COMPILACIONES

Practicas educativas: problemas

y dilemas en el campo de la

Educacidén Fisica

Tomo II: Evaluacion en educacion
fisica en la educacion superior

Compiladoras:
Marcela QOrofio
Mariana Sarni
Nancy Salva

Participan:

Aline de Oliveira Vieira Lourdes Pérez

Brenda Sardon Luz Stella Garcia-Carrillo
Celina Maiza Manuel Vieytes
Diego Rojas Marcelo Husson

Eliana Lescano
Facundo Rosas Sia
German Hours

Jessica de la Haye
Jorgelina Bertéon
Josefina Arzuaga

COMISION SECTORIAL DE EDUCACION PERMANENTE

~
- T
N PERMANENTE w

Maria Eugenia Bazan
Maria Leticia Labaké
Maria Teresa Oltolina
German Preciado Mora Matias Durruty
Mauro Arosteguy
Mayra Amancay Bilo
Moira Cristoéfano

Nicolas Marmol
Noelia Meschini
Ornella Gravano
Patricia Rexach
Ronildo Stieg
Santiago Ciccone
Sebastian Trueba
Tatiana Brandan
Wagner dos Santos
Yeinsson Guevara

UNIVERSIDAD
DE LA REPUBLICA
URUGUAY

AREA CIENCIAS
DE LA SALUD



COMPILACIONES

Practicas educativas:
problemas y dilemas
en el campo de la
Educacién Fisica

Tomo |l: Evaluacion
en educacion fisica

en la educacion superior

Compiladoras:
Mariana Sarni
Nancy Salva
Marcela Orofio

Participan:

Aline de Oliveira Vieira
Brenda Sardén

Celina Maiza

Diego Rojas

Eliana Lescano
Facundo Rosas Sia
German Hours
German Preciado Mora
Jessica de la Haye
Jorgelina Berton
Josefina Arzuaga
Lourdes Pérez

Luz Stella Garcia-Carrillo
Manuel Vieytes
Marcelo Husson

Maria Eugenia Bazan

Maria Leticia Labaké
Maria Teresa Oltolina
Matias Durruty
Mauro Arosteguy
Mayra Amancay Bilo
Moira Cristéfano
Nicolas Marmol
Noelia Meschini
Ornella Gravano
Patricia Rexach
Ronildo Stieg
Santiago Ciccone
Sebastian Trueba
Tatiana Brandan
Wagner dos Santos
Yeinsson Guevara




Rector de la Universidad de la Republica: licenciado Rodrigo Arim
Pro. Rector de Ensefianza: doctor Juan Cristina

Comision Sectorial de Educacion Permanente (CSEP)

Doctora Beatriz Brena (Presidente) / magister ingeniero agronomo Mario Jaso (Director de la Unidad Central
de Educacion Permanente - UCEP) / arquitecto Javier Fagiindez (Area Tecnologias y Ciencias de la Naturaleza
y el Habitat) / magister licenciada Gabby Recto (Area Salud) / contadora Carla Tuimil (Area Social y Artistica)
/ magister Mario Piaggio (Orden Egresados) / magister licenciada Lucia Cabrera (Orden Docente) / arquitecta
Helena Heinzen (Centros Universitarios del Interior) / Victoria Méndez (Secretaria)

Director del servicio al que pertenece la publicacién: doctor Gianfranco Ruggiano
Encargada de Educacion Permanente del servicio: licenciada Gabriela Rodriguez
Compiladoras: doctora Mariana Sarni / doctora Nancy Salva / magister Marcela Orofio

Autores de la publicacion: Aline de Oliveira Vieira / Brenda Sardén / Celina Maiza / Diego Rojas /
Eliana Lescano / Facundo Rosas Sia / German Hours / German Preciado Mora / Jessica de la Haye /
Jorgelina Berton / Josefina Arzuaga / Lourdes Pérez / Luz Stella Garcia-Carrillo / Manuel Vieytes /
Marcelo Husson / Maria Eugenia Bazan / Maria Leticia Labaké / Maria Teresa Oltolina / Matias Durruty /
Mauro Arosteguy / Mayra Amancay Bilo / Moira Cristéfano / Nicolas Marmol / Noelia Meschini /
Ornella Gravano / Patricia Rexach / Ronildo Stieg / Santiago Ciccone / Sebastian Trueba / Tatiana Brandan /
Wagner dos Santos / Yeinsson Guevara

Disefio Grafico Original:
Claudia Espinosa / arquitecto Alejandro Folga / arquitecta Rosario Rodriguez Prati

Correccion de estilo: Natalia Chiesa
Puesta en pagina: licenciada Andrea Duré
Fecha de publicacién: abril de 2023
Cantidad de ejemplares: 200

ISBN OBRA COMPLETA: 978-9974-0-1967-6
ISBN Tomo 2: 978-9974-0-2005-4

ESTA PUBLICACION FUE FINANCIADA POR LA

COMISION SECTORIAL DE EDUCACION PERMANENTE ®®@

EDITADA POR EDICIONES UNIVERSITARIAS L—M

(Unidad de Comunicacion de la Universidad de la Republica — UCUR)



[Rd=T= 7 Yo o J

CAPITULO 1. PRESENTACION .....iiitieeeeeieeeieeieeeeuanssrssssssseeerereeeaesaeeesesesaeaaaasnnsnssssssrens

Evaluar e intervenir. La formaciéon de profesores
de educacion fisica en clave de géneros, Colectivo Genera...................

Practicas evaluativas en educacion fisica
en ocho afios de escolaridad, Aline de Oliveira Vieira
Ronildo Stiegy Wagner dos Santos.............c.ccecveeveieeeesceeseeicrieseenae,

¢ Se han transformado los usos de la evaluacion del estudiante

en la educacion fisica escolar? Estudio desde las propuestas
curriculares estatales en Colombia (1986-2021)

Luz Stella Garcia-Carrillo, German Preciado Mora.............ccccccceeeuunnn..

La evaluacion desde la perspectiva

de los y las estudiantes de la licenciatura

en Educacion Fisica, Recreacion y Deporte

del Instituto Universitario Asociacién Cristiana

de Joévenes en Montevideo, Mauro Arosteguy

JOSEMINA ATZUBGA. ........vee ettt

[Con]ciencia de evaluacion. La educacion fisica

y el dispositivo pedagodgico-moral que gobierna la sociedad,

German Hours, Yeinsson Guevara Gutiérrez, Matias Durruty,

Noelia Meschini, Jorgelina Berton, Diego Rojas, Celina Maiza,

Jessica de la Haye, Moira Cristoéfano, Brenda Sardon

Marcelo Husson, Eliana Lescano, Facundo Rozas Sia

Y LOUIAES PErEz ..ot

CAPiTULO 2. MIRADAS DE LA EDUCACION FiSICA DESDE EL CAMPO PROFESIONAL ................

Humanizar a la persona mayor
desde una perspectiva ética, José Luis Correa Rocha...............c..cc.......

Reflexiones en torno a la vinculacion

de la educacion fisica escolar con las tecnologias

de la informacion y las comunicaciones,

Maria Teresa Oltolina GiOrdano ...............cccoeeeeueeceeeesiee e




Conexao educacao fisica: formagdo docente em/na rede,
Gabriela Baranowski Pinto'y Luiz Gustavo Nicacio.............c.cccccuveeenunn.

El giro erético en la educacion fisica. Potencialidades y urgencias
surgidas en una investigacion critica y poscualitativa en la
formacion docente, Sebastian Adolfo Trueba .............c.ccccoeeevercrveseenae..

BIODATA DE AUTORES Y AUTORAS ....ceieeeiutrereeseasreneessaansseeeesssanssneeesssssssseesssansseesesesns




El dossier Practicas educativas: problemas y dilemas en el campo de la
educacion fisica responde a una convocatoria que pretendié formalizar
el cierre de la primera envestida colectiva que, sobre estas problema-
ticas, vienen abordando desde el 2011 los y las integrantes del grupo
de investigacion Politicas Educativas y Formacion Docente. Educacién
Fisica y Practicas de Ensefianza (csic#628725). Se presenta en dos to-
mos, que buscan revisar y resignificar algunas practicas de ensefianza
universitarias y profesionales en educacion fisica (tomo 1) y evaluacion
en educacion fisica (tomo II).

Desde su constitucion, gradualmente, el colectivo de investigadores del
grupo se ha ocupado de describir, conocer, comprender y aportar co-
nocimiento especifico y profundo de las practicas de ensefianza de los
docentes, poniendo el foco especialmente en el estudio del campo de
la educacion fisica. Sus indagaciones fueron proponiéndose como es-
tudios recientes en el marco de los cursos de formacion permanente, en
su edicién 2020, a fin de devolver al campo lo recabado en él.

En nuestro caso, atendemos la practica como un lugar de ensayo ted-
rico sobre los supuestos de base subjetivos de quien la desarrolla, los
que, a la vez, la sostienen. Esta préctica, profundamente ideoldgica,
se encuentra instalada en un campo de saber indefinido que reclama
intervenciones: el de la educacién fisica. A la fecha, todos sus integran-
tes se han venido ocupando de investigar en algunas de las siguientes
tematicas: a) trayectorias profesionales y preprofesionales; b) configu-
raciones practicas de la ensefianza de la educacion fisica; c) teorias de
la evaluacién; d) sentidos, formas y mecanismos de evaluaciéon de la
educacion fisica; e) metodologias de la educacion fisica; f) perspecti-
vas curriculares y planificacién de la educacion fisica. Ellas se abordan
como objetos disciplinares y en situacidén de intervencion, en sus espe-
cificidades o en sus interrelaciones. Nos preocupa cémo se piensan,
se construyen y se concretan en situacion de intervencion, cotidiana-




mente. Nuestros productos surgen de estudios llevados a cabo en el
contexto universitario (particularmente, del Instituto Superior de Edu-
cacion Fisica —iser—) y en el sistema educativo (educacion primaria y
educaciéon media).

Asimismo, entendemos la educacion como una praxis politica inmer-
sa en el conflictivo e impredecible devenir de culturas hegemonicas y
contrahegemonicas. Desde alli, convocamos la palabra de profeso-
res e investigadores para recuperar la memoria intercultural de expe-
riencias reales, particularmente insertas en instituciones del sistema
educativo, en un caleidoscopio de practicas de ensenanza y de in-
vestigacion atravesadas por condicionamientos que provocan formas
de sumision o resistencia y se debaten entre modelos excluyentes y
modelos democraticos.

Ambos tomos del texto pretenden situar, reconocer, valorar y tomar
conciencia de la experiencia reflexiva que conforma diversas trayec-
torias de formacion critica y dialdgica en diversos ambitos educativos.
Sus autores y autoras presentan ciertas caracteristicas comunes: su
caracter de docentes —universitarios y no universitarios— activos, el
radicar su trabajo académico y profesional en América del Sur, y el es-
tar interesados en conocer, comprender o transformar el campo de la
educacion fisica. Hablamos de un texto que reune actores interesados,
cuando no apasionados, en creer que existe una formacion universita-
ria y ciertas practicas de ensefianza de la educacion fisica capaces de
intervenir a fin de actuar, deliberadamente, a favor de la transformacion
de la sociedad que conforman, transformacion para todos y todas.

Este primer tomo se organiza en dos ejes, que le dan forma y lo capi-
tulan: la ensefianza en educacién superior y la ensefianza de la edu-
cacion fisica desde el campo profesional. Coordinado por la profesora
Marcela Orofio, aborda el tema de la ensefanza universitaria. El se-
gundo trata varias miradas de la educacion fisica provenientes de las
lecturas y los estudios del campo profesional. Fue coordinado por la
profesora Nancy Salva. Cada capitulo se inicia con una presentacion
general sobre la teméatica en la que luego avanzara cada autor, autora
o colectivo de autores que lo integran. El dossier se cierra con el curri-
culum abreviado de los participantes del texto. Debemos decir, ademas,
gue el contenido del libro reane adicionalmente a colectivos de investi-
gadores y extensionistas extranjeros, lo que contribuye a robustecer los
intercambios académicos que viene consolidando el grupo de estudio.
Participan compafieros y companferas de Brasil, Argentina, Colombia,
Chile y Uruguay.
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Entendemos que el producto que presentamos aporta elementos in-
éditos de temas poco explorados en América del Sur. Agradecemos a
todos y a cada uno de los autores y autoras por el trabajo realizado,
asi como a sus respectivas universidades de procedencia, con las que
consolidamos o iniciamos vinculos fraternos.

Marcela Orofio y Nancy Salva
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El texto que sigue retine cuatro trabajos especificos articulados en tor-
no a estudios 0 ensayos sobre la evaluacion en educacion fisica y ella,
en particular, centrada en la educacion superior (universitaria).

El primer texto es propuesto por el grupo Genera, un colectivo de j6-
venes investigadores y extensionistas agrupados en torno al profeso-
rado de Educacion Fisica de la Universidad de Lujan (Argentina). Este
grupo se ocupd de estudiar la buena ensefianza de su universidad,
problematizando particularmente las intervenciones de las y los do-
centes durante las evaluaciones del aprendizaje que llevan a cabo en
sus clases de los deportes de conjunto, y cdmo estas intervenciones
pueden verse mas o menos atravesadas por el género. En este sen-
tido, entiende que este tipo de andlisis aportara a la transformacion
de las practicas en la formacion docente, de tal modo que abonen a
la construccion de una educacion fisica integral, no sexista, inclusiva,
libre de violencias y discriminacion.

Un segundo texto, de caracter cualitativo y de tipo narrativo (auto)bio-
gréfico, analiza los significados atribuidos, por docente y alumnado, a
las practicas de evaluacién indiciarias investigativas formativas del tipo
registro de imagenes, utilizadas en clases de educacion fisica que son
abordadas desde la perspectiva docente y estudiantil. El contexto de la
investigacion fue una escuela en Vitoria, en el estado de Espirito Santo,
Brasil. El trabajo da cuenta de que los usos de registros por imagenes
amplian las posibilidades de practicas evaluativas basadas en la con-
cepcion indiciaria investigativa formativa al realizar diferentes acciones
de investigacioén dialdgica con los y las estudiantes para aprender de las
practicas corporales. Asi, se generaron momentos de reflexién sobre la
accion y el desarrollo del proceso educativo.

Un tercer texto se pregunta sobre si se han transformado los usos de la
evaluacion estudiantil en la educacion fisica escolar, cuestion analizada




a partir de una investigacion cualitativa de corte etnografico que atiende
a las propuestas curriculares colombianas que, expedidas mediante do-
cumentos curriculares al amparo del Ministerio de Educacion de ese
pais, se han concretado para la educacion fisica de la educacion bésica
y la media. Partiendo de la base de reconocer que en el area ha preva-
lecido una evaluacion del estudiantado concebida como actividad ins-
trumental y técnica, ocupada por alcanzar el resultado numérico, y del
impulso, desde el ministerio, de propuestas de evaluacion formativa, el
trabajo se ocupa de realizar un analisis documental exhaustivo, a los
efectos de indagar los avances hacia tales finalidades, particularmente
en los usos explicitos e implicitos de la evaluacion del estudiantado en
las propuestas curriculares nacionales. Concluye que, en los planes de
estudio, el area no es apreciada ni valorada y que se desconoce su im-
portancia, mientras que los usos de la evaluacidon se sostienen en una
diversidad de enfoques y usos, por lo que se registra un leve incremen-
to en enfoques de evaluacion formativa. Alerta de la necesidad de resig-
nificar la cultura institucion a efectos de favorecer una transformacion
sostenida en la cultura de la evaluacion en la educacion fisica escolar.

En cuarto lugar, se aportan elementos respecto a un estudio realizado
en la licenciatura en Educacion Fisica, Recreacidon y Deporte del Institu-
to Universitario Asociacion Cristiana de Jovenes de Montevideo. El pro-
poésito principal fue indagar también las buenas practicas de evaluacion
para el aprendizaje, aunque privilegiando, en su caso, la perspectiva
del estudiantado avanzado en la carrera. Interesa aqui conocer qué
entienden por evaluacién y aprendizaje el y la estudiante, identificar qué
consideran como buenas practicas y, a partir de alli, poder describir las
caracteristicas que, a su criterio, poseen. El estudio al respecto arriba
a conclusiones vinculadas a ciertas contradicciones entre evaluacion
tradicional y evaluacion formativa compartida.

El capitulo se cierra con un estudio de un colectivo de autores argenti-
nos, que se ocupan de revisar la evaluacién en la formacion profesional
en educacion fisica, preguntandose qué, cdmo y por qué se evalua. A
tales efectos, centran su analisis en la perspectiva de los evaluadores
y las evaluadoras dentro de la Universidad Nacional de La Plata, revi-
sando los supuestos tedricos, las practicas de evaluacidn y la formacion
en evaluacién de manera amplia y general. Su recorte te6rico pretende
establecerse como un aporte para repensar las practicas de evalua-
cion con la mayor excelencia académica posible. Por un lado, el trabajo
avanza en determinar que la historia de la educacion fisica esta signada
por diversas escuelas y corrientes que promueven el desarrollo de un o
una profesional ductil, capaz de acomodarse a cualquier situacién que
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se le presente para su tarea, cuestion que, por otro lado, contraviene
que sus profesionales tengan claro qué, por qué y para qué evaluar.

Esperamos que el texto en su conjunto aporte, desde América del Sur,
aspectos de interés respecto a revisiones acerca de la produccion aca-
démica de las practicas de formacién y de ensefianza de la evaluacion
en educacion fisica en la educacion superior.

Mariana Sarni

Capitulo 1. Presentacion




Evaluar e intervenir. La formacién de profesores
de educacion fisica en clave de géneros

CoLECTIVO GENERA!

Nuestro proyecto de investigacion «La buena ensefanza. Intervencio-
nes docentes y evaluacién en clave de géneros. Estudio en los pro-
fesorados universitarios de Educacién Fisica de la unwu y la Udelar»
estudia, en el marco de la formacion docente, las intervenciones que
Ixs docentes realizan durante las clases de los deportes de conjunto,
particularmente las que se llevan a cabo durante las evaluaciones, y
la relacion que estas tienen respecto de los contenidos ensefiados. De
esta manera, ambos dispositivos —las evaluaciones y las intervencio-
nes— permiten indagar sobre la inclusion o el tratamiento de la pers-
pectiva de géneros.

A raiz del proyecto que desarrollamos, de manera conjunta, con un
equipo de investigacion del profesorado de Educacién Fisica de la Uni-
versidad de la Republica (Udelar) y frente al aislamiento social, preven-
tivo y obligatorio (aspo) disparado por el covid-19 durante 2020, surgio
la necesidad de continuar con nuestra investigacion adaptandola a las
particularidades del contexto. En este sentido, decidimos recabar datos
que brindaran elementos de andlisis sobre la inclusion de la perspectiva
de género en la ensefianza de los deportes de conjunto bajo la modali-
dad virtual. Esta propuesta fue convergente a la presentacion en el xvi
Encuentro Nacional xmi Internacional de Investigadores en Educacion
Fisica, y el v Encuentro Nacional de Extensién en Educacién Fisica,
Educacion Fisica: entre Practicas y Politicas, organizado por la Udelar,
en el eje de trabajo «Las formas de repensar y reflexionar en y de las
practicas profesionales en su escenario de produccion de conocimien-
to». Dicha participacion abri6 la posibilidad de llevar a cabo este capi-
tulo tomando como marco tedrico nuestro proyecto de investigacion.

Asimismo, este desafio se articula con dos proyectos de investigacion
de becarixs, cuyos titulos son: «La reproduccién de practicas patriarca-
les en las intervenciones docentes y la evaluacion para la ensefianza
de los deportes de conjunto. El caso del handbol y el futbol en el pro-
fesorado universitario de Educacion Fisica de la unLu» y «Evaluacion

1 Eugenia Bazan, Tatiana Brandan, Mayra Bilo, Santiago Ciccone, Ornella Gravano,
Leticia Labaké, Nicolas Marmol, Patricia Rexach y Manuel Vieytes.

Précticas educativas: problemas y dilemas en el campo de la Educacion Fisica
Tomo II: Evaluacién en educacion fisica en la educacion superior




e intervenciones docentes en clave de géneros: prescripciones y prac-
ticas curriculares. Estudios en la formacion de grado universitaria de
Educacion Fisica de la Universidad de Lujan (Argentina) y su relacion
con similares estudios de la Universidad de la Republica (Uruguay)».
La presentacion de estas becas permiti6 ampliar los marcos teéricos
y profundizar con mas detalles en diferentes aspectos vinculados a la
perspectiva de géneros.

En el caso del primer proyecto, la becaria pretende avanzar en la des-
naturalizaciéon y la desmitificacion de la reproduccién de practicas pa-
triarcales en las intervenciones docentes, los métodos de ensefanza
y las formas de evaluacion que, a menudo y sin dar cuenta de sus im-
plicancias, tienden a clasificar ciertos comportamientos y desacreditar
otros por no adaptarse a los roles sociales de género esperados. Estas
mediaciones contribuyen a reforzar los comportamientos considerados
«adecuados» para las categorias binarias (varon/mujer). Ese binarismo
dota de valor a la figura masculina, pero margina e invisibiliza, asi, a
las mujeres, las diversidades sexuales y al colectivo LeeTTTIQ+, |0 qUE
genera desigualdades.

Como Segato (2016), este proyecto se plantea que «el patriarcado, o
relacién de género basada en la desigualdad, es la estructura politica
mas arcaica y permanente de la humanidad» (p. 17), y es alli donde el
mandato «de masculinidad como primera y permanente pedagogia de
expropiacion de valor y consiguiente dominacion» (p. 14) se naturaliza.
Este sistema patriarcal, basado en la desigualdad, se ve reflejado en
el &mbito educativo en general y, en particular, en la ensefianza de los
deportes de conjunto en el profesorado universitario de Educacion Fi-
sica (PUEF).

El propésito de esta investigacion es, por un lado, reflexionar acerca de
las estrategias de ensenanza, las intervenciones docentes en la ense-
fianza de los deportes de conjunto y, centralmente, las que acontecen
en las practicas evaluativas, en particular en la ensefianza del handbol
y el fatbol en el rpuer de la Universidad Nacional de Lujan (unLu) de la
delegacion San Fernando. Por otro lado, indagar sobre estos topicos e
intentar develar si las practicas evaluativas colaboran en la constitucion
de una mirada sexista y binaria que refuerza estereotipos de género y
reproduce, asi, ciertas practicas patriarcales.

El segundo proyecto, por su parte, se propone aportar a la composicion
de un marco de comprension de las practicas de evaluacion y las in-
tervenciones docentes que, en perspectiva de género y vinculadas a la
ensefianza del deporte colectivo (de conjunto), son desplegadas por Ixs
docentes universitarixs en la formacion superior en educacion fisica del
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PUEF de la unLu (San Fernando, Argentina), relacionandolas con simila-
res perspectivas en el Instituto Superior de Educacion Fisica (iseF) de la
Udelar (Montevideo, Uruguay).

El estudio constituye una alianza entre el grupo Genera del puer de la
uNLy, el grupo Politicas Educativas y Formacion Docente. Educacion
Fisica y Practicas de Ensefanza (csic#628725)% y el grupo Educa-
cion Fisica, Deporte y Ensefianza (csic#882478), pertenecientes a los
departamentos académicos Educacién Fisica y Practicas Corporales
y Educacién Fisica y Deporte respectivamente, del i1ser de la Ude-
lar, y evidencia un nuevo paso en la consolidacion de redes entre
universidades.

2 El grupo encuentra sus antecedentes directos en un acumulado en materia de es-
tudios sobre ensefianza de la educacion fisica, trayectorias docentes y evaluacion
del aprendizaje. En relacion con la temética particular del aprendizaje, tematica
que diera origen al grupo en general, fue constituyéndose lentamente a partir de su
etapa originaria en 2004. Los primeros hallazgos evidenciaban cémo la evaluacién
del aprendizaje —y la evaluacion a gran escala— influian en la construccién de los
planes de estudio de los sistemas educativos. Se alertaba de la necesidad de que
Ixs profesorxs desarrollaran sus practicas de evaluacion priorizando evaluar para
aprender, atentxs, por un lado, a que los dispositivos de evaluacion propuestos
a sus estudiantes les permitieran apropiarse de los significados culturales, sig-
nificandolos con relacion a la zona de desarrollo proximo, y, por otro lado, a la
importancia de disefiar propuestas de evaluacion contextualizadas, centradas en
el desafio de aprender —evaluar para aprender—, proponiéndose a modo de me-
canismo de aprendizaje y haciendo posible la (re)construccién del conocimiento
en interaccion con otrxs, con ellxs mismxs y con la cultura (Sarni, 2004; 2005a;
2005b; 2006; 2011). A partir de 2011, formalizado el actual grupo de investigacion,
el subgrupo se vio fortalecido. Constituido como linea, se ocuparia del estudio de la
evaluacion en tanto objeto y en tanto praxis. Sistematicamente, hasta el momento,
hemos profundizado en estudios, por un lado, de la evaluacién como teoria y como
practica (Sales, Sarni y Rodriguez, 2014) y, por otro, de las practicas de evaluacion
del aprendizaje. En este Ultimo caso, indagamos en la evaluacion propuesta por
docentes de formacion docente del puer y magisterio (Sarni y Rodriguez, 2013),
del profesorado de educacion fisica que trabaja en el sistema educativo (Pérez L6-
pez, Cantera y Pereyra, 2020; Sarni, 2016; 2017; 2018; Sarni y Corbo, 2017; 2018;
Sarni et al., 2018). A partir de 2017, el grupo y la linea se integraron al proyecto de
investigacion, liderado por Wagner dos Santos, sobre las Practicas Evaluativas en
la Formacion de Profesores de Educacion Fisica en América Latina (financiado por
el Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico en 2018), que
abarca un programa de trabajo que retoma preocupaciones anteriores y suma nue-
vas respecto a politica educativa y politica de evaluacion —que ya habian encon-
trado intereses en nuestro caso (Sarni, 2015; 2016; 2017; 2018)— desde el interés
del colectivo latinoamericano y a la evaluacién desde la perspectiva del estudian-
tado, en particular, el universitario.
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Este trabajo se inscribe en torno a una preocupacion primero ética y
luego moral que atraviesa fuertemente el contexto historico actual. La
llamada cuarta ola del feminismo, lo que es, fue y dejo la lucha por
el aborto legal en Argentina y las tareas por el reconocimiento de las
identidades sexuales diversas no quedan al margen de la educacion
en general ni de la educacion fisica en particular. Creemos que es ne-
cesario hacernos preguntas sobre nuestros modos de intervencién en
la formacién docente en el campo de la educacion fisica que nos inter-
pelen, por citar un simple ejemplo, sobre los usos del masculino como
indicacion genérica.

Asimismo, como accién intencional, la ensefianza utiliza ciertos dispo-
sitivos didacticos. En el caso de este trabajo, decidimos centrarnos en
las intervenciones que Ixs docentes hacen sobre las acciones de Ixs
estudiantes en los espacios de clase de los deportes, particularmente
aquellas que circulan en las evaluaciones que desarrollan respecto a
los contenidos ensefiados. Entendemos que ambos dispositivos —las
intervenciones y las evaluaciones— son potentes para indagar sobre la
inclusion de la perspectiva de género y nos permitirian avanzar sobre
la delimitacion del concepto de buena ensenanza en términos éticos,
como complementariedad a la definiciébn de Fenstermacher (1989).

Segun Aranda (2010), el concepto intervencion didactica sustituiria al
término metodologia, refiriéndose a todas las acciones que el maestro
realiza en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Otros trabajos (Pizano
y Gomez, 2003; Gémez et al., 2003, citados por Gomez Smyth, 2015)
vinculan la intervencion docente a situaciones de conflicto dentro de
las clases de educacion fisica. En estos casos, los autores investigan
sobre el nivel de la educacién inicial o sobre las intervenciones docen-
tes respecto al juego y otros espacios ludicos. En el presente trabajo,
la investigacion se centra en las intervenciones docentes en el nivel de
ensefianza universitaria.

Abundan la investigacion y la teoria sobre la evaluacion en general:
Diaz Barriga, 1994; Sales y Torres, 1993; Santos Guerra, 1995; Cami-
lloni, 1996; Davini, 2005; entre otros. Lo mismo ocurre con la evaluaciéon
en educacion fisica en particular: Lépez Pastor, 2009. Estos autores,
mayoritariamente, han puesto su atencion en los estudios sobre los as-
pectos didacticos de la evaluacién y su funcion acreditadora de apren-
dizajes. Discuten la funcion reguladora tradicional de las practicas eva-
luativas, ocupadas mas en develar aquellas formas que se proponen
garantizar el crédito académico y el pasaje de nivel que aquellas cuya
elaboracion y empleo, en tanto mecanismos de aprendizaje, pretenden
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aportar al estudiantado la comprension y transformacion del conoci-
miento que ponen a su disposicion.

En nuestro caso, nos propusimos investigar la evaluacion en sus as-
pectos mas ideologicos, politicos y morales, despojada de su aparente
asepsia técnica (Santos Guerra, 2003; Sarni y Rodriguez, 2011; Sales,
Rodriguez y Sarni, 2014), vinculada, ademas —en términos foucaultia-
nos—, a la circulaciéon de poder. Entendemos que tanto la evaluacion
cuanto las intervenciones docentes suelen ser simbolicamente demos-
traciones de poder de Ixs docentes y, en esos casos, prefiguran, ade-
mas, a Ixs estudiantes en su «oficio de ser alumnx». A su vez, retoma-
mos algunos interrogantes que plantean Sarni y Noble (2018) sobre Ixs
docentes que ensefian a ensenar el deporte en la formacién: ;cémo in-
fluyen las trayectorias docentes y sus vinculos con las ensefianzas que
se proponen respecto del deporte? Y, en este caso en particular, §coémo
es tratado el sistema sexo-género y la diversidad en la ensefianza de
los deportes en la formacion?

Cuando hablamos de formacién docente, partimos de la idea de dispo-
sitivo de formacion (Ferry, 1997). Formarse es adquirir un cierto modo
de actuar, reflexionar, cumplir con ciertas tareas para ejercer un oficio
o profesidn y presupone conocimientos, habilidades, cierta represen-
tacion del trabajo a realizar, la concepcion del rol docente, entre otros
componentes que actuan de manera dialéctica entre si, relacionandose
con este dispositivo. Por ende, aprendemos y ensefiamos mediadxs
por el mundo, vy, en él, los dispositivos de formacion (Ferry, 1997) tien-
den a cristalizaciones que nos obligan a problematizar los modelos de
formacidn. Por este motivo, comprendemos que la educacién fisica no
esta aislada y, por lo tanto, no puede desconocer el entorno.

Respecto a la perspectiva de géneros, la entendemos como la categoria
gue nos permitira analizar cdmo operan las representaciones sociales,
los prejuicios y estereotipos en cada contexto social. Segun Fainsod y
Gonzélez del Cerro (2020, p.13), son enfoques «que permiten advertir
los sesgos, desigualdades, violencias sexo-genéricas que se encuen-
tran presentes en diferentes dimensiones de lo social».

Scharagrodsky (2005) retoma a Lamas y establece que lo que define al
género es la accion simbolica colectiva. Mediante el proceso de consti-
tucién del orden simbdlico en una sociedad se fabrican las ideas de lo
que deben ser los hombres y las mujeres. El entramado de la simboliza-
cidén se hace a partir de lo anatémico y de lo reproductivo. Por lo tanto,
los hombres y las mujeres no son el reflejo de una realidad natural, sino
el resultado de una produccion historica y cultural.

En cuanto al lenguaje, Scharagrodsky (2005, pp. 64-65) plantea:
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Ciertos términos utilizados muestran no solo que el colec-
tivo de mujeres es ignorado en ciertos momentos de las
clases [...], sino que, cuando se hacen visibles, las mujeres
suelen usarse como refuerzo de lo negativo o de lo ridiculo.
[...] Asimismo, el lenguaje y los términos utilizados durante
las clases suponen una jerarquia, donde lo masculino se
convierte en norma.

En este capitulo, indagamos sobre la formacion docente y buscamos
recoger informacion sobre el desarrollo de las asignaturas que se ocu-
pan de la ensenanza de los deportes de conjunto, qué intervenciones y
formas de evaluacion se realizan, y si contribuyen o no a reforzar este-
reotipos de comportamientos considerados «adecuados» para ciertos
roles de género.

En este sentido, en el entendido de que la perspectiva de géneros im-
plica una forma de pensar el mundo y nuestras experiencias, nos ha-
cemos eco de los conceptos de Morgade (2006), ya que proponen una
mirada critica de las relaciones de poder que subyacen a las formas en
que Ixs sujetxs atraviesan su proceso corporal de sexuacion. Tal proce-
so es producto de una construccion historica y cultural que esta profun-
damente enhebrada en todos los espacios que habitamos en general,
especificamente el ambito educativo.

Asumir esta mirada implica problematizar las relaciones de poder y de
opresion que se asientan sobre las diferencias sexo-genéricas, cues-
tionando y visibilizandolas. Vinculamos la perspectiva de géneros con
un modelo critico de enserfianza en la formacion docente debido a que
se relaciona dialécticamente con la busqueda de un horizonte social
mas justo.

Abordamos como objeto de estudio al lenguaje, tanto en las interven-
ciones docentes como en las propuestas de evaluacion, considerando
que en las clases se invisibiliza a las mujeres, a la vez que cuando se
les otorga visibilidad, se remite a una caracterizacion negativa o risible
(Scharagrodsky, 2004a).

Para adentrarnos en lo que refiere al deporte y su ensefanza en la for-
macion del profesorado de Educacion Fisica desde una perspectiva cri-
tica, creemos pertinente problematizarlo y comprenderlo en todas sus
dimensiones. Tal es asi que lo conceptualizamos de manera polisémica
y como un fenédmeno complejo. Respecto a su caracter polisémico, ha-
cemos referencia a la adquisicion de diversos sentidos segun el ambito
en que se desarrolle de maneras multiformes: no es lo mismo el deporte
escolar que el llamado deporte espectaculo, social o federado. Siguien-
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do la linea expuesta por Bracht (2000), sostenemos que nuestro objeto
de conocimiento no es propiamente el deporte de rendimiento, sino su
relacion con la educacion fisica y, particularmente, con las trayectorias
de formacion de Ixs docentes de la disciplina, incorporando la perspec-
tiva de géneros.

A su vez, leemos el deporte como un terreno en disputa, atravesado por
multiples tensiones que tratan de imprimir su orientacion en la cultura,
garantizando su propia reproduccion. Los cuerpos, sentidos, orientacio-
nes, practicas legitimas e ilegitimas, conceptos y usos son parte crucial
de esa disputa y de las tensiones que componen el deporte. Su ense-
fianza en la educacion fisica no esta al margen.

No obstante, lo entendemos como un fendbmeno complejo, que se de-
sarrolla en dmbitos diversos, con diferentes significados segun cada
momento historico y cultural por los cuales atraviesa y es atravesado,
y que, en sus aspectos pedagdgicos, ingresa al sistema educativo y
produce controversias en sus modos de tratamiento.

Afirmamos, de acuerdo con Bracht (2000), que en el sistema educati-
vo circula una serie de equivocos sobre el deporte, que refuerzan una
mirada binaria y excluyente de él y su relacidén con la educacidn fisica.
El autor argumenta y desarticula las siguientes ideas: a) quien critica al
deporte esta en contra de él; b) quien critica al deporte esta en contra
de la ensefianza de las técnicas deportivas, y, ¢) que el deporte de ren-
dimiento implica la muerte de lo ludico y la mecanizacion y deshuma-
nizacién del movimiento. En sus potentes argumentaciones podemos
encontrar un lugar donde posicionar nuestras preocupaciones, enten-
diendo que problematizar la ensefianza de la ensefianza del deporte
desde la perspectiva de géneros no implica ni suma otro equivoco ex-
cluyente, sino, por el contrario, actualiza el objeto cultural y lo vincula a
problemas coyunturales.

Es en el sentido pedagdgico-didactico, afin a la formacion de formado-
res, donde vemos la necesidad de problematizar el deporte en clave de
géneros. Por ende, desde la educacion fisica podemos colaborar en la
cristalizacion y, de ese modo, mantener una educacion fisica excluyen-
te, binaria, discriminatoria y sexista, o problematizar la relacion deporte-
géneros y colaborar en la emancipacion de la disciplina de mandatos
conservadores, aportando, asi, a la construccién de una sociedad que
comprenda y acepte lo diverso en todas sus expresiones vy, particular-
mente, las relacionadas con el deporte y el movimiento humano.

Reconocemos que no es posible pensar en la educacién fisica con o sin
el deporte; creemos que resulta necesario pensarlo en sentido amplio,
con capacidad de adaptacion y de manera contextualizada. El valor de la
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técnica es relativo y debe estar impregnado con el sentido del resultado
social, por lo que nuestra propuesta es que la educacion fisica compren-
da la ensefianza de destrezas motoras deportivas dotadas de nuevos
significados, supeditadas a nuevos objetivos a ser construidos junto con
un nuevo entendimiento para el propio deporte. Como correlato, entende-
mos el rol fundamental que ocupa en la formacién de la futura docencia.

Entonces, 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 ense-
nan» (p. 15). Y asi como el deporte es sometido a modificaciones cons-
tantes en relacion con los contextos sociales y culturales cambiantes,
la educacion fisica también se transforma, generando y degenerando
al deporte una vez que ingresa a ella. Por ello, tomamos la ensefanza
del deporte como una préactica politica desde una perspectiva critica,
asumiéndola como un campo en disputa.

Investigaciones y trabajos sirven de marco orientador a nuestra inves-
tigacion, ya que evidencian algunas persistencias que nos brindaron la
posibilidad de formular este capitulo, con la finalidad de problematizar
la ensefanza de la ensefianza de los deportes en la formacidén docente
durante 2020, en el marco de la pandemia y la consecuente virtualiza-
cion de estos procesos educativos, pretendiendo abonar a una educa-
cion fisica realmente inclusiva con relacidon a los géneros, el cuerpo, la
sexualidad y su tratamiento.

A partir de investigaciones referidas a sexualidad y géneros en el ambi-
to de la educacién y de la educacién fisica (Morgade, 2002; 2006; Scha-
ragrodsky, 2000; 2001; 2004), nos planteamos abordar las propuestas
de evaluacion, las propuestas programaticas y la cuestion del lenguaje
en las intervenciones docentes.

La poblacién sobre la que se define la muestra —en tanto conjunto
definido, limitado y accesible del universo— qued6 conformada por
todo el profesorado que ejerce la docencia (ensenanza) en la forma-
cién docente de profesores de educacion fisica en la delegacién San
Fernando de la unLu en las asignaturas de los deportes de conjunto
futbol, basquet, véley y handbol.

Definimos emplear una metodologia de trabajo cualitativa, basada en
dos procedimientos de observaciones no participantes: las guias de
observacion y los analisis de documentos. Las primeras se instrumen-
talizaron durante las clases y las practicas evaluativas del proceso de
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ensefanza de los diferentes deportes en conjunto analizados y fueron
llevadas adelante por dos personas del colectivo de investigacion. Los
criterios orientadores para elaborarlas centraron su interés en las in-
tervenciones docentes en las clases, a partir de los siguientes interro-
gantes: ¢ utiliza un lenguaje inclusivo en sus intervenciones?, ;de qué
manera?; en la practica pedagogica, ¢se contempla la perspectiva de
géneros en las actividades que se formulan?; ;como se conforman
los grupos de trabajo?, ;deja que se agrupen libremente o los con-
forma?; en caso de que se agrupen sexo-genéricamente de manera
binaria, ¢hace alguna intervencién?; ; utiliza comentarios peyorativos
hacia Ixs estudiantes?; sa quiénes utiliza de ejemplo en la clase y
con qué frecuencia lo hace?, ;qué comentarios hace al respecto?
Puntualmente, con relacion a las practicas evaluativas nos propusi-
mos indagar en torno a los siguientes interrogantes: ¢ se plantea una
evaluacién formativa y compartida entre docentes y estudiantes con
perspectiva de géneros?; ¢ se realiza un test?; ; comparte los criterios
de evaluacién con Ixs estudiantes?

En el segundo caso, el del analisis de documentos, nos concentramos
en el analisis de la bibliografia de base utilizada para cada asignatura,
en tanto marco argumental de la propuesta de ensefianza, introducien-
do dos nuevas preguntas: ¢ se incluyen iguales porcentajes de autores
y de autoras?; ¢ se incorporan documentos que traten la educacién se-
xual integral (Esi)?®

Al decretarse el aspo en Argentina, comprendimos la imposibilidad de
continuar los avances logrados en los términos planteados inicialmente
con la investigacion. Nutriéendonos de las observaciones que llevamos
a cabo en el marco de la presencialidad entre 2019 e inicios del 2020, y
a partir del desarrollo de la virtualidad, decidimos revisar un nuevo es-
cenario de trabajo, orientando una nueva muestra, pero ahora referida

3 La Ley de Educacion Sexual Integral se sancion6é en Argentina en el afio 2006 y
sus lineamientos curriculares se establecieron en 2008. Segun Malizia (2020), esta
determina dos cuestiones cruciales: por un lado, que el Estado es el que formula
los contenidos minimos, comunes y obligatorios, y, por otro lado, que la educacion
sexual, al ser integral, implique un abordaje desde los aspectos biologicos, psico-
I6gicos, sociales, afectivos y éticos con relacion a los géneros y las sexualidades,
buscando abandonar la mirada biologicista y biomédica que histéricamente fue el
discurso central en la educacion sexual. La ley es un derecho de Ixs estudiantes y
en el articulo 4 establece la obligatoriedad de su ensefianza en todos los estable-
cimientos publicos de gestion estatal o privada, desde el nivel inicial hasta el nivel
superior de formacion docente y de educacion técnica no universitaria.
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a la mirada del estudiantado en su transito por estas asignaturas como
estudiantes de profesorado. A ella se sumo el instrumento cuestionario,
qgue nos permitiria acceder a este grupo de trabajo.

Asi, el primer paso fue elaborar una encuesta para recabar los registros
de Ixs estudiantes en sus procesos de formacion como docentes, la
cual —claro esta— mantuvo el objetivo del estudio: indagar sobre las
intervenciones y formas de evaluacion que contribuyen a reforzar este-
reotipos de géneros especificamente a través de la ensefianza de los
deportes de conjunto.

Comenzaron a surgir algunos interrogantes: jacaso no esta sucedien-
do la ensefianza de los deportes de conjunto en el contexto del aspo?
Y en términos de la definicion de buena ensenanza, ;cémo podriamos
indagar sobre la buena ensefanza virtual, con perspectiva de géneros,
de los deportes de conjunto? Nuevos interrogantes aparecen al transi-
tar la ensefanza en la virtualidad o de modo remoto, por ejemplo, con
relaciéon a las intervenciones docentes: ;como se comunican?; ;desde
gué medios socializan?; ;cdmo funcionan la retroalimentacioén y el dia-
logo?; ¢tienen el mismo efecto que en la presencialidad?

Por otra parte, si nuestro proyecto pretende investigar la evaluacion,
entendida en sus aspectos mas ideoldgicos, politicos y morales, vin-
culada a la circulacién de poder y despojada de su aparente asepsia
técnica (Santos Guerra, 2003; Sarni, 2011; Sales, Rodriguez y Sarni,
2014), entonces, ¢como acontecieron las evaluaciones de los depor-
tes de conjunto* de manera remota o virtual desde la perspectiva del
estudiantado?

A su vez, respecto a la perspectiva de géneros, entendida como la ca-
tegoria que nos permitird analizar como operan las representaciones
sociales, los prejuicios y los estereotipos en cada contexto social, ¢ po-
driamos detectar, del mismo modo que en la presencialidad o en la
«normalidad» prepandemia, algun sesgo del lenguaje, de las propues-
tas de evaluacion, de las intervenciones de Ixs docentes,que dé cuenta
de la inclusion, tratamiento o invisibilizacion de la perspectiva de géne-
ros en la ensefanza de los deportes de manera remota o virtual?

A partir de esos y otros interrogantes, aplicamos una encuesta, a modo
de testeo, en una muestra aleatoria de 34 estudiantes del puer de la
UNLU. La encuesta const6 de 18 items en total y fue realizada a través de
un formulario de Google. Se relevaron varios aspectos: la informacion
personal, la accesibilidad tecnoldgica y, centralmente, lo relacionado
con la cursada del deporte propiamente dicho: el acceso y el conoci-

4 Los deportes analizados fueron futbol, basquet, voley y handbol para mantener la
continuidad del estudio comparado original con la Udelar.
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miento del programa, la bibliografia, los contenidos, si se generaron
espacios de debate e intercambio y evaluacion.

Se administrd la encuesta, de elaboracidn propia, a Ixs estudiantes que
se encontraban cursando las asignaturas que se delimitaron como de
interés para este corte de la investigacion. Se les pregunt6 sobre sus
percepciones con relacidn al desarrollo de la cursada.

El analisis del formulario toma las siguientes tematicas: género (identi-
dad de género y lenguaje inclusivo), programa de ensefnanza (conteni-
dos), evaluacion (diferencias por género).

Respecto a la identidad de género de la poblacion encuestada, nadie
se autopercibe de otros géneros que no sean mujer o varon. De esta
manera, mas de la mitad de las personas se identifica como mujer y el
restante, varon.

Se indagd con relacion a la utilizacién o no del lenguaje inclusivo (to-
dos, todas, todes) por parte de Ixs docentes al dirigirse hacia Ixs estu-
diantes. Un 64,7 % de Ixs encuestadxs respondié que Ixs docentes no
utilizaban lenguaje inclusivo. Un 29,4 % respondié que si lo hacian.
Un 2,9 % respondi6é que un docente pididé perdén de antemano antici-
pando que durante la cursada podria llegar a olvidarse por momentos
de utilizar todas y todos; sin embargo, siempre us6 esa forma de diri-
girse, salvo algunas excepciones. El 2,9 % restante respondié que no
recuerda.

En cuanto a la relevancia de los contenidos, predomina la ensefianza
de la tactica, la técnica y las reglas de los distintos deportes, seguida
por el juego y, en Ultima instancia, el trabajo en relacion con la esi.

Se les pidi6 a Ixs encuestadxs que valoraran del 0 al 5 (siendo O lo
menos relevante y 5 lo mas relevante) la importancia otorgada a los
distintos tipos de contenidos trabajados durante la cursada. El resultado
arrojado fue el siguiente: el 73,5 % de Ixs encuestadxs respondié que el
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contenido Esi (perspectiva de géneros)® tuvo una relevancia inexistente
en el dictado de las clases (véase la tabla 1).

Qué contenidos consideras que tuvieron mas relevancia en el dictado de las clases (sienda 0
nada relevante y 5 la mayor relevancia)

I O (neicients] 1 2 BN WY Sy reeans)

Reglas de juego Técnica Taichcal esquemas de jusgofiomas dejueg Metodolopies luegos/ atnidaces ES! {Perspecina da ginerns)
lidicas prientasis aa
tonstruecion de fa tictica

Fuente: 2.2 Encuesta La buena ensefianza. Intervenciones docentes
y evaluacion en clave de género (en tiempos de Covid-19).
Universidad Nacional de Lujan (UNLu) y Udelar.

En el andlisis de la encuesta a estudiantes, debimos hacer ajustes en
las preguntas vinculadas a la evaluacién, ya que las respuestas eran
vagas y contradictorias, e identificamos ciertas inconsistencias. Por
ejemplo, respuestas que sostienen no haber registrado diferencias en
cuestiones de géneros en la evaluacion, pero si en las intervenciones
relacionadas con las explicaciones. Esta situacion nos fue no solo, ver-
daderamente, de gran utilidad en los términos estrictos de la investiga-
cidn, sino un motor que nos permitié abrir nuevos interrogantes y posibi-
lidades. Entendemos refuerza nuestra hipbtesis sobre la naturalizacion
de algunas practicas e intervenciones que conllevan discriminacién o
violencias por razones de géneros, entre otras que también se dejan
entrever, pero no son objeto de esta investigacion.

5 Con el objetivo de orientar a Ixs estudiantes, elaboramos una de las preguntas de
la encuesta a través de una composicion dialégica entre la Esi y la perspectiva de
géneros. Esto se debe a que en el proceso de testeo de la encuesta notamos que
era confuso hacer Unicamente referencia a la perspectiva de géneros. En cambio,
cuando la asociamos a la esi, quedd orientada a los fines que persigue nuestra
investigacion. Asimismo, «reconocer la perspectiva de géneros» es uno de los
ejes que construyen el desarrollo de la esi de manera transversal. Los documen-
tos elaborados por el Programa Nacional de la Esi (PNESI) en relacion con este eje
definen la perspectiva de género en el mismo sentido que trabajamos en nuestra
investigacion. Segun el pnEsl, la perspectiva de géneros se basa en reconocer las
diferencias entre varones y mujeres y analizar la realidad desde una perspectiva
critica para visualizar las inequidades basadas en el género de las personas, pro-
fundiza sobre el trabajo con relacion a los estereotipos y representaciones sociales
en torno al género y la violencia de género.
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A partir de la encuesta realizada a estudiantes del puer, en el marco del
primer afno de pandemia y cursada virtual, se vislumbra un bajo abor-
daje de la perspectiva de géneros en las asignaturas que son objeto de
esta investigacion® (registrado mediante las variables del uso de len-
guaje, el analisis del programa, las evaluaciones); a su vez, es despre-
ciable el registro de violencias y discriminaciones. Estos elementos que
surgen de la encuesta, en relacién con las observaciones, dan cuenta
de contradicciones y tensiones que, a priori, consideramos que son fru-
to de miradas y discursos hegemonicos en el marco de una sociedad
patriarcal en la que estamos insertxs, y el ejercicio de asumir una pers-
pectiva de géneros supone cuestionar el orden social dado.

Concebimos el orden social como algo dinamico y vincular, que se basa
en el ejercicio del poder, que es situacional y opera en un contexto
determinado. A su vez, las relaciones de poder no tienen una sola di-
reccion, sino que operan risomaticamente.” El orden social, en su senti-
do vincular, esté directamente implicado en el concepto de hegemonia
gramsciano, que se ejerce no solo mediante coercion, sino también me-
diante un consenso activo de constante legitimacién y asume relacio-
nes de dominacién y subordinacién.

Consideramos, entonces, que analizar la realidad en la que estamos
insertxs desde una perspectiva de géneros y un abordaje interseccional
es una posicion contrahegeménica,® que implica poder visualizar estas
relaciones de dominacion y los discursos que se asumen bajo consen-
so activo, por tanto, asumir y registrar las diferencias estructurales en
las que se basa y reproduce la sociedad, asi como cuestionar privile-
gios y reconocer el ejercicio del poder.

En este sentido, pensamos la hegemonia en dialogo con Foucault y su
teoria del poder, como el resultado de un proceso en permanente reela-
boracién, basado en las relaciones de poder que construyen un conjunto
de creencias incorporadas de manera consciente o inconsciente, que en
el orden social se recontextualizan, replanteando sus modos de produc-

6 Basquet, handbol, futbol y voley.

7 Elejercicio del poder tiene una objetivacion que se vincula con las formas de saber
(que se van reelaborando con el paso del tiempo), y esas formas son las de las
tecnologias de gobierno (Foucault, 2006).

8 El concepto contrahegemonia involucra elementos necesarios para la construccion
de la conciencia politica autdbnoma en las diversas clases y sectores sociales. Segun
Gramsci, los movimientos contrahegemonicos implican luchas, colisiones, rupturas,
en torno a la construccién del sentido y a los conflictos inherentes a una imposicion
sobre una forma de ver el mundo, propia del «bloque histérico dominante».
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cion y reproduccion. Es un concepto relacional, un vivido sistema de sig-
nificados y valores que, en la medida en que son experimentados como
practicas, parecen confirmarse reciprocamente.

Desde una perspectiva pedagégica, de la mano de Sarni y Corbo
(2020) que retoman a Chevallard, entendemos la evaluacion inserta
en el proceso de ensefianza, asi como un mecanismo oficializado en
el sistema educativo y en el ambito universitario particularmente, cuya
accion reproducey produce cultura. De alli nuestro interés en relacionar
las practicas de evaluacion y la perspectiva de géneros.

Coincidimos con Sarni (2018, p. 140) cuando expresa: «Hablar y hacer
evaluacion supera el lidiar sobre la aplicacion de uno u otro instrumento
[...]- Hablar de evaluacién es un acto politico del mas alto nivel de so-
fisticacion». Y es en el sentido politico y de desarticulacion de sentidos
comunes construidos que proponemos poner en tensidn la incidencia de
los discursos dominantes y la escasa transversalizacion de la es.

Entender la hegemonia como una relacion supone comprenderla desde
una construccion histérica y asumiendo sus contradicciones. Pondera-
mos su caracter relacional porque hacerlo permite pensar el rol activo de
los sujetos y, en este caso en particular, el de Ixs docentes, las practicas
de ensefanza en la formacion (y, en ellas, las practicas evaluativas) y las
instituciones en la produccion y el mantenimiento de lo hegeménico.

Es asi como las practicas y los significados que asumen Ixs estudiantes
sobre su cursada y evaluacion en los deportes de conjunto no son, en
si mismos, hegemonicos o contrahegemonicos, sino que es la relacion
que se establece entre las practicas, los sentidos y los sujetos la que
determina qué es lo hegemonico, y, por ende, se naturaliza como moral
y éticamente aceptable.

A partir del avance en la (innovadora) investigacién en el puer, varias
cuestiones se activaron en relacidén con la perspectiva de géneros y la
formacion docente en Educacion Fisica en la sede San Fernando de la
unLu. No escapa la trascendencia que tiene el deporte en la formacién
de docentes del area. Por esta razon, nos parece relevante mencionar
que algunxs docentes hayan podido comenzar a pensar y poner en
cuestién sus modos de intervencion o la necesidad de incluir conteni-
dos que hagan referencia a la perspectiva de géneros o la transversali-
zacion de la esi en su propuesta politico-pedagdgica.

El hecho de visibilizar el tratamiento de la perspectiva de géneros atra-
vesando la evaluacién y las intervenciones docentes puso una sefia,
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marcd un rumbo, orientd hacia nuevas preguntas y obligb a algunas
problematizaciones en el campo profesional entre Ixs docentes y Ixs
estudiantes que, directa o indirectamente, participaron del estudio. A
la vez, se desarrollaron proyectos aledafos, vinculados al presente, lo
que afirma, con mayor énfasis, lo expresado en el parrafo precedente.

Nuestra tarea no pretende dar resultados concluyentes con respecto
a la temética; muy por el contrario: la intencionalidad ultima de este
colectivo es poner estos resultados a consideracion de mas colegas in-
teresadxs y, con base en ello, profundizar a futuro en nuevas instancias
de reflexion, accion y capacitacion y nuevas investigaciones.

Para cerrar provisoriamente este capitulo, nos gustaria invitar a pen-
sar en los entramados de politicas curriculares, los datos que vamos
recogiendo, analizando y poniendo a disposicion, para que se visibili-
cen ciertas cuestiones cotidianas que hagan de la educacion fisica una
practica social verdaderamente inclusiva, libre de violencias y discri-
minacidn, no sexista, no binaria, capaz de romper con sus mandatos
fundacionales, que estereotipan y sesgan.

Siguiendo a Benjamin (2009), quizas estemos escribiendo la historia
desde la perspectiva de los derrotados, escribiendo una historia a con-
trapelo. Bienvenido el tiempo de narrar otros futuros posibles y bienve-
nida la lucha de aquellxs a quienes les fue (0 les sigue siendo) negada
la palabra en la narrativa de la historia.
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Practicas evaluativas en educacion fisica
en ocho anos de escolaridad

ALINE DE OLIVEIRA VIEIRA
RoniLbo STiEG
WAGNER DOS SANTOS

¢, Cbmo analizar el aprendizaje de los estudiantes en las clases de edu-
cacion fisica (EF) durante los ocho afnos de escolaridad? Una de las
posibilidades que se presenta en el ambito académico son los estudios
con narrativas autobiograficas en la cotidianidad escolar, que intentan
dar centralidad a la forma en que el individuo narra e interpreta su for-
macion humana. Al mismo tiempo que problematizan los multiples sig-
nificados que se les dan a las vivencias del sujeto, han desafiado a
reflexionar sobre las formas en que los sujetos se apropian del mundo,
proyectando la escritura de sus historias de vida.

De esta manera, las narrativas de investigacion-formaciéon (Josso, 2000)
permean una practica cientifica, en educacién, que toma la experiencia
en temporalidades para problematizar y comprender las formas singu-
lares en que los sujetos interpretan sus experiencias de aprendizaje,
abriendo analisis para las preguntas: ;como interactian los estudiantes
con sus companeros y el profesor y como aprenden? ;Qué expresan las
narrativas por imagenes de estudiantes y profesores sobre las experien-
cias de las clases de er? ; COmo las narrativas autobiograficas y las prac-
ticas evaluativas les permiten percibir el aprendizaje en las clases de erF?

La investigacion autobiogréafica de investigacion-formacion realizada en
este estudio forma parte de las practicas evaluativas que se llevan a
cabo en la educacion bésica, que analiza como estudiantes y docentes
les confieren sentidos a las experiencias con la evaluacién a través de
registros de imagenes, entendiendo lo que se ensefa, lo que se apren-
de y lo que se hace con lo aprendido (Santos et al., 2014; 2015).

Estudios como el de Santos y Maximiano (2013a), que analizaron la
relacién entre la concepcion de evaluacion indiciaria y el estatus episté-
mico que trata la eF en la educacion basica, dedicaron su atencién a la
forma en que los docentes narraban sus practicas evaluativas. Ademas,
existen iniciativas de autores que problematizan los significados atribui-
dos al aprendizaje, sefialados en los registros evaluativos producidos
por los estudiantes (Santos et al., 2015), asi como en la forma en que
los estudiantes reinterpretaron la evaluacion y la progresion del apren-
dizaje, después de dos anos de escolaridad (Santos et al., 2019).
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En este texto, presentamos andlisis referentes a la progresion del apren-
dizaje y el uso de la concepcién de evaluacion indiciaria en un periodo
de ocho afos de experiencias con la er escolar. A partir de las memorias
de los estudiantes de primaria, problematizamos: ;cémo las narrativas
autobiograficas revelan los significados atribuidos a las practicas eva-
luativas del docente a través del uso de registros de imagenes? ;De
gué manera el movimiento investigativo-formativo que toma las narrati-
vas de los estudiantes como centralidad evidencia lo aprendido en las
clases de EF, a lo largo de ocho afios de escolaridad?

También pretendemos analizar los significados atribuidos por el docen-
te a la evaluacion de la er y como los usos de los portafolios fotograficos
abren posibilidades para pensar en evaluar en la concepcién indiciaria.
Asociado a esto, nos sumamos a las iniciativas de investigacion que
involucran narrativas autobiogréficas, con el objetivo de comprender la
complejidad, las dudas, los descubrimientos y las tensiones de los pro-
cesos de evaluacion y aprendizaje.

A partir de esto, organizamos el estudio en tres momentos: a) presenta-
cion de las bases tedricas y metodoldgicas que sustentan la investiga-
cion; b) problematizacion de las practicas evaluativas de la docente a lo
largo de los ocho afos de escolaridad, con un enfoque en recordar sus
experiencias evaluativas y los significados que los estudiantes atribu-
yen a estas experiencias, y ¢) discusion de la iniciativa de investigacion-
formacidn con el atelier biogréafico, en la que los estudiantes recordaron
sus vivencias en las clases de Er y empezaron a producir movimientos
de autoevaluacion, dando muestras de lo que hicieron con lo aprendido
de este componente curricular.

La investigacion, de caracter cualitativo de tipo narrativo autobiografico
(Souza, 2006), tuvo como lugar de investigacion la vida cotidiana de la
Escuela Alvaro de Castro Matos, ubicada en la ciudad de Vitéria, estado
de Espiritu Santo, Brasil. Esto fue posible porque constituye un estudio
de caso de la trayectoria de desempeno de una docente de er con el mis-
mo grupo de alumnos, durante ocho anos de escolaridad (2007-2014).

El interés por la investigacion surgié de la participacion de la profesora
en dos cursos de formacion continua ofrecidos por el Instituto de Inves-
tigaciones en Educacién y Educacion Fisica (Proteoria) de la Universi-
dad Federal de Espirito Santo (ures), de 2012 a 2014. En ese momento,
llamo la atencion la peculiaridad de los registros evaluativos de imagen
utilizados por la docente en esta rutina escolar.
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Esta formacion tuvo como objetivo presentar posibilidades formativas
que valoraban las practicas docentes, teniendo como eje central la rela-
cidén de colaboracién entre universidad y escuelas de educacién basica.
Asi, se buscd producir con los docentes una iniciativa para compartir
sus trayectorias profesionales, reflexionar, con ellos, sobre sus practi-
cas y experiencias pedagogicas, y sistematizar posibilidades de proce-
sos de ensefianza y aprendizaje de la eF escolar (Luis, 2007).

Con eso y la profundizacion en los encuentros individuales, se discutie-
ron, tanto en estos encuentros como en los colectivos, varios temas que
involucran las experiencias producidas en la rutina escolar, entre ellos,
la evaluacion, los contenidos, los libros didacticos, las identidades de
EF. La formacion comprendié un total de 12 reuniones colectivas y ocho
entrevistas individuales.

En este curso de formacién, uno de los participantes fue la profesora
Elvira. A lo largo de los encuentros colectivos e individuales, la docente
narr sus experiencias pedagogicas, enfatizando la forma en que regis-
tré sus clases, utilizando fotografias, maquetas y dibujos como medio
de evaluar y reflexionar sobre sus clases de Er.

El interés por el uso de imagenes en las clases, segun la profesora, sur-
gi6 en 2007, como resultado de una iniciativa de practicas supervisadas,
en alianza con estudiantes de la licenciatura de la ures. Con ellos, la
docente desarroll6 el proyecto Gimnasia General, con clases a partir del
cuarto ano de educacion primaria. En ese momento, el registro fotografi-
co de las actividades pedagogicas fue propuesto para exhibicion en una
exposicion cultural en la escuela. Sin embargo, durante la formacién, la
docente inform6 que la repercusion del uso del portafolio fotogréafico fue
percibida como algo positivo por padres y alumnos, ya que pudieron eva-
luar la trayectoria y progresion de la ensefianza y el aprendizaje en las
clases de er. Este hecho llev6 a Elvira a planificar sus clases con relacion
a las practicas evaluativas usando registros de imagenes.

Partimos del compromiso ético y estético en el que las teorizaciones
se constituyen, tomando la narrativa de los protagonistas de la rutina
escolar como hilo conductor (Ginzburg, 1989) para comprender y ana-
lizar las tensiones e invenciones de la ensefanza y el aprendizaje en
la educacion basica brasilena. Asi, optamos por la via metodoldgica del
estudio biografico (Delory-Momberguer, 2006), ya que potencia la com-
prensién de la evaluacion y proyeccion de la ensefianza y el aprendiza-
je a lo largo de ocho afios de escolaridad. El uso del estudio biogréafico
se bas6 en un trabajo de exploracion de las trayectorias de vida de los
estudiantes y la docente.

Al principio, nos enfocamos en las narrativas de la profesora, con el fin
de identificar pistas (Ginzburg, 1989) de cdmo realizaba las practicas
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evaluativas con sus alumnos. Ademas, analizamos las relaciones de
distanciamiento y proximidad entre lo narrado por Elvira y los alumnos,
para comprender qué se ensefid, como se evalud, qué aprendieron los
alumnos y qué habian hecho con lo aprendido.

Ante el vasto baul de recuerdos de la profesora (Benjamin, 1994) sobre
su trayectoria de practicas pedagdgicas en la Er, programamos cuatro
encuentros en un periodo de dos meses, en Proteoria, ures. La profe-
sora trajo todos sus registros: portafolios fotogréaficos, cuadernos, notas
de los estudiantes, como se muestra en la figura 1.

Figura 1. Uso de imagenes como narrativas autobiograficas

La narrativa docente

RN . Ima s de
(auto)biografica Imagenes de ‘“a??zzzd
con los registros del registros de gelicaoes
: ; con practica
portafolio estudiantes

fotografico R

Fuente: elaboraciéon de los autores.

La figura 1 muestra la constitucion del portafolio fotografico de la profe-
sora Elvira. Esta forma de documentar se presenta como espacios de
escritura-narrativa que hablan de un lugar social, dando voz al gesto fun-
dacional de la mirada de quien los lee. Estas narrativas (imagenes) son
enunciados cargados de significados que los sujetos atribuyen a experien-
cias de vida con ellos mismos y con otros practicantes sociales (Bakhtin,
1992). En este sentido, el portafolio fotogréafico es un registro que agrupa
varias imagenes que narran los momentos de las actividades educativas
con las practicas corporales vividas por los estudiantes. Entre las sin-
gularidades, llamoé la atencion el uso (Certeau, 1994) de imagenes con
diferentes géneros textuales: dibujos, fotografias y esculturas en plas-
tilina. Esta diversidad imaginaria evidencio (Ginzburg, 1989) practicas
evaluativas entretejidas en el didlogo entre la profesora y sus alumnos.
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Para analizar como este registro evaluativo nos brinda posibilidades de
pensar en evaluar desde la concepcioén indiciaria, en las clases de ErF
se recogieron 20 paginas transcritas que contenian las narrativas de la
docente, de entrevistas otorgadas a Proteoria en los afos 2012, 2013
y 2014. En este proceso se observaron puntos de comparacion y huida
(Bloch, 2001) entre lo que se decia en el pasado y lo que se decia en el
presente. El Cuadro 1 muestra los momentos de produccién de narrati-
vas de la profesora Elvira.

Cuadro 1. Momentos de produccion de la narrativa (auto)biografica de Elvira

Narrativas producidas en la Narrativas producidas | Narrativas producidas en el
formacion de 2012 en la formacién de 2013 | estudio biografico de 2014
Entrevista Entrevista semiestructurada
Cuestionario de libros de texto y el | semiestructurada sobre las practicas de
grupo focal: 1 sobre los proyectos evaluacion y el portafolio
pedagogicos: 1 fotografico: 1
Grupo focal sobre las identidades
en la EF como componente
curricular: 1
Grupo focal sobre las propuestas
curriculares estatales: 1
Grupo focal sobre contenidos
didacticos y evaluativos: 1
Grupo focal sobre las perspectivas
de la educacion continua: 1
Presentacion del texto de
la narrativa (auto)biogréafica Narrativa (auto)
producida con el equipo formador: | biogréafica sobre la

Narrativa (auto)biogréfica del
profesor frente al portafolio
fotografico: 2

1 practica pedagodgica con
los proyectos Ritmo,
Musicalidad y Culturas
Afrobrasilefias: 3

Cuestionario de evaluacion de la
formacion continuada: 1

Grupo focal sobre las practicas
evaluativas y la progresion del
contenido: 1

Entrevista semiestructurada sobre
la formacion inicial y la continua: 1

Entrevista sobre los contenidos, la
evaluacién y las metodologias: 1

Narrativa (auto)biografica sobre
las préacticas pedagodgicas del
docente: 3

13 reuniones 4 reuniones 3 reuniones

Total: 20 reuniones

Fuente: elaboraciéon de los autores.
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Las narrativas autobiograficas de los estudiantes se produjeron de
setiembre a diciembre del afio 2014. Inicialmente, solicitamos permiso
a la direccion de la escuela para realizar la investigacion con los es-
tudiantes. El segundo paso fue identificar a quienes habian acompa-
nado a la docente durante los ocho afios de escolaridad en la escuela
primaria y que estaban estudiando en dos clases del noveno grado
(A'y B). Asi, contamos con el consentimiento de 28 estudiantes para
colaborar con la investigacion, de los cuales 16 eran alumnas y 12
eran alumnos, como se muestra en la tabla 2. En ella organizamos el
numero de narradores que participaron en el atelier biografico, la divi-
sion por grupos y los momentos de produccién de la narrativa de los
estudiantes. A cada sujeto se le asigné un numero para salvaguardar,
en el contexto ético del estudio, la identificacibn anénima de los estu-
diantes menores de edad.

Cuadro 2. Cuantitativo de estudiantes participantes

Momentos del estudio biografico

Grupos Narradores

y nimero de reuniones

Alumna 1
Alumna 2
Alumna 3
Alumno 4
Alumno 5
Alumno 6
Alumno 7
Alumno 8
Alumno 9

Alumna 10
Alumna 11
Alumna 12
Alumna 13 — Reuni6n de exposicion de proyectos: 1

Alumna 14 — Exposicién y produccién fotografica: 1

Alumna 15 — Construccion de la narrativa (auto)biografica: 2
Alumna 16
Alumno 17
Alumna 18
9.°B Alumna 19
Alumno 20
Alumno 21
Alumno 22
Alumna 23
Alumna 24
Alumna 25
Alumna 26
Alumno 27
Alumno 28

28 narradores
16 alumnas 4 reuniones
12 alumnos

Fuente: elaboracién de los autores.
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Las reuniones de produccion del atelier biografico tuvieron tres mo-
mentos con los estudiantes: 1) conversacion en la que se explicaron
los objetivos del estudio; 2) seleccion por parte de los estudiantes de
los registros evaluativos utilizados por la docente que mas tocaron sus
experiencias de aprendizaje y evaluacion en la er; 3) produccion de na-
rrativas sobre sus trayectorias con practicas evaluativas y procesos de
ensefianza y aprendizaje en la er durante los ocho afos de escolaridad.
Para ello, el patio de la escuela se organiz6 como un entorno expositivo
para una exposicion fotogréfica. Los alumnos recibieron una camara
para manipular los materiales expuestos y fotografiar las imagenes que
marcaron sus historias con la escolar, como se muestra en la figura 2.

Figura 2. Momentos del estudio biografico

Fuente: elaboracién de los autores.

Asi, las narrativas se produjeron segun el orden de las fotos (Didi-
Hurbermann, 2012) que establecieron los estudiantes. Desde esta
organizacion, fueron invitados a narrar sus trayectorias formativas de
escolarizacion con préacticas evaluativas y procesos de ensefianza y
aprendizaje en la Er.

Para Certeau (2006), el investigador debe considerar en el andlisis de las
fuentes producidas: a) la forma en que se organizo la narrativa, desde
las fuentes elegidas hasta el ordenamiento temporal del discurso; b) el
juego ético y estético con el lenguaje en los movimientos de autoria de
las experiencias narradas (incluidos los juegos tacticos y estratégicos del
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narrador) y en los elementos textuales visibles y silenciados en el relato;
¢) la actividad de memoria: continuidades y rupturas en la forma de narrar
y relacionar lo vivido en las clases de EF con otras vivencias.

Interrogamos las narrativas autobiogréaficas del profesor y los alumnos
en su totalidad. Al excavar capas y comparar las fuentes (Ginzburg,
1989), constituimos ejes de andlisis y, dentro de ellos, sefialamos las
categorias producidas.

Considerando las pistas (Ginzburg, 1989) dejadas por las narrativas,
organizamos el andlisis en dos categorias: a) identidades en cons-
truccion, mediante la evaluacion en encuentros con formacién docen-
te; b) identidades y concepcidén evaluativa en los usos del portafolio
fotografico.

IDENTIDADES EN CONSTRUCCION. EVALUANDO
EN ENCUENTROS CON FORMACION DOCENTE

Con base en las narrativas de Elvira, identificamos que las formas de
inventariar sus practicas evaluativas en er estan relacionadas con la
forma en que hizo usos (Certeau, 1994) de sus experiencias formativas
(Josso, 2000). Llamamos la atencidon sobre la manera en que se amplié
la evaluacion, ya que Elvira estableci6 alianzas con estudiantes de la
UFes en 2007 y por haber participado en la formacion continua con pro-
fesores y alumnos de Proteoria-ures entre 2012 y 2014.

[...] Eu me formei em 1991, apesar de ter entrado em 1985 na
ures. Eu tive o privilégio de estudar em um curriculo muito bom.
Era diversificado, aprofundado. Eu me empolgava! Eu guardo até
hoje os materiais, livros, 0s quais eu pesquiso para minha pratica
em sala de aula. [...] Entédo aprendi a ensinar para a diversidade
e busco fazer isso até hoje. Eu vou desenvolvendo conforme a
necessidade do aluno aprender, vejo 0 que aprenderam no ano
anterior e vou dando progresséo aquilo [...] entendo que forma-
¢éo é estar sempre aprendendo [...]. Essa histéria de um registro
mais elaborado com imagem comecou quando recebi estagiarios
da ures com a professora, no ano de 2007. Ela usou como avalia-
¢éo o portfolio e, no final, reuniu tudo em um cp e deu a escola. No
ano seguinte comecei a fazer isso com as turmas do fundamental
[...]- Eu tenho minhas pastas, as fotos, os arquivos que aproveito
de um ano para o outro, faco releituras e vou melhorando meu
trabalho ano a ano. [...] Também tem meu caderninho. E um blo-
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quinho de anota¢des das aulas, pequeno, onde fagco meus rascu-
nhos (Elvira, entrevista individual, 2012).

[...] Para mim foi étimo participar da formagao aqui, no Proteoria,
e organizar a minha experiéncia educativa para um capitulo de
livro. Eu vinha ha trés anos organizando os materiais, os regis-
tros de todas as aulas, de maneira mais sistematizada. Antes da
formagéo aqui eu s socializava esse material com os pais, 0s
alunos. Agora, pensando em compartilhar com os colegas de Er
foi muito bom, porque, quando a gente discutiu, principalmente,
o tema avaliacdo, eu consegui pensar mais sobre a questéo do
registrar. Eu sempre me preocupei com isso, mas pensando mais
em retornar meu trabalho para os pais, a comunidade escolar. Eu
rascunhava os registros das aulas, mas ndo tinha bem registra-
do o projeto todo sistematizado do que foi 0 processo educativo.
Ent&o aqui, na formagé&o, eu gostei muito, me desafiou a pensar o
registro como forma de repensar minha pratica pedagogica e me-
Ihorar a escrita de projetos pedagogicos (Elvira, atelier biografico,
setiembre de 2015).

La narrativa de Elvira recorre la forma en que se estaba constituyen-
do su profesionalidad docente (N6voa, 1992), destacando su iniciativa
desde la graduacion, al producir registros de experiencias formativas
que resaltan que «lleva libros, carpetas, hasta hoy». La investigacion
como guia para la practica pedagdgica se asumio en la trayectoria pro-
fesional de Elvira y se ampli6 en los dialogos con la universidad a través
de la pasantia supervisada y la formacion en Proteoria.

Entendiendo que «formar es estar siempre aprendiendo», Elvira da
muestras de construir una practica pedagdgica que, a través de diferen-
tes insumos didactico-pedagdgicos, reflexiona sobre su accién docente
de manera continua en la escuela. Entre estas iniciativas se encuentra
la produccidn de registros evaluativos de imagenes.

Esta comprensiéon de la practica pedagdgica converge con los estu-
dios de Melo (2008) y Santos et al. (2016) sobre evaluacion de apren-
dizajes y formacion docente en Er, al considerar que la calidad de las
practicas evaluativas en educacion basica esta asociada a la forma en
que los docentes producen conocimientos teéricos y practicos en su
trayectoria docente.

El potencial de la practica docente de Elvira se sustenta en una er que
se fundamenta en una trayectoria profesional tejida en el aula, por prac-
ticas de investigacion, que la impulsan a pensar en diferentes formas
de ensenanza. Asi, nos encontramos ante una experiencia docente
que toma, principalmente, los registros evaluativos materializados en
el aula. En este acto, identificamos una concepcion de evaluacion in-
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diciaria investigativo-formativa, que consiste en practicas de investiga-
cidén de los objetivos previamente esbozados, con miras a promover el
aprendizaje de los estudiantes.

Al analizar las narrativas de Elvira, notamos caracteristicas de una eva-
luacién centrada en la docencia, en las formas en que ella planifica los
objetivos de las clases y constituye los usos de los registros como una
accion de retroalimentacién del proceso educativo:

Antes eu avaliava por objetivos. Fazia ficha de objetivos alcanca-
dos e ndo alcangados. De um tempo para cé&, construo critérios
mais gerais, que séo trés: o que o aluno aprendeu sobre o conhe-
cimento que ensinei, como construiu a relagdo com o conteudo de
maneira coletiva com os colegas e o respeito as regras no sentido
mais amplo, do esporte e das que construimos na escola. [...]
Para mim, avaliagdo € para vermos a progressao do aluno. Entéo
considero muito a plasticidade do movimentar, no intuito de cons-
tatar como corporalmente houve o dominio do que ensinei. Para
iss0, eu observo as aulas e anoto no meu caderninho, fago provas
orais e escritas, fago avaliagéo pratica do tipo planinho de jogo,
eles demonstram para mim as regras [...] as fotografias eu uso
mais como uma forma de feedback, para que os alunos tenham
uma percepg¢ao do que estdo fazendo, e com eles converso so-
bre as possibilidades de melhorias. [...] Eu me interesso sobre a
apreensao do movimentar-se. Foi essa inquietagcdo que me levou
a produzir registros em sala de aula. O interesse do trabalho com
a imagem era que o aluno se olhasse, tivesse uma imagem de si;
em como o aluno vai formando a identidade dele com a pratica
corporal (Elvira, atelier biografico, 2015).

En el discurso Elvira concibe las practicas evaluativas como el principal
factor de investigacion de los cambios y las construcciones de juicio de
valor y de la toma de decisiones, sobre lo que ella ensefd y lo que brin-
d6é como aprendizaje a los estudiantes. También notamos la relacion
entre la forma de pensar la evaluacién y la forma en que Elvira concibe
el papel de la practica pedagdgica en la er escolar, cuando dice: «Yo
considero mucho la plasticidad del movimiento para identificar el domi-
nio corporal de lo que yo ensefé».

Moura y Antunes (2014), al discutir la especificidad de la evaluacion
en la er, afirman que el aprendizaje resultante de la experiencia del
movimiento, socializado en la cancha, debe ser el eje central para
pensar los conocimientos a evaluar en este componente curricular.
Al enfatizar la produccion de registros evaluativos anclados en las
historias de las practicas cotidianas, entendemos que se expanden
y se acercan a una concepcion de evaluacion indiciaria investigativo-
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formativa, ya que producen diferentes formas de reflexionar sobre los
procesos educativos. Cuando Elvira dice: «[...] Las fotografias las uti-
lizo mas como forma de retroalimentacién, para que los alumnos ten-
gan un sentido de lo que estan haciendo, y hablamos de posibilidades
de mejora», observamos una apertura al dialogo con los alumnos. Los
testimonios de esta expansién de la actividad evaluativa se identifican
en las narrativas de los estudiantes, quienes destacan aspectos posi-
tivos en el uso de pruebas escritas:

[...] Tem coisas que a Elvira se diferencia dos demais professores
que a gente estudou, que foi a prova. A questao de ela passar pro-
va escrita para escrevermos sobre 0 que a gente achou da aula
dela, o que a gente aprendeu do que ela ensinou. Sobre exerci-
cios, o que aprendemos sobre o movimento. Eu, particularmente,
nao gostava. A gente ja fazia tudo na aula, ainda tinha que fazer
prova? E melhor a avaliagdo fisica que a escrita (alumna 44).

Eu gostava da prova escrita. Aprendiamos mais sobre os espor-
tes, as regras (alumna 45).

A outra professora que tivemos, no sexto, sétimo e oitavo ano,
ndo passava prova, ela deixava mais livre. A Elvira passa e acho
isso interessante (alumno 38).

El énfasis de las narrativas de los estudiantes se refiere al potencial de
la accion docente para tener una clase sistematizada. Al mismo tiempo,
delimitan el lugar privilegiado que ocupa la prueba escrita, a pesar de
que la alumna 45 ha mostrado preferencia por la prueba practica (fisi-
ca), en lugar de la escrita.

Santos et al. (2016), al debatir sobre la especificidad del proceso his-
térico en el que se ha pensado la evaluacién en la EF, enfatizan que
es importante comprender el significado de lo que es hacer la practica
corporal, la cual no significa solo evaluar los aspectos motores, sino
entenderlos como una forma de conocer, entre otras, tantas como sea
posible. De esta manera, debemos prestar atencién al uso de diferentes
registros evaluativos, sus intencionalidades, los significados que se les
atribuyen y la concepcién que subyace en ellos (Fernandes, 2009).

Entendemos que, en las clases de Er, las practicas exigen una valora-
cidn que tenga en cuenta las relaciones epistémicas del conocimiento
(Charlot, 2000). El aprendizaje, en este componente curricular, va mas
alla de los usos de la escritura grafocéntrica (Céco, 2014), que, histo-
ricamente, constituyeron las acciones pedagogicas de la escuela con
una funcién social centralizada en los dominios de lectura y escritura en
lengua materna y algebraica.
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Esteban (2009) sefiala que la escuela publica brasilefia estd marcada
por tensiones, conflictos, desprovista de percepcion y un proyecto Uni-
co, lo que lleva a cuestionamientos sobre la estandarizacion de los pro-
cesos de evaluacion del aprendizaje guiado por parametros uniformes,
especialmente en las formas en que la pedagogia del examen elimina
la dimension intersubjetiva del aprendizaje.

Coincidimos con Esteban (2009) cuando sostiene que el alumno no
aprende solo con la lectura y la escritura. El aprendizaje es la practica
Unica de los sujetos de relacionarse no solo con el conocimiento que se
encuentra en las experiencias con los libros, sino también con el cono-
cimiento practicado; asi, se vincula el aprendizaje con otras esferas del
conocimiento.

En el contexto de la EF, el aprendizaje se asocia a expresarse corporal-
mente, pero hacerlo no puede considerarse solo natural, espontaneo,
bioldgico, puesto que se relaciona principalmente con temas culturales,
afectivos y sociales (Santos y Maximiano, 2013b; Santos et al., 2016).
Entendemos que estas experiencias se transforman en conocimientos
inscritos en el cuerpo (Charlot, 2000) y que, para evaluarlas, es ne-
cesaria una inmersion investigativa que cuestione los significados del
aprendizaje con practicas corporales.

Al analizar las narrativas de los estudiantes, notamos que los significa-
dos atribuidos a la practica pedagdgica de Elvira consisten en ampliar
el concepto de ensefanza y aprendizaje, promovido principalmente a
través del uso de diferentes instrumentos de evaluacién, especialmente
el portafolio fotografico.

IDENTIDADES Y DISENO EVALUATIVO
EN EL USO DEL PORTAFOLIO FOTOGRAFICO

En esta segunda categoria, analizamos las narrativas de los estudian-
tes sobre la practica docente de Elvira, las cuales mostraron una rela-
cion entre la forma en que se concibe la ensefianza de las practicas
corporales y el aprendizaje en la er con los procesos de evaluacion
como la investigacion. Los proyectos Ginastica General y Brinquedos
e Brincadeiras (‘Juegos y Juguetes’), desarrollados entre 2008 y 2010
con el grupo de estudiantes sujetos de la narrativa de la investigacion,
cuando estaban en segundo y quinto afio, son ejemplos de la siste-
matizacion de la préactica educativa de Elvira, que narra sobre el tema
destacando: «[...] El proyecto dur6 varios afios porque comencé a re-
gistrarme tratando de perfilar un trabajo de continuidad del contenido. A
medida que continuaba con los alumnos, continuaba el trabajo» (Elvira,
narrativa, formacion, 2012).
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En este caso, los contenidos adquieren potencial cuando se tejen a dia-
rio y se expanden a medida que las dimensiones cultural, histérica, so-
cial, relacional y motora se entrelazan para satisfacer las necesidades de
los estudiantes. Lo que determina la diversificacion y profundizaciéon de
los contenidos esté en la practica evaluativa investigativa, en la escucha
de los estudiantes, en el reconocimiento de su protagonismo a traves del
anuncio de reflexiones sobre el proceso educativo (Matos et al., 2015;
Santos et al., 2017).

Notamos que existe una preocupacion continua de Elvira por posibilitar
practicas corporales y dar visibilidad al aprendizaje de los estudiantes
en el desarrollo del proceso educativo. Esta busqueda cobra fuerza en
la produccidn de registros evaluativos por imagenes.

En este momento de investigacion de la progresion del proceso de
ensefianza y aprendizaje, notamos, en el uso del portafolio fotografico,
la expansion de la concepcion de evaluacion practicada por Elvira. En
la figura 3, observamos la ensefianza y la evaluacidn en la er mediante
registros de imagenes de la preocupacion por producir una secuencia
de la ejecucion del rollo de gimnasia. De esta manera, registrar movi-
mientos a partir de fotografias va en la direccion de darle materialidad
a la practica evaluativa para la reflexion sobre los procesos de ense-
nanza y aprendizaje.

Figura 3. Los usos del portafolio fotografico

Fuente: elaboraciéon de los autores.

La figura 3 representa una practica evaluativa que inicialmente se en-
foca en la evaluaciéon de la ensefanza, al dar evidencia de una investi-
gacion del aprendizaje a través de la mirada del docente que fotografia
y demuestra. En la narrativa, notamos la preocupacion de este registro,
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dirigiendo al alumno a pensar en los errores y aciertos de hacer con la
practica de la gimnasia.

Sin embargo, las intenciones de utilizar el portafolio fotogréafico tienen,
a juicio de los estudiantes, dos significados: a) hay quienes estan de
acuerdo con el maestro sobre el propdsito de este registro evaluativo, y
b) estan los que amplian la funcién de esta accién educativa, como se
aprecia en las narrativas:

Eu entendo que a professora ficava tirando foto da gente para
podermos relembrar o que a gente era antes e o0 que mudou com
nosso crescimento. E mostrar o desenvolvimento (alumna 45).

Eu acho que as fotos era para motivar a gente a ndo ficar a toa
(alumna 44).

Entendemos que tanto los alumnos como la profesora confieren dife-
rentes significados a los usos del portafolio fotografico en la er, tales
como motivar, ver el desarrollo del movimiento gimnastico y recordar el
proceso de ensenanza. En la figura 3, también identificamos que el por-
tafolio fotografico permitié a los practicantes reflexionar sobre la clase y
el contenido trabajado. En este caso, esta la produccién de significados
al aprender a través de la lectura de imagenes, que consiste en ver y
relacionar lo que ensefi6 el docente con lo que aprendi6é el alumno en
las clases de EF.

De acuerdo con Benjamin (2013), toda lectura humana por imagen se
presenta como un acto constitutivo del sujeto, tanto en la forma de en-
tender el mundo como en la de producir significados con lo que se le
ofrece y practicarlo por su propia singularidad y actos diferenciados.

A través de los registros evaluativos basados en la concepcién indi-
ciaria investigativo-formativa, docentes y estudiantes investigan qué se
ha aprendido y qué se hace con lo aprendido (Santos, 2005). En este
sentido, es interesante comprender que el uso del portafolio fotografico
por parte de Elvira cambia la centralidad de la ensefianza y se expande
a medida que asume el contexto y las fotografias de los estudiantes so-
bre el proceso educativo aprendido. La figura 4 muestra otros registros
de imagenes realizados por Elvira que fueron incluidos en el portafolio
fotogréfico, en los que se observan diferentes formas de hacer (Cer-
teau, 1994) de los estudiantes en las clases de Er.
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Figura 4. Imagenes que narran los registros producidos por los alumnos

Comics hechos por los

Carteles con dibujos de ; i
estudiantes de la prictica

Modelos con plastilina del los estudiantes sobre lo
; : corporal que mds los
proyecto Gimnasia que recuerdan de la i S
% s conmovio en la experiencia
General practica del proyecto

del proyecto

Juegos y Juguetes Juegos y Juguetes

Fuente: portafolio fotografico de la profesora Elvira.

Identificamos, en la figura 4, que los estudiantes produjeron modelos en
plastilina con la representacion de los conocimientos aprendidos a tra-
vés de juegos y la gimnasia. Esto ultimo también se recuerda mediante
dibujos en carteles y folletos en forma de cémic, con los propios alum-
nos como personajes de las historias. El potencial de estos registros de
imagenes esta en la foto de presentarse a si mismos como instrumen-
tos de autoevaluacion. Cuando se los llevo a recordar el proceso edu-
cativo, los alumnos seleccionaron las experiencias que mas les tocaron
y, con ello, ofrecieron al docente los significados del aprendizaje y lo
qgue hacen con lo aprendido.

Elvira, al llevar a los estudiantes a producir los registros imagéticos de las
experiencias vividas en las clases de EF, a través de diferentes insumos,
brind6 un lugar de protagonismo a los estudiantes en el tejido del proceso
de evaluacion, con visibilidad de lo que hicieron con lo aprendido.

También destacamos, a partir del uso del portafolio fotografico, que
Elvira hace del proceso de evaluacion un momento de profundizar el
aprendizaje con practicas corporales. Esto es potente en la medida en
que analizar el aprendizaje a través del registro de imagenes requiere
que la docente ensefie a los estudiantes como hacer preguntas en fo-
tografias que representen lo que experimentaron en las clases de EF,
como se observa en la figura 5.
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Figura 5. Momento en que compartimos
el portafolio fotogréafico con los alumnos

Fuente: coleccion de los autores.

Entendemos que el uso del portafolio fotografico por parte del docente
se acerca a un concepto de evaluacion indiciaria investigativo-formati-
va; sin embargo, problematizamos: ;cdémo los registros de imagenes
favorecen la autoevaluacion de los estudiantes y revelan los significa-
dos de lo aprendido en las clases de er? ;Qué hacer con este aprendi-
zaje a lo largo de ocho afnos de escolaridad?

El movimiento de la investigacion compartida
después de ocho afnos de escolaridad

En cuanto a los procesos de aprendizaje, entendemos que mantienen
una relacion inseparable con las experiencias formativas de los sujetos.
A partir de la concepcion de evaluacion indiciaria investigativo-formati-
va, analizamos los procesos de formacién humana de los estudiantes a
través de los significados atribuidos a las experiencias de aprendizaje
en las clases de EF en la escuela primaria.

Al llevar a los estudiantes a narrar sobre la evaluacion en la er, abrimos
camino para escuchar con el fin de comprender sus trayectorias en
ocho anos de escolaridad en la escuela primaria. Para ello, analizamos
los significados que atribuian al aprender en las clases de er, materiali-
zados en los portafolios fotograficos.

Mediante el uso del atelier biografico (Delory-Momberguer, 2006), llega-
mos a la produccion de 28 narrativas autobiogréficas de los estudiantes.
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En la relacion entre lo que los estudiantes relataron oralmente y lo que
sefialaron con el ordenamiento de las fotos (montaje) (Didi-Hubermann,
2012), se buscaron indicios de los significados que atribuian al aprendi-
zaje con practicas corporales y se llegé a las siguientes categorias: a)
significados de la autoevaluacion con registros de imagenes; b) sentidos
que describen la proyeccion del aprendizaje con la practica corporal.

Esta categoria acerca las narrativas de los estudiantes que presentan
el potencial de la accién educativa para colocarlos en la responsabili-
dad de establecer una autoevaluacidén de sus trayectorias formativas
con la EF, especialmente a través del uso de registros de imagenes.

Entendemos las practicas de autoevaluacion como momentos de re-
flexion sobre el aprendizaje. Para ello, es fundamental que los estudian-
tes se vean a si mismos y se asuman como autores de la evaluacion al
desafiarlos a tomar decisiones y reconocer compromisos de cambios y
mejoras en sus experiencias educativas.

Asi, la autoevaluacion basada en el uso de diferentes registros ima-
géticos potencia el camino que conduce a las reinterpretaciones de la
experiencia vivida, al demarcar la importancia de la dimension estética
del aprendizaje desde las practicas corporales, que a través de fotogra-
fias amplian el conocimiento de uno mismo sobre el proceso educativo.

En el estudio biogréfico con los estudiantes, observamos que las formas
de organizar las fotos ofrecen pistas de los sentidos sobre las experien-
cias educativas practicadas y, con ellas, del proceso de aprendizaje.
Las narrativas del 9.° B aportan la riqueza de las multiples opiniones
sobre el momento de la organizacion de las imagenes, presentadas en
la figura 6:

Olha s6, a gente coloca a primeira com essa, tipo quieto, com ver-
gonha [foto 1]. Ai depois vem as da ginastica, do circuito, depois
as fitas e, por Gltimo, o banho (alumna 11).

E isso, & na sequéncia do que é mais EF para aquelas que sdo
mais divertidas (alumna 12).

E por isso que acho que a do banho tinha que ser a primeira. A
gente vai ficar todo dia tomando banho na Educacéo Fisica? Ficar
de biquini ndo é normal na escola (alumna 10).
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Figura 6. Montaje del grupo 9.0 B

Fuente: coleccion de los autores.

La figura 6 muestra la organizacién de las fotos de pasajes narrados en
los que las alumnas de 9.° B dictan la intencionalidad de las clases de
EF. Identificamos que seleccionaron seis fotos, cinco de las cuales eran
actividades colectivas. Para las alumnas, estos momentos estuvieron
marcados por fotografias que narran las experiencias «mas divertidas».
Es interesante el hecho de que las declaraciones son interlocutores con
los propios colegas que coparticipan en la produccion narrativa.

Entendemos que la educacidon se ocupa necesariamente de la interac-
cién a través de los lenguajes. Las experiencias educativas se refie-
ren a lecturas cuyo objetivo es comprender la realidad social que nos
rodea. Los sujetos estan constituidos por el dialogo en la relacion con
otras personas vy, frente al otro, complementan y atribuyen significados
a los conocimientos aprendidos en las interacciones humanas. Asi, los
estudiantes construyen conocimiento a partir de lo que hacen y lo re-
hacen a través del didlogo. Entendemos que pensar en los procesos
de aprendizaje en la educacién basica es, necesariamente, un acto de
busqueda de singularidades. Esta accién investigativa es formativa, al
situar las acciones de mediacion de la reflexion sobre la accion con el
conocimiento, del docente, del propio alumno y de su relacion con los
compaferos, como lo indican las alumnas en la organizacion de las
fotografias en la figura 6.
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El registro de la evaluacion de imagenes tiene, entre sus potencialida-
des, la apertura a momentos de evaluacion por pares. La organizacion
de las fotografias y narrativas producidas por el grupo 9.° B muestran
las interacciones entre estudiantes que convivieron durante anos en
un mismo espacio educativo. Los intercambios dialégicos aportan los
juicios de valor que los estudiantes otorgan a las trayectorias de apren-
dizaje, en los que enfatizan aspectos relacionales: «[...] Seleccionamos
entre los mas tranquilos, con vergienza» (alumna 10); «[...] las que
fueron mas divertidas» (alumna 11).

La motivacion para movilizar el conocimiento especificada por los estu-
diantes fundé la organizacion de los registros de imagenes. Cuando se
les pregunta sobre las razones que llevan a la eleccion de fotografias,
los estudiantes sefialan:

[...] Pelas lembrancas que mais nos marcaram. Olha, estavamos
felizes. Como trabalhdvamos o corpo! Tinhamos mais unido, con-
fraternizavamos mais. Sim, foi mais pelos momentos de alegria
gue organizamos (alumna 18).

Aordem é por aquilo que achamos mais interessante. Das ativida-
des menos legais para as melhores (alumno 22).

Lembranga do que aconteceu nessas atividades. Lembro que, na
ginastica, quebrei o pé. E porque as fotos trazem bem essa coisa
da ginastica, da corda, que € bem a cara de Elvira (alumna 1)

Observamos las formas en que los estudiantes se apropiaron del apren-
dizaje con practicas corporales en las clases de er. Las narrativas de-
limitan la estrecha relacion entre aprendizaje, sentido y movilizacién,
al senalar las experiencias corporales que hicieron mas felices a los
estudiantes. Estos, a su vez, en un dialogo exponen la idea de lazos
afectivos de amistad con los companeros y la profesora, destacando
aspectos relacionales (como lecturas positivas) de las clases: «Tenia-
mOos MA&s union».

Argumentamos que los procesos de aprendizaje con practicas cor-
porales se constituyen en las formas en que los estudiantes se ven
afectados por las experiencias en la construcciéon de conocimientos e
interacciones. Cuando practican lo que ensefan en las clases de Er,
transforman lo que consumen (Certeau, 1994) en sus propias produc-
ciones de aprendizaje, es decir, experiencias formadoras singulares te-
jidas en el entrelazamiento de relaciones epistémicas de conocimiento
(Charlot, 2000).

Asi, la movilizacidn, a partir del aprendizaje con practicas corporales,
se desarrolla a medida que los estudiantes establecen relaciones con
el dominio del conocimiento ensefiado. Para los estudiantes, el dominio
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de los contenidos en las clases de EF se basa en las formas en que se
constituye hacer una actividad educativa.

Es de destacar, en los procesos de autoevaluacién, la forma en que
los estudiantes describen el lugar de la clase de er. En el discurso de
los alumnos de 9.° B, observamos dos movimientos: a) las actividades
mas relevantes son las «mas divertidas» (alumna 12); b) no es normal
«bafarse, quedarse en bikini en la escuela» (alumna 10). Con esto, el
énfasis de lo recordado esta en atribuir significados a la organizacion
del trabajo pedagdgico y que para motivar a los estudiantes se deben
diversificar las actividades educativas.

Santos et al. (2016) sefialan que el lugar del trabajo pedagogico de la Er
se configura como espacios de practicas corporales, en una dinamica
cultural, que rescata la constitucion historica de actividades que, al ser
ofrecidas a los estudiantes, amplian la coleccion de saberes inmateria-
les puestos en circulacion. Asi, los estudiantes dialogan e interpretan de
diferentes formas. En este sentido, sefialamos que las narrativas de los
estudiantes de Elvira enfatizan el tema de los contenidos didacticos de
EF Y su progresion pedagdgica a lo largo de la escuela primaria.

Los SENTIDOS DADOS A LA PROGRESION DEL APRENDIZAJE
CON LA PRACTICA CORPORAL

En esta categoria, analizamos las narrativas que resaltan los momen-
tos de autoevaluacion de los estudiantes que aportan significados al
aprender en Er. Identificamos un énfasis en recordar la organizacion
del trabajo pedagdgico y los contenidos que mas los marcaron en la
trayectoria de la escolarizacion en la escuela primaria:

Eu lembro que a gente gostava, nessa época de correr de um
lado para o outro, subir a corda, colocar a mao la em cima. Tudo
era motivo para brincadeira (alumna 1).

As aulas eram mais divertidas, porque a gente era crianca, né?
Andavamos nas cordas, brincava com bambolé. Era perfeito!
(alumna 23).

[...] A gente gostava de brincar de pular corda, de xadrez, desen-
hando, brincando de detetive, procurando o assassino (alumna 24).

Las narrativas de los alumnos traen recuerdos de la infancia, con exal-
tacion del placer de jugar. En esta direccion, los significados atribuidos
al aprendizaje en la er se inscribieron corporalmente en espacios y tiem-
pos de estrategias y astucia (Certeau, 1994), ademas de la l6gica de la
escolarizacion en los lugares de escritura y lectura, la organizacion de
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la ensefianza y el aprendizaje en la clase, con estudiantes sentados en
sillas, junto a libros de texto.

Coincidimos con Benjamin (1985): los nifios aprenden produciendo sig-
nificados con el mundo creado por la imaginacion del juego. Los juegos
son las representaciones del mundo concreto que se les presenta. Los
ninos actuan con los juguetes como cazadores, olfatean todo lo que les
pasa, que llega a su encuentro, y lo viven como una gran aventura. El
autor, al criticar el modelo educativo escolar tradicional, sefiala:

[...] La vieja escuela obliga a una bisqueda incesante de metas,
una disputa por la conquista del conocimiento de lo que el mayor
poderoso requiere. En esto, las puertas al buen conocimiento es-
tan cerradas. [...] Jugando, hay una transformacion de lo vivido en
experiencias (Benjamin, 1985, p. 145, traduccién de los autores).

Estudios como los de Falcéo et al. (2012) y Santos et al. (2014; 2016)
han sefialado que los significados que los estudiantes atribuyen a las
clases de EF se perfilan por las acciones de juego, como contenidos
de intervencion pedagodgica de este componente curricular. Desde una
perspectiva ludica, estas practicas corporales potencian la formacion
del sujeto y dan otras racionalidades al espacio y al tiempo escolares. Al
estar asociados a los intereses y las necesidades de los nifios, estos fa-
vorecen el desarrollo de diferentes lenguajes, con miras a construir las
formas de organizar sus intervenciones sociales, aprendiendo a lidiar
con valores, reglas de convivencia y participacion social.

Este escenario refuerza los sentidos del juego en la ErF escolar y, con
ello, presenta la potencialidad de que los estudiantes sean autores de
practicas evaluativas al narrar sus trayectorias de aprendizaje. A través
de la evaluacion indiciaria investigativo-formativa, los estudiantes re-
velan las relaciones que han establecido con los materiales didacticos,
la construccion de la actividad pedagégica y la alegria. Asi, objetos,
bolas, aros de hula, neumaticos, cuerdas, ajedrez, papeles, cartones y
boligrafos son recordados por la alumna 24 en la construccion del juego
de detectives.

Entendemos que cada material didactico utilizado en el proceso de en-
sefianza y aprendizaje de la practica corporal es un producto cultural
(Certeau, 1994). Estudiantes y docentes lo usan para su propia produc-
cién de experiencias con los contenidos vividos y evaluados. Asi, las
narrativas de los estudiantes sobre jugar en las clases de EF aportan
los significados atribuidos a las practicas evaluativas, como se muestra
en la figura 7.
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Figura 7. Montaje y narrativas del grupo 9.° A

Eu achava as aulas legais, mas, as vezes, eram cansativas, repetiti-
vas. Faziamos da primeira & quarta série a mesma coisa, trés vezes
por semana. Tudo era motivo para brincadeira. Olha s6 essa aqui
com dado [foto 6]! Tenho ele até hoje. Esse aqui [foto 5] foi uma gin-
cana. Esse aqui, quando pulamos pneu [foto 1]. Quase cai. Tinha
uma pilha deles que ia comeg¢ando pequena e depois ia aumentando
0 numero de pneus. Essa atividade era tipo um aquecimento da aula.
Depois iamos para a ginastica com fitinhas, dangar com o bambolé,
aula de estrelinha, rolar no chao. [...] Acho que as aulas da primeira a
quarta eram mais legais, eram mais divertidas, porque éramos crian-
cas» (alumna 1).

Eu aprendi muito mais da primeira a quarta. Eu adorava pegar as fiti-
nhas e dancar com elas e o bambolé. Lembro que depois aprendi mais
queimada e vélei. Sinceramente, gracas a ginastica naquela época,
hoje consigo fazer estrelinha (alumna 3).

Fuente: coleccion de la profesora Elvira.

Con base en la figura 7, identificamos que las imagenes elegidas por
el grupo 9.° A de actividades con gimnasia presentan una logica de
progresion del aprendizaje en las clases de EF que revelan las siguien-
tes experiencias pedagogicas: secuencias gimnasticas simples (foto 1);
llegar a los movimientos que necesitan ayuda e integrar a los compa-
neros (fotos 2 y 3); pasar por el dominio de la técnica corporal (foto 4),
y su conclusién (presentacion) en proyectos transdisciplinales, como la
busqueda del tesoro (fotos 5 y 6).

Las alumnas 1 y 3 conectan los detalles de cada practica pedagdgica
de las imagenes, haciendo una lectura positiva de la ensefianza de la
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gimnasia, presentando elementos didacticos de las clases como mo-
mentos divertidos: «[...] Gracias a la gimnasia, hoy puedo hacer una
pequenia estrella».

Estos enunciados indican que el trabajo pedag6gico con la gimnasia en
las clases de er llevé a los estudiantes, desde las diferentes formas de
expresar corporalmente los contenidos, a establecer relaciones entre la
practica corporal ensenada con lo aprendido en la escuela. La profeso-
ra Elvira sefiala que el objetivo de trabajar con gimnasia se centrd en el
desarrollo y la provisidén de experiencias de contenido en sus diferentes
contextos socioculturales. Segun ella, produjo actividades didactico-pe-
dagogicas que iban desde movimientos miméticos, con reminiscencias
de animales, pasando por circuitos de juego que los estudiantes inven-
taban, hasta llegar a la ensefianza mas compleja de la gimnasia como
deporte competitivo.

La dimensidn valorada fue la experiencia corporal, que llevé a los estu-
diantes a relacionar los movimientos aprendidos con otras actividades
practicadas en la vida diaria del nifio, fuera de la escuela. En esta di-
reccién, los momentos de autoevaluacion de los estudiantes produjeron
narrativas sobre los pasajes desde los primeros afnos hasta los Gltimos
por la eF en la escuela primaria, que mostraron que el aprendizaje se da
en medio de tensiones, conflictos y momentos placenteros que se entre-
lazan, vivencias dentro y fuera de la escuela con practicas corporales.

Las narrativas de los estudiantes también destacan las formas en que
recuerdan su infancia, demarcando que el juego es cosa del pasado.
Sin embargo, consideran positiva la alegria para ofrecer diversion mien-
tras aprenden practicas corporales y anuncian el distanciamiento de
este escenario en las practicas pedagdgicas de los ultimos afios de la
escuela primaria, segun narrativas:

Antes a EF era mais prazerosa, divertida. Da sexta série para c4,
vamos falar a verdade, a gente fica mais sentado. Quando tem
uns esportes diferentes, tipo frescobol, eu jogo. Eu nédo fago fu-
tebol; é agressivo. O que me motiva fazer € a nota (alumna 12).

O que motiva a fazer as aulas hoje é se tem atividades diferentes.
Eu até voltaria a fazer tipo circuitos com corda e ginastica, igual
esses das fotos. Mas, sei l1a! Pensando bem, ndo tenho mais sete
anos nem sou magra (alumno 10).

E! A gente tem vergonha do nosso corpo, mas eu faria novamente
ginastica (alumna 13).

As atividades hoje ndo atraem. Ndo enchem os olhos. As vezes
da vontade de brincar de amarelinha, pique-bandeira. Eram diver-
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tidas essas brincadeiras. Eu ndo gosto de futebol! Pode obrigar,
eu cruzo os bracos (alumno 17).

A través de las narrativas de los estudiantes, notamos el escenario de
la transicion de la erF en los afios iniciales a los afios finales de la es-
cuela primaria. Resaltan la disminucién de juegos, que han dado paso,
principalmente, a las practicas de deportes de equipo. De esta forma,
los cambios en los contenidos apuntan, por un lado, a un proceso que
muestra progresiones de aprendizaje con practicas corporales y, por
otro, a una disminucion en el interés de los estudiantes con relacion a
lo que se ensena. Es en este momento que se ubica el potencial de las
practicas evaluativas que parten de las narrativas de los estudiantes
como indicadores de la relacion entre el aprendizaje y la forma en que
los sujetos se movilizan para la continuidad o las modificaciones de los
contenidos en el proceso educativo.

Observamos, en las narrativas, que la incomodidad de los estudiantes
en el aprendizaje de los deportes de equipo se encuentra en la repe-
ticion de los contenidos a lo largo de los Ultimos afios de la escuela
primaria, sin aumentar su complejidad ni profundizar el conocimiento
en didlogo con las culturas juveniles (Dayrell y Carrano, 2014): «Lo que
me motiva son los diferentes deportes, como el frescobol» (alumna 12).

Entendemos, desde la narrativa, que las causas de los choques con el
aprendizaje de las practicas corporales en los Ultimos afnos de la escue-
la primaria se encuentran en la centralidad de la construccién del pro-
ceso educativo en la figura del docente. A partir de un proceso indiciario
investigativo-formativo, se dio lugar a las narrativas autobiograficas de
la profesora Elvira y sus estudiantes en relacion con sus vivencias edu-
cativas. Al escuchar las diferentes notas y posibilidades de progresion
del aprendizaje en las clases de eF y de las practicas evaluativas en
este componente curricular, fue posible pensar en la progresion peda-
gbgica a partir de lo aprendido y lo hecho desde el aprendizaje.

En este sentido, las narrativas de los estudiantes de Elvira refuerzan la
necesidad de cambios, lo que lleva a pensar en otras posibilidades de
trabajar con los contenidos de la er. También evidencian la importancia
de tener en cuenta el trabajo con las practicas corporales a lo largo de
la escolarizacion, que se basa en la progresion, es decir, en la comple-
jidad y diversificacion de la practica pedagdgica (Matos et al., 2015).

El potencial de estas progresiones radica en la produccién de signifi-
cados que los estudiantes atribuyen a las practicas corporales. Para
ello, es necesario planificar una organizacion de los contenidos con
progresiones horizontales, en la que se proyecte impartir, a lo largo
del afno, en articulacion con los conocimientos de otras disciplinas
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curriculares, y, a la vez, realizar su progresion vertical, en la que la
complejidad de los contenidos se vaya explorando a lo largo de los
afos, profundizando sus practicas, incorporando elementos aun no
aprendidos (Santos et al., 2017).

Asi, entendemos que la practica evaluativa indiciaria investigativo-for-
mativa consolida y reorienta el proceso educativo, asumiendo el prota-
gonismo de los estudiantes durante las evaluaciones en dialogo con los
docentes. Estas experiencias evaluativas promueven un proyecto edu-
cativo y de erF basado en principios éticos y estéticos para la formacion
humana en dialogo con los diferentes tiempos y espacios en los que se
produce el aprendizaje.

Los estudiantes, ademas de indicar lo que marcé sus vivencias con las
practicas corporales en el pasado, sefialan, en el presente, lo que pro-
yectan con lo aprendido, aportando a nuevas intervenciones en el area
de la er. También identificamos un movimiento en las narrativas de los
estudiantes: los conocimientos producidos en las clases de er escolar
son bienes inmateriales que estan, en todo momento, en sus historias
de vida diaria. Este escenario es presentado por las alumnas 24 y 25:

Olhando para o que se ensinou aqui, na escola, eu aprendi algu-
mas coisas; s6 nao aprendi a virar ponte. Eu posso dizer que o
que aprendi com a EF foi cuidar do corpo, cuidar da saude, ativida-
des fisicas. Comecei a pegar gosto, por isso, hoje, ando mais de
bicicleta. Acho que é isso que a er tem que ensinar para a gente
levar pra vida: saude. Acho que quando somos adolescentes, as
aulas deveriam ser menos de esportes (alumna 24).

Eu ndo aprendi muito, porque muitas coisas eu ja sabia. Mas al-
guns exercicios fisicos foram importantes na escola, tipo correr,
alongamento. Também aprendi a gostar de futebol. Hoje jogo fora
da escola e fago kickboxing. Acho importante ensinar sobre a sau-
de. Mas, se hoje pudesse mudar algo na Educacéo Fisica, falaria
para ter mais variedades de esportes, que ndo seja so futebol. A
questéo é parar com o repetido (alumna 25).

Las narrativas expresan lo que los estudiantes entienden por ef, a par-
tir de las experiencias vividas en la escuela, durante los ocho afios de
escolaridad en la escuela primaria. Entendemos que las notas sobre
promocion de la salud no se desprenden de la concepcién cultural de
la EF que constituye el proyecto pedagoégico de la escuela, ya que las
narrativas, al mismo tiempo que refuerzan la practica de la actividad
fisica, presentan la importancia de aprender diferentes practicas cor-
porales, como destacan Gonzélez y Fraga (2012, p. 43, traduccién de
los autores),
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[...] La educacién fisica debe tratar las practicas corporales en la
escuela como un fenébmeno cultural dinamico, diversificado, sin-
gular y contradictorio, estructurado en diferentes contextos histo-
ricos, que también estan vinculados al campo del ocio y la salud,
atendiendo sus posibilidades de apropiacion, problematizacion y
usos creativos de los estudiantes.

Los aportes de esta investigacion, partiendo de la evaluacién indiciaria
investigativo-formativa y asumiendo la escucha de las experiencias con
la EF en la escuela primaria, permitieron analizar los significados que
forman los estudiantes con relacion a lo ensefiado, lo que aprendieron
y lo que hicieron con lo que aprendieron. A través de procesos de au-
toevaluacion, los estudiantes ofrecen posibilidades para otros insumos
didactico-pedagdgicos con practicas corporales.

En este sentido, los usos del portafolio fotografico muestran sus poten-
cialidades y aportes a docentes y alumnos, lo que posibilita la reflexion
sobre el proceso educativo con practicas corporales, en la medida en
que fomentan el recuerdo de la ensefnanza, el aprendizaje y lo que se
hace con lo aprendido.

Al analizar los significados atribuidos a las practicas evaluativas reali-
zadas por la docente y sus alumnos, especialmente a través del uso del
portafolio fotogréfico, se ofrecen posibilidades para desarrollar evalua-
ciones basadas en la concepcion indiciaria investigativo-formativa en
las clases de Er.

Identificamos que los significados atribuidos a la practica evaluativa,
desde el punto de vista del docente y del de los estudiantes, apuntan
tanto a procesos de regulacion y retroalimentacion centralizados en la
docencia como al potencial de la autoevaluacion centrada en los apren-
dizajes de los estudiantes. Esto se evidenci6 a partir de dos movimien-
tos: el primero consistio en la produccidn de imagenes que describieron
el momento del hacer con la practica corporal; el segundo correspondi6é
a los registros hechos por los estudiantes que narraron sus experien-
cias educativas con la Er.

Nos dimos cuenta de que el uso del portafolio fotografico permitié am-
pliar la evaluacién como practica de investigacion de Elvira y sus alum-
nos, valorando el cuestionamiento sobre las experiencias con la Er es-
colar y, sobre todo, teniendo en cuenta lo que se ensefaba y lo que
hacian los alumnos con lo que aprendieron. Esta accién se acerca a la
concepcidn evaluativa indiciaria investigativo-formativa, principalmente
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al tomar a los estudiantes como (co)autores de la construccién de la
practica evaluativa y destacar sus producciones imagéticas en el porta-
folio fotogréfico.

Cuando asumimos el potencial de este registro evaluativo, volvimos
a los alumnos de Elvira, que se encontraban en el Gltimo afio de edu-
cacién primaria, con el objetivo de llevarlos, a través de movimien-
tos de autoevaluacion, a reflexionar sobre las experiencias con la EF
y resaltar lo que aprendieron en ocho anos de escolaridad con este
componente curricular.

Los hallazgos muestran que los significados conferidos al aprendizaje
en la er se constituyen en las relaciones que se establecen con la pro-
gresion pedagdgica de contenidos tales como los juegos, la gimnasia,
los deportes de equipo, los momentos extraescolares y las busquedas
del tesoro. También revelan lo que han aprendido y destacan las dife-
rencias entre los afos inicial y final de la escuela primaria.

Asi, las narrativas convergen en la comprension de que el aprendizaje
con practicas corporales se da, principalmente, a través del juego, tanto
en el primero como en los Ultimos anos de la escuela primaria. Los es-
tudiantes enfatizan que el aprendizaje también pasa por la complejidad
pedagdgica de las practicas corporales, destacando la relevancia de
la articulacién de conocimientos compartidos con las culturas juveniles
presentes en la vida cotidiana de los estudiantes.

Entendemos que este movimiento de investigaciébn con estudiantes
ofrece elementos para pensar las practicas evaluativas indiciarias in-
vestigativo-formativas, al presentar el potencial de dar espacio a la es-
cucha de los estudiantes en sus procesos de evaluacién. Resaltamos
los usos del portafolio fotografico, combinado con narrativas orales,
como potencial para llevar a los estudiantes a establecer lecturas sobre
lo que hacen con lo aprendido. Este camino fue fundamental para que
la autoevaluacion fuera un momento de reflexion sobre la accién diald-
gica entre la docente y sus alumnos, y para establecer con ellos la toma
de decisiones para el desarrollo del proceso educativo.

Con este estudio, creamos una iniciativa para pensar en el potencial de
la investigacion compartida entre la universidad y los docentes de edu-
cacion bésica, con el fin de construir teorizaciones y practicas cientificas
que involucren la evaluacion educativa y que posibiliten practicas evalua-
tivas comprometidas con el aprendizaje. Asi, sefialamos la necesidad de
estudios que analicen los usos de esta concepcion evaluativa en otras
etapas de la escolarizacion, asi como las experiencias con el portafolio
fotogréfico, involucrando otros componentes curriculares.
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¢, Se han transformado los usos de la evaluacién del
estudiante en la educacion fisica escolar? Estudio
desde las propuestas curriculares estatales en
Colombia (1986-2021)

Luz SteLLA GARcia-CARRILLO
GERMAN PREciADO MORA

Abordar los temas relacionados con la evaluacion superando los en-
foques y las practicas tradicionales repetidas durante muchos anos
implica aproximarnos a la evaluacion escolar desde una amplia, com-
pleja e integradora mirada como un elemento clave en los procesos
formativos. En este escenario en la educacion fisica, las ciencias del
deporte, el ocio y la recreacion, y la actividad fisica, la evaluacién se
desarrolla en medio de una variedad de significados, interpretaciones,
matices, problematicas y tensiones, especialmente porque, por un lado,
la educacion fisica ha tenido una connotacion desde posturas dualistas,
dogmaticas, biolégicas médicas y técnicas que hoy tiende a ubicarse
en un horizonte epistemologico, conceptual, pedagogico plural por la
diversidad de objetos de estudio, tendencias tebricas y practicas en
contextos escolares, comunitarios y sociales.

Por otro lado, en muchos casos, evaluar al estudiante ha sido sinbnimo
de medir, calificar, comparar y rendir cuentas, condiciones y caracte-
risticas. Esto también ha permeado la evaluacion del estudiante en la
educacion fisica escolar, desarrollada en una cultura de la evaluacion
arraigada en practicas evaluativas con posturas teéricas y conceptua-
les alejadas de los fundamentos pedagdgicos y principios formativos
que progresivamente la proyectan como un proceso sistematico y con-
textualizado como una oportunidad para aprender, construir y reforzar
el conocimiento y para aprender del error.
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Este ejercicio de investigacion caracteriza e interpreta los usos de
la evaluacion del estudiante en la educacion fisica escolar desde las
propuestas curriculares nacionales construidas al amparo del Minis-
terio de Educacion Nacional, que ha expedido algunos documentos
curriculares que concretan propuestas de formacién para la Educa-
cion Fisica en la educacién basica y media en Colombia en los ultimos
treinta y cinco anos.

Este proceso ha tenido, entre sus objetivos, develar, caracterizar y com-
prender los usos explicitos e implicitos de la evaluacion del estudiante
en la Educacion Fisica escolar desde las propuestas curriculares nacio-
nales para observar sus transformaciones.

Eso si: aunque muy importantes, las politicas y los discursos que subya-
cen en los documentos curriculares no han sido los Unicos y exclusivos
referentes para configurar las practicas en la educacion fisica escolar
como area fundamental y obligatoria, en particular en la evaluacién del
estudiante. Otros referentes lo han sido en la compleja realidad educa-
tiva configurada desde y a partir de los intereses, los procesos y las re-
laciones econdmicas, sociales, culturales, de politicas internacionales y
nacionales, que configuran sus caminos y proyecciones.

Afortunadamente, se observan avances orientados a promover la bus-
queda de nuevos caminos para la educacién fisica escolar y la evalua-
cion que contribuyan en el desarrollo del estudiante como un sujeto y
ciudadano activo, critico y transformador.

LA EDUCACION FiSICA ESCOLAR

La educacion fisica se mueve y desarrolla en varios sentidos y tenden-
cias, con diferentes significados y practicas en Colombia: como discipli-
na pedagodgica, practica educativa, herramienta metodologica, campo
de saber y area fundamental y obligatoria. Se refleja en la multiplicidad
de conceptualizaciones, tendencias, desarrollos y usos que se han ve-
nido construyendo, fundamentalmente, a partir de diversas experien-
cias pragmaticas y reflexiones académicas disciplinales, principalmente
teorias, concepciones y experiencias foraneas como las europeas, nor-
teamericanas y del sur del continente, y la comunidad académica, pro-
fesional e investigativa de la educacion fisica nacional. Especialmente
en las dos ultimas décadas, esta ultima ha aunado sus esfuerzos para
fortalecer, promover y proyectar una educacion fisica no solo para el
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contexto escolar, sino para el mundo de la vida; por ello, aproximarnos
y estudiarla resulta muy complejo.

Es innegable que la educacion fisica en los diversos momentos histéricos
ha desarrollado escuelas, corrientes o tendencias tales como la higiénica,
la militar, la gimnastica, la psicomotricista, la deportivista, la expresiva, la
integracionista, la de la salud, y la del juego y la recreacion. Pero como
bien lo describe el «Mébdulo 02. Basica primaria» de la Guia curricular
para la educacion fisica de la Universidad de Antioquia (2003, p. 16):

Los avances en las ciencias biolbgicas, psicologicas y sociales
han dado lugar a otras formas de pensamiento, a otras formas de
concebir la vida humana y el cuerpo, en las cuales el ser huma-
no es considerado una unidad biopsicosocial compleja, en la que
interactuan todas sus dimensiones. De esta forma de concebir
la vida humana, han surgido nuevas formas de pensar la educa-
cion fisica, ha dado lugar al surgimiento de nuevas tendencias y
corrientes, como son: la sociomotricidad, la investigadora, la edu-
cacion fisica de base y otras formas de interpretar las corrientes
psicomotricista y deportivista.

De hecho, su mayor expansion se ha dado como asignatura curricular
en el contexto escolar formal. En Colombia la ley n.°c 115 o Ley General
de Educacioén reconoce el area de educacion fisica, deportes y recrea-
cion como area fundamental; esto significa que es obligatorio incluirla
en el plan de estudios de la educacion basica y media vocacional.

La educacion fisica escolar como area y asignatura curricular no se
desarrolla exclusivamente en la hora de clase. Se la entiende como un
proceso desde y a partir de la dimensidén corporal, como un derecho
y como una posibilidad de desarrollo humano, bienestar y calidad de
vida. Como bien, se expresan y describen plenamente la finalidad y el
sentido humanistas pedagoégicos de la educacion fisica, la recreacion
y el deporte en el documento Curriculo para la excelencia académica
y la formacion integral. Orientaciones para el area de educacion fisica,
recreacion y deporte (2014, p. 25):

En la perspectiva de las orientaciones curriculares, propone que
se avance en practicas pedagogicas que no solo desarrollen ha-
bilidades y capacidades fisicas o la busqueda de deportistas com-
petitivos, sino también sujetos felices, libres, protagonistas de sus
realidades, que superen las tendencias de exclusién y discrimina-
cion para avanzar en los procesos de reconocimiento y valoracion
de las diferencias, y, por ende, ayuden a fomentar la inclusion al
sistema educativo de caracter formal de las poblaciones que por
sus caracteristicas, condiciones y particularidades requieren una
perspectiva diferencial.
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También la Carta Internacional de la Educacion Fisica, la Actividad Fisi-
cay el Deporte (2015) reconoce que todo ser humano tiene el derecho
fundamental que garantice el acceso a la practica de la educacion fisi-
ca, la actividad fisica y el deporte sin discriminacion alguna.

Lo que queda claro es que, en este sentido, en la educacion fisica se
trabaja y se dinamiza un movimiento con intenciones de transforma-
cion. Para Chinchilla (2016, p. 16):

El movimiento de replanteamiento parte de insatisfacciones, re-
sistencias, pero también del surgimiento de un pensamiento cri-
tico creativo que reclama por una transformacién del campo del
saber, en los aspectos pedagogico, politico-administrativo y social.
Cuestiona los origenes en esquemas no propios, la falta de partici-
pacién de sus profesores en instancias de decision, las estructuras
muy limitadas para cubrir las necesidades sociales y la falta de ac-
ceso de la poblacién a los beneficios de la educacion fisica.

Hecho que se refleja y evidencia entre otros aspectos en la finalidad, na-
turaleza y caracteristicas de las propuestas curriculares, didacticas y eva-
luativas que emergen y proyectan en la actualidad en la educacion fisica
escolar, en medio de las contradicciones que muestra que a pesar de las
buenas intenciones de los organismos internacionales y nacionales, de
las politicas publicas, la normatividad vigente, los documentos y el traba-
jo de las organizaciones gremiales y de sus académicos y profesionales
aun se encuentran muchas falencias como la falta de reconocimiento so-
cial y educativo, la baja intensidad horaria y la carencia de profesionales
o personal especializado para ensefiar en algunos niveles educativos.

LA EVALUACION EN LA EDUCACION FiSICA ESCOLAR

Como un campo de saber o como una disciplina académica, la evalua-
cion se posiciona, transita hacia la construccién de concepciones y de
cambiantes discursos y rutas que han permitido posicionarla en un sitio
destacado y como una practica determinante en la formacion.

Conviene sefalar que, cuando se habla de la evaluacién del estudian-
te en los espacios escolares, se identifican dos grandes horizontes: la
evaluacion en el aula o la evaluacion de/o para el aprendizaje, y las eva-
luaciones a gran escala, también denominadas pruebas masivas y es-
tandarizadas o pruebas externas. Estas son disefiadas por agentes y
organizaciones ajenas a la institucion educativa que, a partir de los re-
sultados alcanzados por los estudiantes en las pruebas masivas y estan-
darizadas, evaltan los sistemas nacionales escolares, las instituciones
educativas e, indirectamente, a los profesores, dado que los resultados,
generalmente, se usan para elaborar las clasificaciones y los ranking y
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dar a los estudiantes acceso a la formacion profesional en las institucio-
nes de educacion superior. Al respecto Ravela (2010, p. 5) comenta:

Desde la década de los noventa se han realizado en toda la re-
gion importantes inversiones para la puesta en marcha de siste-
mas nacionales de evaluacion de aprendizajes de caracter exter-
no y estandarizado, pero se ha dedicado muy poca atencion a los
enfoques y practicas de evaluacion dentro de sus aulas.

La evaluacion del estudiante que ha prevalecido en la educacién fisica
escolar, se puede considerar como una actividad mecanica y operativa,
que utiliza pruebas fisicas o test motores y que se ha preocupado por
medir; lo cual, va en contravia con la mirada de la «Educacién Fisica
como una disciplina pedagogica» (Preciado: 2014 p. 28).

Desde la mirada de autores como Contreras (1998), Garcia-Carrillo
(2016) y Blazquez (2008), la evaluacion de la educacion fisica tradicional
se ha caracterizado por:

+ ser un procedimiento de control del rendimiento;
+ entenderse como sinénima de calificar y evaluar;

+ tener una finalidad y funcion lineales y mecéanicas, que se utilizan
mas para asignar notas y acreditar la promocién del estudiante;

+ basarse en pruebas o test que asignan la calificacién de acuerdo a
las puntuaciones en un resultado o en una marca;

+ sostenerse Unicamente en la aplicacién de instrumentos cuantitati-
VOS para una evaluacion exclusivamente sumativa;

+ conformarse como un ejercicio eminentemente técnico, de orden
psicométrico e instrumental, en el que se destacan los procedimien-
tos operativos;

+ concebir a los estudiantes como actores pasivos que no participan
en el proceso evaluativo.

En el mismo sentido, Lépez et al. (2015, p. 35) realizan diferentes tra-
bajos en los que se critican la patologia y la incoherencia que supone la
utilizacion del sistema de evaluacidn-calificacion como modelo tradicio-
nal. Entre estas criticas enumeramos algunas (encontradas en la biblio-
grafia sobre la utilizacion de los test de condicion fisica como sistema
evaluador en la educacion fisica):

« se produce un grave reduccionismo de la educacion fisica;
+ se superficializa el aprendizaje;

« su utilizacion es meramente calificadora;
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+ la adecuacién entre la finalidad de la educacion fisica y los instru-
mentos de evaluacion utilizados;

+ la acientificidad del proceso de aplicacion sobre los objetivos com-
plejos;

+ la evaluacion y la busqueda de estatus en educacion fisica;
+ ladisminucién del tiempo ensefianza-aprendizaje;

+ el desconocimiento y el temor a adentrarse en otros sistemas de
evaluacién-calificacion;

+ siguiendo el razonamiento, ¢por qué no medir otras variables?

Por un lado, es necesario acotar que no son situaciones ni condicio-
nes exclusivas que histéricamente han estado presentes en Espafa o
algunos paises europeos, sino que también han caracterizado y acom-
panado, con algunos matices y particularidades, el desarrollo de la
evaluacion en educacion fisica escolar en nuestro contexto y que aun
no han desaparecido de la comprensiéon y cultura de la evaluacioén.
Es decir, son problemas y limitaciones que deben solucionarse y a
las cuales debemos dirigir nuestros esfuerzos, en una combinacion de
estrategias y acciones para buscar dinamizar una resignificacion de la
evaluacion de la educacion fisica escolar. Este hecho implica la movi-
lizacion, el trabajo y la interaccion de los profesionales, académicos
e investigadores para transformar y fortalecer el sentido y significado
formativo de la evaluacion.

Por otro lado, el Ministerio de Educacién para todos los niveles y mo-
dalidades educativas ha promovido la evaluacion formativa, pero aun,
para algunos educadores, es un término o concepto difuso e impreciso,
con variedad de significados y usos en las practicas en el aula.

La evaluacién formativa en la educacion fisica escolar, al igual que en
las demas areas curriculares, en algunos casos ha estado ausente.
Aunque la evaluacion formativa puede considerarse un concepto de
vieja data, es una practica relativamente reciente en la educacion fisica
escolar. Durante muchos afos, el término evaluacién formativa se acu-
Aé y evoluciond en un amplio rango de conceptos que, algunas veces,
se repiten en forma mecanica, descontextualizada y sin tener una com-
prension de ellos ni sus implicaciones.

Afortunadamente, se observan avances orientados a realizar una evalua-
cién formativa en la educacion fisica escolar. Sin embargo, se requiere
trabajar las pedagogias y metodologias activas que propician la parti-
cipacion activa del estudiante, las nuevas funciones del profesor como
acompafante o tutor, la autoevaluacién, la coevaluacién y la evaluacion
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entre pares, y la retroalimentacion o realimentacién. Todo esto para po-
der construir el proceso evaluativo en el marco referencial institucional
con préacticas evaluativas que deben ser ajustadas a las condiciones, ca-
racteristicas y necesidades particulares y especificas sin desconocer el
marco politico-normativo nacional e institucional, que delimita y regula,
y los discursos de punta internacionales y nacionales en educacion, la
evaluacion educativa y la evaluacion en la educacion fisica escolar.

Pero no hay una férmula o estrategia magica para implementarla; se
requieren y son necesarias multiples acciones para que la comunidad
educativa transforme su cultura de la evaluacion y de la evaluacion en
la educacion fisica escolar hacia miradas y practicas mas contextuali-
zadas, comprensivas, dialogadas y pertinentes en el quehacer pedago-
gico cotidiano desde los primeros grados de escolaridad.

LOs USOS DE LA EVALUACION DEL ESTUDIANTE

En la medida que la evaluacion asume un papel relevante, surgen nue-
vas categorias, entre ellas, la categoria usos de la evaluacion del es-
tudiante, que, mas que una expresion o término con valiosos aportes,
entra a circular en los ambitos académicos, investigativos y escolares y
se auna a los esfuerzos para comprender, explicar y regular la practica
evaluativa en el aula. No obstante, tras haberse constituido historica,
cultural y epistemol6gicamente de forma progresiva, emerge y se con-
solida una nocién de usos de la evaluacién del estudiante que tiene
una orientacién y un sentido que no son neutros, ni casuales, ni es-
pontaneos; al contrario: en dicha nocién subyacen posturas marcadas
desde las politicas publicas, la normatividad vigente y los discursos con
intereses e intenciones no explicitas.

Es de destacar que «el uso de la informacion proveniente de las accio-
nes evaluativas pone de manifiesto el tema del poder de este campo,
permitiendo o dificultando, segun los casos, la apropiacién democratica
del conocimiento que en él se produce» (Celman, 1998, p. 15). Esto
implica que dentro del aula se debera cuidar las acciones que conti-
ndan luego de la instancia evaluativa. Porque la idea es que el profesor
realice una lectura de los usos de la evaluacion del estudiante, no solo
desde los intereses formativos y los contenidos propios de las discipli-
nal, ya que limitamos y aislamos los espacios formativos.

Por ejemplo, Cerda (2000, p. 81) enumera 13 funciones y usos genera-
les de la evaluacién: diagnosticar, seleccionar, jerarquizar, comprobar,
comunicar, dialogar, formar, describir, explicar, comprender, motivar, in-
vestigar y orientar, pero aclara que «no se trata de convertir la evalua-
cidn en la solucién a todos los problemas que enfrenta el acto educati-
Vo, sino valorar globalmente el proceso evaluatorio».
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Para Poggi (2008), los propositos y usos de la evaluacién deben ana-
lizarse. Los ubica en distintos @mbitos o planos: la evaluacion de los
alumnos, la evaluacién en las escuelas y la evaluacién en el sistema
educativo. En el primer caso, hace referencia a regular y mejorar el
aprendizaje y certificar; en el segundo, a mejorar procesos y resulta-
dos educativos, establecer un ranking, proponer incentivos y acreditar
instituciones; en el ultimo caso, a identificar tendencias en cuanto a
los procesos y logros educativos de una poblacion estudiantil en distin-
tos niveles del sistema, comparar subsistemas o sistemas educativos,
identificar los efectos de politicas y programas, y tomar decisiones en
materia de politica educativa.

Por su lado, Santos (1999, p. 40) presenta 15 funciones y usos:

Existe la posibilidad de utilizar la evaluacion para diversas y muy
diferentes funciones: diagnostico, comparacion, clasificacion, je-
rarquizacion, control, mejora, comprension, amenaza, comproba-
cion, aprendizaje, emulacion, control, dialogo, clasificacion, pa-
satiempo, etcétera. Salta a la vista que no todas tienen la misma
naturaleza e importancia. Unas son abiertamente desechables;
otras, sin duda, deseables. Es dificil, por otra parte, que se pue-
dan aislar de forma precisa e indiscutible.

Por su parte, el Ministerio de Educacion Nacional (2017) enfatiza, en-
tre los documentos recientes, «el uso pedagogico de los resultados» y
propone una guia de uso pedagogico de los resultados en el marco de
las instituciones educativas, con actividades orientadas a la cultura del
mejoramiento constante que se basa en la evaluacién formativa.

A continuacién, algunos elementos del uso pedagdgico de los resulta-
dos, propuestos por el Ministerio de Educacion Nacional (2017, p. 21):

+ reflexionar sobre el aprendizaje, la ensefianzay la practica pedagdgica;
+ realimentar los procesos de los estudiantes;

« valorar los resultados, es decir, usar la informacién para la mejora
en todos los niveles (institucional, el aula, la Secretaria de Educa-
cion del Distrito y el Ministerio de Educacion Nacional);

+ crear estrategias de apoyo diferenciado mediante herramientas,
procedimientos y planes para los estudiantes;

+ distribuir y asignar los recursos necesarios para implementar nue-
vas acciones;

« reorientar las practicas en el aula;

« aportar a la construcciéon de una cultura del mejoramiento constante.
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Para Sanmarti (2008, p. 9), habitualmente se separan los procesos de
ensefianza y aprendizaje de la evaluacidn que se aplica como un mo-
mento final o evento desarticulado en el tiempo y en la secuenciacion
del conocimiento, porque la evaluacion, aparentemente, solo sirve para
medir y entregar unos resultados al final. La evaluacion «condiciona
qué se ensefia y como, y muy especialmente, qué aprenden los estu-
diantes y cémo lo hacen».

La autora insiste en la funcion de la informacion que se recoge. En
algunos casos, puede ser importante proponer al alumno tareas que
le ayuden a revisar algunos de los aspectos que debe mejorar, ya que
«las actividades de evaluacion deberian tener como finalidad principal
favorecer el proceso de regulacion, de manera que los propios alumnos
puedan detectar sus dificultades y dispongan de estrategias e instru-
mentos para superarlas». Pero también la concepcion de evaluacion se
asocia solamente a la finalidad «de calificacion y seleccioén del alumna-
do, que la sociedad le otorga al profesorado para que decida qué alum-
nos aprueban, pasan curso o pueden cursar determinados estudios»
(Sanmarti, 2008, p. 11).

Vale la pena considerar las dos funciones que destaca Salinas Salazar
(2002, p. 26):

Una es desarrollar las capacidades cognitivas, afectivas, corpo-
rales, comunicativas y sociales para desarrollar la capacidad de
pensar, comprender, resolver problemas, tomar decisiones, co-
municarse y explorar y conocer. La otra es como la escuela «se
constituye en uno de los pilares ideolégicos del estado de derecho
y de una sociedad democrética para propiciar la integracién y co-
hesion social y preparar para vivir en colectivo».

En sus textos, Alvarez Méndez (2001, p. 104) afirma:

En apariencia, la evaluacion en el aula tiene unos usos de inme-
diatez. Sobre los resultados, se toman decisiones que tienen que
ver con la aprobacién o no de un curso, de una materia, lo que se
interpreta sobre bases artificiales y convencionales como niveles
de aprendizaje.

En la evaluacion sumativa a nivel escolar, el autor afirma: «Se entrega
informacién periddica a los acudientes o padres de familia sobre el re-
sultado y su representacién en una nota, desde una mirada tradicional
y parcial de la evaluacién del rendimiento del estudiante, en informes
periddicos o boletines sobre la situacion del estudiante», en los que se
informa si aprobé o no —en el Iéxico comun, paso o perdib—, pero «la
informacién que llega a las familias suele ser escasa y pobre, y normal-
mente incomprensible» (Alvarez Méndez, 2001, p. 104).
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En su funcion formativa, segun Alvarez (2015, p. 155), la evaluacion
se usa:

* para ajustar la ensefianza a las necesidades de los alumnos;

+ para ayudar a los estudiantes a comprender sus fallos y aciertos y
las causas que los provocan,

* yno tanto para controlar la memorizacién fugaz de unos contenidos
dados.

Este recorrido por los usos de la evaluacion del estudiante nos muestra
la diversidad de desarrollos del tema, pero también las repercusiones
en la configuracién y comprension de la practica evaluativa.

Fruto de la consulta documental que se realiz6 dentro del proyecto in-
vestigativo cualitativo de corte etnografico «Los usos de la evaluacion
del estudiante en educacién basica y media de Ibagué y la Universidad
del Tolima», en el que se identificaron algunos conceptos, funciones y
usos para la evaluaciéon del estudiante en la educacion fisica escolar
colombiana, se plante6 la necesidad de un nuevo estudio documental
que centrara sus objetivos en caracterizar y comprender dichos con-
ceptos y usos en forma explicita e implicita, asi como observar y deve-
lar sus transformaciones en la educacion fisica escolar colombiana de
los Ultimos treinta y cinco afos (1986-2021). Para ello se llevé a cabo
un analisis de las tres propuestas curriculares nacionales construidas al
amparo del Ministerio de Educaciéon Nacional, que se expidieron en el
lapso de tiempo referido y se titularon:

+  Marco general de programas curriculares de educacion fisica, re-
creacion y deporte. Basica secundaria y media vocacional (publica-
do en 1986);

- Lineamientos curriculares de educacion fisica, deporte y recreacion
(publicado en 2000);

«  Orientaciones pedagogicas para la educacion fisica, recreacion y
deporte (publicado em 2010).

Los tres documentos curriculares concretan propuestas de formacion
para la educacién fisica en los niveles preescolar, basica y media de
Colombia y presentan algunos lineamientos con relacién al sentido, sig-
nificado y uso de la evaluacion como parte del proceso formativo de
los nifios, nifias y jovenes escolares del pais. Estos documentos son
construcciones curriculares con participacion y un proceso de discusion
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interinstitucional y de profesores, expertos e investigadores de muchas
regiones del pais.

Sin embargo, aunque en los documentos mencionados subyacen po-
liticas, discursos y lineamientos que han colaborado en forma general
en la construccion de las practicas de la educacién fisica escolar y en
particular de la evaluacion del estudiante colombiano en el tiempo refe-
rido, es importante aclarar que no han sido los Unicos que han aportado
a dicha construccion.

En la educacién fisica escolar colombiana ha prevalecido una evalua-
cion del estudiante como una actividad técnica, instrumental y procedi-
mental, preocupada casi exclusivamente por medir, comparar, clasificar
y calificar para alcanzar un resultado numérico o estadistico a partir de
la aplicacion de pruebas o test que el estudiante debe realizar buscan-
do obtener el mejor resultado posible, para que su valoracion (nota fi-
nal) esté por encima del minimo establecido por la institucion escolar en
su Sistema Institucional de Evaluacion como el desempefio basico del
estudiante segun lo reglamentado en el decreto 1290 del 16 de abril de
2009 (por el cual se reglamenta la evaluacion del aprendizaje y la pro-
mocion de los estudiantes de los niveles de educacion basica y media).

Asimismo, el Ministerio de Educacion Nacional ha promovido, para to-
dos los niveles y las modalidades educativas, una serie de politicas,
estrategias y programas de trabajo in situ en las instituciones educa-
tivas: programas de formacion continuada sobre la evaluacion escolar
y temas anexos; el acompafiamiento pedagoégico al docente, especial-
mente en la educacion basica primaria y en el sector rural, y el Dia
E, en el que se propicia el estudio, la apropiacién y el desarrollo de
practicas evaluativas eminentemente formativas. Sin embargo, algunos
educadores aun consideran que practicas formativas es un concepto
difuso e impreciso, que tiene una variedad de significados y usos en las
practicas en el aula.
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Los usos de la evaluacién del estudiante en la educacién fisica escolar
colombiana, como se muestra en la siguiente tabla, han evolucionado en
elpapely, segunlos tres documentos mencionados, en la siguiente forma:

Tabla 1. Sintesis de las propuestas curriculares nacionales construidas al
amparo del Ministerio de Educacién Nacional entre 1986 y 2020

Documento

Marco general
de programas
curriculares de
educacion fisica,
recreacion y
deporte. Basica
secundaria y
media vocacional
(Ministerio de
Educacion Nacional
y Coldeportes, 1986)

‘ Fundamentos

La  renovacién  curricular
como una metodologia para
el cambio cualitativo de la
educacion colombiana.

«La educacién fisica estudia y
utiliza el movimiento humano
para contribuir a la formacion,
capacidad y  mejoramiento
integral delindividuo, considerado
como una unidad funcional que
comprende aspectos fisicos, de
pensamiento, personalidad e
interaccion social» (p. 11).
Presenta las caracteristicas
de la estructura conceptual
de la educacion fisica para
preescolar, educacion basica y
media vocacional. Desarrolla la
programacion del grado sexto
al undécimo.

‘ En la evaluacién de los estudiantes

Define la evaluacion como: «La
encargada de dar informacion de
retorno a todo o parte del proceso; para
hacer los ajustes correspondientes,
se habla de evaluacion permanente»
(p. 17). Es el proceso que indica el
grado en el que se han alcanzado los
objetivos propuestos.

Define y diferencia entre la evaluacion
de caracter sumativo y la de caracter
formativo.

Evaluaciébn sumativa: cuando se
refiere a resultados cuantificables del
proceso; por ejemplo: mediciones
en términos de distancia, tiempo y
repeticiones.

Evaluacién formativa: se refiere a
aspectos calificables del proceso;
por ejemplo: método, motivacion,
autodominio y recursos (p. 33).

«Indicadores de
logro. Hacia una
fundamentacion»,
Lineamientos
curriculares
de educacion
fisica, deporte
y recreacion
(Ministerio de
Educacion
Nacional, 1998)

En lo legislativo, desde la
Constitucion Politica de 1991 y
la Ley General de la Educacion
115, de 1994.

Replanteamiento y
reconceptualizacion del sentido,
finalidad de la educacion.

El desarrollo humano, cultural,
politico y social como base
de los indicadores de logro
y los fundamentos de cada
una de las dimensiones y sus

procesos.
Dimension corporal, dimension
cognitiva, dimensién

comunicativa, dimensién ética,
dimensién espiritual, dimensién
estética.

En concreto, en la educacion
fisica se configura el concepto
de dimensién corporal
desde referentes sociales,
antropoldgicos y culturales en

una perspectiva pedagogica.

Referentes validos para todas las
areas.

Presenta la conceptualizacion que
fundamenta la evaluacion a partir de
los logros e indicadores de logro y la
promocién de los estudiantes.

Articula la evaluaciobn desde las
diferentes dimensiones del desarrollo
humano con los logros e indicadores
de logro.

Presenta ejemplos y recomendaciones
de indicadores de logros en las
actividades educativas.
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Documento

«Areas obligatorias
y fundamentales»,
Lineamientos
curriculares
de educacién
fisica, deporte
y recreacion
(Ministerio de
Educacion
Nacional, 2000)

Fundamentos

Presenta referentes
conceptuales y socioculturales
y el enfoque curricular de la
educacion fisica escolar.
Concepcion  multidimensional
de la educacion fisica desde la
dimension corporal.

‘ En la evaluacion de los estudiantes

Desarrolla una educacion fisica en una
nueva perspectiva multidimensional
de la evaluacion de los estudiantes,
caracterizada por ser continua,
participativa e integral.

Presenta un capitulo exclusivo con
la fundamentacién y tendencias en
la evaluacion en la educacioén fisica

escolar.

Ademas, hace una primera
aproximacion al disefio de
procedimientos de evaluacion vy

nombra el término competencias, pero
no desarrolla un marco especifico.

«Documento 15»,
Orientaciones
pedagdgicas

para la educacion

fisica, recreacion y

deporte (Ministerio
de Educacion
Nacional, 2010)

Aborda el area desde una
perspectiva pedagodgica que
prioriza una intencion formativa.
Las grandes metas de formacion
del area de educacion fisica,
recreacion y deporte.

Recuento historico y
conceptualizacion sobre
las competencias 'y los
desempenios.

Presenta algunas orientaciones
didacticas en correspondencia
con los nuevos planteamientos
de la educacion y la educacion
fisica escolar en los contextos
variados y cambiantes.
Elmaestro, por su parte, cede su
autoritarismo para convertirse
en un agente estimulador del
aprendizaje y en orientador,
acompanante y dinamizador del
trabajo del alumno.

La especificidad y las
relaciones entre el desarrollo
de las diferentes competencias,
su progresion y gradualidad
orientadas por los indicadores
de diferenciacion.

Define, caracteriza y relaciona
las competencias 'y los
desempefios en educacion
fisica.

Entre los desempefios
establece la coherencia vertical
y horizontal.

Presenta un discurso sobre las
competencias en la educacion.
Formula las competencias especificas
en la educacion fisica, la recreacion y
los deportes.
Competencia motriz,
expresiva  corporal,
axiologica corporal.

El alumno gana, paulatinamente,
participacion efectiva en la toma de
decisiones sobre la forma de hacer
su trabajo, los contenidos de su
actividad, el control de su aprendizaje
y la evaluacion de resultados, hasta
alcanzar niveles de autodeterminacion
para formular programas individuales
de trabajo y plantearse sus propios
problemas y soluciones creativas.
Implican la definicion de procesos
de seguimiento y evaluacion que
requieren el uso de diferentes técnicas
de caracter cualitativo y cuantitativo a
corto, mediano y largo plazo.

La evaluacién cualitativa adquiere un
nuevo sentido.

Muestra la distribuciobn de las
competencias y los desempefios por
grupos de grado.

Los desemperios son manifestaciones
observables y evaluables del estado
de desarrollo de una competencia
y se construyen como unidades
de aprendizaje que posibilitan su
formacién y evaluacion.

competencia
competencia

Fuente: elaborada por Garcia-Carrillo (2016).

En cuanto a la conceptualizacién y usos de la evaluacion de los estudian-
tes, los tres documentos plantean lo que se desarrolla a continuacion.
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MARCO GENERAL DE PROGRAMAS CURRICULARES DE EDUCACION FiSICA,
RECREACION Y DEPORTE. BASICA SECUNDARIA Y MEDIA VOCACIONAL

En este documento se senala que la evaluacién «es el proceso que
indica el grado en el que se han alcanzado los objetivos propuestos por
parte del estudiante» (Ministerio de Educaciéon Nacional y Coldeportes,
1986, p. 30).

+ La evaluacion da informacién de retorno de la totalidad o parte del
proceso, para hacer los ajustes correspondientes a partir de una
base cierta (p. 30).

+ Es necesaria una evaluacion permanente que tenga en cuenta: las
caracteristicas del hombre (edad, situacion, capacidad y proyec-
cion); lo que requiere para suplir sus necesidades (utilizando los
elementos del medio para lograr los objetivos); el movimiento (de
acuerdo con el desarrollo, la capacidad, la situacion y la intensi-
dad); los métodos para aplicarla y la evaluacion en si misma (p. 30).

+ En toda planeacién debe haber unas actividades minimas evalua-
bles y con dos tipos de caracter: uno sumativo, relacionado con los
resultados cuantificables del aprendizaje en distancias, tiempos y
repeticiones, y otro formativo, vinculado a los aspectos calificables
del proceso de ensefianza-aprendizaje no solo del estudiante, sino
también del método, el programa el docente, para que se puedan
hacer los ajustes que sean necesarios (p. 30).

+  Se debe establecer como estan el estudiante y el grupo, antes del
inicio del trabajo escolar anual, en cuanto a sus habilidades, acti-
tudes y aptitudes en lo que denomina conducta de entrada, para
luego comparar los resultados del proceso frente a los objetivos
planteados (p. 30).
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LINEAMIENTOS CURRICULARES DE EDUCACION FISICA,
DEPORTE Y RECREACION

En este documento se senala que la evaluacién es un componente del
proceso educativo mediante el cual se hacen apreciaciones sobre el
aprendizaje y la ensefianza, a través de evidencias referidas a desem-
penos y logros. Se usa para observar, comparar y reunir la informacién
necesaria para corregir el proceso de ensefianza, valorar el logro del
estudiante, variar o readecuar acciones y proporcionar las orientacio-
nes hacia el alcance de logros no alcanzados o la proyeccion hacia
nuevos logros. En este sentido, se reconoce que la evaluacion se reali-
za a través de un proceso que tiene en cuenta los logros esperados y el
programa sobre el cual se lleva adelante el aprendizaje. El aprendizaje
se valora a través de los indicadores de logro, para finalmente apre-
ciar los logros alcanzados vy realizar los ajustes correspondientes en
la direccion de la ensefianza y en el aprendizaje mismo (Ministerio de
Educacion Nacional, 2000, p. 61).

« La comprension y puesta en practica de la evaluacion en la educa-
cion fisica requiere tomar en consideracion y ser coherentes con
los fines y cambios de la educacion, la participacion social, el sig-
nificado del conocimiento, los factores de cambio, los problemas
asociados al aprendizaje, las bases para un enfoque evaluativo, las
experiencias en evaluacion y el disefio de procedimientos.

+  Permite una sintesis del proceso, integra la labor del estudiante con
los contenidos, informa al maestro sobre el estado del alumno y de
la ensefanza, y muestra el nivel cualitativo de la ejecucion de las
practicas. En su aplicacion se dan las condiciones de organizacion,
concentracion de la atencion e importancia institucional para realizar
un trabajo de sistematizacion de observaciones, las cuales constitu-
yen los datos béasicos de andlisis a partir de los cuales se descubren
nuevas realidades y se construye el saber pedagdgico y disciplinal.

+ La evaluacion asumida como investigacion puede constituirse en
una practica académica de los profesores util para la transforma-
cion del curriculo y la cualificacion de los docentes.

+ El objeto de la evaluacion es observar, comparar y reunir la infor-
macion necesaria para corregir el proceso de ensenanza, valorar el
logro del estudiante, variar o readecuar acciones y proporcionar las
orientaciones hacia el alcance de logros no conseguidos o la pro-
yeccidn hacia nuevos logros. De acuerdo con lo anterior, la evalua-
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cion se caracteriza por ser multidimensional, participativa, continua,
integral y significativa.

Debe haber una continuidad; por tanto, la evaluacion no se realiza
al final del grado o del periodo, sino que acompafa el proceso de
manera permanente, para lo cual se apoya en la interpretacion de
indicadores. Por ello, pueden valorarse los factores que intervienen
en el proceso para hacer flexible y dindmica la valoracion y facilitar
los ajustes sobre la marcha misma del aprendizaje.

Cada integrante de la comunidad educativa debe participar y tie-
ne responsabilidades en el proceso y en los resultados de la eva-
luacién. Se cumplen tanto en el aspecto metodolégico como en el
organizativo, ya que todos pueden contribuir a orientar la toma de
decisiones sobre el proceso educativo, en la perspectiva de los lo-
gros esperados.

La evaluacion debe acoger la integralidad referida a la relacion
entre los distintos procedimientos y el uso de técnicas y métodos
apropiados a las caracteristicas del alumno, los contenidos, las
actividades, los desempefios correspondientes a los procesos de
formacion.

La evaluacién proporciona informacion para las acciones de retroa-
limentacién, en las cuales el estudiante participa activamente. La
interpretacion se hace de los desempenos en correspondencia con
todo el proyecto pedagdgico trazado por el area. Los desempenos
permiten percibir los indicadores de logro. El indicador debe ser
leido desde una fundamentacién epistemolédgica y pedagoégica por
parte del docente, quien comprende y reconoce la pertinencia y
significacion de un determinado grupo o sistema de indicadores.

Las caracteristicas de la evaluacion planteadas exigen el uso de los
métodos y las técnicas que se requieran de acuerdo con el proceso
pedagogico. Unas veces se necesitara hacer énfasis sobre lo cuan-
titativo y otras, sobre lo cualitativo, dependiendo de los factores que
intervengan. Lo importante es que el disefio de pruebas, instrumen-
tos y procedimientos sea coherente dentro de las caracteristicas de
la educacion anotadas.

Desde las competencias y los desempefos para cada grupo de
grados y no de manera explicita se direcciona una evaluacion del
estudiante desde una comprension de la dimensidn corporal.
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ORIENTACIONES PEDAGOGICAS PARA LA EDUCACION FISICA,
LA RECREACION Y EL DEPORTE

Aunque este documento no presenta un concepto concreto sobre la
evaluacion, si deja entrever que implica la definicién de procesos de se-
guimiento y evaluacion que requieren el uso de diferentes técnicas de
caracter cualitativo y cuantitativo a corto, mediano y largo plazo. Ello su-
pone retomar tal informacién para reorientar el proceso educativo cuan-
do sea necesario, en funcion de la formacion de los estudiantes y el
logro de los desempenos propuestos. Ademas, plantea que «la retroa-
limentacién es la informacion que recibe el estudiante como resultado
de su ejecucion motriz; ello implica la reflexion sobre lo realizado y los
ajustes para una nueva ejecucion» (Ministerio de Educacion Nacional,
2010, p. 50).

« La estructura del aprendizaje para el desarrollo de competencias
transforma los conceptos, procesos, procedimientos y técnicas de
evaluacién, asi como el papel que deben asumir los sujetos ante los
alcances del aprendizaje.

+ La especificidad y las relaciones entre el desarrollo de las diferen-
tes competencias, su progresion y gradualidad orientadas por los
indicadores de diferenciacion implican la definicion de procesos de
seguimiento y evaluacién que requieren el uso de diferentes técni-
cas de caracter cualitativo y cuantitativo.

« Ello supone retomar tal informacién para reorientar el proceso edu-
cativo cuando sea necesario, en funcion de la formacion de los es-
tudiantes y el logro de los desempefios propuestos.

+ La aplicacion de técnicas de evaluacion cuantitativa adquiere un
nuevo sentido, por tratarse solo de un punto de vista en la evalua-
cion de los desempefios correspondientes a cada competencia.

+  Otros puntos de vista parten del reconocimiento de la corporeidad
y de factores subjetivos del alumno; por ejemplo, en los aspectos
emocionales de la competencia expresiva, los cuales implican un
manejo de técnicas cualitativas y de procesos de interpretacion.

+  Como instrumentos utiles para la evaluacidn del nivel de desarrollo
de las competencias en el area de educacion fisica, la recreacion y
el deporte se proponen el cuaderno escolar, el diario de campo, las
técnicas de observacion, el uso del video y la fotografia, las narra-
ciones, las composiciones, los registros anecdaéticos, las listas de
cotejo o control, las fichas de autoevaluacion, las fichas de coeva-
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luacion, las escalas de observacion, los cuestionarios, los informes
de trabajo en grupo, las fichas de tareas, las pruebas motrices, las
pruebas de habilidad y los portafolios, entre otros.

Para concluir este abordaje atendiendo lo antes expuesto, creemos
gue no se puede pensar en transformar el significado de la evaluacion
educativa y, especificamente, la evaluacion del estudiante en la edu-
cacion fisica escolar sin revisar ni cuestionar las practicas evaluativas
en las que predominan y se posicionan unos usos determinados, por
un lado, por los documentos curriculares para el area expedidos por el
Ministerio de Educacion Nacional y, por otro, por la cultura evaluativa
predominante.

Entorno a la pregunta sobre si se han transformado el concepto y los usos
de la evaluacién del estudiante en la educacion fisica escolar colombia-
na, un analisis desde las propuestas curriculares nacionales, construidas
al amparo del Ministerio de Educacién Nacional, en los ultimos treinta y
cinco afos, se puede concluir lo que se detalla a continuacion.

Se mantiene la concepcion de que la evaluacion es parte primordial
del proceso educativo, pero se avanza y transforma al proponer que
esta no debe ser solo para el estudiante, sino también para cada uno
de los componentes y actores del mismo proceso. Asimismo, la infor-
macion recogida ayuda y permite reconocer y reorientar el proceso Si
es necesario, para, de esta forma, llegar a alcanzar con éxito los logros
propuestos. La informacion, para que sea adecuada, debe mostrar, en
realidad, todo el panorama del proceso.

Ademas, la evaluacion se debe obtener por medio de la utilizacién de di-
ferentes y variadas técnicas e instrumentos tanto cualitativos como cuan-
titativos. Es importante que estos sean conocidos por los estudiantes y
profesores con anterioridad al inicio del proceso ensefianza-aprendizaje,
a través de sencillos ejercicios progresivos que permitan se comprenda
su finalidad y aplicacion para la familiarizacién. Debido a que a evaluar
también se aprende evaluando, el profesor requiere desarrollar su com-
petencia como evaluador. El estudiante debe aprender, en la accién y en
la vivencia, que la evaluacién es mucho mas que las pruebas de lapiz y
papel, o los test, y que sus intenciones son de apoyo y mejora.

También toda la informacion recolectada puede ser utilizada para el
desarrollo de proyectos investigativos que enriquezcan el conocimiento
tanto del curriculo, las practicas y didacticas de la educacion fisica es-
colar como de sus practicas valorativas.
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Los usos se han transformado de modo que le han permitido entender
ala comunidad educativa que la evaluacion es otro de los componentes
estructurales del proceso ensefnanza-aprendizaje de la educacion fisica
escolar, porque colabora con:

observar, reunir datos, comparar e informar sobre la totalidad o par-
te del proceso (de ensefianza; de logros o alcances del estudiante
en relacion con los contenidos, las actividades y los desempefos
correspondientes a los procesos de formacién; de la accién docen-
te; del mismo proceso valorativo), para corregir, variar o readecuar
acciones y proporcionar las orientaciones para hacer los ajustes
que sean pertinentes hacia el alcance de logros no alcanzados o la
proyeccion de nuevos logros;

mostrar la relacion del docente y del estudiante con el proceso y
los contenidos, y el camino a seguir para lograr los aprendizajes
deseados;

reconocer el entorno educativo, social, pedagégico y epistemologi-
co en el que se dan las practicas evaluativas, para poder integrar
esos aspectos en las técnicas evaluativas a utilizar, junto con las
caracteristicas y necesidades personales tanto del docente como
del estudiante;

permitir que el proceso evaluativo sea multidimensional, participati-
vo, continuo, integral y significativo;

utilizar los métodos, los procedimientos y las técnicas apropiadas
que se requieran de acuerdo con el proceso pedagdgico y evalua-
tivo. Unas veces se necesitara hacer énfasis sobre lo cuantitativo
y otras, sobre lo cualitativo, dependiendo de los factores que inter-
vengan. Lo importante es que el disefio de pruebas, instrumentos
y procedimientos sea coherente dentro de las caracteristicas de la
educacion fisica;

transformar el curriculo y la cualificacion de los docentes si la eva-
luacion es asumida como investigacion;

evidenciar que cada integrante de la comunidad educativa tiene
responsabilidades en el proceso y en los resultados de la evalua-
cion, tanto en el aspecto metodolégico como en el organizativo, ya
que todos pueden contribuir a orientar la toma de decisiones sobre
el proceso educativo, en la perspectiva de los logros esperados;

no priorizarse en la retroalimentaciéon o realimentacion como condi-
cion y uso imprescindible en la evaluacidn del estudiante;
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+ utilizar variados instrumentos que sean utiles para la evaluacion;
por ejemplo, se proponen el cuaderno escolar, el diario de campo,
las técnicas de observacion, el uso del video y la fotografia, las
narraciones, las composiciones, los registros anecdoéticos, las listas
de cotejo o control, las fichas de autoevaluacién, las fichas de coe-
valuacion, las escalas de observacion, los cuestionarios, los infor-
mes de trabajo en grupo, las fichas de tareas, las pruebas motrices,
las pruebas de habilidad y los portafolios, etcétera.

Para cerrar esta reflexion, conviene sefialar como una accion prioritaria
la formacion inicial y continuada en evaluacion, con proceso de capaci-
tacion, cualificacion y actualizacion, de los maestros y profesionales del
area en todos los niveles educativos para que tengamos herramientas
que permitan construir otros significados y escenarios para la aplicacion
y desarrollo de nuevos usos alternativos y criticos.

Awvarez MeEnpez, J. M. (2001). Evaluar para conocer, examinar para excluir. Madrid:
Morata.

Awvarez, J.M. (2015). «Veamos que exige y sabremos que hay que aprender .... Y en-
sefiar». En GiMENO, J. (comp.) Los contenidos una reflexion necesaria.
Madrid: Morata.

AnwovicH, R. (2010). La evaluacion significativa. Buenos Aires Paidos.
BLAzauez, D. (2008). Evaluar en educacion fisica. 10.2 ed. Barcelona: Inde Publicaciones.
CaBRERA, F. (2003). Evaluacion de la formacion. Madrid: Sintesis.

Cewvan, S. et al. (1998). «¢Es posible mejorar la evaluacion y transformarla en herra-
mienta de conocimiento?». En De CawmiLLoNI, A. et al. La evaluacion de
los aprendizajes en el debate didactico contemporaneo. Buenos Aires.
Paidos.

CHINCHILLA, V. J. (2016). «Prologo expresiones motrices: pensamiento, sensibilidad, ac-
cion creativa y accion critica». En ArsoLEDA, R. (coord.). Modos de las
expresiones motrices. Paisajes y didacticas. Armenia: Editorial Kinesis,
Universidad de Antioquia.

ConTRERAS, O. (1998). Didactica de la educacion fisica. Un enfoque constructivista. Bar-
celona: Inde.

GARcia-CARRILLO, L. S. (2016). La evaluacion en la educacion fisica escolar. Armenia,
Colombia: Editorial Kinesis.

————— (2014). La evaluacion formativa: ;un concepto en algunos casos difu-
S0 e impreciso o una practica en el aula? México D. F.: Tecnolégico de
Monterrey.

Précticas educativas: problemas y dilemas en el campo de la Educacion Fisica
Tomo II: Evaluacién en educacion fisica en la educacion superior




Cerba H. (2000) La Evaluacion como experiencia total: logros-objetivos-procesos,
competencias y desempenfos. Bogota: Magisterio.

Lopez, P., et al. (2015). «La evaluacion en la educacion fisica. Revision de modelos
tradicionales y planteamiento de una alternativa. Evaluacion formativa y
compartida». En Retos, 10, pp. 31-40.

Ministerio de Educacién Nacional (1986). Marco general de programas curriculares
de educacion fisica, recreacion y deporte. Basica secundaria y media
vocacional.

Ministerio de Educacion Nacional (2000). Lineamientos curriculares de educacion fisi-
ca, deporte y recreacion.

Ministerio de Educacion Nacional (2010). Orientaciones pedagogicas para la educa-
cion fisica, recreacion y deporte.

Ministerio de Educacién Nacional (2017). Siempre dia E. Bogota: Men.

Poacal, M. (2008). Reflexiones sobre los propdsitos y usos de la evaluacion educativa.
En: <https://www.guao.org/sites/default/files/portafolio%20docente/Re-
flexiones%20sobre%2010s%20prop%C3%B3sitos%20y%20us0s%20
de%20la%20evaluaci%C3%B3n%20educativa.pdf>.

Preciapo, G. (2014). Administracion de Eventos de Actividad Fisica. Armenia: Kinesis

RAVELA, P. (2010). ;Qué pueden aportar las evaluaciones estandarizadas a la evaluacion
en el aula? Serie documentos n.° 47. Santiago: PREAL.

SALINAS SALAZAR, M. L. (2002). La evaluacion de los aprendizajes en la universidad [en
linea]. Medellin: Universidad de Antioquia. Recuperado de <http://apren-
deenlinea.udea.edu.co/boa/contenidos.php/2603a1081ec5586399a027
410663d83a/77/1/contenido/evaluacion.pdf>.

SanmARTI, N (2008). 10 Ideas clave, evaluar para aprender. Barcelona: Grao.

SanTos, M.A. (1999). Sentido y finalidad de la evaluacion de la universidad. Interuniver-
sitaria de formacion del profesorado, n° 34, Enero/Abril 1999, pp. 39-59.

Secretaria de Educacion del Distrito (2014). Curriculo para la excelencia académica
y la formacion integral. Orientaciones para el area de educacion fisica,
recreacion y deporte. Bogota.

Unesco (2021). «Como influir en el desarrollo de las politicas de educacion fisica de
calidad». En Guia practica de politicas para jovenes.

————— (2015). Carta Internacional de la Educacion Fisica, la Actividad Fisica y
el Deporte 2015.

Universidad de Antioquia (2003). «M6dulo 02. Basica primaria» En Guia curricular para
la educacion fisica. Medellin.

Capitulo 1. Presentacion 79




La evaluacion desde la perspectiva

de los y las estudiantes de la licenciatura

en Educacion Fisica, Recreacion y Deporte
del Instituto Universitario Asociacion Cristiana
de Jévenes en Montevideo

Mauro AROSTEGUY
JOSEFINA ARZUAGA

La evaluacion es una practica social y politica, esencial dentro del pro-
ceso educativo, que permite la construccion de saberes y contribuir a
una formacién significativa. Sin embargo, por un lado, se podria decir
gue existe una escasa produccion de investigacion especificamente
dentro del &mbito universitario,' mas aun que presenten a los estudian-
tes como poblacién objetivo de estudio, y, por otro lado, su concepto,
sus fines y su relaciéon con el proceso de aprendizaje han ido variando
a lo largo de los anos. Como consecuencia, en la actualidad existen
docentes con diferentes miradas y objetivos perseguidos sobre una
misma practica. En dicho sentido, a partir de las diferentes experien-
cias evaluativas nos cuestionamos con base en qué modelo las y los
estudiantes avanzados del Instituto Universitario Asociacion Cristiana
de Jovenes (luacJ) estaban reconstruyendo su propio concepto de eva-
luacion. Creiamos interesante conocer su opinion en relacién con qué
entendian por evaluacion, cual o cuéles visualizaban como sus fines y
cuales eran sus nociones sobre evaluar y calificar.

Como futuros/as docentes, reproducir la practica evaluativa experimen-
tada en su formacién supone problematizarla en ella. Compartimos con
Lépez Pastor y Pérez (2017, p. 52) que «][...] es dificil que un maestro
pueda poner en practica en el futuro sistemas y procesos de evaluaciéon
formativa y compartida si no los ha vivido y experimentado durante su
formacion». A partir de ello, el objetivo principal fue comprender, des-
de la perspectiva del estudiante, las buenas practicas de evaluacion
para el aprendizaje de la licenciatura en Educacién Fisica, Recreaciéon
y Deporte del uacJy, Montevideo. Especificamente, nos propusimos: a)
conocer qué entiende el/la estudiante por evaluacion y aprendizaje; b)
gué considera como buena practica, y ¢) describir las caracteristicas
que a su criterio poseen.

1 Cbmo antecedente directo, encontramos el trabajo elaborado por CaL, F. (2019).
Buenas practicas de evaluacion del aprendizaje en Educacion Fisica: la perspectiva
del estudiante universitario (tesis de grado). Montevideo: Iser.
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Para lograr conocer y comprender qué entienden los estudiantes por
evaluacion, se debe reflexionar sobre su definicion. Si conceptualiza-
mos la evaluacién de un modo genérico, se puede definir asi: «Un acto
0 proceso a través del cual se genera un juicio de valor sobre un objeto
determinado, con el fin de tomar algun tipo de decision. Implica siempre
la contrastacion entre un referente y un referido» (Sales, Rodriguez y
Sarni, 2014, p. 232). En un segundo plano, entendemos que actual-
mente se podrian identificar en la educacion fisica, dentro del sistema
educativo, al menos dos modelos de evaluacion: el modelo formativo-
compartido y el modelo tradicional de evaluacion-calificacion, que se
distinguen en sus conceptos, caracteristicas y fines perseguidos.

El modelo de evaluacion-calificacion se basa en la comprobacién de re-
sultados visibles; en otras palabras, en el control de los «aprendizajes».?
A partir de la metodologia utilizada, arroja resultados de conocimiento
cuantificable, memoristico y descontextualizado. La calificacién se con-
vierte en el eslabon mas importante de los cursos, no solo para los do-
centes y los estudiantes, sino también para los actores externos como
la familia, el mercado laboral, entre otros. Como consecuencia se des-
valorizan el conocimiento y la comprension de los saberes, por lo que
la calificacién resulta ser la Unica condicionante de la progresion de los/
las estudiantes dentro de las instituciones educativas. La calificacién
es definida como «una intervencion humana para “controlar” el saber y
justificar la asignacion de un valor cuantificable exclusivamente, a partir
del cual se asigna un numero de orden dentro de un conjunto» (De Alba
etal., 2004, p. 17).

En contraposicion, el modelo de evaluacidén formativa-compartida se
inclina hacia el aprendizaje, no en su verificacidbn y medicidén, sino
hacia su transformacion y construccion de nuevos conocimientos. La
evaluacién deja de ser una etapa final aislada para convertirse en par-
te del proceso, estableciendo un didlogo continuo y reflexivo entre los
actores. Se podria decir que el presente modelo favorece la compren-
sion, la autocritica, el debate, la retroalimentacion y la mejora, y se ob-
tienen como resultado aprendizajes significativos y duraderos. Dentro

2 Loépez Pastor y Pérez (2017, p. 61) expresan: «Si el modelo de Er [educacion fisica)
que se desarrolla en los centros fuera coherente con este enfoque evaluativo-califi-
cativo que se utiliza, la er deberia reducirse al entrenamiento de la condicién fisica
y la ejecucion de determinadas habilidades motrices». A su vez, agregan: «Bajo
este enfoque solo se evallan los objetivos y los contenidos mas simples, faciles
y triviales, ya que los test e instrumentos de evaluacién denominados “objetivos”
y las situaciones de evaluacién denominadas “experimentales” solo miden (;eva-
lban?) los niveles de practica (¢ aprendizaje?) mas basicos y simples».
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del presente modelo, Lopez Pastor y Pérez (2017, p. 36) definen la
evaluacién como todo proceso «cuya finalidad principal es mejorar los
procesos de ensefianza-aprendizaje que tienen lugar [...]». «Por de-
cirlo de otro modo, la finalidad principal no es calificar al alumno, sino
disponer de informacion que permita saber cobmo ayudar al alumnado
a mejorar y aprender.»

Araiz de dicho modelo, surge la evaluacion para el aprendizaje, la cual,
segun nuevamente los autores (2017, p. 38),

Busca generar procesos sistematicos de autorreflexion sobre el
propio aprendizaje, de forma que poco a poco sea el alumnado
el que desarrolle un mayor control sobre sus propios procesos de
aprendizaje [...]. Busca que el alumnado sea consciente de como
aprende y qué tiene que hacer para seguir aprendiendo.

Desde esta perspectiva, por un lado, el/la docente toma el rol de
facilitador/a de aprendizajes y no de verificador/a de objetivos propues-
tos o aprendizajes. Al comprender cobmo aprenden los/las estudiantes,
logra adecuar los procedimientos utilizados a las necesidades y dificul-
tades que se presentan en el transcurso del aprendizaje del alumno o
la alumna. Por otro lado, los/las estudiantes toman un rol protagonico al
ser los actores principales de su propio proceso de aprendizaje.

Para finalizar el presente apartado cabe destacar que, si bien ambos
modelos se contraponen en sus principios, la presencia de un mode-
lo de evaluacidén no excluye al otro. Ambos deben convivir dentro del
sistema educativo, ya que existen requerimientos sociales y politicos
que demandan un orden y una certificacion, en el que la calificacion
responde a tales exigencias. Sin embargo, como docentes debemos
cuestionarnos acerca de nuestras finalidades pedagdgicas, las cuales
deberian ser el aprendizaje por parte de nuestros/as alumnos/as, incen-
tivando la produccién de conocimientos y no su reproduccion.?

Al igual que en el apartado anterior, para conocer y comprender qué
entienden los/las estudiantes por aprender, debemos reflexionar sobre
su concepto. Si nos enfocamos en dicho aspecto, se logran distinguir,
dentro de las teorias psicologicas del aprendizaje, dos familias. Por un
lado, se encuentran las teorias del aprendizaje por asociacion vy, por
otro lado, las teorias del aprendizaje por cognicion. La primera, segun

3 Palou de Maté (2001, p. 103) establece que «[...] si interesa darle a esta dimensién
de la practica que llamamos acreditacion el lugar que le corresponde, sin sobredi-
mensiones que obturan genuinas practicas pedagoégicas». De esta manera, el mo-
delo de evaluacién formativa-compartida deberia ser el que predomine dentro del
sistema educativo, en el que la calificacién se contemple como un complemento que
refleja el proceso y no un resultado final determinante en un momento especifico.
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Gimeno y Pérez (2002, p. 36), concibe al aprendizaje, «[...] en mayor
0 menor grado, COmo un proceso ciego y mecanico por asociacion de
estimulos y respuestas provocado y determinado por las condiciones
externas, ignorando la intervencidn mediadora de variables referentes
a la estructura interna». El sujeto es un mero receptor de la informacion;
aprender es reproducir los estimulos externos, sin la presencia de una
intervencion cognitiva del sujeto.

En oposicion, la segunda familia establece que «el aprendizaje es un
proceso de conocimiento, de comprensién de relaciones, donde las
condiciones externas actuan mediadas por condiciones internas» (Gi-
meno y Pérez, 2002, p. 37). Se basan en un aprendizaje constructivista,
en el que el sujeto adquiere un rol activo al ser creador de sus propias
estructuras del conocimiento por medio de procesos mentales, por lo
que produce cambios cualitativos. Se podria decir que la manera de
concebir el aprendizaje en las teorias del aprendizaje por cognicion se
encuentra estrechamente vinculada con la mirada formativa de la eva-
luacion, teorias representadas por las corrientes pedagoégicas de Pia-
get, Vygotsky, Ausubel y Perkins.*

Por ultimo, para identificar y lograr describir las caracteristicas que po-
seen las buenas practicas de evaluacion, debe hacerse referencia a los
aspectos generales y técnicos de la evaluaciéon. Por un lado, en funcién
de los aspectos generales, tomando como base a Sales, Rodriguez y
Sarni (2014), la evaluacion es entendida como una contrastacion entre
un referido y un referente. Se entiende por referido a lo evaluado, en
otras palabras, al recorte del objeto que se pretende evaluar, y como
referente a los criterios que se elaboran para contrastarlos con el re-
corte seleccionado del objeto (referido). Por otro lado, en funcién de
los aspectos técnicos, autores como Camilloni (2001) destacan que, al
momento de crear un dispositivo de evaluacién, quien evalta debe pro-
curar que se cumplan ciertos requisitos; todo instrumento de evaluacion
debe procurar validez, confiabilidad, practicidad y utilidad.

4 Para profundizar en dicho tema recomendamos la siguiente bibliografia: Pozo, J.
(1996). Teorias cognitivas del aprendizaje. Madrid: Ediciones Morata, y Gore, E., y
VAzauez, M. (2010). Hacer visible lo invisible: Una introduccion a la formacion en el
trabajo. Buenos Aires: Granica.
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El presente estudio se sustentd en un modelo de investigacion mixto, con
énfasis cualitativo. El disefio de investigacidn fue descriptivo e interpre-
tativo. La poblacién se conformé por los/las estudiantes de la licencia-
tura en Educacion Fisica, Recreacion y Deporte del wwacy de la sede de
Montevideo, que, al momento de la etapa de campo del estudio (2019),
se encontraban cursando tercero y cuarto afio de la carrera. Para ser
seleccionados debian cumplir con las siguientes caracteristicas: a) tener
aprobado Practicum I; b) tener cursada y eventualmente aprobada la uni-
dad curricular Teorias de la Evaluacién y de los Aprendizajes, y c) estar
cursando y eventualmente haber aprobado Practicum II.

Se utilizaron dos técnicas o procedimientos de investigacion, que, en-
cadenados, permitieron aproximaciones sucesivas a lo que seria la de-
finicion de la muestra. Ambos procedimientos fueron sometidos a un
estudio preliminar en condiciones similares. En primer lugar, se aplicd
a toda la muestra inicial un cuestionario online aunque presencial, por
lo que se logr6 obtener la respuesta del 75,3 % de los/las cuestiona-
dos/as (110 estudiantes). Del analisis de la informacién recabada en
él, se definieron aquellos/as estudiantes que participaron del segundo
procedimiento de investigacion: la entrevista semiestructurada en pro-
fundidad. Para la seleccion de dicha muestra se tuvo en cuenta el perfil
de respondientes que poseian una visién cercana a la evaluacion de
caracter formativo-compartido. Dicho perfil se extrajo de preguntas que,
desde la perspectiva de los evaluadores, eran claves con relacion a la
evaluacion: la definicién de evaluacion, el para qué y el qué se pretende
evaluar. De los ocho estudiantes en condiciones para ser entrevistados,
se logr6 concretar con seis de ellos, quienes representaron la muestra
final de estudio. Por ultimo, para el analisis de los datos, se uso la in-
formacion descriptiva obtenida del cuestionario como apoyo al analisis
interpretativo de las entrevistas en profundidad y se las triangulé con el
encuadre tedrico.
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CATEGORIA 1: APRENDIZAJE, EVALUACION Y BUENAS PRACTICAS

Estudiar la evaluacidén del aprendizaje desde la perspectiva del estu-
diantado o, mas precisamente, las buenas practicas de evaluacion del
aprendizaje supone, primero, definirlas. En este sentido, se consider6
que las elecciones sobre las buenas practicas de evaluacion se ven
impregnadas por las ideas sobre aprender y evaluar, que son, asi,
condicionantes de las elecciones y construcciones de las practicas de
evaluacién del aprendizaje. A modo introductorio, recordemos que una
buena practica de evaluacion del aprendizaje es aquella que habilita
evaluar para aprender, que se elabora como mecanismo de aprendizaje
y que, como tal, permite al estudiante seguir aprendiendo.

Con base en las respuestas obtenidas de los y las entrevistados/as, se
avanz0 estableciendo que, por un lado, todos/as entendian el aprendi-
zaje como un cambio en el comportamiento, aunque ese cambio era,
para algunos, resultado de la asociacion de ciertos estimulos con cier-
tas respuestas y, para otros, se asociaria a la construccion de sabe-
res. Por otro lado, todos/as entendian la evaluacion como una instancia
superadora del control de resultados, que servia al que ensena, para
mejorar lo ensefiado, y al que aprende respecto de la mejora (ajustes)
de lo aprendido. Sin embargo, no en todos los casos se establecié una
relacion coherente entre lo que se pensaba sobre aprender y lo que se
pensaba sobre evaluar. Solo en uno de los casos, de forma coherente
e intencional, se visualizb6 pensar en propuestas de evaluacion para
aprender, en las que esta definiciébn de aprender suponia, ademas de
verificar conocimientos ensefiados y aportar a la mejora del error, pro-
ducir saberes, una instancia de construccion de conocimientos, relacio-
nada con el modelo formativo-compartido de evaluacién (transformar
conocimientos).

CATEGORIA 2: CARACTERISTICAS ESTRUCTURALES
DE LA BUENA PRACTICA

Toda evaluacion asume ciertas caracteristicas, por lo que, con base en
ello, nos ocupamos particularmente en intentar conocer de ellas el refe-
rido, el referente, el rol del/la estudiante y del/la docente en las buenas
practicas, sumandole al analisis aspectos técnicos en relacion con la
validez de construccién, contenido y significado. En sintesis, se recono-
cidé que la buena practica de evaluacion se construye en presencia de
un referido (lo evaluado) y distinguiéndolo del referente (el deber ser), y,
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a su vez, debe poseer validez de contenido, significado y construccion,
sea para elaborarla como para controlar la propuesta.

En cuanto a los roles de los/las estudiantes en torno a la evaluacion, se
obtuvieron respuestas que superaban el nivel de ejecutor hacia niveles
protagdnicos en el dialogo con el conocimiento evaluado. El/la docente
intencionalmente le habilitaba al estudiante un lugar central en el apren-
dizaje del conocimiento que proponia la evaluacion en cuestion, gene-
ralmente con base en la participacion en la construccion del referente,
esto es, superando la ejecucién de la prueba.

En este sentido la buena practica de evaluacion del aprendizaje (en la
educacion fisica) superaba la reproduccion del conocimiento y la verifi-
cacion del logro hacia modelos —ademas— de construccion y transfor-
macién del conocimiento que fuera ensefiado.

CATEGORIA 3: EL PARA QUE Y EL QUE DE LA EVALUACION

Para terminar de comprender la buena practica de evaluacion desde la
perspectiva de los/las estudiantes de la licenciatura, se creyo pertinente
indagar acerca del para qué (finalidades de la evaluacion) y el qué (as-
pectos a evaluar). Desde nuestro posicionamiento, entendemos que la
finalidad de la buena practica de evaluacidn es el aprendizaje en si mis-
mo, es decir, la evaluacion debe servir para producir saberes por parte
de los y las estudiantes, tal como se mencioné en el encuadre tedrico.
Desde el modelo formativo-compartido, «[...] la finalidad principal no
es calificar al alumno, sino disponer de informacién que permita saber
cdmo ayudar al alumnado a mejorar y aprender mas [...]» (Lépez Pas-
tory Pérez, 2017, p. 36). En continuacién con las respuestas obtenidas,
en funcién de para qué evaluar, las buenas practicas de evaluacion
para los/las entrevistados/as tenian como finalidad la verificacion de los
aprendizajes y la reorientacion de la practica de ensefianza, aunque en
el sentido —ademas y principalmente— de buscar la construccion de
conocimientos. En funcion de qué evaluar, la buena practica evaluaba
saberes practicos y teodricos de los contenidos, de forma contextualiza-
da, buscando la reflexion del sujeto que aprende. Ademas, «evaluaba»
aspectos actitudinales, los cuales, desde nuestra perspectiva, fueron y
son cuestionados como objeto de evaluacion.
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En lineas generales, relacionando los supuestos de evaluar con las ca-
racteristicas que los y las estudiantes les atribuyen a las buenas prac-
ticas de evaluacion, encontramos contradicciones. Desde el concepto
de evaluacion, se los/las podria identificar con una mirada tradicional de
la evaluacién, mientras que, desde las caracteristicas, se los/las podria
identificar con una mirada formativa-compartida de la evaluacion. Por lo
tanto, se podria decir que los/las estudiantes presentan una mirada de
la evaluacion confusa entre ambos modelos.

A modo de proyeccidn futura, considerando que para el y la estudiante de
profesorado la seleccion, entre varios, de un dispositivo de evaluacién o
la elaboracién de uno propio supone respaldarse —y, por tanto, conocer
o comprender y poder justificar— en sus ideas de evaluar y aprender, y
la trascendencia que esto conlleva en sus ensefianzas posteriores, sobre
todo pensadas para el sistema educativo, seria conveniente proponerse
estudios a fin de profundizar en las relaciones que se instalan en el profe-
sorado del iuacy con respecto a evaluar y aprender, evaluar y ensenar, y
aprender y ensefar. Estas relaciones podrian ser revisadas, en principio,
en docentes como estudiantes de practica profesional.
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[Con]ciencia de evaluacion. La educacion fisica y el
dispositivo pedagdgico-moral que gobierna la sociedad
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Este texto es producto de la investigacion desarrollada por el proyecto
de investigaciéon mas desarrollo (1 + b)' de Argentina denominado La
evaluacion en la formacion profesional en educacion fisica en la FAHCE-
UNLP. Qué, como y por qué se evalua. Analisis de las practicas practicas
y las practicas discursivas presentes en el campo desde la perspectiva
de los/as evaluadores/as, dirigido por German Hours, radicado en el
Centro Interdisciplinario Cuerpo, Educacion y Sociedad (cices) del Insti-
tuto de Investigaciones en Humanidades y Ciencias Sociales, vinculado
al Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas, perte-
neciente a la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion
(FaHCE) de la Universidad Nacional de La Plata (unLp).

El objeto que abordamos aqui es la evaluacidon, desde un enfoque que
se aparta de los estudios habituales planteados por la educacion fisica
en particular y la educacion en general. Con esto, anticipamos que no
pensamos la evaluacion como un elemento estructurante del proceso
de ensefanza, vinculado, generalmente, con la reflexion docente sobre
su practica, sino como algo mucho mas complejo, que configura un dis-

1 Los | + D son proyectos estratégicos del Ministerio de Ciencia, Tecnologia e Inno-
vacion Productiva, impulsados para trabajar junto con otras areas de gobierno en
Argentina, con el fin de orientar la investigacion, el desarrollo y la innovacion hacia
las necesidades de la poblacion.
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positivo politico en el sentido més estricto y amplio del concepto, capaz
de cobrar diferentes formas, entre ellas, la reflexion docente, regida
siempre por las instituciones. Instituciones que tienen como objetivo pri-
mordial respaldar el sistema capitalista, definiendo las bases del saber
legitimo que privilegian sus caracteristicas constitutivas, formando, con-
secuentemente, con el orden establecido y priorizando la reproduccion
de los modos que el sujeto debe adquirir y que definen al docente como
un actor fundamental, para que, mediante la evaluacion, se posibilite
la unificacién total de las aplicaciones que determinan en el sujeto las
practicas discursivas dominantes. Docente que, corresponde también
sefialar, es permanentemente evaluado por diversos estamentos insti-
tucionales y que ha sido formado para evaluar, quien debe reproducir
con su labor el orden que gobierna la sociedad.

Al decir esto, no pretendemos establecer juicios criticos sobre la tarea
docente, sino mostrar las estrategias que las instituciones tienen para
regular sus tareas, aun cuando se proclame cierto grado de indepen-
dencia y autonomia en sus tomas de decisiones. Esto ultimo, algo muy
dificil en un sistema que tiene un profuso orden burocratico creado,
precisamente, para evitar o corregir cualquier tipo de alteracion. De he-
cho, para nuestra investigacion, en tanto evaluadores, y, por ello, para
nosotros informantes clave, determinamos los dichos de los docentes
universitarios entrevistados como punto de partida de todos los anali-
sis sobre el objeto en cuestion. En definitiva, pensamos la evaluacion
como la sintesis de un conjunto de acciones politicas, intencionadas,
direccionadas, generalmente naturalizadas, que responden a premisas
normalizadoras.

El recorte del objeto que presentamos se ubica en la formacion pro-
fesional en educacioén fisica en la FAHCE-UNLP, institucidn elegida por
poseer légicas mas flexibles al momento de pensar la evaluacion, en
comparaciéon con otras de su tipo, aunque condicionada por los mismos
parametros institucionales generales que el resto. Decisién que entien-
de que, en Argentina, por el caracter prescriptivo que posee el curricu-
lo, la mayoria de las instituciones, no solo de formacién en educaciéon
fisica, sino de formacion docente en general, reproducen los discursos
dominantes con argumentos y practicas que responden linealmente a
sus indicaciones, algo que representd originariamente un obstaculo y
una limitacién para los analisis proyectados.

Como hemos anticipado, nuestro estudio se aleja de los tradicionales
andlisis empirico-organicistas que tributan perspectivas naturalistas del
sujeto y de sus practicas, asi como también de la tendencia instala-
da, proveniente del saber pedagdgico —el saber supremo— y de la
didactica como la rama ordenadora de ese saber. Perspectivas que,
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en general, presentan los elementos del proceso de ensenanza de una
manera compartimentada, habitualmente aislados de tensiones politi-
cas, esbozando argumentos con cierta neutralidad y naturalidad ideol6-
gica; proyectando al docente, al alumno y el proceso de ensefianza de
manera abstracta, romantica e idealista, y el aprendizaje como un mo-
mento ameno que relativiza la existencia de cierta violencia simbdlica
en su haber. De esta manera, nuestro supuesto original altera el orden
pedagogicamente establecido, que dispone a la evaluacién como parte
del proceso de ensefianza, para ubicar a la ensefianza como parte del
complejo proceso burocratico que implica la evaluacion.?

El enfoque establecido se inscribe en las lineas de trabajo del cicks,
nuestro lugar de pertenencia, que piensan el cuerpo y las practicas
corporales no como cosas dadas, sino como siempre definidos por la
cultura, cuanto mas terrenos politicos y, por consiguiente, de ningun
modo, en el orden de lo natural, que simplemente describe la mera vida
biologica del sujeto. Estas lineas de trabajo

Convergen, directa o indirectamente, en torno a la exploracion de
los mecanismos por los cuales nuestra sociedad piensa el cuerpo
y lo educa como lo hace, con el propésito de generar, a partir de
su develamiento, formas que permitan pensar estos problemas
de modo diferente (Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacién, Universidad Nacional de La Plata, 2020).

De esta manera, para significar la evaluacion en la educacion fisica,
reconocemos la fuerza que ha cobrado

El cuerpo como objeto de una maquinaria que lo explora, lo desar-
ticula y lo recompone, lugar de investimento y ejercicio de poder y
saber, instrumento de subjetivacion y control, que debe ser forma-
do, reformado, corregido, adquirir ciertas aptitudes, recibir cierto
numero de cualidades, asi como su concomitante reduccion a su
constitucién orgénica e incluso a su bagaje genético (ib.).

Motivos por los que planteamos una investigacion con una perspecti-
va epistemoldégica politica y hermenéutica, no esencialista ni relativista,
mucho menos «que encuentre razones del objeto en cada hecho, fen6-
meno o concepto sin significacion, percibido de manera aislada o como
producto de la naturaleza» (ib.); esto ultimo, algo a lo que, por tradicién,
la educacion fisica no deja de suscribir y tributar. Nuestra intencién,
entonces, es atender a las operaciones que en nombre de la educacion
se hacen sobre el sujeto, su cuerpo y sus practicas, y, en consecuencia,
a los modos de pensar y hacer en nuestra disciplina.

2 Hablamos de proceso burocrético con relacién a la evaluacion porque conforma un
continuum que, desde diversos estamentos, actia sobre el sujeto durante toda su vida.
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En el sistema democratico y, por lo tanto, en las instituciones educati-
vas, la evaluacidon suele ser presentada como una herramienta indis-
pensable para mejorar la calidad de vida del sujeto y, por ende, de la
sociedad. La legitimacién que posee y la importancia que se le asigna
en los procesos de ensefianza son insoslayables, y se anuncian en la
mayoria de los discursos educativos como una accién instituyente para
una ensefanza destacada.

El campo pedagogico le atribuye una funcion primordial para alcanzar
los objetivos méas importantes de una educacion humanista. Campo
que integra la educacion fisica y en el que descansa sin proponer un
debate alternativo, adhiriendo a la normalidad que implica esta forma
dominante de pensar, limitdndose a replicar las directrices pedagogicas
en sus intervenciones. Puntos cruciales estos para comprender la pro-
blematizacién general que posibilité la construccion de este objeto y el
enfoque establecido.

En la actualidad, la evaluacion es una de las acciones a la que mas
atencion se le presta en el ambito educativo, y esto no es casual: vere-
mos mas adelante que la globalizacién es determinante en esta situa-
cion, al haber acentuado las necesidades de potenciar el rendimiento
y el alcance de resultados, demandando que la educacion responda,
consecuentemente, con la premura requerida.

Estas nuevas alternativas pedagdgicas, definidas como progresistas, di-
cen establecer, mediante una evaluacidn acorde, alcances mas significa-
tivos en los procesos de ensefianza, dado que aseguran haberse logrado
niveles de conciencia mucho mas elevados sobre el hecho de evaluar y
ser evaluado, arbitrando argumentos y técnicas en ese sentido que, su-
puestamente, repercuten mejorando la calidad de vida en general.

Sin embargo, aqui se presenta uno de los problemas que nos plante6
el objeto, puesto que no vemos que la evaluacion tenga una funcion ex-
pansiva o liberadora, como se enuncia, sino, todo lo contrario, siempre
limitante. La evaluacién es una sujecién a los modos institucionales y es
concebida, justamente, para establecer limites que restringen ciertas li-
bertades. Este progresismo pedagoégico asegura que la evaluacion per-
mite alcanzar determinadas cotas de calidad educativa, que posibilitan
un aprovechamiento de todos los recursos involucrados, inclusive los
niveles de competencias individuales e institucionales, que son enten-
didos también como recursos.

Abonando a estas ideas, Mac Kenzie (2017, p. 13) sefiala que la eva-
luacién permite «examinar el grado de adecuacion entre un conjunto
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de informaciones y un conjunto de criterios adecuados al objetivo fijado
con el objeto de tomar una serie de decisiones». Asegura, ademas, que
al evaluar se esta emitiendo «un complejo juicio de valor con la finalidad
de comprobar un saber, pero que, a su vez, se relaciona estrechamente
con la necesidad de mejorar los procesos de ensefianza» (ib.). En un
mismo sentido, para Fernandez Canul (2018, s. pag.), «la evaluacion
implica que el docente registre las fortalezas, los talentos, las cualida-
des, los obstaculos, los problemas o las debilidades que de manera
individual y grupal se vayan dando, para intervenir oportunamente y de-
cidir el tipo de ayuda pedagdgica que se ofreceré a los alumnos». Este
autor incluso pone la mirada en los alcances institucionales que posee,
ya que refleja el nivel de competencias que se ofrece en su interior, que
condicionan las practicas docentes, pero también las relaciones y com-
paraciones con otras instituciones.

Los argumentos de estos autores suponen que desde la evaluacion se
conforma una identidad institucional particular, que definira la relevan-
cia que tendra en la sociedad. El problema que encontramos en esto es
que legitima el orden meritocratico del sistema capitalista, lo que pro-
duce, consecuentemente, una mayor desigualdad, algo que presenta
poca relevancia cuando de defender su aplicacién se trata.

En las entrevistas e indagaciones tetricas del proyecto, observamos
que la educacion fisica, en cuanto a la evaluacion, limité sus acciones a
replicar lo que senalan los discursos y las practicas pedagdgicas sobre
el tema. Creemos que esta posicidn es coherente con el transitar de
esta disciplina por el campo educativo, que profundiza solo en este ob-
jeto cuando de mejorar las variantes (los métodos) del rendimiento se
trata, en especial el deportivo. Para comprender esta légica disciplinal
instituida, basta con recordar que figuras de la talla de Enrique Romero
Brest o Alejandro Amavet en Argentina, José Maria Cagigal, Carl Diem
y hasta Pierre Parlebas en Espana, Alemania y Francia respectivamen-
te, entre muchos otros, proclamaron recurrentemente la necesidad de
acudir a la pedagogia para una evolucién conceptual de la educacion
fisica. Autores que, por su impronta pedagogicista, han sido estableci-
dos como referentes en la formacion disciplinal en nuestro pais y en la
mayoria de los paises de habla hispana, y que direccionaron el saber
disciplinal hacia un saber ajeno, externo, foraneo. ldea que alcanzé su
expresion mas acabada con la sintesis pedagdgica que implica la ini-
ciacién deportiva, en especial la vertiente espafnola, encabezada por
Domingo Blazquez Sanchez, graduado del Instituto Nacional de Educa-
cion Fisica de Cataluia, que logrdé materializar, a partir de la década del
ochenta, junto con otros comparneros de su generacion, los suefios por
pedagogizar y normalizar la disciplina proclamados por Cagigal. Esta
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posicion tedrico-politica se convirtidé en la que actualmente brinda res-
paldo conceptual a todos los discursos y practicas de la educacion fisi-
ca latinoamericana, a pesar del caracter eminentemente eurocentrista
de su teoria. Podemos afirmar, entonces, que es el saber pedagogico
el que establece los marcos de referencia generales sobre la educacion
fisica, pues define la matriz conceptual que rige a todas las disciplinas
y practicas educativas. Es también un indicio de que los procesos de
evaluacidn son dirigidos por las instituciones y no por los docentes o los
procesos de ensefianza, razon por la cual nos ocupamos también por
comprenderlas al momento de pensar este objeto.

Para Fernandez Canul (2018), la evaluacion arroja «informacion siste-
matizada que hace referencia al nivel y desempeno del proceso edu-
cativo reflejado en el aprendizaje de los alumnos, informacidén que per-
mite, al final de cuentas, tomar decisiones que se veran reflejadas en
la mejora continua de los aprendizajes» y, por lo tanto, en un aumento
del prestigio y la consecuente legitimacion de la institucion. Se habilita,
asi, la idea de que «la evaluacion de los aprendizajes [...] implica las
concepciones del docente acerca de la ensefianza, los aprendizajes,
sus estudiantes, pero también pone en evidencia las expectativas de
la institucién» (Mac Kenzie, 2017, p. 38). Hemos visto al respecto que,
aludiendo sistematicamente a procesos emergentes que representan
una novedad pedagdgica, este supuesto progresismo educativo, en
realidad, no deja de tributar lo instituido, es decir, «la presencia del ca-
racter conservadurista de la tradicion cultural» (Diaz Gomez, 2007, p.
93), porque, precisamente, lo institucional implica una constante omni-
presente, estable, normativa, siempre condicionante. Progresismo que,
para legitimar su posicion, anuncia que ciertas tradiciones anacrénicas
van desvaneciéndose, «mientras [que], simultaneamente, se instauran
otras expresiones culturales a manera de una nueva tradicion temporal:
lo instituyente (ib., p. 93), aunque, en este sentido, observamos que,
bajo supuestos argumentos mas inclusivos, contintan reivindicando
tendencias tradicionales instaladas.

Desde nuestra mirada, estas ideas representan los nuevos planteos
sobre el mundo que el neoliberalismo y la globalizacion establecen,
las cuales adecuan lo pedagdgico a la dinamica que estos determi-
nan, como excusa de la emergencia de un supuesto nuevo sujeto que
requiere otras mediaciones en el aprendizaje y, por lo tanto, en la pro-
duccion del conocimiento. ldeas que, entendemos, responden a intere-
ses particulares alineados con lo doctrinario mas que con la veracidad
cientifica que proclaman discursivamente, porque no es una rigurosa
vigilancia epistemologica lo que les brinda autoridad, sino el poder po-
litico que los respalda.
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Esto nos llevd a pensar la evaluacibn como un riguroso ejercicio de
poder, preguntdndonos entonces: ¢qué lugar ocupa el saber en ese
ejercicio?, o, en todo caso, ¢cudl es el saber puesto en juego en su
dinamica?

Segun Ruiz Nebrera (2008),

La evaluacion constituye el elemento clave para orientar las de-
cisiones curriculares, definir los problemas educativos, acometer
actuaciones concretas, emprender procesos de investigacion di-
dactica, generar dinamicas de formacion permanente de los pro-
fesorados y, en definitiva, regular el proceso de adaptacion y con-
textualizacion del curriculo en la comunidad educativa.

No obstante, afirma que su evidente importancia curricular y procesual
en el campo de la educacién fisica continla «mas cercan[a] a una mera
constatacion de los progresos del alumno, reflejados en la “calificacion”,
que la utilizacién de la misma como verdadero instrumento educativo»
(ib.). Para nosotros, retomando lo dicho por varios de nuestros entre-
vistados, esto ocurre porque la educacion fisica, en su insistencia por
responder a premisas biolégicas, dogmaticas y normativas, nunca dejo
de evaluar conductas, por lo que quedd atada a la vieja pedagogia por
objetivos que establecia un orden verticalista, obviamente contradic-
torio en lo discursivo con las tendencias actuales que dice desarrollar.

Para Ruiz Nebrera (2008), la evolucién de las formas y los sentidos de la
evaluacién en la educacién fisica debe responder a las nuevas tenden-
cias pedagogicas, que emplean estrategias e instrumentos que dimen-
sionan, en mayor medida, el rol activo de cada sujeto en el proceso de
ensefianza. Sin embargo, para nosotros es evidente que poco se tiene en
cuenta al sujeto en la evaluacion, cuando acciona un modo general que
es para todos por igual y que se basa en métodos y resultados estanda-
rizados. En este sentido, bajo la impronta de una sociedad democratica
y participativa que forme para una ciudadania comprometida y un profe-
sionalismo critico, en el ambito de la formacion profesional en educacion
fisica, se conciben principios comunes en la institucion y en los profesio-
nales que en ella se desempefan, que juegan de manera determinante
en cada uno de los modos de evaluacién. Una de las causas de esta
situacion esta en que la proclamada democratizacion de la educacion
termina reduciéndose a una mera masificacion, implicando una inevitable
estandarizacion, porque conforma una utopia que requiere llegar a todos
de la misma manera; una generalizacion que atiende al caracter norma-
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tivo de la evaluacién, que nos plante6 una nueva interrogante: co6mo no
generalizar cuando normalizar es el asunto?

El poder que la evaluacion ejerce en los procesos de ensefanza es
notorio. Bordas y Cabrera (2001, p. 25) aseguran que, «segun lo que se
vive en muchas instituciones, la evaluacién condiciona de tal manera la
dinamica [educativa] que bien podria decirse que la hora de la verdad
no es la del aprendizaje, sino la de la evaluacion». Para estas autoras
la formacidn en el &mbito universitario va reflejando cada vez mas que
la evaluacion es considerada la estrategia educativa primordial y que,
ademas, son procesos observados con cuidado por entidades externas
a la institucion, especialmente, organismos de evaluacion y medicion
de gestion institucional, y hasta por el Estado mismo, condicionando
su configuracion y, en consecuencia, al futuro profesional. Esta des-
cripcidn nos condujo a preguntarnos hasta qué punto el docente decide
en el proceso de evaluacion y cuanto este se transforma en un agente
reproductor de decisiones externas a su saber y a su labor, 0 es que
su labor se limita a eso? En ese orden, para Gascon Muro y Cepeda
Dovala (2003, p. 13),

Los cambios sociales generados por la globalizacion y las nuevas
tecnologias han obligado a los gobiernos de las sociedades del ca-
pitalismo avanzado a realizar estudios criticos de los perfiles cur-
riculares de las instituciones de educacién superior, con el fin de
redefinir la funcion de estas ultimas dentro de la nueva economia.

Una educacidén encaminada «hacia la consolidacién de un modelo uni-
versal de educacion superior, dirigido por la légica econémica» (ib., p.
13), con la evaluacion como estandarte y el docente como su operador
calificado, plantea, asi, la duda de si en la formacién profesional se eva-
lua para saber ensefiar 0 se ensena para saber evaluar.

Segun dan cuenta Sarni y Corbo (2017, p. 2),

Desde sus origenes los sistemas educativos en todos sus ni-
veles han dedicado principal atencién a la basqueda, estructu-
racion e implementacién de formatos de organizacion que [...]
demuestren a los observadores externos al sistema niveles de
funcionamiento y de rendimiento acordes con la inversion que
dicha estructura demanda.

Para estos autores, esto sucede «bajo el orden de estructuras rigidas
orientadas a la busqueda de la eficacia como principal horizonte, ali-
neando la educacion a los formatos productivos propios de un sistema
industrial vinculado al rendimiento» (ib., p. 2). Argumento que ayuda
a explicar el orden normalizador de la evaluacion, que siempre se an-
tepone al saber, porque acorde a una sociedad que cada vez mas pri-
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vilegia el consumo y lo material, al evaluarse los aprendizajes se esta
evaluando el nivel de competencia y el rendimiento. Sarni y Corbo
(ib., p. 2) afirman también que la evaluacion, de manera general, sus-
cribe a una idea de orden que «se transfiere a los formatos curricula-
res mas significativos, que dejan su huella en los modelos [educativos]
actuales», lo que refleja que se encuentra asociado esencialmente a
una intencion reguladora.

Lo cierto es que los procesos de evaluacion actuales denotan la mer-
cantilizacion de la educacién al subrayar las variables de productividad
a la hora de proyectar técnicas y estrategias para mejorar los proce-
s0s, en especial, cuando su accion fiscalizadora define conveniencias a
partir de los resultados que registra. Esto explica por qué sobre la eva-
luacién se debaten mas los modos y las formas que las bases tedérico-
politicas, reduccion que se manifiesta en la disciplina, priorizando la
discusion sobre el método, desestimando el estudio de la epistemologia
que lo concibe.

Supuestamente, superando viejas tradiciones, en las Ultimas décadas
se instald la idea de establecer acuerdos entre evaluadores y evalua-
dos. Esta idea proclama la evaluacion como medio para las libertades
individuales, priorizando los tiempos de aprendizaje como estandarte
de una educacion mas participativa e inclusiva. Hablamos de lo que
la pedagogia denomind métodos activos, devenidos del pragmatismo
estadounidense de la década del veinte, que puso en relieve a figuras
como John Dewey, Charles Peirce o William James, entre otros,® y que
pretenden correrse de cierta verticalidad que pone al docente en un es-
trato superior, proclive a cometer arbitrariedades, para promover mode-
los horizontales que intentan poner en un plano de igualdad a docentes
y alumnos (Hours, 2020). Tendencia que, en la década del cincuen-
ta, Arendt (1993) ya habia cuestionado severamente debido a tanta
centralidad del alumno, que gener6 que los docentes no supieran qué
ensefar. No obstante este cuestionamiento, siempre justificado en los
modos de vida actuales, la educacion fisica incorporé esta terminolo-
gia, legitimando un conjunto de préacticas discursivas e intervenciones,
presentandola como una renovacion pedagogica que condujo a una
supuesta modificacion trascendental en la tarea sobre el cuerpo. Para
nosotros, esto suscribe, en términos generales, a lo que Loach (2019)
describe como «logica neoliberal» (cf. Martinez, 2019), dado que las
instituciones, que deben velar por el bienestar de la sociedad, terminan
siendo herramientas de condicionamiento, retenciéon e inmovilizacion

3 Por ejemplo, Parlebas, uno de los maximos referentes de la educacion fisica actual,
es un reconocido escolanovista.

Précticas educativas: problemas y dilemas en el campo de la Educacion Fisica
Tomo II: Evaluacién en educacion fisica en la educacion superior




de las clases sociales, reproduciendo politicas que no cesan de generar
desigualdad. Es parte del «sistema de explotacion perfecto: el obrero
es obligado a explotarse a si mismo». «No necesitas a un jefe enfadado
que te diga cuanto tienes que trabajar, ya que te encargas tiU mismo»
(ib.). Dindmica que disciplina al sujeto y lo conduce a administrarse a
si mismo, cual virtud o logro educativo, para ser parte del mundo pro-
metido. Compromiso que él asume porque se le asegurd, mediante una
evaluacion significativa, planteada como un acuerdo entre partes, que
lograra ciertas habilidades metacognitivas para el control de su propio
proceso de aprendizaje y, por supuesto, el control de su vida, aunque
es evidente que el control ejecutivo y las valoraciones que de este sur-
gen son siempre ajenas a él. La evaluacion para la libertad configura,
asi, otra de las formas de control, no ya utilizando el poder punitivo, sino
el convencimiento, la seduccion y la induccion hacia el rendimiento y el
consumo. Pues, claro, es parte del neoliberalismo, ese constructo que
posee gran eficacia para explotar la libertad, porque «solo la explota-
cidn de la libertad genera el mayor rendimiento» (Han, 2014, p. 13).

La tensién que suscita la evaluacion es manifiesta. De nuestras entre-
vistas se destaca que, a pesar de que recurrimos a profesionales con
una amplia trayectoria, con vastos desempenos como evaluadores en
grado, pero también en concursos docentes, programas de estudio, te-
sis de posgrado, becarios de investigacion, evaluaciones curriculares,
gestion institucional, etcétera, la mayoria declar6é no ser especialista en
el tema. En nuestros andlisis, esto implicé un claro indicio de la violen-
cia simbdlica que posee la evaluacion, tanto para el evaluador como
para el evaluado, y la obligacidon que las instituciones imponen para
desarrollar practicas que generan una incomodidad manifiesta a los ac-
tores intervinientes. Ante esta situacién nos preguntamos: si la accion
de evaluar se destaca tanto en los procesos de ensefianza, s a qué se
debe esta incomodidad?

Para responder este interrogante debemos partir de una perspecti-
va histérica, sefialando que con las instituciones modernas comenzé
la etapa de constitucion de ciertas verdades sobre la vida humana,
asi como también de las reglas y las formas correctas de acceso a
ellas. Justificadas en nombre de la ciencia moderna, constituyeron
una forma de ordenamiento politico que promovia mejorar el estado
de confort. A medida que se vio aumentada la demanda econdémica
y de productos de consumo de la poblacién, y el acceso a la educa-
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cibn como resultado del progreso y la industrializacién, se acentud la
necesidad de comprobacion de los méritos individuales y de solidez
institucional. Un modo de garantizar las condiciones de produccion,
incorporando la preparacion de mano de obra calificada y profesiona-
les que la formarian, con la estandarizacion y clasificacién correspon-
dientes, llevo a la elaboracién de exdmenes y otros mecanismos de
evaluacion. Weber (1977) explicé detalladamente esta configuracién,
describiendo que, durante el proceso de institucionalizacion de los
nacientes Estados-nacion, surgié un sistema de examenes para la
comprobacidn de las preparaciones especificas y como una forma de
satisfacer las necesidades de una nueva sociedad jerarquica y bu-
rocratizada que, con el tiempo, cada vez mas se fue desarrollando,
perfeccionando y especializando. Segun Kerz (2008, p. 17), «no exis-
te organizacion social que no haya reconocido formas singulares de
ordenarse politicamente; fue la democracia la que aport6 como nove-
dad la idea de la institucion de acuerdos formales y normativos con el
objeto de contener la inherente confrontacion de las relaciones huma-
nas», y la evaluacioén se convirtié en la forma de regular ese ordena-
miento. La individualidad y la posibilidad natural que posee el sujeto
para ser el artifice de su propio futuro fue la matriz tedrica principal
de construccién politica y, por ende, de la conformacion de las institu-
ciones. La capacidad individual fue uno de los modos de asegurar la
funcionalidad del sistema. Fue también la instauracion de la idea del
individuo como un ser social. Una perspectiva politica que se revistio
de una muy util razén natural, dado que la constitucion individual y las
formas de relaciones que incluyen las formas de organizacion fueron
aplicadas como inherentes a la condicién humana. Kerz (2008) sugie-
re también que los acuerdos politicos de la democracia para organizar
la convivencia social se dieron sobre la base de la ciencia moderna,
la cual cobré un papel trascendental, en tanto ocupa el lugar de saber
dominante, y marco con crudeza la posibilidad del sujeto, aunque, en
rigor, se trata de una configuracion ficcional, una especie de puesta en
escena, que define hasta donde se puede actuar y se constituye como
la verdad legitima. «¢Qué otra cosa, dice Sloterdijk, son las naciones
modernas sino eficaces ficciones de publicos lectores que a través de
una misma lectura se han convertido en asociaciones de amigos que
congenian?» (Vasquez Rocca, 2009, p. 8). En este estatuto, que le ha
permitido un cierto modo de organizacién alrededor de un vacio y en
el que el sujeto deposita su deseo, radica el mayor logro del capitalis-
mo o, como afirma Klein (2017), «su gran triunfo fue haber convencido
a la sociedad de que no hay otra alternativa distinta o, al menos, posi-
ble» (cf. Precht, 2017).
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Lo cierto es que alli, en las instituciones modernas, es donde el sujeto ad-
viene a reconocerse en su estado social y a tomar conciencia de su lugar
en el mundo. Es donde se asume un individuo integrante de un colectivo,
que le otorga sus caracteristicas tanto generales como particulares; la
darwinista idea del ser unico e irrepetible, que responde y define a la es-
pecie humana. Es su ordenamiento en el estrato social impuesto por las
formas de gobierno. Es donde el sujeto requiere ser evaluado.

En este contexto, que definidé sus inconmensurables alcances, la eva-
luacion es un objeto de distincidn politica y parcialidad teérica, revestido
de una ponderacion y naturalizacién absoluta que le permite generali-
zar todo a su paso. Naturalizacion imprescindible para alcanzar la in-
munidad conceptual que le posibilite desplegar su funcidén con libertad,
para obtener resultados acordes a los estereotipos que establece.

Con la evaluacion el sujeto se transforma en objeto, porque existe una
concepcidn uniforme y una totalidad prescriptiva que regulan cada ope-
racion sobre él (Hours, 2020). En ellas siempre subyace el discurso amo
0 mandato supremo, que impone el sistema capitalista mediante el saber
pedagodgico. Asi, la evaluacion siempre opera conforme tres dimensio-
nes constantes y articuladas: aquello que reprime, aquello que produce
y aquello que instituye, legitima y reproduce. Dimensiones en las que el
sujeto no tiene incidencia, pero que lo afectan definitivamente y que le
son presentadas como un ordenamiento l6gico que es producto de su
capacidad y desempeno. Un escenario natural, que termina aceptando
porque le fue presentado como algo necesario para su vida, enmasca-
rado tras la ilusion del progreso. El malestar del docente, al que hicimos
referencia, entonces, se genera porque se sospecha codmplice de ese
orden fiscalizador que, en definitiva, lo termina subsumiendo también.

Toda practica y perspectiva teorica tributa una posicion politica, y eso
también ocurre con la evaluacién, aunque normalmente esto se relativi-
za o directamente se niega. Al respecto, Buenfil Burgos (1983, p. 118)
sostiene que «toda practica educativa es afin a un proyecto politico-
social [...]; una practica educativa pueda ser reaccionaria, enajenante,
hasta nociva si se quiere, en relacién con un proyecto politico educativo
especifico, pero sin negar el caracter formador de sujetos que, de todas
maneras, tiene».

Sin embargo, con la excusa de la complejidad que posee la vida mo-
derna, de modo natural todo se justifica en el campo educativo. Con la
naturalidad, y en nombre de la demanda social, el progreso y la cien-
cia, directa o indirectamente se establece una defensa permanente del
statu quo. En nombre del desarrollo humano, se defienden todo tipo de
acciones proactivas sobre el sujeto, que legitiman incontables mecanis-
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mos de gobierno, uno de ellos es la evaluacion. Es parte del estatuto
del sujeto devenido en individuo, considerado de manera general y uni-
versal, es decir, el sujeto colectivo; ese que mediante diversos procesos
de cuantificacion (de evaluacién) y en nombre de su naturaleza y del
tan proclamado progreso es establecido cada vez con méas énfasis. Es
parte también de las tecnologias gubernamentales, que han caracte-
rizado a las democracias occidentales, definidas unidireccionalmente
hacia las libertades mas avanzadas. Tecnologias que instituyeron lo
educativo, sobre el condicionamiento de que siempre, y casi exclusiva-
mente, el buen vivir depende de la propia voluntad y el correcto accio-
nar del sujeto. Por supuesto, se hace referencia a la ilusion capitalista
del progreso desde la mera iniciativa individual pero necesariamente
civilizada. Individualismo que trasunta la dignidad moral de la sociedad.
Visibn moderna de la educacién que, respondiendo al progresismo con-
temporaneo, es parte de la meritocracia tradicional que configura todos
los métodos de evaluacion, pero que también desoculta que el sujeto
esta permanentemente siendo evaluado. Una educacién que, al decir
de Rodriguez Giménez (2015, p. 136), hace que solo «se conforme con
administrar las libertades, ese pequeno reducto ideoldgico donde rezu-
ma la miseria de los individuos; el dominio de lo politico, modernamente
constituido en torno al significante libertad». Educacion que, fiel a la
episteme capitalista, brinda precisiones para unificar la produccién inte-
lectual y las operaciones que nacen de esta. La evaluacion responde,
entonces, a la burocracia gubernamental y conforma otra burocracia, la
del sistema educativo, para la administracion de una cultura supuesta-
mente destinada hacia el bien comuan.

La accion moderna de evaluar* se corresponde, entonces, con esa par-
ticular fusién que se establece entre la ciencia y la conciencia moderna:

4 Se puede tomar evaluar con un significado similar a examinar, pero no pensamos
que representen lo mismo. Entendemos que evaluar implica una dimensién mucho
mas compleja que involucra examinar, pero que no acaba alli. Para nosotros evalua-
cion 'y examinacion —en su defecto, examen— no son sin6nimas. La examinacion
es una de las funciones de la evaluacién. La primera tiene relacion con lo observable
y lo medible, mientras que la segunda posee, ademas, un caracter propositivo y
normativo. Para entender el concepto, piénsese que examinar, fiscalizar, controlar,
normalizar, supervisar, monitorear, verificar, auditar, administrar y hasta encaminar,
justificar, legitimar o normar son funciones, sentidos y objetivos de ella. De hecho,
también se relaciona con acciones como conducir, guiar, orientar, promover, modifi-
car, reemplazar o instituir, lo que denota el caracter directriz e instituyente que posee.

Précticas educativas: problemas y dilemas en el campo de la Educacion Fisica
Tomo II: Evaluacién en educacion fisica en la educacion superior




la (con)ciencia moderna.® Sintesis categorial que responde, respalda
y, fundamentalmente, conforma y define cada una de las instituciones
modernas y la vida del sujeto. Asi, la evaluacidon constituye una institu-
cidbn méas dentro del sistema institucional, configurada desde invariantes
transhistoricos, es decir, con estructuras mas o menos estables a lo
largo del tiempo. Posee constitutivamente la atribucion de interpelar a
cada una de las partes del sistema, pero también la atribucion de insti-
tuir medidas. Un ejercicio de poder presentado como la forma natural y
legitima que tiene el sistema para fiscalizar su funcionamiento. Evaluar
y ser evaluado es algo natural, esta en la naturaleza humana, sostie-
nen los discursos capitalistas para ofrecer al ciudadano civilizado. Res-
ponde al estatuto del ser humano moderno que confronta con su lado
animal para adquirir una nueva perspectiva de su propia interpretacion.
La proclamada lucha entre civilizacién y barbarie que tantos réditos le
dio al orden capitalista, que gobierna la educacion y se erigio, asi, en la
autoridad factica y moral de Occidente.

Fundada en premisas humanistas, la evaluacion es parte del proyecto
civilizatorio de la modernidad. En este orden, Vasquez Rocca (2009, p.
6) sefala que «el humanismo, como palabra y proyecto, tiene siempre
un opuesto, la barbarie». Se ubica en esa forma de pensar, que «Lé-
vinas (1977) defini6 como ciencia moderna, es decir, la ciencia natural
del desarrollo hombre, que ha hablado tan incesantemente sobre la
centralidad del individuo en este mundo moderno que ha hecho de la
modernidad una promesa homogénea vy lineal de entendimiento de la
vida» (cf. Hours, 2019, p. 46).

Su influencia en la sociedad es por demas determinante e instaura todo
tipo de dispositivos que se fundamentan en un principio de igualdad,
en el primado de una razén justa que se corresponda con la cordura
y el buen juicio —el sentido comun o consciente colectivo moderno—,
para la salud moral. Presentada como la herramienta ideal para supe-
rar los desmanes ocasionados por una supuesta irracionalidad —todo
aquello que atente contra los imperativos morales—, se fundamenta en
la necesidad de encauzar un mundo cada vez mas caoético. No puede
sustraerse del analisis que el interés que despert6 la evaluaciéon en el
sistema capitalista se vinculd, desde sus origenes, con las necesidades
intelectuales y politicas para el desarrollo industrial, caracterizado por

5 Este sintagma explica la unificacion de un modo de pensar, que posee un caracter
ontolégico —la conciencia—, a partir de un desarrollo politico-te6rico experimental
—la ciencia—, que permiti6 al capitalismo desarrollar un modelo Unico, capaz de
configurar toda forma de conocimiento verdadero y, a la vez, orden moral. Confor-
ma un mecanismo conjunto que, a través de su reciprocidad, instituyé una forma
dominante de pensamiento, practicas, conductas y relaciones.
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ese pensamiento ilustrado de la época, fuente inagotable de conoci-
miento puesto al servicio del progreso y en nombre de la bondadosa
naturaleza humana.®

Desde su gestacion, que también es evaluada, el sujeto vive perma-
nentemente sometido a incontables mecanismos de evaluacion. Segun
Saura (2016, p. 13), «las formas de gobierno contemporaneas requieren
sujetos que cuantifiquen la conduccidén de sus conductas y sean con-
trolados mediante el poder de los numeros y el juicio de la evaluacién».
Para este autor, «en ningun periodo histérico anterior los numeros han
tenido la validez que poseen actualmente». «Nunca lo numérico ha os-
tentado la capacidad que hoy en dia posee para sustentar argumentos
y practicas politicas concretas orientadas al control y a la construccién
de sujetos» (ib., p. 12).

Gobernado por lo numérico, con practicas clasificatorias, comparativas
y categoriales, el sujeto queda sujetado al numero porque, «el nUmero
tiene la capacidad de [...] construirnos». «El resultado: sujetos en pro-
cesos [continuos] de sujecion a lo numérico» (ib., p. 12). Es la matema-
tizacion del sujeto, una forma de poder que subyuga, somete, pero tam-
bién define sentidos, trayectos particulares, en definitiva, los destinos
de cada uno, desde la evaluacion y la cuantificacion de las conductas.

Presentada de un modo casi altruista, la evaluacién materializa un man-
dato institucional encomendado a encauzar las conductas humanas ha-
cia su lado mas humano. Supone una experiencia vital, que le permite
al sujeto reconocerse parte del mundo que lo comprende, dando sen-
tido a su vida. Supone también un desarrollo individual que obra en
beneficio de la sociedad, orientado hacia el consumo como camino a la
felicidad, a la plenitud.

La evaluacién es siempre una accion para la sumisién al sistema de go-
bierno, que requiere de un conjunto de estructuras mateméticas, abs-
tracciones tedricas, deseos implantados y reglas morales que legitimen
sus aplicaciones, también de profesionales especializados o evaluado-
res eficientes.

6 Piénsese aqui en laidea de Rousseau (2011; 2017) de que el hombre es bueno por
naturaleza, pero la sociedad lo corrompe, y en el contrato social entre el individuo
y la sociedad, que propuso para armonizar la convivencia humana, indicando que
cada individuo es parte indivisible del todo, un reconocimiento de que lo universal
es superior a lo particular.
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En términos generales, se puede decir que el proceso de instituciona-
lizacion de la educacion fisica se fue dando asociado a los discursos
y sentidos de otras disciplinas educativas, que gozaban —y contintan
gozando— de un mayor reconocimiento y prestigio en el escenario edu-
cativo, como son la pedagogia y la psicologia. No es casual, entonces,
que cada vez mas los procesos de evaluacion de esta disciplina se
configuren a partir de los modos que estas areas consideran.

En las Ultimas décadas, en especial desde el comienzo de la globa-
lizacién, se observa en la disciplina una marcada adhesion a la su-
puesta apertura que las nuevas tendencias educativas poseen, que
pregona una dindmica en la que el alumno es considerado un sujeto
activo en el proceso educativo. Estas nuevas orientaciones dicen con-
llevar un método mas cientifico-pedagdgico, ligado a razones sociales
de la educacion. En este acontecer, la evaluacidén se caracteriza por
observar y analizar los comportamientos concretos de los sujetos eva-
luados, y habilita técnicas especificas que definen las caracteristicas
del futuro profesional, presentadas, claro, como un avance en la for-
macion profesional.

Sostenida desde una ciencia general de la educacién, que establece
formas universales para toda formacion, el objetivo de la evaluacion
consiste en la busqueda de regularidades a partir de abstracciones se-
leccionadas, que permitan productos causales de las relaciones que se
dan en el proceso de ensefianza. Con la causalidad se explican y se
definen formas y conductas aceptables ante la presencia de distintos
factores. La evaluacion configura, entonces, esa instancia que implica
un momento relacional, material y simbdlico, directo del evaluado con
la autoridad, en el que se efectia una operacién total sobre este, por lo
qgue conforma una practica en la que, como en ninguna otra instancia,
la institucibn muestra abiertamente el poder que ejerce, en la que el
evaluador es participe, total o parcialmente consciente de ello.

Si bien la historia de la educacion fisica esta signada por diversas es-
cuelas y corrientes deseosas de adjudicarse las definiciones y funcio-
nes de su saber especifico para el dominio disciplinal, su intervencion
en el campo educativo formal ha evolucionado a la par de la evolucion
del saber pedagdgico, por lo que se ha establecido una cierta identidad
disciplinal con una relativa legitimacion institucional y se ha promovido
el desarrollo de un profesional ductil, capaz de acomodarse a cualquier
situacidén que se le presente para su tarea.
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En este punto radican algunas de las circunstancias que han causado
que, cada vez menos, los profesionales de la disciplina tengan claros
qué, por qué y para qué evaluar. Premisas pedagogicas que definie-
ron los sentidos de su intervencion y han suscitado més confusiones
que certezas. Es asi que los profesores justifican ideas y acciones con
aparente cientificidad, amparados en aquello que la pedagogia expone
como marco general. Esta situacion, en parte, es consecuencia de los
procesos histéricos que marcaron la institucionalizaciéon y el desarrollo
curricular de la disciplina, caracterizados por un contexto dominado por
la pedagogia, para definir las formas correctas de educacion, inclusive
la educacién del cuerpo. Al suscribir a estas ideas, la educacion fisica
se compromete con un producto ya disefiado y nomenclado, previsto
con la aplicacion de formas, técnicas, sentidos y normas, para la obten-
cidon de resultados deseados.

Lo cierto es que la evaluacion en el campo de la educacion fisica os-
cila, en una zona compleja y poco explicada, entre ciertas costumbres
derivadas de la utilizacion de los métodos empirico-racionales y los fun-
damentos teoricos de cierto pragmatismo pedagdgico que los modelos
activos proponen, que hablan de la educacion como un momento de
identificacion del sujeto consigo mismo y de construccion social mas
amplio. En el terreno de las practicas corporales es abordada como si
se tratara de un objeto méas de esa supuesta ciencia pedagogica, que
observa los mismos modos para todo y todos. Forma parte de esa cien-
cia experimental” que permanentemente toma al sujeto como objeto
para fines mas complejos relacionados con la gobernabilidad, aunque
supone un saber que brinda libertad, reforzando sus potencialidades,
su autonomia personal, conduciendo hacia la calidad de vida que el
sistema le instalé como deseo (Hours, 2020). Independientemente de
los diferentes momentos historicos, la educacién fisica instalada bajo
la premisa pedagdgica de educar al cuerpo termina siendo un medio
de produccion, reproduccion, control y gobierno de estos. Es asi que,
aun cuando se sostenga desde un principio médico-higienista, depor-
tivista 0, como en la actualidad, critico-pedagdgico, su saber siempre
opera desde un lugar cientifico-racional que requiere de un sujeto cuan-
tificable, medible y clasificable. Al respecto, se puede afirmar que, en
el orden de revisar criticamente los paradigmas histéricos, la discipli-
na mantiene una inusitada vigencia en la configuracion de practicas
educativas tradicionales, a pesar de afirmar haber avanzado hacia una
educacion superadora, en linea con intereses del sujeto. En algunos

7 Hablamos de ciencia experimental porque su rigor pasa por establecer certezas
mientras prueba su veracidad, mediante situaciones controladas, escogidas previa-
mente, que permitan anticipar movimientos para definir condiciones de posibilidad.
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casos, su superacion paso por haber legitimado cierta forma de laissez
faire, justificando préacticas con una especie de abstencion de direccion,
estimulando la libertad individual de eleccion y accidn, pero que no de-
jan de representar otra forma de control, en este caso, a partir de ad-
ministrar libertades. La ilusién del libre albedrio, limitado por fronteras
establecidas previamente. Por lo tanto, la evaluacion en el campo de la
educacion fisica se configura a partir de determinadas lineas de poder
que anuncian la libertad individual como un principio constitutivo.

La incorporacion de esta ciencia experimental del ser humano en la
educacion de los cuerpos, en virtud del desarrollo disciplinal, simboliza
la adhesion de la educacion fisica a la configuracidon dominante de la
educacion. Representa una continuacion en las l6gicas que fundaron
el sistema educativo en Argentina, que «a partir de las ultimas décadas
del siglo xix fue parte de una estrategia global de normalizacién social,
una profunda hibridacién entre modernidad pedagdgica y reproduccion
de lazos de autoridad tradicionales» (Puiggrés, 1997, p. 18). Por lo que
la definicibn de los modos, medios y relaciones sociales de produc-
cion, transmision, apropiacion y distribucion del saber que presenta es
producto de una logica histérica, que reprodujo para pertenecer. Es
la pedagogia, por lo tanto, con su saber supremo, la que gobierna la
evaluacion en el campo de la educacion fisica. Saber que ha venido a
marcar el rumbo correcto que el sujeto, devenido en ciudadano, debe
transitar para su propio bien y para el bien de la humanidad. Bajo esta
premisa, la evaluacion se fue conformando en el mundo moderno no
solo como la herramienta mas eficaz para verificar las acciones, sino
también como dispositivo altamente calificado para proyectar y hacer
realidad las supuestas metas del ser humano, concebido desde alli
como un ser civilizado, posicionando a la educacion fisica para generar
un cuerpo util y funcional.

No obstante la influencia del pragmatismo educativo en las concepcio-
nes actuales sobre la evaluacidén, nuestra investigacion observo que
esta «se constituye mediante un conjunto de ideas que proceden de
todas partes y de ninguna en patrticular, o que identifica los lugares
difusos en los que se entremezclan las relaciones de poder» (Saura,
2016, p. 16), algo propio y caracteristico del hacer neoliberal. Mediante
«una serie de hibridaciones discursivas que generan efectos diversos
a nivel geopolitico y en las diferentes instituciones publicas» (ib.), se
implementan una serie de tecnologias y estrategias gubernamentales
globales —como, por ejemplo, la evaluacibn—, que perpetuan la cultu-
ra del consumo y el dominio del mercado en la produccién de compe-
tencias en el sujeto.
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En definitiva, el progreso, el desarrollo de la potencialidad del ser hu-
mano, el bienestar, la libertad y la felicidad son las ilusiones que el
capitalismo, con el humanismo como fundamento teérico y el saber pe-
dagogico operando acciones con enunciados axiomaticos, ha marcado
en la conciencia colectiva como los principios fundamentales de vida.
Asi, con la evaluacion logro que el sujeto autogestione sus propias con-
ductas para su gobernabilidad, reproduciendo un orden que supone al
mérito individual como la medida de todas las cosas, a partir de un
individualismo manifiesto en todas sus formas posibles, porque es pre-
cisamente este la base que define su condicién de posibilidad.
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El titulo del capitulo constituye en si mismo una provocacién para in-
vertir el pensamiento hegemédnico de la modernidad occidental porque
cuestiona la tensién entre regulacion y emancipacion construida como
concepcidn eurocéntrica colonialista. Por consiguiente, el desafio de
construir un pensamiento decolonial para entender el sentido de la
educacion fisica desde la practica profesional exige la reflexion critica
emergente de practicas singulares en espacios situados temporal, es-
pacial y socialmente.

Este pensamiento coloca a los profesores como agentes de una accion
educativa histérica, cultural y politica que nos lleva a recuperar algunas
reflexiones del pedagogo argentino Furlan (1989). El autor, hace varias
décadas, nos invitaba a pensar el espacio educativo como una zona
de intervencion intencional de la practica de educadores dispuestos a
incursionar en un debate critico acerca de lo que hacen y no hacen,
cémo lo hacen y para qué lo hacen. Implica, por un lado, hacer po-
sible la construccion de lo educativo en el didlogo, la confrontacion y
la negociacion argumentativa, y, por otro, autorizar la palabra de los
agentes educativos para hablar y reflexionar acerca de practicas edu-
cativas en las cuales son actores y autores. Devela asi su interés en
superar ciertos conflictos de exterioridad generados por discursos tec-
nocraticos conservadores que no resuelven los problemas educativos
que denuncian.

Desde esta perspectiva, se configura un espacio educativo como dia-
logo entre culturas, el cual lo reconfigura como un lugar de interrup-
cion de aquellas practicas tradicionales heredadas. Es decir, pone en
discusion las experiencias rutinarias histéricamente legitimadas que se
resisten al cambio. Se trata de un espacio de trabajo reflexivo en el que
los docentes despliegan su lucha para generar experiencias auténticas




(Freire, 1994) e instalar condiciones de posibilidad a las practicas de
investigacion educativa y produccion de conocimiento (Achilli, 2008).

Ahora bien, investigar la practica educativa en el siglo XXI exige asumir
un doble desafio que implica estar dispuesto a constatar la existencia y
continuidad de algunas ausencias pedagdgicas y, a la vez, aceptar los
riesgos de entender la practica como ecologia de saberes que incluye
varios niveles de traduccion cultural (Santos, 2010). En este escenario
coexisten las practicas de ensefianza y las practicas de investigacion
que realiza el docente. Se establecen interacciones dialécticas entre
ambas funciones profesionales, que permiten desestructurar un paisaje
educativo naturalizado y regulado por relaciones de poder para develar
condicionamientos ideolégicos, epistemoldgicos, contextuales, politi-
cos e historicos (Giroux, 2004).

Son practicas profesionales que parten de la conviccion de que todo co-
nocimiento supone una forma de autoconocimiento construido a través
de la actividad intelectual colectiva inserta en la experiencia social con-
creta. Es una praxis transformadora que se reinventa en comunidades
educativas autocriticas, que apuesta a la participacion democratica y el
compromiso ético con la emancipacién social y cultural. Situados en el
contexto de la educacion superior, el dilema consiste en pensar como
construir conocimiento con el mundo fuera de la universidad para que
no quede aislada, produciendo para si misma, de espaldas a la socie-
dad y sin poder de incidencia en los procesos de transformacion.

Por consiguiente, es impostergable asumir el compromiso de contribuir
con la creacién de una sociedad menos desigual y con mayor justicia so-
cial. Nos convoca a pensar las practicas profesionales universitarias en
clave de alteridad para construir relaciones pedagogicas dialdgicas tanto
en la actividad presencial como en la virtual. Se trata de escuchar, de dar
la palabra e intervenir pensando la ensefianza a partir de la desigualdad
humana como experiencia de reconocimiento reciproco (Honnet, 1997).
Exige ir mas alla en la posibilidad de tener confianza y respeto por no-
sotros mismos para construir relaciones critico-reflexivas con el saber,
lo que constituye, segun Laclau (2011), el agenciamiento humano de lo
inesperado. Significa reivindicar al docente como agente cultural compro-
metido con la sociedad en clave de interaccion historica, social y politica.

La lectura critica de la practica profesional docente esta atravesada por
la desestabilizacion, el cuestionamiento y la problematizacion del espa-
cio educativo en tiempos de incertidumbre. Desde esta perspectiva, se
convierte en un escenario para la praxis que se configura en experien-
cias de formacién y transformacion (Barcena, 2005). Se hace visible lo
que nos pasa a quienes habitamos el mundo y, a la vez, da cuenta de
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la participacion que hace que algo pase. Ser actor y autor de la expe-
riencia educativa pone al hombre en la encrucijada de pensar al otro
como persona que se sabe perteneciente a un lugar o, por el contrario,
se ubica en un no lugar (Augé, 2000). La conciencia de estar en un no
lugar habilita la basqueda de la transformacion como humanizacion,
como forma de insertarse criticamente en la sociedad y la cultura, lo
que constituye el desafio de organizar la participacién. Encontrar algo
gue nos movilice y, en proximidad con otros participantes, reconocer la
multirreferencialidad de la practica educativa como praxis cultural.

Para el caso de la ensenanza de la educacion fisica en particular, cual-
quier proyecto emancipatorio plantea desafios importantes, mas aun
cuando las practicas de resistencia suponen la habilitacion de una epis-
temologia histérico-material que construya a partir de ellas, de las pro-
pias practicas, que se enfrente a ellas y habilite los procesos dialécticos
a los que referimos. Ademas, y sobre todo, cuando esas practicas son,
en su mayoria, de génesis occidental y cargan en su interior su nucleo
mitico ontoldgico (Dussel, 2018), el que parece inquebrantable.

Esto dltimo —a lo que aludiamos— se asocia a la fuerza reproducti-
va con que se han instalado las practicas vinculadas a la cultura del
movimiento en el Sur occidentalizado (Bracht, 2005) y a lo que esas
practicas vienen validando, lo que han legitimado en cuanto a sentidos,
instalando supuestos a priori.

Los deportes, los juegos y las gimnasias en la educacion fisica (Soares,
2006) vienen siendo sus objetos incuestionables. De su mano devie-
ne una herencia asociada a su ensefianza, también con europeos y
una potencia reproductiva incuestionable. El valor civilizatorio de esos
objetos los ubica en América de la mano de los procesos histéricos
de la globalizacion y restringe durante afios la posibilidad de producir
conocimiento en torno a ellos y a su ensefianza (Soares, 1996). La
practica heredada reproduce a la vez que borra progresivamente los
legados locales, instalandose e instalando cddigos morales (Dussel,
2016) y legitimando relaciones productivas a partir de su potencial
para favorecer su reproduccion.

Esas practicas cargan, entonces, con los sentidos que justifican la des-
igualdad, con formas de la injusticia que se manifiestan a través de ese
hacer heredado y occidental, el que se ha movido por la historia de la
mano de las relaciones productivas del capitalismo neoliberal (McLa-
ren, 2005). Su problematizacion y critica demandan, en ese sentido, un
compromiso moral y una construccion ética particular, también material
(Dussel, 2016), concreta y asociada a los escenarios de actuacion de
los docentes y a su raiz ontoldgica, a su ser local.
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En ese sentido, cualquier practica local y contrahegemoénica habilita
escenarios de transformacion que deberan superar la abstraccién que
significa el recorte cultural como extracto particular y visibilizando el
marco en el que se construye su dependencia dialéctica con el escena-
rio general, con el mundo en su conjunto.

Las luchas abstractas recortan horizontes y enquistan procesos por-
que invisibilizan la contradiccion central. Cualquier critica se denuncia
inocente si no regresa al espacio material de donde parte, si no retorna
sobre la praxis para transformarla y si no dibuja su marco de accién a la
luz de las dindmicas de los modelos productivos. Hablar de educacién
sin hablar de neoliberalismo es insuficiente, desde cualquier perspec-
tiva. Imaginemos, si no, la critica sobre el deporte o las gimnasias que
se consumen y se ensefian sin conectarlos al capitalismo. Imposible.

El escenario nos plantea transformaciones practicas y nos demanda la
produccion de conocimiento en el ambito local. Nos impone repensar los
viejos dogmas para instalar el debate en el campo, unico escenario de
transformacion posible y espacio real de construccidn con el otro. La pro-
duccién demanda ser con el otro y ser para el otro, porque su accion es
recursiva y transformadora (Carr y Kemmis, 1988), y porque, ademas, los
procesos emancipatorios se asumen colectivos. El texto no transforma
sino promoviendo el devenir dialéctico de la praxis, habilitando la supe-
racién permanente del hacer, un hacer que se orienta hacia la busqueda
de condiciones de justicia materiales, que recupera la historia de los ven-
cidos y los ubica en el mundo (Benjamin, 2018).

En este marco, las narrativas de la investigacion educativa presentada
por los autores evidencian sentidos educativos de una realidad cultural
plural en devenir. Los trabajos trascienden la dimensién de lo visible de
la practica profesional docente incursionando en los niveles ocultos de
la accidbn humana. Los autores consiguen comunicar interpretaciones
e interacciones de historias personales y colectivas en las cuales se
construyen identidades, significados y saberes de la docencia desde
una perspectiva critico-transformadora.

En el articulo titulado «Humanizar a la persona mayor desde una pers-
pectiva ética», José Luis Correa Rocha pone de manifiesto la urgen-
cia de pensar la practica pedagogica como humanizacion. Esta opcidn
politico-pedagdgica lo lleva a reivindicar el derecho a la educacién de
la persona mayor como agente de su formacion y propone implementar
una politica educativa desde una ética emancipadora que permita su-
perar la concepcidn asistencialista y alienadora de la modernidad y la
posmodernidad.
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El segundo aporte, «Reflexiones en torno a la vinculacién de la educa-
cion fisica escolar con las tecnologias de la informacion y las comuni-
caciones», de Maria Teresa Oltolina Giordano, se sitla en la actual co-
yuntura de pandemia y en una temporalidad en la cual las tecnologias
digitales han colonizado el mundo de la vida. A partir de alli, se dispone
a repensar la formacién y las tareas del docente, asi como también los
desafios que implica el uso pedagdgico de las tecnologias de la infor-
macion y la comunicacion en el campo de la educacion fisica.

En el siguiente articulo, de Gabriela Baranowski Pinto y Luiz Gustavo
Nicacio, titulado «Conexao educacéo fisica: formagdo docente em/na
rede», encontramos un trabajo escrito desde la autorreflexién en un
proyecto de extensidn interinstitucional e interdisciplinario. Es relevante
sefalar que se fundamenta en una concepcién critica de la experiencia
de extension vinculada a la concientizacion y el empoderamiento cul-
tural de las clases populares y en coordinacién con la ensefianza y la
investigacion. Da cuenta de los condicionamientos que atraviesan su
desarrollo y las formas de reinventar el proceso, para superar los mo-
mentos de inmovilizacion y orientarse al cambio social y a la mejora de
las condiciones de vida.

En el cuarto trabajo, de Sebastian Adolfo Trueba, titulado «El giro eré-
tico en la educacion fisica. Potencialidades y urgencias surgidas en
una investigacion critica y poscualitativa en la formacién docente», se
presentan reflexiones emanadas de la investigacion narrativa sobre la
matriz tradicional de formacion de profesores de educacion fisica. Los
cuestionamientos derivan en una propuesta que problematiza la for-
macién docente en clave de derechos humanos en busca de lo que
denomina giro erotico en la educacion fisica. Desde esta perspectiva,
profundiza en la experiencia de vida que moviliza, que despierta el inte-
rés de aprender entre el deseo y el placer.

En estos cuatro trabajos encontramos como hilo conductor una mira-
da critica de la identidad profesional docente, que reinventa la practica
educativa y se reinventa en la experiencia narrativa. Se involucran en
la praxis que se conforma en diferentes espacios educativos: el escolar,
el de formacion de profesores y el del adulto mayor. Los autores dan
cuenta de un trabajo intelectual inmerso en el entretejido de relaciones
académicas situadas en contextos concretos.

José Luis Corbo
Nancy Salva
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Humanizar a la persona mayor
desde una perspectiva ética

Josk Luis Correa RocHA

Deberiamos detenernos en pensar en el
contraste entre la habilidad humana para
lograr una mayor longevidad y la escasa
capacidad que hemos tenido para agregar
vida a los afios que hemos ganado.

Paul B. Baltes

El presente trabajo pretende abordar las préacticas corporales y el marco
de regulacién ético que vincula el trabajo del licenciado en Educacion
Fisica con personas mayores. Se propone, desde ese lugar, analizar
y cuestionar los discursos y las practicas hacia las personas mayores,
por parte de docentes y pseudodocentes, asi como de quienes toman
decisiones o asumen algun tipo de rol con relacion a la persona mayor.

Estrictamente, no se deberia hablar de persona mayor, sino de per-
sona. Sin embargo, la pérdida de dignidad en el tratamiento que esta
recibe merece poner énfasis en la vida humana en una etapa en la que
ya no se considera productiva para la sociedad y se experimenta, mas
bien, como una carga. Desde el planteamiento kantiano, la persona
humana «no es una cosa y, por tanto, no es algo que pueda ser usado
meramente como medio, sino que tiene que ser considerado siempre
en todas nuestras acciones como fin en si mismo» (Kant, 2012, p. 190).
La cosificacion de la persona consiste, obviamente, en convertirla en un
medio y no un fin en si mismo. Desde la ética convengamos en tratar
a la persona mayor como un fin en si mismo. El tratamiento de la perso-
na mayor como un medio implicaria tomar a la persona como un recur-
so para satisfacer determinados intereses que llamaremos empiricos.

Esto significa que son intereses de los que depende nuestra propia
felicidad segun nuestras circunstancias particulares de existencia. El
tratamiento del ser humano como fin en si mismo, desde la perspectiva
kantiana, implica una exigencia formal y responde a las circunstancias.
Por un mandato de la razén, la persona debe ser tratada con respeto,
independientemente de los beneficios que se puedan obtener de su
utilizacion como medio. Varios son los actores que, desde su practica
profesional, hacen su intervencién operando solo desde lo empirico.

Capitulo 2. Miradas de la educacion fisica desde el campo profesional




Entrenadores, instructores o acompanantes de las personas mayores
intervienen en la vida de la persona mayor sin garantias éticas en el
ejercicio de su trabajo profesional.

Si es comun actuar desde los sentidos (desde condicionamientos empi-
ricos), satisfaciendo intereses personales, por ejemplo, ganar prestigio
o dinero, sin considerar a las personas —Y, en nuestro caso especifico,
a las personas mayores— como merecedoras de respeto y portadoras
de dignidad.

El trabajo se desarrolla en una perspectiva de ética y es acompanado
por un marco de reflexion sobre la forma en que es tratada, discriminada
y abusada la persona mayor. Esto no significa afirmar que, indefectible-
mente, la situacion planteada desde una mirada psicosocial sea vivida
como una situacion de caida o de crisis. Paralelamente, se justifica este
trabajo bajo dos escenarios distintos. Por un lado, la persona mayor
que, ya tomando en cuenta su situacién, se la etiqueta como persona
envejecida, quien vive sus dias de manera cada vez mas aislada, situa-
cion que se ve agudizada en ambientes donde pasa sus dias fuera del
ambito familiar: residenciales, geriatricos o también identificadas como
casas de salud. Es importante destacar que lo anterior se relaciona
directamente con la eventualidad de ver acrecentada la posibilidad de
riesgo asociado a la salud mental de las personas mayores. Por otro
lado, nos preguntamos cual es el marco de regulacion ético que vincula
al licenciado en Educacién Fisica que realiza su intervencién con per-
sonas mayores.

Desde el presente trabajo se pretende abrir la posibilidad de una re-
flexion critica sobre la forma en que el licenciado en Educacion Fisica
se relaciona desde el punto de vista profesional con las personas ma-
yores. Remitiremos a Kant, ya que la ética kantiana es «formal» porque
prescinde de elementos empiricos y se funda, de manera exclusiva, en
la raz6n como el elemento determinante de la accion. Se trata de una
ética estrictamente racional, determinante de leyes éticas como funda-
mento del comportamiento, las costumbres y formas de vida obligato-
rias pero, al mismo tiempo, libres.

Creo oportuno senalar que hace falta, en primer lugar, que se considere
a la persona mayor en su dignidad, dignidad que no deberia menguar
con el pasar de los afios y con el aparente deterioro de la salud fisica
y mental. Por otra parte, esta instalada, en nuestra sociedad, una cul-
tura en la que el valor de la persona cobra significado en la juventud,
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desde la eficiencia, la vitalidad fisica y un buen estado de salud. La
experiencia, el trabajo de campo me han llevado a pensar que, cuando
falta esta vision positiva, es facil que se margine a la persona mayor y
esta se vea relegada a una situacion de angustia y soledad. Entonces,
cabe preguntarnos: la estima que la persona mayor tiene de si misma,
¢no depende, acaso, en buena parte, de la atencion que recibe desde
la familia, las instituciones y el conjunto de la sociedad?

Kant examin6 aquello a lo que llamamos «bueno», sefialando que po-
dria brindarse todo un catalogo de cosas buenas como deseables. El
ser inteligente o tener ingenio son cosas tan apreciadas como el ser
tenaz o tener coraje. Uno puede acumular muchos talentos, como, por
ejemplo, tener un buen temperamento, pero todos esos dones de la na-
turaleza no sirven cuando no estan determinados por una buena volun-
tad y son malversados por una mala voluntad, ya que nuestros querer y
saber nos imprimen uno u otro caracter, segun los administre de uno o
de otro modo (Aramayo en Kant, 2012, p. 28).

Cuando se trata de personas mayores, con frecuencia podemos ob-
servar, particularmente, en centros de atencion de larga estadia (resi-
denciales o casas de salud) la mala voluntad por parte de las personas
que deben atender al adulto mayor. Atencién que, en muchos casos,
se traduce en un mero trdmite, como ya hemos sefialado, puesto que
pasan a ser una mercancia y se los caracteriza como seres carentes
de humanidad.

Cada uno de nosotros somos portadores de dignidad humana. La dig-
nidad es una atribucién propia de todo ser humano, es una instancia
moral que distingue al ser humano de los animales y lo ennoblece ante
todas las demas criaturas. Nuestra obligacion como personas en prime-
ra instancia y como docentes es no negar la dignidad de la humanidad
en nuestra propia persona.

En tal sentido y asociandolo con el presente trabajo, destacamos que,
en la medida que niego o lesiono la dignidad del otro, en este caso,
de un adulto mayor, con inoperancia, tratandolo como una cosa o una
mercancia, dado que no se trata de nada intercambiable, estoy da-
nando también la humanidad en mi persona y la del otro (Dorando,
2010, p. 43). El respeto absoluto e incondicionado que debemos a
nuestras personas mayores no deberia ser afectado por instancias
arbitrarias o relaciones de poder. De ahi que la dignidad humana per-
tenece a todo hombre por el solo hecho de pertenecer a la especie
humana (Dorando, 2010, p. 43).

Como sostiene Kant, la dignidad humana pasa por los niveles de au-
tonomia que estén asociados a la ética, y la ética es entendida como
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la capacidad de determinacién racional de nuestros actos desde una
perspectiva estrictamente formal, es decir, independiente de las conse-
cuencias (no debo prometer en falso, aunque de mi promesa dependa
salvarle la vida a una persona, por ejemplo).

Quizas deberiamos preguntarnos, para problematizar: ;qué pasa con
las personas mayores que padecen demencia senil o no puedan des-
plazarse por sus propios medios? ;Carecerian de dignidad?

Desde la perspectiva kantiana, cualquier determinacidén externa con la
que se pretenda excluir a las personas en general y, en nuestro caso, a
las personas mayores en particular —hecho bastante frecuente tratan-
dose de la atencion que reciben— deberia ser considerada contraria a
la ética, puesto que responderia a criterios empiricos, no morales. Pero,
en una situacién en la que la persona no puede desplazarse por sus
propios medios, no necesariamente se carece de la capacidad de de-
terminacion racional de su voluntad y, por lo tanto, aun seria portadora
de dignidad. Pero en la demencia senil, en la que la persona es inca-
paz de una determinacion racional de la voluntad, ¢no seria igualmente
merecedora de respeto a pasar de carecer de la capacidad racional?
Pienso que como integrantes de un reino universal de fines, donde so-
mos legisladores (establecemos fines segun criterios éticos racionales)
y miembros (nos sometemos a las leyes morales que establecemos)
corresponde a quienes tienen intacta su capacidad racional (al menos
en potencia, aunque suela estar ausente en acto) determinar éticamen-
te sus acciones en la tarea de intervenir en la vida del adulto mayor.

Estamos ante un importante desafio, ya que en el Estado uruguayo no
existen las politicas necesarias para crear un marco legal que regule
la atencién del profesional de la salud (incluidas las intervenciones
desde la educacion fisica) y asegure que sea digna para las personas
mayores. La tarea no es menor. Habra que trabajar duro desde varios
sectores de la sociedad para que las personas mayores sean parte
de la sociedad y del reino universal de fines del que habla Kant, sin
tener que transitar el camino de la degradacion de su dignidad por el
tratamiento que reciben, la estigmatizacion o la subestimacién de las
que, con frecuencia, son victimas y que tienen efectos que debilitan
su autonomia.
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Reflexiones en torno a la vinculacién
de la educacion fisica escolar con las tecnologias
de la informacion y las comunicaciones

MaRia TERESA OLTOLINA GIORDANO

Este trabajo se origina en la confluencia de la crisis sanitaria que afec-
ta al mundo desde fines del aho 2019 y del abordaje del proyecto de
investigacion «Educacion fisica y cultura escolar. Entre la inclusion y la
innovacion: saberes, practicas y sentidos»,' cuyo centro de atencion
fuera la matriz de dimensiones que concurren para facilitar u obsta-
culizar las variadas maneras de actuacion docente de profesores de
educacion fisica de escuelas publicas secundarias de la ciudad de La
Plata. También del proyecto «Produccion cientifica y formacion de edu-
cadores corporales. Estudio sobre la formacion inicial de profesores en
educacion fisica en la unLP»,2 centrado en las tensiones entre la teoria 'y
la practica, y entre la didactica y los saberes a ensenar y transmitir a les
docentes del profesorado y la licenciatura en Educacion Fisica. Ambos
proyectos tienen, a su vez, anclaje en las lineas de estudio del Centro
Interdisciplinario Cuerpo, Educacion y Sociedad®y la Red Internacional
de Investigacion Pedagoégica en Educacion Fisica Escolar,* entre otros
antecedentes.®

Se comparten aqui, a partir de la revision de producciones originales
de autores corporativos y no corporativos, algunas reflexiones en tor-
no a la vinculacién de la educacion fisica escolar (erFe) con las tecno-
logias de la informacién y las comunicaciones (Tic), relacion precipita-
da por las medidas de distanciamiento social que debieron adoptarse
como consecuencia de la situacién sanitaria aun en desarrollo. En
respuesta, el conjunto de la docencia debid hacer frente a un cambio
radical de paradigma educativo, tecnomediando parcial o totalmente

1 Proyecto tetra anual 2016-2019. Disponible en <http://www.memoria.fahce.unlp.
edu.ar/library?a=d&c=proyecto&d=Jpy765>.

2 Proyecto tetra anual (en ejecucion) 2020-2023. Disponible en <http:/www.memo-
ria.fahce.unlp.edu.ar/proyectos/py.995/py.995.pdf>.

3 <http://idihcs.fahce.unlp.edu.ar/cices/>
4 <https://www.facebook.com/Reiipefe/>
5 Otros antecedentes pueden consultarse en la descripcion del referido proyecto.
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sus practicas educativas al tener que reemplazar la tradicién presen-
cial, en espacios fisicos centralizados, por la ensefianza remota, en
aulas extendidas y digitalizadas.

Desafio mayor representdé este cambio de modelo educativo para la
docencia en paises desfavorecidos como Argentina, con profundas
fracturas sociales, incluida la digital. En particular, la situacion de les
profeseres de EFe se presentd aun mas compleja. Ademas de los obs-
taculos propios de la brecha digital, sus practicas de ensefianza, arrai-
gadas al formato educativo clasico al momento de la suspension de la
presencialidad escolar, no guardaban el mismo nivel de permeabilidad
tecnologica que el de la mayoria de las asignaturas curriculares. Sin
embargo, las competencias digitales requeridas para afrontar la dis-
tancia no entrafian saberes diferentes a los que aplican a docentes de
otras areas disciplinales ni su uso en las practicas escolares implica
necesariamente una tergiversacion de su naturaleza. Por el contrario,
supuestos tedricos desarrollados en torno al aprendizaje digital® y ba-
sados en el fenobmeno de la web 2.0,” como el de las comunidades de
investigacion (cor), el conectivismo y el modelo del conocimiento tecno-
l6gico pedagogico del contenido (TPAck, por su sigla en inglés), aplican
al universo de la educacion, independientemente de los dominios del
conocimiento, los niveles en que se organizan los sistemas educati-
vos o los campos disciplinales. En consecuencia, se considera que la
vinculacién de las Tic a la ensefanza de la eFg, con la aplicacion de
estrategias formativas como, por ejemplo, la narrativa transmedia y la
ludificacion (emergentes, a su vez, de las concepciones tebricas antes
mencionadas), podria favorecer los cometidos especificos del area y
aportar a la formacion integral y autbnoma de les estudiantes en térmi-
nos del desarrollo de diferentes estrategias de pensamiento y accion,
acordes a los requerimientos sociales actuales.

6 Se entiende por aprendizaje digital o e-learning el conjunto de los procesos de
ensefianza y aprendizaje que se producen a través de internet.

7 Desarrollada a fines del siglo pasado por Tim O’Reilly, permitio, a partir de inter-
faces de usuario enriquecidas, intuitivas e interactivas, la cooperacion y el inter-
cambio de datos entre internautas: <https://www.oreilly.com/pub/a/web2/archive/
what-is-web-20.html?page=5>.
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A partir de los noventa la tecnologia electronica digital aplicada a la
informacién y las comunicaciones, con su propia légica de tiempo y es-
pacio, se expandi6 vertiginosamente envolviendo al universo de las re-
laciones sociales. Comenzaba el auge del tercer entorno, como llamé el
filosofo Echeverria (2001) a este espacio no fisico propio de la sociedad
de la informacién que, segun el autor, no supuso un desplazamiento de
los espacios propios de las comunidades rurales y urbanas, sino que
se superpuso a ellos.

Los procesos de ensefianza y aprendizaje, asi como las politicas edu-
cativas, no fueron ajenos a esta revolucion tecnoldgica vertiginosa y en-
volvente aunque heterogénea en cuanto al grado de penetracion social
en los distintos lugares del mundo.

En el transcurso de la cuarta década desde el inicio de esa suerte de
colonizacién global y popular del tercer entorno, un nuevo capitulo co-
menz6 a inscribirse en la historia mundial, signado por los cambios que
debieron afrontar la mayoria de las actividades humanas conforme las
medidas sanitarias adoptadas por el concierto de las naciones y los
organismos internacionales para detener la propagaciéon del SARS-
CoV-2. Las actividades propias del universo educativo no fueron ajenas
a esos cambios. Los procesos formales de ensenar y aprender se libe-
raron subitamente de su confinamiento a un espacio fisico.

Para muches educaderes de paises de Latinoamérica (Argentina en-
tre ellos), desfavorecidos por antiguas fracturas sociales, incluida la
digital, la situacién supuso un desafio mayor que para les de otras
comunidades mejor posicionadas tecnolégicamente, tanto en materia
de conectividad como de competencias digitales y su aplicacién al
terreno educativo.

Elles debieron adquirir, profundizar o ampliar rapidamente sus compe-
tencias acerca de las Tic para poder sostener los procesos formativos. Si
bien el desafio competencial afecté todas las areas disciplinales escola-
res, algunas ya contaban con antecedentes en algin grado de inmersion
tecnoldgica y en el uso de modelos educativos hibridados, por lo que se
puede suponer que sus docentes se encontraban mas fortalecidos para
integrar la tecnologia totalmente a sus metodologias educativas.

En el caso de la EFg, la relacion tecnopedagdgica no guardaba, al mo-
mento de la suspension de las clases presenciales en todo el territorio
nacional, el mismo nivel de permeabilidad tecnolbgica que el de otras
areas curriculares. Estas circunstancias diferenciales podrian ser con-
secuencia de la conjugacion de factores macro- y microsociologicos
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gue operan sobre ella. Entre los del primer tipo, influirian principalmente
las politicas publicas (como, por ejemplo, la estructura de la formacién
de grado y de las capacitaciones en servicio), la especificidad disci-
plinal (por caso, las transformaciones epistemoldgicas del campo), su
objeto (la ensefianza y transmisién de practicas corporales) y el con-
texto laboral (incluido el empleo plurinivel).® Por el lado de los factores
microsociales, gravitarian la cultura escolar (que, en muchos casos, ha
naturalizado el desarrollo de las clases en espacios no aulicos, con
pocas y a veces inadecuadas posibilidades presenciales de abordar la
materia desde otros lenguajes y perspectivas) y cuestiones de indole
personal de les docentes, como sus experiencias laborales, formacion
y actualizacion extracurricular, etcétera. Sobre este ultimo factor social,
existen estudios (como los de Baek, Keath y Elliott, 2016; Kretschmann,
2015) que evidencian, por un lado, cierta resistencia de docentes de ere
a la integracion de las Tic (por diversos motivos, algunos de los cuales
ya se mencionaron en parrafos anteriores). Por otro, cuando si las in-
corporan a su quehacer profesional en la escuela, es, a menudo, para
la resolucion de tareas escolares de indole administrativa, y en caso de
aplicarlas a tareas pedagogicas, sucede desde una perspectiva predo-
minantemente tecnocentrada, usualmente replicante de practicas tra-
dicionales, como la medicién de resultados, el registro multimedia de
performances, etcétera.

Ante este entramado de factores, también se han elaborado trabajos
(Ferreres, 2011; Prat Ambros, Camerino Foguet y Coiduras Rodriguez,
2013) que permiten conjeturar que la escasa implicacion de las TIC
en la ensefianza de la EFg, si bien con caracteristicas locales diferen-
ciadas segun la interrelacion de esos mismos factores, puede ser una
situacion geograficamente extendida, pero que es de esperar que se
revierta, poco a poco, a la vista de la tecnologizacion digital de la socie-
dades actuales, sumada al extraordinario evento sanitario mundial que
atraviesa los sistemas educativos.

8 La asignatura es una de las que se incluyen en los disefios curriculares de todos los
niveles y modalidades del sistema educativo, lo que impone a sus docentes la gene-
racion de recursos, estrategias y actividades para grupos etarios muy distintos.
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Esta comunicacion es el producto de una indagacion literaria de proble-
mas, tensiones, obstaculos y posibilidades percibidos en torno a la sus-
titucién total o parcial del modelo educativo tradicional presencial a raiz
de la crisis sanitaria que sorprendié al mundo en 2019, que generaron
interrogantes en cuanto a las competencias digitales de les docentes de
EFE, hecesarias para enfrentarla.

La tarea se llevo a cabo a partir de la recopilacion, organizacion, inter-
pretacién y contrastacién de documentacion alojada en repositorios ins-
titucionales académicos nacionales e internacionales, bases de datos
especializadas, sitios web de organismos publicos, entre otros recursos
electronicos e impresos que abordan los temas nodales del trabajo,
como la vinculacion de las Tic y la erg, las competencias digitales de
les docentes del area, experiencias de mediacion tecnoldgica de la EFe,
tendencias educativas emergentes, posiciones teéricas que las susten-
tan y toda otra informacion que resultara, directa o indirectamente, va-
liosa para esta investigacidon documental.

El rastreo de fuentes digitalizadas se realiz6 implementando estrate-
gias de recuperacion de informacion a partir de filtros como el idioma,
expresiones de busqueda, el formato de los documentos y la disponi-
bilidad completa de su contenido. En cuanto al alcance temporal de la
informacién a recuperar, se consideraron periodos mas extensos en
lo concerniente a los conceptos fundacionales de la educacién a dis-
tancia electrénica, mientras que se tomaron intervalos temporales méas
acotados y actualizados en aquellos subtemas en permanente estado
de evolucién, como, por ejemplo, los relativos a la inclusién tecnologica
en la ere. Por altimo, se prefirieron —cuando fue posible— fuentes de
primera mano, las que resultaron méas coincidentes con los criterios de
rastreo y con mejor ranking en los sistemas utilizados.

Aunque pareciera que en el modelo educativo a distancia los impera-
tivos sociales y pedagdgicos propios de la profesidbn docente no son
diferentes de los del paradigma tradicional presencial, la integracion de
las TIC impone modificaciones en el perfil de les docentes® y, por ende,
en sus competencias profesionales. Como sefiala Fainholc (2007), esta
reconfiguracion del rol docente no se limita al dominio de las tecnolo-

9 Y su contrapunto, los perfiles de les estudiantes.
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gias duras y blandas,' sino también a la comprension de lo invisible
que ellas pueden aportar en la formacién del estudiantado, en términos
de desarrollo de diferentes estrategias de pensamiento y accion.

REVISION CONCEPTUAL DE LAS COMPETENCIAS DOCENTES

En este punto puede resultar de utilidad realizar un breve repaso concep-
tual, de lo general a lo particular, partiendo de la nocién de competencia,
de la relativa a la profesion docente y su clasificacion, las competencias
digitales y su relacion con las informacionales, asi como de los estanda-
res internacionales que las categorizan y describen. La revision se cierra
con las competencias digitales docentes en el ambito de la Ere.

En la literatura, existe un acuerdo acerca del significado del concepto
competencia. Se considera que «ser competente en un campo de la
experiencia humana, en un momento y contexto determinados, significa
que se dispone de un entramado de ideas y conceptos, procedimientos,
valoraciones, creencias, habitos, costumbres y emociones que permi-
ten actuar eficazmente» (Oltolina Giordano, 2015, p. 106). Esta pers-
pectiva de las competencias como una conjuncién de todos los domi-
nios del conocimiento —aprender a conocer, a hacer, a viviry a ser—,
segun el informe Delors™ (Delors et al., 1996), cuenta con amplio aval
entre investigaderes y organizaciones que se ocupan del tema (Blanco,
2009; Gonzalez y Wagenaar, 2003; Organizacion para la Cooperacion y
el Desarrollo Econémicos —ocbe—, 2005; Rodriguez Zambrano, 2007;
Rué Domingo, 2007), entre otros.

En cuanto a la clasificacion de las competencias consideradas propias
de la profesion docente, se han desarrollado diversas propuestas indi-
viduales y colectivas, nacionales y regionales que constituyen estanda-
res con un doble propdésito: por un lado, actian como modelos referen-
ciales para la identificacion y descripcion de las distintas competencias,
y, por otro, como nexo entre el conocimiento académico producido y
las politicas educativas. En palabras de la Organizacion de las Nacio-
nes Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (Unesco) (2008,
p. 4), dichas propuestas «pueden contribuir a orientar el desarrollo de
capacidades y competencias especificas del personal docente, que se
adecuen tanto a la profesion como a las metas nacionales de desarrollo
econdmico y social».

El criterio que cuenta con mayor consenso a hivel geografico y en el
ambito institucional propone una clasificacion segun los contenidos de

10 Enreferencia alos recursos fisicos y l6gicos de un sistema informatico y telematico.

11 Informe de la Comision Internacional sobre la Educacion para el Siglo XXI de la
Unesco, presentado en 1989 y llamado asi por su director, Jaques Delors.
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las competencias docentes, que las organiza en genéricas,'? transver-
sales a todos los campos disciplinales' (entre las que se incluyen las
competencias digitales, como se expondré a continuacion), y especifi-
cas, propias del espacio de estudio de cada disciplina.

ENFOQUE INFORMACIONAL DE LAS COMPETENCIAS DIGITALES
Y ESTANDARES PARA DOCENTES

Antes de llevar la atencion hacia el tema de las competencias digita-
les, conviene tener presente que, dentro del conjunto mayor de las
competencias genéricas a las que aquellas pertenecen, se ubican las
llamadas competencias informacionales (0 ALFIN, acronimo de alfabeti-
zacion informacional). De acuerdo con la American Library Association
y la Association of College & Research Libraries (2001), las competen-
cias informacionales constituyen una plataforma para el aprendizaje a
lo largo de la vida y son comunes a todas las areas del saber y todos
los ambientes de aprendizaje. Incluyen las habilidades necesarias para
reconocer la necesidad de informacién, en qué lugar hallarla (bibliote-
cas fisicas y digitales, medios de comunicacion, etcétera), interpretarla
en los distintos formatos en que pueda presentarse (grafico, textual,
audiovisual, etcétera), filtrarla, evaluarla y aplicarla eficazmente. Des-
de este enfoque, con el paso del tiempo las competencias digitales'
han dejado de ser reconocidas solo por su dimension instrumental, y
en la literatura se ha encontrado coincidencia en considerarlas desde
una perspectiva informacional, dado que, como apuntan Valerio Ure-
Aa y Valenzuela Gonzalez (2011, p. 141), «requieren mas que la mera
habilidad para utilizar un software o para operar un mecanismo digi-
tal: requieren una gran variedad de complejas habilidades cognitivas,
motoras, socioldgicas y emocionales, las cuales son necesarias para
poder funcionar efectivamente en ambientes digitales». En la misma
linea, Fainholc (2004, p. 42) sefala que «nuestra sociedad local y glo-
bal es cada vez mas digital y necesita otras competencias de gestion
de la informacion». Por su lado, la ocoe (Organizacién para la Coope-
racion y el Desarrollo Econdémicos, 2010) sostiene que las Tic resultan
de gran utilidad para realizar muchos de los procesos involucrados en
la gestidn del enorme caudal de informacion circulante en la actualidad,
situacion que hace necesario considerarla desde un doble enfoque: la
informacidén como fuente (busqueda, seleccion, organizacidn, andlisis e

12 Existen propuestas de denominaciones variadas para estas competencias, tales
como claves o basicas, todas coincidentes en significacion.

13 Implican elementos instrumentales (organizacion, por ejemplo), personales (etici-
dad, entre otros) y sistémicos (como adaptacion al contexto).

14 También conocidas como competencias TIC, ALFIN, etcétera.
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interpretacion) y la informacion como producto (reestructuracion de la
informacién y creacién de nuevo conocimiento).

También la Unesco (Organizacion de las Naciones Unidas para la Edu-
cacion, la Ciencia y la Cultura, 2008) present6 una guia de competen-
cias Tic para docentes,® estructurada en tres niveles: nociones basicas
en Tic (por ejemplo, saber donde, cuando y como utilizarlas), profundi-
zacion del conocimiento (por ejemplo, generar y sostener ambientes
virtualizados de aprendizaje flexibles o personalizados) y generacion de
conocimiento (por ejemplo, implementar comunidades de conocimiento
basadas en Tic. Mas recientemente, la International Society for Techno-
logy in Education (2017) ha actualizado sus estandares para docentes,
sosteniendo que representan un cambio evolutivo en su profesionalidad
y que «se constituyen en una guia para facilitar a los educadores la
transformacién de su quehacer profesional mediante el uso intencional
y estratégico de las Tic».

ENFOQUES TEORICOS ACERCA DEL APRENDIZAJE DIGITAL

Los descriptores que conforman la mayoria de las propuestas de estan-
darizacion de las competencias digitales se han basado en enfoques
teoricos desarrollados a partir de la expansion del aprendizaje digital,
como las COl, el conectivismo y el modelo TrPack, principalmente.

El modelo COl, propuesto por Garrison, Anderson y Archer (1999), se
basa en la tecnomediacion de la experiencia educativa que se produce
en una comunidad de investigacién integrada por docentes y estudian-
tes, al interior de la cual el aprendizaje sucede por la interaccion de tres
componentes esenciales (presencia social, presencia docente y pre-
sencia cognitiva) que, segln sus creadores, pueden ser constatados
por la aparicion y frecuencia de ciertas frases o palabras claves en los
intercambios virtuales.

En cuanto al conectivismo, se trata de una teoria alternativa de apren-
dizaje que plantea que las competencias derivan del establecimiento
de conexiones entre nodos o redes de informacién (como las redes so-
ciales, por ejemplo), actividad que supone un aprendizaje per se. Uno
de sus autores,'® Siemens (2004, p. 7), sostiene: «El punto de partida
del conectivismo es el individuo. El conocimiento personal se compone
de una red, la cual alimenta a organizaciones e instituciones, las que,

15 Los Estandares Unesco de Competencia en TIC para Docentes fueron pensados,
inicialmente, para docentes de primaria y secundaria, pero, segun la propia Unesco
(Organizaciéon de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura,
2008, p. 7), pueden ser modificados para otros niveles educativos.

16 Se atribuye la coautoria de este enfoque a Stephen Downes.
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a su vez, retroalimentan a la red, proveyendo nuevo aprendizaje para
los individuos». De este planteo se desprende que las destrezas para
aprender lo que sera necesario en el futuro pesan mas que los conoci-
mientos que se poseen hoy.

En cuanto al modelo TrAck, se trata del desarrollo teérico de Koehler y
Mishra (2009), basado, a su vez, en la concepcion de Shulman (1986)
respecto de los tipos de conocimientos que debe poseer une docente y
cOmo se organizan en su mente. Segun los investigadores (2009, p. 60),
este modelo es un marco relacional de los conocimientos tecnolégicos,
pedagdgicos y de contenidos que deben dominar les profeseres para la
integracion de las Tic en el proceso formativo, de tal modo de alcanzar
«una comprension de cdmo la ensefianza y el aprendizaje pueden cam-
biar cuando se utilizan tecnologias particulares de formas particulares».

Llevado el andlisis al tema de las competencias digitales del profeso-
rado de la erg, la revisibn documental ha mostrado que las competen-
cias de este universo particular no entrafian saberes diferentes a los
que aplican a otras areas disciplinales. No obstante, en los ultimos
afos, organizaciones de alcance nacional e internacional dedicadas a
la salud y a la educacion fisica, como la National Association for Sport
and Physical Education —miembro, a su vez, de la Society of Health
and Physical Educators (sHAPE America)—,'” e investigaderes y edu-
caderes del ambito, como es el caso de Juniu, Harris y Hofer (2012),'®
han propuesto marcos testigos para las competencias digitales de les
docentes de educacion fisica, que, sin ser prescriptivos, resultan una
orientacion para las politicas educativas relativas a la formacion del
profesorado, asi como para la capacitaciéon y actualizacion de les pro-
fesionales en ejercicio.

OBSTACULIZADORES EN LA INTEGRACION REAL DE LAS TECNOLOGIAS
DE LA INFORMACION Y LAS COMUNICACIONES EN LA EDUCACION ESCOLAR

Es un hecho que la sociedad de la informacién, la comunicacion y el co-
nocimiento requiere de ambientes apropiados a las formas de aprender
del siglo xxi. A consideracion de muchos investigaderes, como Cobo y
Moravec (2011), el aprendizaje es ubicuo, trasciende limites de espacio
y tiempo, y se produce tanto en escenarios reales como virtuales, for-
males, no formales y hasta informales. Asi, las Tic son las que podrian
reducir las brechas espacio-tiempo y conjugar lo real con lo virtual.

17 SHAPE America es una organizacion que promueve la excelencia entre les profe-
sionales de la educacion fisica: <https://www.shapeamerica.org/>.

18 Version mas reciente del estandar propuesto por los autores: <https://activitytypes.
wm.edu/Physical%20Education.html>.
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Sin embargo, si bien los ya citados Koehler y Mishra (2009) reconocen
la relacion histérica entre tecnologia y educacion, hacen notar que, a
diferencia de otras tecnologias méas antiguas y, por lo general, analo-
gicas (un lapiz de grafito, un microscopio), que son especificas para
una funcién evidente y estable a lo largo del tiempo, las mas modernas
y, por lo comun, digitales son, por el contrario, inespecificas (utiliza-
bles para funciones multiples,' no siempre evidentes para el usuario)
e inestables en el tiempo, se renuevan continuamente. Estas diferen-
cias entre tecnologias antiguas y modernas, analdgicas y digitales son
las que parecen representar los mayores desafios para les docentes,
que pueden dificultar el proceso de integracion de las Tic a sus practi-
cas pedagdgicas. Existen, ademas, otros elementos que obstaculizan
el cambio, aun bajo la presion de los nuevos escenarios sociales que
demandan procesos formativos en Tic y con Tic. Muchas instituciones
escolares siguen presentando dificultades para alcanzar ese cometido
como consecuencia de un amplio espectro de razones: desde la orga-
nizacion del cotidiano escolar (horarios, espacios, modos de agrupa-
mientos de les estudiantes, entre otras variables propias de la cultura
y la gramatica escolar) hasta por el arraigo a practicas y tecnologias
educativas antiguas (y, en consecuencia, la falta de ejercicio sisteméati-
co de ciertas habilidades cognitivas y metacognitivas alcanzables con
las TIC, de parte de un sector de la comunidad educativa). Por ultimo —
aunque no por eso la mas inocua de las razones—, impacta, asimismo,
en esta situacion la fractura digital, que, como hace notar Claro (2020),
no solo es perceptible en materia de acceso o conectividad: también se
la encuentra en otros aspectos, algunos de caracter tecnolégico, como
la duracion de la conexion, los dispositivos utilizados para la conectivi-
dad, el tipo y la calidad de los contenidos a los que se tiene acceso, la
relacion con la informacién y su apropiacion. Otros son de corte socio-
I6gico, como el género, la pertenencia grupal, etaria, etcétera.

19 Se entiende que esta aseveracion se refiere a las aplicaciones de software, ya que
los componentes de hardware, en general, son especificos para un trabajo, como,
por ejemplo, una impresora.
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ENTRE LA NECESIDAD Y LA OPORTUNIDAD. ESTRATEGIAS EMERGENTES
PARA PENSAR UNA EDUCACION FISICA ESCOLAR ELECTRONICA

Ya en los noventa, Salomon, Perkins y Globerson (1992, p. 14) afirma-
ban con relacion a la ensefianza mediada por la tecnologia digital:

Los efectos producidos con la tecnologia pueden redefinir y me-
jorar el rendimiento cuando los estudiantes trabajan en colabo-
racidbn con las tecnologias inteligentes, esto es, aquellas que
asumen una parte importante del proceso cognitivo que, de otra
manera, correria a cargo de la persona. Ademas, los efectos de
la tecnologia pueden producirse cuando la colaboracién con la
técnica deja un residuo cognitivo, dotando a las personas de ha-
bilidades y de estrategias del pensamiento que reorganizan y au-
mentan su rendimiento.

Como quedo expuesto, la especificidad de la eEre no implica que deba
permanecer atada al uso de tecnologias educativas antiguas ni que
la integracion de las Tic a sus practicas escolares pueda representar
un avasallamiento o tergiversacion de su naturaleza. Todo lo contrario:
supone un valor agregado para enriquecer los ecosistemas de aprendi-
zaje en los que lo tecnolégico cobra valor pedagdgico, para diversificar
las propuestas de ensefianza, a la vista de la concepcién de Gardner
(2016) acerca de las inteligencias multiples, presentada por el psico-
logo norteamericano en 1983. En este sentido, se entiende que cada
estudiante podria acceder a los contenidos a través de los formatos de
expresion que mejor se ajusten a sus capacidades cognitivas, posibili-
dades, preferencias y necesidades.

Estas consideraciones derivan en la necesidad de implementar estra-
tegias educativas digitales que podrian colaborar en la construccion
0 expansion de lo que en este trabajo se ha llamado educacion fisica
escolar electrénica (en lo sucesivo, e-ere). A tal efecto, para reconfigu-
rar sus practicas de ensefnanza, seria necesario, en opinion de Quin-
tero Gonzalez, Jiménez Jiménez y Area Moreira (2018), desplazar la
reflexion desde el qué ensefar hacia el como hacerlo. Ese corrimiento
del centro de atencion (que no deja de atender el cuando, el con qué
y el a quién se ensefia) implica la adopcion de estrategias didacticas
acordes a los canones de una sociedad hiperconectada, que permitan
integrar las Tic a la formacién de ciudadanes y ciudadanes digitales
nacides en pleno auge del tercer entorno:® la generacion digital o
millenials y las sucesivas.

20 Nocion comentada en la introduccién de este trabajo.
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Entre las metodologias educativas mencionadas, se revisan la ludifi-
cacion y la narrativa transmedia, asi como la posibilidad de su comple-
mentacion. Esta seleccion responde, por un lado, a que cuentan con
antecedentes no electronicos de uso educativo y, por otro, a su baja
complejidad de diseno y aplicacion. No obstante, la eleccion no agota
las opciones actuales ni las que podrian surgir dado el vertiginoso avan-
ce de la tecnologia y su inclusion en el universo educativo, gracias al
cual los alcances de la e-ere aumentarian.

Al hablar de la estrategia educativa denominada ludificacién,?' convie-
ne recordar, ante todo, que abordar el juego como capital cultural a
ensefar y transmitir, cometido de la erg, no es lo mismo que ludificar la
ensefianza, didactizar el juego, hacerlo «serio», recurso de cualquier
asignatura y nivel educativo. Por otro lado, esta opcidbn metodologica
no es una novedad en educacion. Como se recordara, si bien el jugar
es una actividad identificada por los clasicos (Huizinga, 1938; Caillois,
1994), por su gratuidad, por constituir un fin en si misma, por sus reglas
rigurosas pero de libre aceptacion, con su propio espacio y tiempo se-
parado de la cotidianeidad, entre sus principales caracteristicas, suele
resultar un aliado valioso de la educacién.

Aclarado el punto, esta modalidad ludica de gestién del proceso edu-
cativo consiste en su asimilacion a la estructura de los juegos, selec-
cionando «aquellas mecanicas y dinamicas del juego que se pueden
aprovechar para desarrollar unas destrezas, entrenar en determinadas
tareas o reforzar o cambiar comportamientos» (Garcia Ruiz, Navarro
Ardoy y Merino Barrero, 2020, p. 49). Al igual que cualquier otra es-
trategia educativa, requiere una planificacion: seleccion del contenido,
objetivos de ensefianza y aprendizaje, caracteristicas del ambiente lu-
dificado (historia 0 ambiente de la situacién de juego, eleccidén de los
medios multimediales mas adecuados de abordaje y difusion y sus for-
mas de interconexidn, disefio de su estética, prueba, testeo y rectifica-
cion, de ser necesario), asi como indicadores, herramientas y criterios
de evaluacion.

La evolucién de las Tic y de la digitalidad aporta a la educacion expe-
riencias ludoformativas ubicuas y accesibles.?2 En el caso de una e-EFk,
las posibilidades de implementacion de la dinamica de los juegos para
su ensefnanza y transmisién son amplias y pueden ir mas alla de la
implicacién de habilidades cognitivas, involucrando, ademas, acciones

21 También llamada gamificacion, modo lidico, aprendizaje basado en juegos, juego
«serio», etcétera.

22 Se almacenan en la web y se puede acceder a ellas desde variados dispositivos
electrénicos.
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motrices, de competencia o colaboracién, con organizaciones comuni-
tarias variadas, individuales o grupales, por turnos o en simultaneo.

En cuanto a la narrativa transmedia, que, para algunos autores como
Quintero Gonzélez, Jiménez Jiménez y Area Moreira (2018), es la ver-
sion de la multimedia de los afios noventa y, para otros como Burbules
y Callister (2001), es una generalizacion del concepto hipertexto, el ad-
jetivo transmedia hace referencia, basicamente, a «una forma de relato
que se expande a través de muchos medios y plataformas de comuni-
cacién» (Scolari, 2013, p. 27), al que cada uno de ellos aporta conforme
su naturaleza.

Desde un enfoque pedagdgico, esta estrategia comunicacional implica
que las caracteristicas de los lenguajes o formatos de los contenidos
(audio, imagen, video, videojuegos, textos, etcétera) y sus canales de
difusion (medios electronicos digitales —como las redes sociales—, no
digitales —como la radio y television—, impresos, etcétera) deben ser
variados e interconectados entre si. De este modo, el alcance de la ex-
periencia se extiende a la mayor diversidad posible de publico estudian-
til que, en un ambiente de estas caracteristicas, puede sentirse proclive
a adoptar otro rol, dejando de ser simple espectador para convertirse en
productor de contenidos y corresponsable de sus aprendizajes.

Vale recordar, ademas, que al igual que la ludificacion, la narrativa trans-
media no es una tendencia educativa nueva. Ya hacia notar Jenkins
(2003), quien introdujo el término transmedia storytelling en el contexto
de la cultura del entretenimiento multimedial, que, «durante la mayor
parte de la historia humana, se daria por sentado que una gran historia
tomaria muchas formas diferentes, consagradas en vidrieras o tapices,
contadas a través de palabras impresas o cantadas por bardos y poe-
tas, o representadas por artistas itinerantes».

De hecho, si se piensa en las practicas de la ere en el paradigma educa-
tivo tradicional, se podrian hallar rastros de esta forma de ensefianza y
transmisién. Si bien, como en todas las asignaturas escolares, los conte-
nidos circulan en las clases a través de distintas vias de comunicacion —
se dicen, se escuchan, se escriben, se leen, se dibujan y se miran—, en
las clases de EFe se acoplan, ademas, formas motrices de comunicacion
con sus maneras propias de transmitir el relato como un todo.

Una completa e interesante propuesta de narrativa transmedia com-
plementada con acciones ludificadas se encuentra en la pagina web
ExpandedEF,?® un plan anual de ere para estudiantes de secundaria
mediado por Tic. Otro ejemplo de e-EFk, esta vez local, fue Copa Tic: La

23 <http://www.competenciamotriz.com/2017/01/expandef.html>

Précticas educativas: problemas y dilemas en el campo de la Educacion Fisica
Tomo II: Evaluacién en educacion fisica en la educacion superior




Escuela Juega el Mundial,>* una produccion de la Direccion de Innova-
cién y Tecnologia Educativa de la provincia de Buenos Aires, también
para estudiantes de nivel secundario, que se llevé a cabo simultanea-
mente con el desarrollo del Mundial de Futbol 2018.

Para finalizar este apartado, es importante destacar la complementarie-
dad de las estrategias metodolégicas apoyadas en tecnologias electro-
nicas. Como se sefial6 para el caso de la ludificacién, la complemen-
tacion de alternativas pedagoégicas también requiere una minuciosa
planificacion, con especial énfasis en la interaccion del estudiantado
con la historia contada, que deberia incluir acciones jugadas, tanto para
el abordaje de los aspectos conceptuales como de los practicos, sea
como introduccidn al relato, un repaso, un requisito para avanzar en la
historia, una ejercitacion, una autoevaluacion u otros, segun la intencio-
nalidad docente.

A estas alturas, es innegable que un paradigma educativo vertical, en el
que la informacién se distribuye unidireccionalmente a les estudiantes,
receptores pasivos del mensaje, no satisface las necesidades forma-
tivas de la sociedad actual, especialmente desde el surgimiento de la
weby la expansion de la conectividad, eventos que dieron lugar a la
participacion masiva de las personas y a la evolucion hacia la web 2.0,%
también conocida como web social o web de la gente, definida por Ori-
huela (2007, p. 78) como «un espacio para la generacién compartida de
conocimientos, para el trabajo cooperativo a distancia».

En este escenario resulta indispensable incorporar las Tic al campo
profesional para pensar una e-eFe que, aunque en estos momentos
de pandemia es concebida como la unica alternativa posible a la ere
presencial, podria ser su complemento en tiempos por venir, con el
retorno fisico de vuelta a las escuelas. Teniendo en cuenta que, como
se expuso en parrafos anteriores, les docentes del area poseen ex-
periencia en practicas escolares transmedia y ludificadas no electré-
nicas, su vinculacién con las Tic no deberia suponer un objetivo poco
realista. Al contrario, podria ser el acceso a una combinacion de mo-
delos educativos, el tradicional y el de educacién a distancia electro-
nica, representados aqui como EFe y e-EFg, que potencie la cantidad

24 Copa Tic: La Escuela Juega el Mundial. Guia introductoria para comenzar a jugar:
<http://tomasbergero.com/copa-tic-guia-introductoria/>.

25 Concepto introducido por O’Reilly en 2005 para referirse a esta evolucion de la World
Wide Web: <https://www.oreilly.com/pub/a//web2/archive/what-is-web-20.html>.
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y calidad de las interacciones entre les estudiantes y los contenidos,
y de las interrelaciones entre les acteres del acto educativo, en una
época incierta en que tanto las unas como las otras deberian pensar-
se para «entornos educativos liquidos».2¢

Si bien los ejemplos de propuestas de transmediacién y ludificacion
citados, Expandeder y Copa Tic, se refieren a experiencias que abarcan
procesos formativos extensos y con importante produccion de mate-
riales y montaje de plataformas, se considera posible —quiza como
primeros pasos para la adopcion de dichas estrategias— desplazar la
metodologia del argumento al del relato y la ludificacion a partir de la
adaptacion de producciones propias, la reutilizacién de recursos exis-
tentes en la web y la imprescindible colaboracion de les estudiantes,
considerandolos, de acuerdo con la mirada de Scolari, Lugo Rodriguez
y Masanet (2019, p. 120), como «[...] sujetos activos que estan “ha-
ciendo cosas” con los medios a su manera, de forma a veces salvaje,
pero con mucha pasién y poniendo en practica un denso conjunto de
competencias que no aprehendieron en el sistema educativo formal ».

Los recursos asi logrados viabilizarian la aplicacion de estas estrate-
gias al tratamiento de contenidos y objetivos mas acotados en tiempo.
En linea con esta posibilidad, durante el afio 2020%" se llevé a cabo una
experiencia de esta naturaleza con estudiantes de educacion fisica de
segundo afio de secundaria®® para el abordaje de un contenido emer-
gente: el de las personas con discapacidad, de interés para el grupo
dadas sus caracteristicas y las de su escuela.?® En atencién al impacto
gue el tema tenia en el clima social de la clase, se consider6 incorpo-
rarlo activamente al proceso formativo. Asi, la historia ;Hablamos de
Discapacidad? se planed para una proyeccion temporal de aproxima-
damente un mes, durante el cual les estudiantes realizaron actividades
asincrdnicas y sincronicas de caracter individual y colaborativas. En la
siguiente tabla, se comparten otros datos de la secuencia:

26 Idea del filésofo Zigmunt Bauman.

27 Ciclo desarrollado bajo modalidad a distancia debido a las medidas gubernamen-
tales adoptadas para contener la expansion de la enfermedad covid-19.

28 Se trata de la Escuela de Educacion Secundaria N.° 2 Espafa, de la ciudad de La
Plata, Buenos Aires, Argentina.

29 Integraban el grupo de estudiantes dos alumnes con discapacidad sensorial y cog-
nitiva. A su vez, la escuela tiene un recorrido vinculado a la discapacidad por arti-
cular con la Escuela Especial N.° 515 Lic. E. Tejerina de Walsh.
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Tabla. ¢ Hablamos de Discapacidad?

Medio y contenido. Origen

y software utilizado

Ejemplos de actividades
de les estudiantes

Consulta® (creada con aplicacion en linea):
preguntas sobre ideas y conceptos previos.

Responden con sus conocimientos previos y
opiniones.

Video®' (recuperado de
introduccion a la narrativa.

la web) como

Visionan y exploran en los medios.

Presentacion con diapositivas (creada con una
aplicacion de escritorio): relato que presenta
ejemplos de personas y personajes famosos
con discapacidad.

Visionan la presentacion, aportan
comentan experiencias, preguntan.

ideas,

Juego interactivo® (recuperado de internet):
videojuego en que sus personajes deben
superar obstaculos para lograr un objetivo
cotidiano.

Buscan y descargan el videojuego. Exploran
e identifican tipos de discapacidad. Idean
propuestas para mejorar la accesibilidad de la
escuela.

Sitios web:3 como recursos de referencia
conceptual para realizar una actividad
asincronica.

Exploran y seleccionan un juego o un deporte
paralimpico.

Ficha para describir un juego o deporte
(creada con aplicaciébn de procesador de
textos): recurso para comunicar informacion
estructurada y, a la vez, proponer ideas para la
adaptacion de juegos y deportes.

Describen el deporte o juego paralimpico
seleccionado. Proponen adaptaciones.

Mural colaborativo (creado con una aplicacion
para la exposicién de anuncios): para expresar
ideas, sentimientos, etcétera, en un espacio
compartido.

Buscan y publican. Construyen
colaborativamente el muro con opiniones e
impresiones.

Fuente: elaboracién propia.

Se ha considerado —ademas de las mejoras tecnopedagdgicas nece-
sarias o posibles— la adaptacién de la propuesta para la presencialidad
incorporando otras practicas comunicativas y expresivas con medios no
digitales (carteleras, grafitis, sefalizaciones, etcétera) y motrices (intro-
duccion de juegos y deportes adaptados, modificacion colaborativa de
juegos y deportes para adaptarlos, etcétera).

30 Consulta sobre discapacidad: <https:/forms.gle/penvUPd1CTxSgb9z6>.

31 Spot oficial de los Juegos Paralimpicos 2016: <https:/www.youtube.com/
watch?v=wDIW4NAL9p4>.

32 Videojuego Skill: <https://play.google.com/store/apps/details?id=com.upwarestu-
dios.upws005&hl=en_US>.

33 <https://www.paradeportes.com/deportes/>; <http://www.coparg.org.ar/>.
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Les docentes debieron cambiar las formas de interrelacionarse con sus
estudiantes y revisar las nuevas maneras con las que interactian con
los contenidos, con los materiales de estudio y con sus pares. Para
hacerlo necesitaron (necesitan) desarrollar unas nuevas competencias,
propias de la época, ya que, de acuerdo con Perrenoud (1983, citado
por Tardif, 2004, p. 140):

Un profesional deberia ser capaz de analizar situaciones comple-
jas referentes a diversas formas de interpretacion, de escoger de
manera rapida y reflexionada estrategias adaptadas a los objeti-
vos y a las exigencias éticas, de extraer, de un vasto repertorio
de saberes, técnicas y herramientas, los mas adecuados y es-
tructurarlos en forma de dispositivo, de adaptar rapidamente sus
proyectos con ocasién de las interacciones formativas; en fin, de
analizar de manera critica sus acciones y los resultados de las
mismas y, por medio de esa evaluacion, de aprender a lo largo de
toda su carrera.

Y asi lo hicieron, a costa del enorme esfuerzo que implica dedicar tiem-
po al aprendizaje, mas cuando debia producirse a la par de su uso
para asegurar la continuidad educativa. Y a pesar, ademas, de que,
en el caso de muches profeseres, las Tic no existian 0 no habian sido
incorporadas a la educaciéon durante su proceso de formacion docente
bésica, transcurrido en un escenario muy distinto del que deben en-
frentar en la actualidad para su desempefio profesional, ya que, como
reflexiona Prensky (2011, p. 111):

Una de las grandes diferencias entre ensefiar en el siglo xxi y
en el pasado es que en el pasado las cosas no cambiaban muy
deprisa. Asi que los profesores preparaban a sus alumnos para
un mundo que era muy parecido a aquel en el que estaban vivien-
do. Pero esa situacion ha cambiado ahora de forma drastica. El
mundo en que nuestros alumnos viviran y trabajaran sera radical-
mente distinto a aquel en el que ellos y nosotros estamos viviendo
ahora. Hay que respetar el pasado, por supuesto, pero nuestros
alumnos no viviran en él.

Por eso es de esperar que surja la pregunta —valida, por cierto—:
¢, qué sucede si aln no estoy muy familiarizade con las tecnologias
digitales como para adoptar estrategias educativas con ellas? Como
se expuso, se sostiene que no es imprescindible contar con compe-
tencias digitales de nivel superior (como programar, por ejemplo) para
generar propuestas que se enmarquen en perspectivas teéricas y me-
todolégicas emergentes en torno al medio electronico y digital. Lo que
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si se considera importante es la capitalizacion de las experiencias pre-
vias de les docentes, interpelades en este tiempo de excepcionalidad,
lo que dio lugar a procesos de aprendizaje y trabajo muy relevantes
y valiosos. Procesos de enriquecimiento personal, disciplinal y profe-
sional que, desde la reflexion respecto del valor anadido que pueden
aportar las Tic al campo, podrian senalizar el camino para una e-ere
sostenible en el tiempo.
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Conexao educacao fisica:
formacao docente em/na rede

GABRIELA BARANOWSKI PINTO
Luiz Gustavo NicAcio

O Conexao Educacéo Fisica € um projeto de extenséo brasileiro interins-
titucional organizado por professoras/es de educacéo fisica em dialogo
com outras disciplinas, a fim de estabelecer e comunicar a¢ées de for-
magao continuada onde professoras/es compartiihem elementos para se
qualificarem para os desafios da atua¢do no contexto escolar.

Neste texto, o leitor ira conhecer os ideais de extenséo e formagao que
inspiram o projeto, além do processo de surgimento do mesmo que em
muito se confunde com o préprio nascimento de um coletivo de pro-
fessoras/es. A estrutura de organizacao e funcionamento do projeto €,
entdo, descrita incluindo-se detalhamentos sobre as fun¢ées desempe-
nhadas, os objetivos elencados, as atividades desenvolvidas, a organi-
zagao, o publico-alvo e o material produzido. Por ultimo, perspectivas
para o futuro do projeto e outros apontamentos sdo colocados.

Abordar a extensao significa enveredar por toda a complexidade con-
ceitual que este movimento significa. Tal qual nos fala Freire (1983),
€ importante que a extenséo seja vista de forma n&o reducionista e
compreendida como muito mais do que uma atividade de treinamento
para além dos muros da universidade. Para tal é fundamental superar
a ideia de extensao como um esfor¢o dos que estao «atras do muro»
como extensionistas em posicao superior para realizar algo para os que
estdo «além do muro», num processo de entrega e transmisséo de con-
teudos, ideias e processos, que quase se assemelha a uma espécie de
filantropia, doagdo e messianismo. Nao € desse tipo de extensdo que o
projeto abordado neste capitulo trata.

A extenséo vislumbrada no projeto Conexao Educacao Fisica possui in-
tima relacédo de interacéo entre, de um lado, as pessoas que produzem,
ensinam e aprendem o0s saberes e as técnicas nas universidades e, de
outro, as pessoas diretamente interessadas nos beneficios destes sa-
beres e técnicas produzidos (Ayres, 2015). Porém, este interesse se da
num formato de partilha de conhecimentos e ideias, de didlogo. Neste
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formato, as diversas linguagens e experiéncias podem contribuir para
ressignificar e enriquecer continuamente os saberes da universidade e
da escola valorizando e dando protagonismo aos saberes e experién-
cias da vida profissional cotidiana neste contexto em especial (Ayres,
2015; Freire, 1983).

A extensdo no Brasil se tornou uma preocupagéo real, com compro-
misso de conscientizar as classes populares sobre seus direitos, efeti-
var mudanca social e melhorar as suas condi¢cées de vida por volta de
1950. Contudo, foi somente a partir de 1988, com o estabelecimento
da Constituicao Brasileira, que o processo extensionista ganhou maior
relevancia. Neste momento, foi estabelecido no artigo 207 o principio
orientador de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extenséo (Ga-
dotti, 2017), comumente tratado como o tripé formativo académico-pro-
fissional da universidade (Ribeiro, Pontes e Silva, 2017).

Como parte deste tripé fundamental para a educagéo integral, a exten-
s&o universitaria foi colocada como importante articuladora de politicas
e acdes que passam pela configuragdo de lutas internas, de resisténcia
e militdncia, sem as quais a extenséo nao teria espac¢o materializado ao
lado do ensino e da pesquisa (Ribeiro, Pontes e Silva, 2017).

Contudo, o Brasil passou por diversas politicas de contencéo de gastos
que atingiram, principalmente, as instituicdes de ensino superior publi-
cas com corte de investimentos e de recursos, 0 que em muitos casos
significou a suspensao e atraso na construcao de projetos e programas
de extensdo. Ha que se reconhecer que houveram investimentos em
extensdo entre 2003 e 2016, o que trouxe grande contribuicdo para o
desenvolvimento neste campo. Porém, apesar de ser parte do tripé, a
extensdo foi majoritariamente desenvolvida como atividade extracur-
ricular que recebeu pouca atencdo ao colocarmos em perspectiva as
trés décadas pds-constituicdo e os demais componentes do tripé, cons-
tituindo-se de forma fragmentada em projetos pontuais e sem conexao
consolidada com ensino e pesquisa. Como mostram Koglin e Koglin
(2019), a intencionalidade da universidade esteve voltada desde sem-
pre para as classes privilegiadas e suas demandas, pouco direcionadas
para as questbes sociais. Assim, a extensdo possui em sua esséncia
um aspecto que contraria esta intencionalidade dominante, pois articu-
la-se em prol da critica e transformacgao da sociedade vigente, o que em
muito explica os atrasos no suporte recebido por projetos de extensao
frente a projetos de pesquisa e ensino.

Pensando nisso, acdes de extensdo tem tentado superar esta visdo ao
se incluir como parte inerente do processo de formacgao dos estudantes
e possibilidade de inspiracao de fazeres (trans)formadores do ensino e
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pesquisa, por exemplo, via curricularizagdo. Deste modo, a extenséo
seria capaz de viabilizar diadlogos plurais a partir da experiéncia e refle-
x&o0 vivenciadas nos diversos espacos socioculturais com referéncias e
intencionalidades diversas (Ribeiro, Pontes e Silva, 2017).

Reconhecemos a primordial capacidade de sujeitos dialogarem entre si
para a conformacéo da sociedade cultural e histérica em que vivemos.
A relagéo sujeito e objeto s6 é possivel mediante o estabelecimento da
relacdo comunicativa e dialogica tao bem descrita por Freire (1983). No
projeto de extensdo Conexdo Educacgéo Fisica, objeto deste capitulo,
a temética desta relacdo dialégica requerida e estimulada se articula
perfeitamente com os aspectos da formacéo para atuar no contexto
escolar e que sera abordada a seguir.

Ao propor um projeto que tem em mente o didlogo entre a universidade
e a educacgdo basica é preciso situar nossa compreensao sobre forma-
céo. No caso do projeto destacado neste capitulo, a formagéo € vista
intrinsicamente conectada ao tripé ensino, pesquisa e extensao.

E a partir da perspectiva de N6évoa que encaramos 0Ss processos
formativos, em especial de professoras/es. Névoa (2009, p. 3) entende
gue «através da troca de experiéncias, através da partilha seja possivel
dar origem a uma atitude reflexiva [...]» segundo o autor, «a experiéncia
€ muito importante, mas a experiéncia de cada um sé se transforma em
conhecimento através da analise sistematica das praticas».

Neste sentido, compreender a prépria pratica como processo de produ-
céo, analise e reconstrucédo do conhecimento, pressupde experimentar
momentos de partilha, reflexdo e troca sobre sua propria experiéncia.
Seguindo esta perspectiva percebemos uma manifestagao inequivoca
do tripé apontado como fundamental a universidade no Brasil. Ao atuar
nas escolas em dialogo e refletindo com sua prética estas/es professo-
ras/es podem promover campo fértil de intersecdo com a universidade
pois, a0 mesmo tempo em que se configura como um espaco de forma-
cdo, tanto de licenciadas/os quanto de seus pares, traz a dimensédo da
pesquisa ja na educacao basica. Junto a isso, permite a universidade
um espaco privilegiado de atuacédo para a extensédo, ndo como uma
provedora de servicos a comunidades, mas como uma ac¢ao articulada
que junto a comunidade dialoga sobre suas questdes, problematizan-
do-as e intervindo em dialogo continuo sem uma logica de hierarquia
verticalizada. Esta € uma possibilidade formativa rica que reconhece
a autoria e autoridade docente frente suas praticas ao demandar um
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olhar para esse exercicio reflexivo e assumir que uma parte significativa
dele se da na relagdo com seus pares.

O professor Candido (2003, pp. 214-215) ao refletir sobre a condi¢ao
docente no Brasil afirma:

A escola em todos os niveis esta eivada pela burocratizagdo, en-
fraquecida pela degradacao salarial, desnorteada pela crise dos
ideais pedagdgicos e a prépria duvida em torno da validade hu-
mana e social do saber, é preciso estabelecer esforgos paralelos
de acéo e reflexao. Isto é: esforcos que partam de fora da orga-
nizacdo das escolas, mas visem principalmente ao que se passa
dentro delas. Entre tais esforgos, avultam as associa¢des docen-
tes. Se os educadores enquanto tais ndo podem transformar a
sociedade, eles podem sem duvida contribuir para a sua transfor-
macéo, na medida em que influem para definir o seu proprio papel
e orientar corretamente a escola. Uma coisa e outra estéo ligadas
de modo intimo as formas de sociabilidade, isto €, as maneiras
segundo as quais 0s homens se relacionam, porque € este o ca-
nal por onde flui 0 processo de transmitir e receber conhecimento.

De maneira ampla, a estrutura educacional no Brasil construiu ao longo
dos anos um quadro de desestruturacédo de professoras/es e de sua
acéo docente. Nao permitir condi¢des criativas, facilitadoras da forma-
¢éo continua, de avaliagdo da propria pratica, reformulacéo de olhares
sobre a educacgao entre outras a¢des essenciais a esses sujeitos, pare-
ce ter provocado uma mobilizagdo em torno de outras associa¢des que
as permitam.

Wittizorecki e Molina Neto (2005, p. 48) ao analisarem o trabalho do-
cente de professoras/es de educacéo fisica, percebem e expbem um
quadro no qual ficam visiveis:

Dificuldades de nao disporem de tempo para trocar experiéncias,
avaliar suas préaticas mais detidamente e articula-las as acbes de
outros professores (pelo fato de possuirem muitas turmas, minis-
trando aula a estas, uma apds a outra); pela sobrecarga de ativi-
dades, inclusive em mais de uma escola e, por vezes, em outros
ramos de trabalho; além do cansaco fisico e, sobretudo, emocio-
nal das jornadas diarias de ensino.

Esse isolamento e soliddo no cotidiano docente dificulta a possibili-
dade dos momentos de partilha destacados por Névoa, bem como a
efetivacdo da sociabilidade descrita por Candido. Assim, faz-se ne-
cessario a construcédo de um cenario facilitador do encontro entre pa-
res e que permita a consolidacdo e reflexdo sobre o conhecimento
produzido nas escolas.
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Curiosamente, se pensarmos a formacéo inicial de professoras/es, no
caso aqui em especial de educacao fisica, perceberemos que a possi-
bilidade de dialogar com professoras/es atuantes na escola, na maioria
das vezes, fica restrita aos momentos finais dos cursos de licenciatura
em seus estagios obrigatorios. Para modificar esta realidade, esforcos
tém sido engendrados ha pelo menos uma década. O Programa Institu-
cional de Bolsa de Iniciagéo a Docéncia (piBiD) criado em ambito nacio-
nal em 12 de dezembro de 2007 e o Programa Residéncia Pedagogica
criado em 28 de fevereiro de 2018 s&o claros exemplos disso:

Um dos objetivos tragados pelo piBiD refere-se a participagé@o dos
professores da educacgéo basica na formacao dos licenciandos,
futuros professores. Essa participagdo pode contribuir tanto para
a formacéo dos estudantes quanto para a formacéo dos profes-
sores supervisores, uma vez que, ao agirem na formacdo dos
alunos, estes Ultimos tém a oportunidade de analisar e modificar
suas concepgdes e também suas praticas, tornando-se auténo-
mos, sensiveis e atentos a complexidade do espago em que es-
tao inseridos. Nesse processo, ambos, professor e aluno, apren-
dem (Deimling e Reali, 2020, p. 3).

Tomando como referéncia o objetivo descrito pelas autoras e suas re-
percussoes, é possivel afirmar que o PIBID, bem como o Residéncia
Pedagogica, se alinha ao objetivo de reconhecer a importancia das tro-
cas e da experiéncia no processo formativo, bem como de professoras/
es da educacéo bésica se constituirem como formadores e produtores
de conhecimento. Ao mesmo tempo, considera as alunas e alunos das
licenciaturas também como responsaveis pelo processo de continua
aprendizagem de docentes atuantes nas escolas. Tal movimento pode
ser encarado como um vislumbre de desconstrucéo da chamada «for-
ma escolar» (Vincent, Lahire e Thin, 2001). A forma escolar € uma 16gi-
ca estabelecida por um modelo tradicional de ensino unidirecional em
que ha um responsavel pelo ensino e os demais aprendem com este
sujeito, este modelo excedeu os muros das escolas e invadiu a socie-
dade de tal maneira que ela «é incapaz de pensar a educagéo a nao ser
segundo o modelo escolar» (Vincent, Lahire e Thin, 2001, p. 39).

Para possibilitar perspectivas formativas que busquem uma superacéo
da forma escolar, nos parece importante a compreensao de que as re-
lacbes interpessoais, 0 conhecimento produzido na educacéao basica,
0 conhecimento académico, a troca de experiéncias e a diversidade de
sujeitos envolvidos séo essenciais a formagao docente. A tarefa de mo-
bilizar esses elementos é um desafio assumido pelo projeto Conexao
Educacao Fisica que vem sendo inspirado e alimentado cotidianamen-
te pelo Pensando.
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Afinal, como Faria e Nicacio (2020, p. 6) enfatizam, mesmo integrando o
coletivo, professoras/es que «procuram desconstruir essas formas esco-
larizadas, muitas vezes, se percebem reproduzindo-as — tal € a imersao
nesse modelo desde a infancia». Isso exemplifica como processos que
envolvem desconstrugéo e ressignificagcéo podem ser longos e envolver
uma reinvencéo de si mesmo. E dessa fonte que as pessoas envolvidas
no projeto Conex&o Educacgéo Fisica bebem, buscando sempre estimu-
lar entre professoras/es esse exercicio de se reinventar.

O projeto Conexéo Educacgéao Fisica emerge em meio as agbes do Pen-
sando e para situar e compreender aquilo que ele realiza hoje é preciso
compreender o processo de constituicdo do coletivo, suas agdes, bem
como os limites encontrados pelo encontro presencial.

O Pensando nasce em 2012 em uma agao entre professoras/es de
educacéo fisica que visava, naquele momento, promover um espago
que afastasse a soliddo docente e a auséncia de trocas entre os pares,
em especial da propria area. E importante destacar aqui que, no mo-
mento da criacdo, os sujeitos envolvidos ja possuiam relagbes que 0s
aproximava. Ainda que ndo atuassem na mesma escola, o eixo central
desta aproximagao eram os encontros ocorridos anteriormente a cons-
tituicdo do coletivo no ambiente de sua formacg&o inicial, a Escola de
Educacéo Fisica, Fisioterapia e Terapia Ocupacional da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG).
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Figura 1. Localizagéo geogréfica de surgimento do Pensando e do Conexao
Educacéo Fisica: Cidade de Belo Horizonte, Estado de Minas Gerais, Brasil

Fuente: Criagao proépria.

Para Faria e Nicacio (2020, p. 3), a perspectiva do Pensando & de «tor-
nar-se um espago de compartilhamento de ideias acerca da atuacéo
docente de professoras/es de er. Trata-se, entdo, de um coletivo cons-
tituido como um l6cus de formagao e produgao de novas formas de per-
ceber e agir no mundo». Portanto, era imprescindivel que ao dialogar
de forma oficial com os espacos de viés mais académico formal isso
nao se perdesse. Ao mesmo tempo, era de conhecimento dos seus in-
tegrantes os ganhos que tal didlogo poderia trazer. Ainda que houvesse
grande interesse e participagdo nas agdes promovidas, era significati-
vamente grande o numero de pessoas que dialogavam com o coletivo
explicitando a dificuldade de conciliar os tempos de trabalho com os
horarios de encontro. Além disso, a auséncia de uma certificagdo ins-
titucional para aqueles encontros se constituia como uma barreira a
participacao de varias pessoas.

Desta maneira, um caminho apresentava uma direcdo comum, mas
num sentido incomum. A diregcdo era uma ponte entre universidade e
sociedade, que tem na extenséo seu potencial mais fértil de produzir
dialogos em acado. Porém, o sentido mais comum tomado neste ca-
minho é de propostas que emergem das universidades em direcéo a
sociedade. A especificidade aqui é que o coletivo viu na extensao uma
possibilidade de contemplar diversos desejos. Conseguir uma chan-
cela institucional para que professoras/es pudessem argumentar sua

Capitulo 2. Miradas de la educacion fisica desde el campo profesional 1 47




participacdo nas formacdes propostas em horarios de dificil liberagéo.
Mobilizar um caminho de didlogo entre escola e universidade que néo
reproduzisse, ou ao menos tentasse nao reproduzir, uma logica hierar-
quizada de conhecimentos. Promover projetos de extensédo no campo
da educacédo em que as prioridades de agao fossem balizadas por pro-
fessoras/es da educacdo basica. Estabelecer processos de formacéo
que dessem centralidade ao conhecimento produzido no chao da es-
cola, sem, no entanto, negar ou negligenciar sua interlocugdo com a
producéo académica.

Desde o seu nascimento o Pensando dialoga com e a partir de temas
que emergem da pratica pedagogica da educacao fisica nas escolas.
No primeiro periodo de existéncia do coletivo (2012 a 2014) as reunides
acolhiam as/os professoras/es interessadas/os em discutir seu fazer
docente em sua totalidade. Apesar de o projeto ndo ser oficialmente
vinculado a nenhuma instituicdo quando de seu inicio, os encontros
aconteciam na urmG, pois a maior parte das/os participantes, inclusive
0s que lideravam o movimento, eram egressos do curso de Educacgao
Fisica desta universidade. Como ex-alunas/os, as/os professoras/es
eram conhecedoras/es do espaco fisico da instituicdo e de suas possi-
bilidades e dos processos para acessar estes espacos.

Esta escolha permitiu um determinado vinculo identitario para as pes-
soas que mobilizavam as agdes, mas também foi responsavel por tor-
nar o projeto geograficamente centralizado e pouco acessivel a outras/
os professoras/es. E importante refletir sobre alguns questionamentos
que isso pode trazer e explicita a necessidade de ampliar limites geo-
graficos dos encontros. Quem participava dos encontros? Qual era o
caminho para acessar? Quem conhecia 0s espagos em que ocorriam
os encontros/formagdes? Ainda que fosse importante para o grupo que
se encontrava, o alcance daquelas ag¢des era reduzido a quem conhe-
cia seus proponentes, os locais de realizac&o, as datas dos encontros,
entendia que poderia participar mesmo ndo tendo proximidade com as
pessoas proponentes e tinha condicées de se deslocar aos locais.

Ainda assim, os encontros do Pensando foram ganhando volume e in-
corporando outras/os professoras/es, na medida em que os integrantes
do coletivo passaram a convidar seus pares para conhecer 0 movimen-
to. Duas acbBes em particular desenvolvidas nestes encontros consti-
tuiram os pilares que originaram o projeto de extensédo «Formacéo na
Pratica» registrado na urma. A primeira delas, as oficinas, em que um/a
professor/a ou grupo de professoras/es promovia um encontro em que
compartilhavam suas experiéncias, reflexbes e estratégias pedagogi-
cas para o trabalho com determinada tematica. A segunda, as reunides
ampliadas, promoviam encontros orientados com tematica pré-estabe-
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lecida a partir de questdes do cotidiano escolar e dialogavam com ao
menos um referencial' que fomentava o debate. Ambas as agbes néao
tinham nenhum tipo de registro que permitisse o compartilhamento do
que era produzido ali, nem em audio ou video, havendo apenas o regis-
tro do encontro por um breve relato em formato semelhante a uma ata.

No segundo semestre de 2014 ocorreu uma pausa nas atividades do
Pensando. E importante aqui refletir que os deslocamentos e o volume
de pessoas que se interessava por participar pareciam conflitar o que
também foi um gerador da pausa nas acgoes.

Apos pausa de um ano, as ag¢des do Pensando retornaram em 2016,
com uma proposta de encontros de formac&o em diversos modelos —
oficinas, reunides administrativas, reunides tematicas — itinerantes,
ocorrendo em diferentes escolas da Grande Belo Horizonte e cidades
vizinhas. Essa escolha politica tinha uma intencionalidade explicita para
todas e todos que participavam do Pensando naquela época: amplia-
va a possibilidade de acesso de diferentes professoras/es ao mesmo
tempo que descentralizava as a¢des da universidade e descontruia a
ideia desta ser 0 unico local capaz de gerar pensamento sobre a for-
macé&o. Uma agao pratica que poderia muito bem ser classificada como
essencialmente Freiriana. Ndo havendo sede, ndao haveria um centro
do conhecimento ao qual todos devem se dirigir, de modo que qualquer
local poderia ser o local de produg¢ao de conhecimento.

Para além disso, a mudanca possibilitou a aproximacéao das/os profes-
soras/es com diferentes contextos escolares estabelecendo um olhar
mais diverso sobre educagcdo. Também, contribuiu para minimizar a
sensacéo cotidiana de soliddo de diversas/os professoras/es que se
sentiam distanciados de seus pares; possibilitando o acolhimento de
novos integrantes a esta rede, uma vez que diferentes pessoas e suas
respectivas escolas poderiam fazer o acolhimento do encontro.

Mesmo com os beneficios da itinerancia do projeto, a dificuldade de
acesso se manteve presente. Encontros marcados eram sempre con-
siderados de dificil acesso por um grupo variado de pessoas. Esta
alternancia de participagdo gerava uma situacao insatisfatoria em
termos da formacéo continuada que se pretendia estabelecer para o
grupo como um todo

Em 2017, o grupo se lanca o desafio de organizar um evento
académico que foi parte de um projeto de intervencéao social de
um coletivo que incitou muitas idas/vindas e reflexdes. Iniciado
meses antes, esse evento mobilizou o coletivo a repensar o seu

1 Eram sugeridos anteriormente ao encontro ao menos um artigo, capitulo de livro,
documentario ou outro tipo de material de aprofundamento na temética escolhida.
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horizonte de formacéo e a rever/subverter os limites colocados ao
modo hegemdnico de organizac¢do desse tipo de contexto (Faria
e Nicéacio, 2020, p. 7).

Foi nesse evento que pela primeira vez o coletivo tentou ampliar efeti-
vamente o alcance de suas agdes por meios nao presenciais. Se para
um evento que ocorria pela primeira vez 0 numero de participantes era
elevado, mais de 250 pessoas, com pessoas de 14 estados diferentes
do Brasil, surpreendeu as e os integrantes do Pensando, a0 mesmo
tempo crescia o sentimento de que mais pessoas desejariam participar?
e o presencial n&o era suficiente.

Naquele momento avaliou-se que as melhores oportunidades para
transmiss&o seriam as mesas gerais do evento, por questdes de dispo-
nibilidade de equipamentos e internet para tal. Ainda assim, intercursos
ocorreram, e, a0 menos a mesa de abertura, ndo obteve sucesso com
problemas de audio.

A demanda por registrar e compartilhar por meios digitais, tanto o even-
to quanto as demais acdes, ja circulavam os debates do Pensando. Era
amplo o desejo de poder ampliar 0 acesso a algo que era bem avaliado
por aquelas/es que participavam. Em contrapartida havia um conjunto
de condicbes que mereceram, e ainda merecem, atengao.

Primeiramente compreender as necessidades de aprendizagem de in-
tegrantes do Pensando em termos técnicos para edicéo, upload, es-
colha das plataformas e softwares, entre outras demandas que estao
relacionadas a um letramento digital. Entendemos letramento digital a
partir de Buzato (2007) que o relaciona com redes complexas que se
entrelacam e se modificam continuamente medida que interagem por
meio das tecnologias da informag¢do e comunicagcéo. Ou seja, ndo se
trata apenas de aprender o lidar técnico das tecnologias, mas, ao fazé-
-lo, compreender as especificidades das relagdes que se estabelecem
ao interagir nesses ambientes. Ainda que uma parcela das acdes reali-
zadas jé tivesse como principal veiculo de divulgacéo as redes sociais,
havia um passo grande a ser dado para propor a veiculagdo desse
conteudo online, além de produzir contetdo especificamente para tal
proposito. Soma-se a isso outra parte importante nesse conteudo, as/
os professoras/es.

Ao compreendermos que as/os docentes podem ser autores e autori-
dades de suas praticas (Bracht, 2015; Maldonado, Nogueira e Farias,
2018) isso representa analisar suas producgdes refletidas e desenvolvi-
das num contexto escolar, voltada para suas/seus alunas/os e que ja

2 Para uma leitura sobre a organizagéo e realizacdo desse evento recomendamos a
leitura de Faria e Nicacio (2020).
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eram desafiados a mobilizar essa autoria em uma perspectiva diferente
ao convida-las/os a compartilhar tais reflexdes com seus pares.

Ao mesmo tempo em que pensar o projeto tendo em vista a no¢ao de
letramento digital exigia atencéo e adequacéo a rede de relagcbes que
se estabelecem nas diferentes redes sociais, ndo era intengéo transfor-
mar professoras/es em influencers, youtubers ou outras figuras nomea-
das por este universo.

A proposta inicial do projeto Conexao foi apresentada numa reuniao
administrativa do coletivo em fevereiro de 2020, em torno de um més
antes da suspensao das atividades presenciais no Brasil. Com a pan-
demia e a demanda pelo ensino remoto emergencial, as questdes ava-
liadas anteriormente e um numero significativo de outras perguntas se
colocaram como um desafio para o projeto. A producdo de conteudo
passaria a ocorrer sem um acompanhamento presencial, os equipa-
mentos seriam das/os préprias/os professoras/es, a qualidade de inter-
net variaria entre diferentes participantes, necessidade de adequacgéo
entre hardwares e softwares utilizados entre tantas outras questdes.

Por outro lado, as/os docentes passam a ser demandadas/os em sua
atuagao de forma a transpor seu fazer docente ao ambiente virtual, bus-
car maneiras de se reinventar para que as aulas passassem a um am-
biente novo e com pouca ou nenhuma experimentacdo para a maioria
delas/es. Junto a isso, a diversidade de realidades das/os estudantes
trazia um mesmo desafio em novos contornos para estas/es profissio-
nais. Nesse contexto, a criacdo e execugao do projeto se mostrou ainda
mais importante, todavia, contemplando uma perspectiva ampliada da-
quilo que havia sido pensado até aquele momento.

SURGIMENTO DO PROJETO

Com o desejo de que as ag¢des promovidas pelo Pensando, bem como
outras possibilidades de formacédo, ampliassem seu alcance, 0 proje-
to de extensdo Conexao Educacao Fisica foi concebido para ampliar
o dialogo solidario entre pares. Ao levar a discussao da atuacao do
professor/a de educacao fisica escolar para a comunidade de pro-
fessoras/es formadas/os e em formacéo da regido da cidade de Belo
Horizonte, o projeto acabou estendendo-se ndo somente para além
dos muros da universidade, mas também para além dos limites geo-
graficos da metropole.
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O projeto Conexao Educacgéo Fisica proporcionou a oportunidade de
acesso de professoras/es de educacgéao fisica escolar de localidades
diversas, formados e em formacéo, as discussdes da area. Apesar de
o projeto ter sido concebido anteriormente a pandemia de covid-19, a
pandemia acelerou 0 andamento do mesmo que foi efetivamente lan-
cado como um canal do Youtube em 2020. As circunstéancias de isola-
mento social neste periodo fizeram com que professoras/es vivendo em
proximidade geogréafica também se distanciassem ao serem impedidos
de realizar encontros com seus pares e de engajar em atividades de
formacgéo presencial. Portanto, o projeto ganhou centralidade e extre-
ma relevancia ao constituir-se em um espaco, ainda que virtual, para o
dialogo e a constituicdo de uma comunidade de formacgé&o para alavan-
car as discussdes e propor solugdes para os problemas da educagao
momentaneos e gerais.

Figura 2. Pagina inicial de apresentacao do projeto na plataforma
do Youtube em abril de 2021

=  DYoulube . B i A
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= g-,‘i x: (.J.Q.n?x.?g Educagdo Fisica
Fuente: Youtube.

OBJETIVOS DO PROJETO

O projeto proposto constitui um processo de formacgao por pares de pro-
fessoras/es que reconhecidamente detém conhecimentos que podem
ser compartilhados, reconstruidos e aprendidos. Busca-se, portanto,
conectar estes atores sociais que muito tem a contribuir e a comparti-
lhar sobre a educacao fisica e educacao escolar. O projeto possui os
seguintes objetivos:

+ Oportunizar o acesso remoto as agcdes formativas desenvolvidas
em diferentes localidades.

+  Constituir um repositério digital de videos de oficinas de formagéo,
ciclos de debate, entrevistas e outras acbes que visem a formagao
continuada para atuagédo na educacéo basica.
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+  Disponibilizar espaco de informacgao e discussao sobre os proble-
mas levantados pela comunidade atuante na educagéo fisica e na
educacao basica, tendo em vista o fortalecimento e ampliacéo des-
ta comunidade.

+  Promover espaco de disseminacdo do conhecimento produzido
nas escolas entendendo professoras/es da educacéo fisica e pro-
fissionais da educacéo basica como produtores e autores da sua
propria pratica.

PuBLico-ALvo

A intencdo deste projeto é alcancar as/os docentes que estao envol-
vidos na atuacdo na educacgao basica. O enfoque motivador inicial foi
a formacgao de professoras/es de educacéo fisica, tendo como publico
alvo a rede de professoras/es estabelecida pelo Pensando nas redes
sociais, sendo mais de 1500 seguidores no Facebook e mais de 1100
no Instagram. Porém, também foi foco do projeto ampliar seu alcan-
ce para professoras/es que ndo integravam o coletivo, principalmente,
aqueles morando em regides mais afastadas da localizagéo geografica
de constituicdo do Pensando.

Ao oportunizar o contato e a troca de experiéncias de professoras/es
de educacao fisica escolar pela existéncia de um canal comum, uma
consequéncia do projeto é a unido e o fortalecimento da area e suas
identidades, reconhecendo-se as pluralidades e diversidades envolvi-
das no fazer docente.

Para além do debate instituido entre professoras/es de educacgéo fi-
sica, o projeto também focaliza as/os professoras/es de educacéao de
todas as areas dentro da escola, visto seu potencial de aproximar as
areas da licenciatura, entre outras areas atuantes neste contexto. Os
diversos temas transversais publicados no canal explicitam bem esta
compreensao ampliada. Esta aproximacgao visa criar um ambiente fértil
de didlogo sobre educacao fisica e outros temas relevantes dentro do
contexto escolar que permitam desenvolver trabalhos inter e transdis-
ciplinares essenciais para a formagcdo humana dos alunos. A educacéo
fisica escolar s6 podera evoluir com a consequente evolug¢ao da escola.

Também, o projeto né&o se restringe aos formados atuantes incluindo
também aqueles que ainda estédo cursando a graduacao em diferentes
instituicdes de ensino superior e preparando-se para atuar nas esco-
las. A intengéo principal é contribuir com uma formacao mais realista
que aproxime estes alunos dos problemas encontrados no dia a dia da
escola, preparando-os para a realidade que os espera e contribuindo
para a criagao e consolidacéo de estratégias eficazes para lidar com a
pratica pedagodgica escolar.
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Além disso, entende-se que este projeto tem potencial para contribuir
para formacéo e informacdo de toda a comunidade escolar, o que in-
clui todos os profissionais atuantes neste contexto, os alunos e as suas
familias. Esta possibilidade é considerada positiva e baseia-se na com-
preensao de que a educacéo fisica escolar sé podera evoluir com a con-
sequente evolucdo da escola e de seus atores. Os diversos temas trans-
versais publicados no canal explicitam bem este enfoque ampliado.

Ressalta-se que o fato do projeto poder evidenciar a atuagéo do/a licen-
ciado/a em Educacéo Fisica e nas demais areas, pode informar futuros
estudantes dando visibilidade para a riqueza, complexidade e importan-
cia da profisséo de professor/a, ampliando o olhar da comunidade es-
tudantil que futuramente ira pleitear vagas nas diferentes universidades
do pais, em especial as publicas.

Outra questao que deve ser ressaltada é que este projeto intenciona
garantir uma relagdo interinstitucional rica de possibilidade de dialogo e
troca de experiéncias entre alunos e professoras/es das diversas insti-
tuicbes envolvidas acerca dos processos formativos.

EquiPE DO PROJETO

Ao surgir a partir de um movimento espontédneo de professoras/es
atuantes no contexto escolar, 0 Conexao Educacgéo Fisica ndo possui
uma raiz institucional Unica, mas sim conectada as/aos professoras/es
que dele participam. Por isso, este projeto surgiu como um movimento
interinstitucional com coordenag¢ao compartilhada em trés grandes ins-
tituicoes do estado de Minas Gerais, sendo elas o Centro Pedagdgico
da Universidade Federal de Minas Gerais, o curso de licenciatura em
Educacéo Fisica da Universidade do Estado de Minas Gerais-Unidade
Passos e o Instituto Federal de Minas Gerais-Campus Formiga.

COORDENAGCAO

A coordenacgao geral representada por integrantes das instituicbes par-
ceiras € responsavel pelo planejamento e aprovacéo do conteudo vi-
deografico veiculado no canal do projeto, pela avaliagdo das agdes do
projeto, pela mediacéo da divisdo de tarefas entre seus integrantes, por
liderar a equipe envolvida em diversas questdes ligadas ao canal, além
da orientacéo dos alunos extensionistas vinculados ao projeto.

O coordenador técnico é professor vinculado ao Pensando que fica
a cargo da edicao técnica de videos, treinamento de participantes do
projeto para executar esta tarefa e da adequacédo de formato para a
plataforma utilizada. Este também contribui com o direcionamento do
tipo de dialogo com o publico a ser realizado no canal e pela adminis-
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tracéo das redes sociais e moderacéo dos comentarios postados pelos
seguidores.

O coordenador de interacédo é professor vinculado ao Pensando e é
responsavel por aproximar e planejar modos de articulagdo entre o
projeto Conexdo Educacéao Fisica e aos projetos alimentadores deste,
como o Projeto Formacgéao na Pratica e outras agcbes do Pensando. Este
€ Professor da urmG e fica a cargo de captacao de fontes de material
para o projeto e orientagéo de participantes dos projetos alimentadores.

INTEGRANTES

Os integrantes do projeto séo professoras/es formados e em formacgéo
membros atuantes do Pensando que se disponibilizam voluntariamente
para contribuir. Estas/es professoras/es sao responsaveis pela produ-
cdo do material videografico a ser utilizado como conteudo no canal
através de filmagem ou edi¢édo de video, pela busca de professoras/es
que possam contribuir e compartilhar suas experiéncias em videos, pela
orientac@o dos professoras/es produtores de conteudo na producéo de
videos, pela moderacéo de lives e videos, pela producdo de materiais
diversos para o projeto, além de também participarem do dialogo sobre
os videos produzidos junto aos seguidores da plataforma do canal.

Alunos regularmente matriculados nas instituicbes parceiras e aprova-
dos nos editais de extensdo de sua instituicdo sao responsaveis pela
edicéo de videos, pela manutencéo do canal com novos conteudos,
pela elaboragdo do plano de comunicagéo e divulgagcéo do canal com
ordenacéo das agdes e producao de pecgas de divulgacado, além da mo-
deracéo e alimentacado das plataformas responsaveis pelo canal (You-
tube, Instagram e Facebook). Outra tarefa do extensionista é o dialogo
sobre o0s videos produzidos dentro da plataforma do canal junto com os
visitantes, identificac&o de temas futuros de importancia e filmagem de
conteudos. Estes participam de reunides gerais do projeto e reunides
periddicas com a coordenacao.

CONTEUDO DOS VIDEOS

As principais a¢bes do projeto constituem a producéo de videos para a
plataforma online do Youtube de acesso publico disponivel para toda a
comunidade interessada. Os videos visam aproximar professoras/es e
profissionais da educagao basica que mesmo estando geograficamen-
te longe ou impedidos de se encontrarem devido ao isolamento social
podem investir numa educacao continuada e refletir sobre as questdes
que permeiam seu trabalho diario.
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Os videos atualmente produzidos estédo divididos em categorias com
intencionalidades diferentes:

Papo de Escola: encontros virtuais de periodicidade quinzenal de
até trés professoras/es ou profissionais da educacao para discutir
temas de interesse da area e da comunidade escolar. Possui du-
racéo de cerca de 1 hora e 30 minutos e mediagdo da equipe do
projeto que também traz perguntas enviadas pela audiéncia no chat
durante o encontro.

Figura 3. Exemplo de encontros virtuais realizados na categoria
Papo de Escola sobre tematicas de Aventura nas Escolas
(a esquerda) e Maternidade e Docéncia (a direita)

t Conexdo Educacio Fisica

PAPO DE ESCOLA
AVENTURANAS 7.t

Mediador

Tema: " ciad
MATERNIDADE E DOCENCIA ()

Profa. Bruna Profa. Priscilla Profa. Sara
D' Carlo Figueiredo Villas

Fuente: Youtube.

Dicas pedagdgicas: videos curtos de cerca de 6 minutos contendo
sugestdes de artigos, livros, autoras/es, filmes e documentarios de
temas pertinentes a educacéo fisica e/ou educagao, sempre acom-
panhado de uma breve andlise, comentario e contextualizagdo com
a realidade escolar por professor/a participante. Além disso, dicas
de materiais a serem utilizados ou construidos também podem ser
disponibilizadas.
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Figura 4. Exemplos de videos gravados por docentes para o canal na
categoria de Dicas Pedagbgicas, focando a indicagdo de um documentério
(2 esquerda) e de construgcdo de material alternativo (a direita)

s’ & e r |

- oLy -
i ,g ﬂr:ﬂ{:“ K

ALTERNATIVOS
% Atletismo | ¢

Fuente: Youtube.

+ Relato de experiéncia: video sobre o processo e a experiéncia de
uma aula, unidade didatica, projeto de ensino, estratégias de ensino
ou construcdo de materiais, entre outros. Podem ser incluidos
motivos e justificativas para realizacdo da préatica pedagogica,
aspectos do planejamento e da realidade, bem como percepcdes
diversas sobre a experiéncia. Nesta categoria, podera haver se-
quéncias de videos abordando o mesmo assunto sob o ponto de
vista da organizagcao do planejamento e da experiéncia pratica.

Figura 5. Exemplos de relatos de experiéncia de professoras/es sobre uma
amostra virtual realizada no contexto das aulas remotas no ensino médio
(2 esquerda) e um projeto pedagoégico sobre lazer como direito social
realizado antes da pandemia no ensino de jovens e adultos (a direita)

Lazer um Direito Social

Fuente: Youtube.

Para o futuro, espera-se que outras categorias de videos como as ofi-
cinas do projeto Formagéao na Pratica,® entrevistas sobre conteudos de
interesse da comunidade escolar incluindo temas transversais, entre
outras categorias, possam ser incluidas.

3 Por possuir uma esséncia pratica presencial muito forte, esta modalidade de for-
magao continuada de professoras/es nao foi desenvolvida em 2020. Apos reformu-
lacbes e adequacdes, a mesma foi retomada em 2021 na modalidade remota.

Capitulo 2. Miradas de la educacion fisica desde el campo profesional 1 57




PROCEDIMENTOS DE PRODUCAO

A equipe do canal se articula através de uma divisédo de fungdes que
permite um foco maior em certas etapas dos processos desenvolvidos.
Assim, enquanto um grupo é responsavel pela organizac¢ao das lives do
Papo de Escola entre concepcao, convites de convidados, orientacéo,
mediagao e gravacao, outro articula a producao de videos das catego-
rias dicas pedagogicas e relato de experiéncias efetuando convites e
orientando /as parceiras/os para realizacao das gravacoes. Além disso,
ha o grupo de edicao, de interpretacao de libras e, também, o grupo de
divulgacdo das acdes. As acgdes dos grupos seguem um guia criado
como referéncia para o projeto. Toda a comunicacéo é realizada vir-
tualmente por meio de aplicativos de mensagens e reunides periédicas,
tanto intragrupos quanto entre todos os integrantes para que as deci-
sOes tenham participacao de todos.

As teméticas propostas constituem desafios reais e atuais enfrentados
pela comunidade de professoras/es do Pensando, apontados pelos
mesmos nos diversos canais de comunicagcao existentes. Os videos
sdo produzidos por pessoas convidadas pela equipe do Projeto ou que
entram em contato se disponibilizando de forma espontanea. No pri-
meiro caso € sugerido um ou mais temas principais e sua respectiva
categoria de video, em um processo que € definido em conjunto com
a equipe. No segundo caso, a equipe ouve a ideia proposta, delibera
sobre a sua adequacao aos objetivos do projeto e sugere, se for o caso,
alteracdes de tema e categoria se necessarias.

A orientacdo de producao é realizada pela equipe através de contato
direto com as pessoas que produzem os videos para tornar explicito o
qgue se espera do video e do projeto. Orientagbes quanto ao tempo e
técnicas de filmagem sao fases importantes para garantir que o resulta-
do tenha qualidade para passar ao processo de edi¢do e que informa-
cOes relevantes nao figuem de fora da gravacao. Ao ser finalizado este
video passa por uma avaliagdo sobre adequacao da imagem e audio,
do conteldo da fala e do cenario. A categoria do video escolhida tam-
bém é avaliada em sua adequacgéo ao contetdo apresentado.

Apbs aprovagao do video produzido, inicia-se o processo de edi¢ao
onde ocorre a inser¢gao de recursos visuais e imagens ilustrativas ao
longo das falas mais extensas para auxiliar a compreensédo do conteu-
do e a eventual insercéo de trilha sonora. Em casos de videos muito
extensos ou trechos repetidos também sao feitos cortes para viabilizar
a publicacdo do conteudo. Ao final deste processo, a avaliagcdo de edi-
céo é feita com énfase na qualidade da imagem e audio apresentados,
dos cortes e recursos de edicdo utilizados, entre outros aspectos. O
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video final passa por uma avaliac¢ao final para garantir que nenhum erro
tenha permanecido.

Se aprovado o video passa para a fase de publicacdo no canal que
envolve a insercdo de hashtags gerais e especificas, a construgdo das
legendas para as categorias de dicas e relatos de experiéncias com
descricdo do conteudo do video, do participante e dos envolvidos na
producédo do video, além dos contatos. Finda esta parte o video é pu-
blicado. A partir daqui, é feita a administracdo das redes sociais para
divulgar o video e monitorar e mediar os comentarios realizados.

Ressalta-se que diante do contexto atual de pandemia de covid-19 que
ocasionou a necessidade de isolamento social evitando aglomeragoes,
os momentos de formagdo foram repensados para se adaptarem a
nova realidade. O Pensando é atuante e mantém-se conectado mesmo
a distancia articulando novas ideias e a¢des que sejam de interesse de
seus integrantes e comunidade que mantem didlogo. Assim, as produ-
cOes de videos deste projeto estdo condicionadas as adaptagdes das
atividades produzidas ao momento.

O projeto Conexdo Educacao Fisica tem feito investimentos em esta-
belecer um processo educativo capaz de ndo somente formar profes-
soras/es para atuacao no contexto escolar, mas também de empodera-
-las/os para transformar diariamente 0 modo de organizacdo do mundo
curricularizado. Para tal, o projeto vislumbra o potencial do desenvolvi-
mento de acgdes focalizadas em dadas localidades e contextos, espe-
cialmente, quando estabelecida uma rede de solidariedade capaz de
multiplicar o impacto de cada agéo ao torna-la mais abrangente e fonte
de conhecimento e reflexdo.

Em sua esséncia, o projeto estimula o senso de comunidade entre pro-
fessoras/es ao permitir o compartilhamento de experiéncias e a poten-
cializacado da contribuicdo de todas/os para os processos de formacéo
de seus pares. Ao permitir 0 engajamento, convida-se a comunidade
de professoras/es para se envolver livremente e investir seu tempo de
forma voluntéaria, na formacao dos pares, compartilhando experiéncias
ou auxiliando nos processos de gestao do canal e do projeto.

Cabe ressaltar, porém, que este processo nao visa a persuasao sobre
um modelo que deva ser seguido, mas sim o estabelecimento da opor-
tunidade para professoras/es observarem de forma reflexiva e critica as
experiéncias expostas (Freire, 1983). Entende-se que esta observagao
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permite um debate cultural e a conscientizagcao sobre as multiplas pos-
sibilidades que se apresentam para a atuacao profissional no contexto
escolar diante dos desafios e teméticas diversos.

Neste espirito, existe uma tendéncia natural de que num futuro pro-
ximo o projeto passe a constituir um grande programa de extensao
interinstitucional composto ndo somente pelo canal, mas também por
outras acbes de formacéo de professoras/es, algumas ja descritas
aqui. Para além disso, também acredita-se ser uma possibilidade
crescente, o envolvimento de professores e profissionais da educa-
¢ao, ndo somente ligados a educacgao fisica, mas as multiplas areas
do contexto escolar.
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El giro erdtico en la educacion fisica.
Potencialidades y urgencias surgidas en una
investigacion critica y poscualitativa en la
formacion docente

SEBASTIAN ADOLFO TRUEBA

La defensa de mi tesis doctoral en el ano 2019 constituy6 el inicio de
una nueva etapa como investigador. Comenzaba a deshabitar los te-
mas relacionados con las pasiones y la buena ensefianza de profesores
memorables (en los profesorados de Educacion Fisica) para comenzar
a explorar otros senderos. Estos nuevos recorridos no se encuentran
escindidos de mis etapas anteriores, sino que pueden ser considerados
como nuevas reescrituras de mi narrativa docente.

Para plantear un inicio de esta investigacion, tomaré la recuperacion y
resignificacion de dos categorias de mi investigacién doctoral (Trueba,
2020a): «Las huellas del deporte» y «La educacion fisica como gueto».
En la primera, se abordd la construccidn del ser docente de los profe-
sores memorables del estudio y, en la segunda, se exploraron algunos
aspectos poco visibles de nuestra profesién, como, por ejemplo, la so-
ledad de Ixs profesorxs. Estas dos categorias me generaron una gran
resonancia, especialmente a partir de un trabajo exploratorio realizado
en 2019 en el profesorado de Educacion Primaria.' Gracias a estos
antecedentes y a la creacion de una nueva comunidad investigativa,?
surgi6 la idea de llevar adelante el proyecto de investigacion que se
desarrolla en este texto.

Debo aclarar que, en la primera parte, pondré el acento en los enfoques
ético-onto-epistémicos porque la propuesta de investigacion es también
de intervencién, y esto tiene mas que ver con estas perspectivas que

1 Soy profesor en el Instituto Superior de Formacion Docente N.°19, de la materia
Educacion Fisica Escolar correspondiente al tercer afio del profesorado en Edu-
cacion Primaria, y alli realicé una investigacion exploratoria con el fin de orientar
mejor mi actual proyecto de investigacion. Algunos detalles de este trabajo explo-
ratorio pueden leerse en Trueba y Ramallo (2021).

2 El Grupo de Investigacion en Escenarios y Subjetividades Educativas de la Facul-
tad de Humanidades de la Universidad Nacional de Mar del Plata fue creado en
2020 y su directora es la doctora Maria Marta Yedaide.
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con lo metodoldgico en términos técnicos. En la segunda, esbozaré el
estado actual del proyecto y los pasos previstos.

A continuacién, haré un recorrido por el campo de la investigacion y la
educacion fisica en la ciudad de Mar del Plata con el fin de contextua-
lizar mi trabajo actual, para compartir luego analisis y descripciones de
esta propuesta.

En la ciudad de Mar del Plata funcionan cuatro profesorados de Edu-
cacion Fisica, uno de gestion estatal y tres de gestion privada. A pesar
de la gran cantidad de docentes que egresaron en los mas de cuarenta
afios de funcionamiento de esta carrera, no hay centros de investiga-
cion estables ni investigadores que se desempefien como tales en los
profesorados.*

En este contexto, puedo afirmar que cada investigacioén que hice no se
inscribidé en ningn marco institucional y, por lo tanto, nunca segui una
linea definida, lo que me permitié pasar de la perspectiva de género a
la autoevaluacion y de la buena ensefnanza a la pasion de profesorxs
memorables. Desde hace algunos afnos ingresé en una comunidad aca-
démica en la Universidad Nacional de Mar del Plata que me permitié
encauzar institucionalmente mis practicas de investigacion, por lo que
trabajo junto con muchas personas muy valiosas, a pesar de que en el
campo de las educaciones fisicas lo hago casi en solitario.

Esta situacion posibilitdé que construyera mis practicas de investiga-
cion sobre una estructura epistemoldgica, ética y metodoldgica bas-
tante personal. A continuacion, intentaré hacer una reconstruccion de
este enfoque.

3 La idea de hablar de educaciones fisicas la tomé de un texto coordinado por el
profesor Ron (2020). Alli se plantea esta pluralidad de concepciones que permi-
ten esquivar el encorsetamiento que proponen los estudios que se relacionan, de
algn modo, con la(s) identidad(es) en el campo de la educacion fisica. En parte,
como proteccion epistemolégica y, en parte, por el placer que me genera la libertad
de esta pluralidad es que la voy a sostener en varias partes del texto.

4 En los dltimos afios comenzaron a generarse incipientes intentos de formalizar la
practica investigativa en algunos institutos privados y en la licenciatura en Educa-
cion Fisica que se dicta en la Universidad Fasta; sin embargo, no hay una conti-
nuidad de proyectos y publicaciones que permita ubicar a la investigacion como un
espacio permanente de desarrollo en la educacion fisica marplatense.
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Estos términos engloban la forma actual de comprender mis practicas
de investigacién, aunque, probablemente, podria agregar otros que
también me constituyen como feminista, antipatriarcal, anticapitalista,
antirracista, etcétera. Asimismo, aclaro que lo que me interesa de estos
conceptos es lo que los une y no sus diferencias; el eclecticismo, en este
caso, me aporta formas diferentes de interpretar un mismo fenémeno.

En coincidencia con Ramallo (2020) no puedo concebirme en una in-
vestigacion en el campo social que no sea narrativa porque la narrativa
no es una forma de hacer ciencia, sino que la ciencia es una forma de
narrar. Cada teoria que esbozamos es un relato al que le conferimos
un grado de veracidad y que también posee una cierta fuerza institu-
yente (Yedaide, 2018), es decir, lo creemos verdadero y al enunciarlo le
damos mayores posibilidades de convertirse en real para las personas
gue nos escuchan (y para nosotrxs mismxs). De esta manera la circula-
cidn, adaptacion y creacidn de relatos constituyen los corpus de teorias
que nos habitan y que habitamos.

Desde esta perspectiva tan personal, me atrevo a decir que la inves-
tigacion es critica 0 no es investigacion, precepto que me acompana
desde hace afnos; por lo que hablar de investigacion, del mismo modo
qgue hablar de educacion, implica para mi una intencionalidad de cam-
biar el mundo.

La investigacién que aspira a recibir el nombre de critica debe
estar conectada con un intento de confrontar la injusticia de una
sociedad o una esfera publica particular dentro de la sociedad.
Por tanto, la investigacion se vuelve una empresa transformativa
que no esta avergonzada por el rotulo de politicay que no teme
consumar una relacion con conciencia emancipatoria. Mientras
que los investigadores tradicionales se aferran a la neutralidad,
los investigadores criticos con frecuencia anuncian su parcia-
lidad en la lucha por un mundo mejor (Kincheloe y McLaren,
2012, p. 244).

Al mencionar el giro poscualitativo (Ferndndez Cruz, 2020) o el enfoque
antimetodoldgico (Nordstrom, 2018) hago referencia a una forma de en-
tender la metodologia casi como una consecuencia de la investigacion
y no una condicion previa, lo que permite poner en practica metodolo-
gias utilizadas en otras investigaciones, realizar adaptaciones de ellas
o inventar nuevas estrategias de intervencién. Desde estas perspecti-
vas, la misma practica promueve o habilita diferentes metodologias. En
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este mismo sentido, también coincido con Sousa Santos (2019) cuando
plantea la aplicacion edificante de la ciencia e intenta desestabilizar la
matriz tradicional que se encarna en la aplicacion técnica de la ciencia y
que plantea consecuencias no deseadas por algunxs de nosotrxs.

La referencia al concepto cuir en investigacion requiere de dos aclara-
ciones principales, una en cuanto al sentido y otra en relacion con su
escritura en este texto:

— en cuanto al sentido, me interesa la capacidad que posee lo cuir de
habilitarnos a reflexiones profundas que quedan resonando dentro
y fuera de la investigacion. Me gusta pensar lo queer como una
critica a nuestro pensamiento critico;®

— con relacién a su escritura, concuerdo con Ramallo y Gbmez (2019)
en cuanto a la posible diversidad en la forma de expresar lo cuir:
queer, Kkuir, etcétera. Sin embargo, me siento mas comodo expre-
sandolo con ¢ como forma de contextualizarlo a nuestro entorno
latinoamericano.

Con todo esto planteo una investigacion que recorre algunos senderos
marginales de la investigacion cualitativa. Por lo que parece oportuno
advertir acerca de las pocas sujeciones a las practicas tradicionales
de investigacién en ciencias sociales que tiene este trabajo, y dicho
posicionamiento no es ingenuo, sino que intenta ser coherente con un
posicionamiento politico.

¢ A qué se hace referencia con erotismo en esta investigaciéon? O mas
importante aun: ;qué sentidos habilita investigar acerca del giro erético
en la formacidén docente? En principio, es necesario aclarar que pueden
otorgérsele diferentes significados a lo erético, pero, en este trabajo,
quiero usarlo como contrapunto de la muerte. No pensandolo desde
la biologia, sino en términos pedagogicos. Intentaré aclararlo con un
ejemplo.

Algo que plantean regularmente mis estudiantes son las ganas de que
les pase algo en las clases, que sientan que les sirve lo que pasa en
el aula, que no pierden el tiempo (Trueba, 2020b). Este deseo deja en
evidencia que muchas veces no les pasa nada, sienten que, por mo-
mentos, nada de lo propuesto los desestabiliza lo suficiente como para

5 En este punto me apoyo en autoras como Britzman (2016), Pérez (2016) o Flores
(2008), entre otrxs.
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sentirse vivos. Tomo aqui la idea de estabilidad como una forma de
necrofilia, en la que se cumple con lo que hay que hacer: planificar, dar
clases, ofrecer bibliografia, evaluar y calificar, para empezar de nuevo
con el siguiente tema; trabajar y vivir (la docencia) en automético sin
intentar afectar ni permitirse afectarse por lo que sucede alrededor. La
muerte en este sentido es la expresion maxima de la estabilidad. Lo
erético es el contrapunto. Bataille (1970) plantea que en el orgasmo se
produce una pequefia muerte que nos permite comprender que esta-
mos vivos; dicha comprensién de finitud nos despierta violentamente.

Cuando en una clase pasa algo que permite que sus participantes per-
ciban esa sensacion vital de aprender, de cambiar, de ser otrx a partir
de una experiencia, podemos decir que esa clase esta atravesada por
el erotismo. Por eso, el erotismo, en tanto pulsién de vida, nos mantie-
ne con el entusiasmo suficiente para cambiar el mundo a partir de la
ensefianza. Nos habilita a Ixs docentes a pensar mundos diferentes y
compartirlos con nuestrxs alumnxs.

En estos términos, pensar la formacion de docentes envueltxs en este
giro erotico posibilita una reconexion de las ensefanzas y de los apren-
dizajes con el deseo y el placer. De ahi el interés por investigar a partir
de las narraciones de docentes en formacion sobre sus sentires y pare-
ceres con respecto al erotismo y el padecimiento en su formacién.

Tension inicial: ano tras afo docentes de diferentes areas y docentes
en formacion con quienes comparto clases® manifiestan un descontento
mayusculo por sus experiencias escolares de educacion fisica. Algunas
personas manifiestan la palabra fraumatico al hablar del tema, lo que
plantea un panorama no muy alentador. Al mismo tiempo, y en sentido
inverso, en las conversaciones con colegas del area de la educacion
fisica no se escucha este tipo de reflexiones y, por el contrario, apare-
cen referencias a actividades estimulantes, divertidas y significativas.
Es como si circularan dos relatos completamente diferentes que aluden
a lo mismo con posicionamientos diametralmente opuestos.

¢, Qué sucede con nosotrxs (Ixs profesorxs de educacion fisica) que no
nos alarmamos ante estos comentarios? ;Naturalizamos las injusticias
y las experiencias trauméaticas que sufre nuestro alumnado? ; Podemos
realizar un mapeo de experiencias que nos lleven a invisibilizar estas
cuestiones? ;Y qué hay de aquellas que nos ayudan romper con estas

6 En donde es mas notorio este descontento es en el profesorado de Educacion
Primaria, pero también se evidencia en el profesorado de Educacion Especial.

Précticas educativas: problemas y dilemas en el campo de la Educacion Fisica
Tomo II: Evaluacién en educacion fisica en la educacion superior




estructuras padecientes? ; Las experiencias eroticas en la formaciéon de
profesorxs de educacion fisica son lo suficientemente potentes como
para lograr un cambio?

Otro dato alarmante que se constituyd en puntal para emprender esta
investigacion es la Encuesta Nacional de Clima Escolar para Jévenes
LGBT, organizada en 2016 por la ong 100 % Diversidad y Derechos, la
Confederacion de Trabajadores de la Educacion de la Republica Argen-
tina y Facebook Argentina, en la que se plantean algunas cuestiones
alarmantes que se desarrollan a continuacién.

e Ante la pregunta a Ixs estudiantes LGBT por si habia espacios de la
escuela que evitaran por sentirse insegurxs o incobmodxs, la mayo-
ria de las respuestas plantearon que evitaban las clases de gimna-
sia 0 educacion fisica.

o También les preguntaron: cuan comodxs se sentirian hablando a
solas con algunxs miembros del personal de la escuela sobre cues-
tiones relacionadas con lo LgeT? A lo que Ixs estudiantes respondie-
ron que se sentirian mas cdmodxs hablando con «profesionales de
la salud mental en las escuelas (consejero, trabajador social, psi-
copedagogo, psicélogo de la escuela): un 63,7 % dijo que se siente
un poco o muy cémodo hablando de temas LGBT con este personal
[...]» (100 % Diversidad y Derechos, 2016, p. 38). Mientras que, del
otro lado de la tabla, en el ultimo lugar, por debajo de profesorxs,
preceptorxs, bibliotecarixs, personal de limpieza, aparecen Ixs pro-
fesorxs de educacion fisica, con un 32,2 %.

e Por ultimo, se les pregunté si les habian dado representaciones de
las personas LGBT, su historia 0 eventos en las clases en la escuela,
y la mayoria de Ixs encuestadxs plantearon que en la materia que
menos se abordaba esta tematica era educacion fisica.

Ante esta situacion, me pregunto: ;qué marcas nos deja nuestra for-
macién docente que fomentan estas imagenes de la educacion fisica?;
¢qué huellas les dejamos a nuestrxs alumnxs en los profesorados?;
¢ qué resonancias eroticas se manifiestan en la formacion docente que
permitan descomponer estas imagenes tan dahninas?; ¢qué educa-
ciones fisicas mas erotizadas son posibles en el corto o mediano pla-
z07?; ¢hasta dénde podremos generar cambios a partir de esta misma
investigacion?
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Aprovechando que soy profesor en diferentes instituciones dedicadas a
la formacion de docentes en tres carreras distintas, planteo una investi-
gacion que constara de cuatro etapas, que se retroalimentaran en una
especie de bucle recursivo. A continuacién, desarrollaré cada una.

Este primer momento consiste en convocar a todxs Ixs estudiantes que
deseen construir conmigo una comunidad (afectiva y afectante) de in-
vestigacion narrativa. Nos reuniremos con quienes quieran ser parte de
esta investigacién, sin importar de qué ano y carrera sean. Construi-
remos acuerdos para que cada unx tenga espacio para aportar en la
medida de lo que se habilite. También aprovecharemos esta instancia
para discutir y definir los pasos a seguir.

Es muy importante que la construccion sea colectiva y horizontal, tanto
por una cuestién ética como por un posicionamiento epistemoldgico y
politico. «La pHc [produccion horizontal del conocimiento] parte del con-
cepto de investigador par sustituyendo, de esta manera, la demanda de
“objetividad” por el valor de la intersubjetividad en forma de didlogo entre
aquellos que hacen preguntas juntos» (Corona Berkin, 2020, p. 35).

Este segundo momento, en parte, va a terminar de definirse en la pri-
mera etapa, pero tiene como objetivo entrevistar a docentes en forma-
cién de manera individual o en grupos y generar espacios de conversa-
cién que les permitan expresar sus experiencias eroticas y padecientes
relacionadas con la materia Educacion Fisica y la formacion docente
en general.

Mi propuesta, que puede modificarse a partir de lo conversado en la
etapa anterior, es llevar adelante dos practicas en simultaneo: una en
los profesorados de Educacién Primaria y Especial, y otra en los profe-
sorados de Educacion Fisica.

Aprovechando la gran cantidad de experiencias padecientes con las
educaciones fisicas de Ixs estudiantes de los profesorados de Educa-
cion Especial y Primaria, ahondaremos en ellas y trataremos de imagi-
nar en qué hubieran tenido que ser diferentes esas experiencias para
convertirse en eréticas.
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La otra practica se realizaria con Ixs docentes en formacion de los pro-
fesorados de Educacion Fisica, mapeando las marcas eréticas y pade-
cientes de su formacién docente, buscando generar alternativas con
potencia erotizante para llevar adelante en futuras practicas.

Este tercer momento intentara sanar nuestras marcas de padecimien-
tos, al tiempo que potenciara las huellas de educaciones fisicas eroti-
zadas. Para esto organizaremos un taller con actividades y juegos que
nos habiliten a pensarnos y sentirnos desde un lugar mas amoroso y
cordial con respecto a las educaciones fisicas escolares.

Mas alla de que esto es solo una propuesta y que durante su desa-
rrollo va a ir mutando, me imagino momentos individuales y grupales
con reflexiones orales, escritas, cantadas, pintadas o expresadas de
maneras otras, en las que todxs podamos pensarnos diferentes que al
comienzo, comprendiendo mejor nuestros vinculos con la educacion
fisica, pero también con nosotrxs como docentes. Quizas una muestra
institucional, un taller integrador o un encuentro informal entre Ixs parti-
cipantes alojen las conclusiones provisorias que construyamos durante
este proceso. Ese sera el momento en qué definamos quiénes, como y
dénde publicaremos las conclusiones.

Las posibilidades que nos brinda la investigacion narrativa critica, deco-
lonial y cuir son tan amplias que no podemos definirlas aun. La creativi-
dad, el didlogo y la construccidn horizontal del conocimiento no son solo
formas de entender y gestionar la investigacion: también representan
formas de performativizar las educaciones fisicas y transformarlas en
espacios mas afectivos y afectantes tanto para nuestrxs alumnxs como
para nosotrxs mismxs.
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Quizas un futuro capitulo de un futuro libro” recupere lo aqui escrito y
lo refiera como un pequefio antecedente de un cambio en la formacién
de docentes.

En general, se cuenta lo que ya se hizo, pero aqui cuento lo que deseo
que suceda con la intencion de que otrxs investigadorxs se contagien
de esta forma poco ortodoxa de investigar. Una forma que busca rom-
per con la idea jerarquica del investigador que sabe y dirige, que estudia
un objeto al que le aplica instrumentos para obtener conclusiones, en la
que no importa lo que les pase a las personas que participan siempre y
cuando aporten a la causa. Esta forma no es la mejor ni asegura que se
llegue a ningun lado, pero si es mucho mas cercana a mis creencias y
sentires con respecto a la ensefianza y a la investigacion.

Este capitulo es, en cierta medida, una provocacion para mostrar una
alternativa mas humana y amorosa de la docencia, la educacién fisica
y la formacion docente. Espero, en el futuro, encontrar colegas que,
a partir de esta lectura, se animaron a intentar cambiar el mundo con
una investigacion.
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El libro pone a consideracion del estudiantado y
del profesorado de Educacion Fisica elementos
significativos para reflexionar sobre sus
quehaceres pedagoégicos. En este caso, se
focaliza en aspectos vinculados a las practicas de
ensefianza universitarias y profesionales en
educacion fisica. Es una produccion de docentes
relacionados y comprometidos con su trabajo
académico en la Universidad de la Republica,
quienes conciben los temas que aqui se abordan
como de alta relevancia e interés social.

El material, mayormente, parte de la base de
entender que son las necesidades de la practica
social las que descansan a la espera de ser
desnudadas, comprendidas, conocidas,
construidas, transformadas a favor de todos los
sujetos del planeta.
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