de él, disefio las
tareas que tiene, los contenidos técnicos y tacticos.

— Contenidos técnicos: los gestos técnicos y su ensefianza son pri-
mordiales. Es fundamental también considerar las dificultades que
presentan a la hora de su ensefnanza, las cadenas de errores y las
progresiones metodolégicas.
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— Procesos de ensefianza, principios de perfeccionamiento técnico.
— Contenidos tacticos: tactica individual, grupal, colectiva.

— Principios del juego: ofensivos o defensivos.

Tabla 1: Eleccion de conceptos. Fuente: autoria propia

Método

Comienza desde el momento en que elijo el concepto a desarrollar y
de qué manera lo quiero desarrollar. Aca debemos hacer algunas apre-
ciaciones: si se elige el concepto de defensa dentro de ese concepto,
encontramos acciones técnicas, tacticas y fisicas; nos vamos a detener
en las acciones técnicas tacticas, que son las que nos corresponden.
Sobre ese concepto, el entrenador debera entrenar la técnica y la tac-
tica. Ejemplificando lo dicho: en acciones defensivas, qué técnica debe
manejar un defensor, si sus rechazos seran de empeine o borde inter-
no. Ahi estamos hablando de gestos técnicos orientados a la situacion.
En acciones ofensivas, como logra estar libre para recibir. Ahi hablamos
de los principios ofensivos, acciones que corresponden a la tactica.
Luego de tener resueltos los contenidos del entrenamiento, me baso
en la metodologia o las metodologias acordes, ya que en una misma
seccion puede haber mas de una metodologia.

Metodologias

Deben ser vistas como métodos que, basados en principios pedagoégi-
cos, ensefian y desarrollan al deportista. También son las herramientas
con las que hacemos operacionales los entrenamientos cuando comen-
zamos articular la teoria con la practica, es decir, cuando bajamos a
tierra la idea de las actividades, utilizamos las distintas metodologias.
Como todas las metodologias, vamos a encontrar en ellas aspectos
favorables y aspectos desfavorables. Estas cuestiones dependen del
docente. Explicamos: si, como docente, disefo tareas de corte analitico
reiteradamente —como sabemos, esta metodologia es poco motivante,
pero, a su vez, presenta el gran beneficio de mejorar por repeticion— y
no puedo hacer actividades motivantes, la conclusion es clara: estoy
abusando de ese método, que, tal vez, si lo usara de manera alternada
con otro, seria muy beneficioso. Entonces, el problema no es el méto-
do, sino la formacion del docente.
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LINEA DE TIEMPO

Figura 2: Linea del tiempo de las metodologias. Fuente: autoria propia

La figura 2 representa, a grandes rasgos, las apariciones de las me-
todologias. Como expresamos anteriormente, todas ellas tienen sus
aspectos favorables y desfavorables; utilizados de manera razonable,
seguramente incidamos de forma positiva en la formacién del deportis-
ta. Pasaremos, resumidamente, a describirlas.

Metodologia global

Si tuviéramos que establecer, de manera clara y concreta, en qué
consiste la metodologia, diriamos que revive el juego. Jugar implica
la resolucion del problema y el descubrimiento guiado del futbolista.
El uso de esta metodologia contiene y fomenta el desarrollo de los
contenidos técnicos, tacticos, fisicos y psicolégicos de forma conjunta
y no de suma.

Encontramos su fortaleza, precisamente, en su definicién. Todos los
episodios que se dan reviven el juego y nos permiten evaluar las de-
cisiones de los futbolistas. Como debilidad, hallamos que la repeticién
del gesto no se da; por lo tanto, identificar errores técnicos es posible,
pero no de manera analitica. Como podemos apreciar, es una metodo-
logia totalmente opuesta a la metodologia analitica, precisamente por
trabajar reviviendo el juego y no separando, que da espacio a distintos
juegos, sobre todo, a los conocidos como juegos reducidos.

El uso de esta metodologia debe contemplar totalmente la presencia
de los contenidos nombrados anteriormente. El entrenador, en su pla-
nificacion, debe tener en cuenta, para su organizacion, lo que solicita la
metodologia; por ende, debe conocer a fondo su definicion, las fortale-
zas y las debilidades.
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Es una metodologia que se basa en tres mecanismos: perceptivo, de
decisidén y de ejecucion. La funcion del mecanismo perceptivo es res-
ponder qué pasa a través de los érganos sensoriales, proporcionar in-
formacion al organismo sobre el entorno y el propio sujeto. EI mecanis-
mo de decision responde a la pregunta sobre qué hacer. Entre todas
las soluciones y respuestas disponibles, se escoge la més adecuada
a cada circunstancia concreta. El mecanismo de ejecucidn responde a
cémo hacerlo y tiene las responsabilidades de la respuesta motriz.

PGTC?PCién y Solucion mental Solucion motora

analms dela e | (1€ 12 SITUACION | mummmp |  dle L2 situacion de

s@acmn de de juego Juego
Juego

t

Analisis y correccion de las acciones de juego

Figura 3: Desarrollo de los mecanismos. Fuente: autoria propia

Metodologia analitica

En esta metodologia, el entrenador estereotipa situaciones del juego
y, por medio de la repeticion, plantea su perfeccionamiento, aislando
el gesto en cuestion; diriamos que esa es su fortaleza. La debilidad de
este método es la ausencia de decisiones basadas en la incertidumbre
del juego.

Método global Método analitico

Mecanismo de Maximo: situaciones Minimo: mayoria de acciones
percepcion cambiantes. estaticas.
) . Maximo: toma de decision Minimo: son situaciones
Mecanismo de decision L . .
rapida por juego. previstas.
. . > Minimo: se ve de forma Maximo: por repeticiones del
Mecanismo de ejecucion .
aislada. gesto.

Tabla 2: Comparacién de las metodologias global y analitica. Fuente: autoria propia
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Metodologia integrada

El entrenamiento integrado defiende una preparacion de todos los com-
ponentes integrados, pero no define un modelo de juego, al cual esos
componentes estan integrados, por lo que adquiere contornos abstrac-
tos. No rompe con la légica de la norma del entrenar. El entrenar con
balon surge apenas como una forma de disimular el entrenamiento fisi-
CO Yy o como un imperativo para operacionalizar el modelo y los princi-
pios de juego que se buscan para el equipo. Pasamos a dar un ejemplo.

.® .
ﬂ_._._____,_,__._._._.r-»'x

1. Jugador negro pasa a jugador azul y sigue atras del pase.
2. Jugador azul controla y pasa a jugador celeste y sigue atras del pase.
3. Jugador celeste controla y pasa a jugador negro.

Figura 4: Carreras mas gestos: técnico, pase y control. Fuente: autoria propia

Periodizacioén tactica

Surge, hace mas de treinta afios, de la mano del profesor Frade, por
experiencias propias, tras cuestionarse las metodologias de entrena-
miento existentes hasta ese momento. Al comprender que el futbol no
puede entenderse desde el pensamiento cientifico clasico (analitico
descontextualizado) dada su globalidad, imprevisibilidad y estado no
lineal, decide buscar teorias mas adecuadas a los tipos de problemas.
Por extrafio que parezca, analizar y entrenar el futbol desde el juego
mismo (periodizacién tactica) es algo que «ha sido negado y en otros
casos, subestimado» (Tamarit, 2015, p. 18). No ha sido el caso de otros
deportes, que, a pesar de no tener la antigiiedad del futbol, han adop-
tado métodos de entrenamiento que parten del juego, como el basquet-
bol, el handbol e, incluso, el futbol sala.

La base de la periodizacion tactica es establecer un patrén, un modelo
de juego para el equipo, y desarrollarlo en los entrenamientos para po-
der aplicarlo en las competencias.

Entrenamiento estructurado

Propone enfocarse en la complejidad, en la realidad de los aconteci-
mientos del juego, en la que se compite en un marco de interacciones
dinamicas, inesperadas, en parte desconocidas y siempre irreproduci-
bles, que no pueden ser entrenadas con metodologias tradicionales.
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Esta metodologia expresa que se encuentran en un entorno dife-
rente, perfectamente nuevo, conformado por episodios prefiados
de incertidumbre, variabilidad, turbulencias, auto-organizacion y
emergencias, donde los criterios acumulativos y monoaurales no
tienen cabida (Cano et al 2016, p. 16).

Senalan que el paradigma de la complejidad es altamente congruente
con la naturaleza del juego de los deportes de equipo, en el que el de-
portista comparte espacio-tiempo con otros. Sobre las otras metodolo-
gias sostienen que, para ellos, se encuentran dentro del paradigma de
la simplificacion.

Nuevo paradigma

Este nuevo paradigma (modelo de algo) contrasta con el de la simplifi-
cacion y se basa en la diversidad de lo particular. Su particularidad es
altamente compleja.

Método ecléctico

Este método surge de la reunidbn de métodos. Su origen se traduce en
elegir, asociar y combinar elementos de diferentes estilos. Seguramente,
en algunos casos, ha sido utilizado por los entrenadores sin saber de su
existencia, puesto que, en muchas ocasiones, en las sesiones, se han re-
unido distintos métodos para llegar a los objetivos planteados. Estamos
frente a una metodologia dificil de planificar e implementar, por la distri-
bucién de las cargas y los contenidos cognitivos. En la actualidad, no tie-
ne la relevancia de otras metodologias, tal vez porque no hay una biblio-
grafia especifica de futbol, aunque si articulos sobre la preparacion fisica.

Tareas?

Disefo

— Tener establecido el objetivo de trabajo.

— Determinar el método de trabajo en funcion de la naturaleza del
obijetivo.

— Elegir la forma didactica de acuerdo al método escogido.

— Con relacion al objetivo y al nivel de los jugadores, incidir en los
condicionantes de las tareas mediante la determinacion de:

1 Cano et al 2016.
2 Sansy Fratarrola (2015).
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la necesidad o conveniencia de que haya superioridad, igual-

dad o inferioridad numérica;

la necesidad o conveniencia de que haya comodines, los ro-
les que tendran, los aspectos reglamentarios que marcan su

participacion;

el numero de companeros y adversarios;
las dimensiones y formas del terreno;
las reglas y los elementos facilitadores de tareas (reglas, es-

pacios materiales).

— Controlar la actividad, si esta va en direcciéon del objetivo.

— Intervenir cuando sea necesario.

— Evaluar las actividades.

Juegos reducidos,

z L & et o Divisiones
Métodos | Ejercicios técnicos y tacticos generales y P
- de la tactica
tacticos
Considerar que,
en este periodo
% ¢Cuales? sobre todo,
2 . & preten m | futboli
3 ;Cudles? Qqe p etg d.o como el futbolista
3 objetivo tactico es la debe saber el
=~ clave de la eleccion. concepto en
esas divisiones
de la tactica.
Juegos de
o] . .,
ks introduccion, usados
T Cerrados (sin toma de decisiones). en las puestas a punto | Individual.
g (por ejemplo, en las
rondas).
= Juegos de avanzada,
. . nl u rupal (lin
S Abiertos (con toma de decisiones). en los que ya se Grupal (lineas,
5] dispone de una sector).
estructura tactica.
38 Juegos competitivos
g Mixtos (combinacién de cerrados y son juegos con .
2 ; Colectivo.
ko) abiertos). una estructura y
= finalizaciones.
Juegos de sintesis,
también llamados
8 Ejercicios de introduccion abiertos, evaluatorios, ya
g cerrados, mixtos o analiticos, por lo que se desarrollan Principios del
‘g general, para entradas en calor, con | tratando de evaluar juego ofensivos/
= un hilo conductor hacia el objetivo los conceptos defensivos.
i} central de la sesion. ensenados, es decir,
para verificar qué
incorporé el jugador.
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Juegos reducidos, Divisiones

de la tactica

Métodos | Ejercicios técnicos y tacticos generales y
tacticos

Ejercicios de avanzada, por lo
general, abiertos, utilizados como
previos a trabajos centrales, con

un hilo conductor hacia el objetivo
central de la sesion.

Ejercicios de competencia
seguramente abiertos, por lo general,
con finalizacion, que normalmente
van de la mano con el trabajo
principal o son el trabajo principal.

Periodizacion tactica

Reunién de métodos, asociacion de
distintas metodologias en una sesion.

Ecléctico

Tabla 3: Herramientas para hacer operacionales las actividades.
Fuente: autoria propia

A manera de cierre

Con este espacio, pretendimos mover a los lectores hacia otra manera
de formar a los futbolistas. Es posible plantear acciones que ayuden
a su crecimiento; es posible mejorarlos; es posible proponer, hacer y
proyectar planes de trabajo utilizando metodologias mas arriesgadas;
es posible sacudir en beneficio de los futbolistas.

No subestimemos a los jugadores: ellos son capaces de resolver en
situaciones de incertidumbre; solo hay que darles actividades que los
motiven a decidir y ejecutar. En gran medida, la calidad del trabajo
depende de los entrenadores y es determinante en la formacién. Por
eso, los entrenadores debemos asumir la responsabilidad de formar-
nos y de presentarles a los jugadores actividades que realmente inci-
dan de manera positiva en su desarrollo. Tengamos siempre presente
la responsabilidad que asumimos en la docencia a la hora de formar
a deportistas.
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Aportes a la investigacion

A modo de cierre y sirviéndonos de los repositorios web, proponemos
este capitulo, que presenta el resumen de cada uno de los pOsteres
expuestos en ocasion del Il Encuentro de Estudios en Deporte, que
comunicaron y pusieron al alcance de los asistentes una gran canti-
dad de productos alcanzados en las diferentes lineas de trabajo en
torno al deporte en nuestro pais y la region. Proponemos su acceso
mediante los enlaces o el escaneo de los c6digos ar que se adjuntan

en cada resumen.




Comparacion de respuestas fisioldgicas entre un nuevo
test intermitente y un test escalonado convencional
en sujetos fisicamente activos

Feuipe CARRIQUIRY
GASTON SANCHEZ

Resumen

Antiguamente, los métodos para entrenar la resistencia utilizados en de-
portes de caracter aciclico (por ejemplo, el fatbol) se basaban en metodo-
logias provenientes de disciplinas tales como el atletismo, en el que la ca-
rrera continua e intervalada posee singular importancia.! Actualmente, estos
métodos de entrenamiento han sido casi totalmente sustituidos por me-
todologias intermitentes, que alternan periodos cortos de carrera a alta in-
tensidad y periodos cortos de recuperacion, con el argumento de que esta
forma de ejercitarse se asemeja mas a lo que sucede al practicar deportes
de caracter aciclicos (futbol, basquetbol, rugby, etcétera) (Casas, 2008).
Por otro lado, si bien existe una gran cantidad de test continuos e intermi-
tentes, sus protocolos presentan diferencias sustanciales que hacen dificil
la comparacion. Por ejemplo, mientras que la gran mayoria de test conti-
nuos utiliza la carrera lineal, muchos test intermitentes son de carreras de
ida y vuelta. La mayor participacion neuromuscular que implica el constan-
te frenar y arrancar en los test de ida y vuelta dificulta la comparacion con
los test de carrera continua. Ademas, para una mas efectiva comparacion,
los test deben compartir otras caracteristicas de sus protocolos, como la
duracion de los estadios, la velocidad, la forma de incrementarla, etcétera.
Debido a estas dificultades, y en funcion de la alegada particularidad
fisiologica que se atribuye al ejercicio intermitente, nos cuestionamos
si al eliminar el componente neuromuscular adicional que representa
el frenar y arrancar (utilizacion de carrera lineal en ambos test), los
parametros fisiologicos (lactato sanguineo, percepcion subjetiva del es-
fuerzo y frecuencia cardiaca) responden de manera similar en un nuevo
test intermitente y un test continuo de protocolos semejantes.

Acceso: <https://drive.google.com/file/d/1fQW5s5cBBygNxPvQWghbhBPZZWyjo-rW/
view?usp=sharing>.

1 Alvarez del Villar, C. (1983). La preparacion fisica del ftbol basada en el atletismo.
Gymnos, Madrid
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Las metodologias de ensefanza de la natacion
en la escuela primaria de Montevideo

INES CHIRIGLIANO

Resumen

El siguiente estudio se ocupa de conocer y profundizar en las metodo-
logias de ensefianza de la natacion que el profesorado de educacion
fisica viene empleando en la educacién primaria. Esta preocupacion
cobré particular valor desde su incorporacion al curriculo escolar en el
afio 2008, en este caso concreto, integradas al Area del Conocimiento
Corporal del Programa de Educacién Inicial y Primaria. En principio,
y para este estudio, de esa diversidad particularmente, se recortaron
las dimensiones de lo metodolégico que refieren a las relaciones meé-
todo-objeto (actividades acuéticas), método-sujeto (docente que en-
sefa), método-contextos (recursos humanos y materiales —fisico—,
y sentido —escolar—).

Acceso: <https://drive.google.com/file/d/1X_agx5Bc-WguC3FmJgde_Vo_fgxhOmIWr/
view?usp=sharing.
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Sentidos del deporte en la escuela:
entre lo prescripto y lo ensenado

Jose Luis Corso

Resumen

El presente trabajo de investigacion se ocupa del tema deporte como
contenido de la educacion fisica escolar. Procura, por un lado, profun-
dizar en los sentidos que le atribuyen los docentes de Educacion Fisica
de primaria del departamento de Maldonado a su inclusion curricular
oficial en el Programa de Educacién Inicial y Primaria vigente, vy, por
otro, ahondar en las conceptualizaciones que el propio disefio estable-
ce para el contenido en cuestion. Finalmente, intentaré aclarar posibles
relaciones, correspondencias y tensiones entre el disefio y los sentidos
que le otorgan los profesionales.

Acceso: <https://drive.google.com/file/d/INWIUMgMmvFSixV_QgAh_EEv7hjZghBXA/
view?usp=sharing.
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Respuestas fisioldgicas en 45 minutos de ejercicio
continuo versus 45 minutos de ejercicio intermitente
a igual frecuencia cardiaca en deportistas aficionados

IGNACIO IRIGOIN  ma
Facunpo TORTEROLO
MARTIN VALDEZ

Resumen

El objetivo de la presente investigacion fue comparar el comportamien-
to del lactato sanguineo (lactato) y la sensacién subjetiva de esfuerzo
(rPE, por su sigla en inglés) en 45 minutos de un ejercicio de carrera
continua con 45 minutos de un ejercicio de carrera intermitente a igual
frecuencia cardiaca (Fc) en deportistas aficionados. Ocho sujetos de
ambos sexos, fisicamente activos, fueron seleccionados por criterios
de conveniencia para formar parte del estudio. Con la finalidad de es-
tablecer la existencia o no de diferencias significativas entre el compor-
tamiento del lactato y la RPE en ambas formas de ejercicio, se com-
pararon los valores de dichas variables al minuto 30 y al minuto 45
de ambos protocolos. Para la comparacién, se utilizé la prueba t de
Student para datos pareados, estableciendo un nivel de significacion a
= 0,05. No se registraron diferencias significativas (p > 0,05) en los va-
lores del lactato ni de la rPE en la comparacidn del ejercicio intermitente
con el ejercicio continuo al minuto 30 y al minuto 45. Si bien el pequeno
nuamero de sujetos evaluados nos impide realizar cualquier afirmacion,
los resultados sugieren que tanto la Fc como la monitorizacién del lac-
tato y la rrPE son indicadores apropiados para prescribir y controlar la
intensidad del ejercicio intermitente. Dado que esta forma de ejercicio
consigue generar un mayor reclutamiento de fibras musculares de con-
traccion rapida que el ejercicio continuo, especulamos que el protocolo
intermitente aqui utilizado podria ser una eficaz estrategia para desa-
rrollar las adaptaciones aerdbicas en este tipo de fibras.

Acceso: <https://drive.google.com/file/d/1ab9g5tTgFNVN5u11eshsxNjFTOKgbzxf/
view?usp=sharing».
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Actividades acuaticas en el Instituto Superior
de Educacion Fisica: los diversos enfoques
metodoldgicos y sus fundamentos

MaRTiIN KEROME

Resumen

El presente poster presenta los aspectos fundamentales referidos a un
proyecto de investigacion que indagb acerca de las diferentes confi-
guraciones que utilizan los docentes de la asignatura Natacioén de la
Licenciatura en Educacién Fisica del Instituto Superior de Educacion
Fisica (1seF). Su propoésito fue identificar, a través de una metodologia
cualitativa, los diferentes modelos metodol6gicos que emplean los do-
centes en los centros del 1ser a nivel nacional y, a partir de este conoci-
miento, reconocer su relacion con las bases conceptuales que susten-
tan sus practicas: su propia formacion, las teorias implicitas acerca de
la ensefianza, sus nociones sobre las actividades acuaticas, qué perfil
de docente pretenden desarrollar y como repercute esto en los criterios
que utilizan para evaluar el desempeno de sus estudiantes.

El proyecto de investigacion plantea una aproximacién a las perspec-
tivas epistemoldgicas sobre la ensefanza como operacion compleja y
observada desde diferentes puntos de vista, sobre como es afrontada
en lo referido a la formacion docente y, mas precisamente, a su rela-
cién con las actividades acuaticas. Estas ultimas son analizadas en su
dimensién polisémica, en cuanto a las multiples consideraciones que
pueden hacerse de ellas, considerando no solo su caracter de deporte.

Acceso:  <https://drive.google.com/file/d/1sej6SoNqqllWkuAkNIAau-rG1Tro1R6n/
view?usp=sharing.
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Tradiciones y sentidos sobre la practica

en la formacién en educacion fisica:

una aproximacion desde los planes de estudios

del Instituto Superior de Educacion Fisica (1981-2017)

JaviEr NoBLE

Resumen

El objeto de estudio de este trabajo es el abordaje comprensivo de los
diferentes sentidos que se construyen en torno al concepto de practica
en la formacion en el Instituto Superior de Educacion Fisica de la Uni-
versidad de la Republica, especialmente en aquellas unidades curricu-
lares que consideran la ensefnanza del deporte.

Se procura establecer relaciones claras con varias de las tradiciones
mas presentes en el campo desde la estrategia de analizar los discur-
sos latentes en varios de sus planes de estudio, en el entendido de que
estos reflejan las tensiones y los acuerdos de un momento en particular
y, ademas, en un contexto de produccion determinado, nunca ajeno a
las l6gicas dominantes de ese periodo.

Se espera contribuir a la clarificacion de algunos de estos significados,
asi como sus posibles implicancias en la reflexion académica sobre la
practica, la cual se considera una dimension compleja que admite y
demanda ser revisada desde perspectivas epistemologicas.

Acceso:  <https://drive.google.com/file/d/1BPxpOHOZ7UEde9RBbPOWGLIGpy_9m1di/
view?usp=sharing>.
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Efectos de veinte semanas de utilizacion de mascaras
de hipoxia durante un programa de entrenamiento
funcional en adultos

ANDRES PARODI
Avrvaro CaprpucciO

Resumen

Diferentes protocolos de entrenamiento en altitud han sido utilizados
con la expectativa de mejorar el rendimiento no solo en altura, sino tam-
bién a nivel del mar, aunque la eficacia de estos protocolos permanece
controversial.

Actualmente, existen en el mercado dispositivos, como la Elevation
Training Mask 2.0 (eTm®), disefiados para emular las condiciones de
hipoxia que imperan en diferentes niveles de altitud. El propésito del
presente estudio fue investigar los efectos del empleo, a largo plazo, de
la ET™ sobre la composicion corporal, la capacidad cardiorrespiratoria y
la potencia de salto en sujetos adultos que asistieron a un programa de
entrenamiento orientado al fithess.

Veintiddés adultos de ambos sexos completaron veinte semanas de en-
trenamiento utilizando la eTm o sin ella. Previo y al finalizar la interven-
cion, fueron evaluados mediante antropometria, test de course navette
y test de squat jump. No se encontraron diferencias significativas (p <
0,05) entre ambos grupos en lo que refiere a composicion corporal ni
potencia de salto. Se verifico un incremento significativo en el vo, max.
Unicamente en el grupo experimental. El entrenamiento a largo plazo
con la eTm parece ser beneficioso para incrementar el vo, max. en suje-
tos adultos que entrenan con objetivos de fitness.

Acceso: <https://drive.google.com/file/d/1V-056 GmAP96ZY8BJmDbscI0KqtVicOwX/
view?usp=sharing>.
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Textos y contextos de la ensenanza superior: el deporte
en el Instituto Superior de Educacién Fisica

GASTON PEREYRA

Resumen

El proyecto se ocupara de profundizar en las relaciones que se estable-
cen entre las concepciones del profesor y sus practicas de ensenanza
de la ensefianza del deporte colectivo e individual (mas precisamente,
las ensefianzas de las ensefanzas del handbol y la natacién) segun
como responden y se justifican en el marco curricular y normativo del
Plan de Estudios 2004 o el Plan de Estudios 2017, elementos que con-
textualizan la comprension de los cambios (si es que existen) en la
ensefianza de la ensefianza.

La investigacion sera de caracter cualitativo. Entre los procedimientos
metodolbgicos que seran empleados, se destacan las entrevistas, tanto
con los docentes que imparten los cursos como con los que elaboran
los planes de estudios, y el analisis de documentos de componentes
curriculares y programas. Su finalidad: la comprension de los sentidos
que surgen a partir de la ensefianza del deporte en la formacion de la
licenciatura en Educacion Fisica del Instituto Superior de Educacién
Fisica, con especial atencion a los cambios propuestos entre los planes
de estudios 2004 y 2017.

Acceso: <https://drive.google.com/file/d/13TD3Za-5RfOzGFEn_SUqFy5kGztDxSdt/
view?usp=sharing.
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El deporte y sus concepciones en el barrio Malvin
Norte: la voz de los responsables de su ensenanza

Davip PERez LoPEZ

Resumen

Esta investigacion se enmarca como tesis de maestria del Programa de
Maestria en Educacién Fisica del Instituto Superior de Educacién Fisi-
ca (1seF), de la Universidad de la Republica. En 2016, el barrio Malvin
Norte de Montevideo, Uruguay, le dio la bienvenida a una nueva sede
del 1ser. Concretamente, la investigacion aborda la discusién sobre el
deporte y las practicas deportivas en clave comunitaria, en tanto patri-
monio cultural, social. Parte de la premisa de entender el deporte como
una practica contextualizada con sentidos particulares, lo que hace a su
analisis local, material e idiosincrasico imprescindible.

En la primera etapa del trabajo, se realizara un inventario de todas las
propuestas deportivas que existen actualmente en este territorio y que
trabajan con una poblacion de entre 6 y 12 afos. Posteriormente, se
buscard comprender qué concepciones de deporte circulan en estas
practicas, y los sentidos y formas que se les otorgan, centrandose por
completo en los relatos de los responsables de poner en marcha di-
chas propuestas. Con esta muestra seleccionada, se continuara la pes-
quisa tensionando las nociones de ensefianza del deporte que estos
sostienen.

Acceso: <https://drive.google.com/file/d/1hBLYFBzYuul1sqVKbgBFCbCa-408ynOM/
view?usp=sharing.
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Escuela Deportiva en Malvin Norte:
deporte, territorio y comunidad

DaviD PERez LoOPEZ
ANA PERI

Resumen

El trabajo se enfoca en la discusién sobre el deporte y las practicas de-
portivas en clave comunitaria, en tanto patrimonio cultural y social, y de-
recho de la infancia. Reconoce al deporte como problema, susceptible
de ser revisado en teorias y practicas de ensenanza, practicas sociales
que, de construirse colectivamente, permitirian reinventarlo a favor de
los sujetos y las sociedades.

Acceso: <https://drive.google.com/file/d/100wpZ0AzTD8z70jY TKaRDnQ6Mx0xiO-
yliview?usp=sharing».
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Las habilidades acrobaticas y gimnasticas
en la educacion secundaria

Monica Ruca
Lucia SanTOS

Resumen

La investigacion centra su estudio en la ensefianza de las habilidades
acrobaticas y gimnasticas en la ensefianza secundaria. Debido a su
marcada presencia en el curriculo de la educacion fisica a lo largo de
los afios, es momento de preguntarnos qué esta pasando con estos
contenidos en el campo especifico de la ensefianza en el sistema edu-
cativo. Nos interesa tratar diferentes aspectos con respecto a ellos: en
primer término, el lugar que ocupan y el sentido que se les otorga en
los programas vigentes; en segundo término, como los docentes de
educacion media abordan su ensefianza, desde y hacia donde dirigen
sus practicas, y, en tercer término, cuales son los saberes que las sus-
tentan, desde qué campos disciplinales se nutren.

Acceso: <https://drive.google.com/
file/d/1v_8aHBHp2IVUhRM7bOcMmdGf7brvMODe/view ?usp=sharing».
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La ensefanza deportiva en la educacion fisica
de primaria desde el punto de vista del profesorado
uruguayo: ideas, creencias y practicas curriculares

MARIANA SARNI

Resumen

El estudio se interesa en describir, conocer y comprender las practicas
de ensefanza del deporte como contenido de la educacién fisica esco-
lar, que, desde el punto de vista de su profesorado, se llevan a cabo en
los grupos de quinto y sexto afio de ensefianza primaria en la escuela
uruguaya.

Acceso: <https://drive.google.com/file/d/1jpGPtiaSdwvoKJwwiq788RzzAxsxzVOC/
view?usp=sharing.
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Palabras de cierre

El material elaborado es una invitacion a académicos, profesionales,
estudiantes y gestores de politica curricular y de practicas de ensefian-
za de nuestro pais y la regidon a encontrarnos para problematizar los
modos de produccion del conocimiento de la universidad, que hoy se
pone al servicio de la construccién colectiva.

Lejos de ser un texto aislado, refleja el encadenamiento de varios traba-
jos previos del grupo de estudios; en otras palabras, pone en evidencia
su consolidacion académica y, ademas, su proposicion en materia de
investigacion. Afirmamos que nuestra principal busqueda es aportar co-
nocimiento en clave de intervencion didactica, en el entendido de hallar
en la dialéctica teoria-praxis la naturaleza de la revolucion.

Este camino, que presentaba timidamente, en
2016, algunos aportes colectivos iniciales vincula-
dos a la tematica de la educacion fisica, la ense-
fAanza y el deporte escolar, seguido por diversas
producciones individuales y grupales, nos encontrd
tres afios después con un primer texto integrador
del equipo de estudio bajo nuestra coordinacion.

Fue en 2019 que tomamos el deporte y su ense-
Aanza como tematica medular de nuestra primera
obra colectiva. En ella, se exhiben nuestras pre-
ocupaciones principales como grupo y nuestros
vinculos internacionales con equipos de investiga-
dores que manifiestan preocupaciones similares a
las nuestras.

El presente texto cristaliza y divulga la situacién actual de nuestros es-
tudios y da cuenta, asimismo, de nuevos pasos en nuestra red de in-
vestigacion internacional, asi como consolida vinculos con el campo
profesional del sistema educativo y de la comunidad. En definitiva, lo
entendemos y lo proponemos como un nuevo aporte al campo de la
educacion fisica. De nuestra parte, un eslabén mas en la cadena.
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