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RESUMEN

Esta investigacion se propuso estudiar las configuraciones de practicas reflexivas en el campo
de la Educacién Fisica en algunas instituciones del departamento de Canelones. Identifico las
caracteristicas predominantes de buenas practicas de ensefianza, especialmente respecto al
tratamiento didactico. Distingui6 los sentidos que ese profesorado le otorga a sus practicas
reflexivas y recuperd, en las trayectorias profesionales, los momentos clave que colaboraron

en su configuracion.

El tratamiento metodoldgico de este estudio se enmarca en un disefio cualitativo, desde un
enfoque biografico narrativo y de corte etnografico. Se realiz6 un proceso minucioso de
eleccion de un grupo especifico de la plantilla de todos los docentes de dicha jurisdiccién, a
partir de ciertos criterios de inclusion: al menos cuatro afios de trayectoria profesional en el
organismo, una calificacién docente en el orden del excelente, que sean sugeridos por las DC
como docentes que desarrollan practicas con rasgos distintivos de las “practicas reflexivas™,
que sean confirmadas por las direcciones escolares, segtn la participacién, o no, en

comunidades de practica. Finalmente, se lleg6 a la seleccion de cuatro profesoras.

Para dar respuestas a las interrogantes y alcanzar los objetivos planteados se implementaron
cuatro técnicas de investigacion: la entrevista en profundidad, la observacion participante, la
entrevista narrativa y el relato narrativo. El analisis y la discusién procuré reconocer
articulaciones entre la practica y la teoria, lo individual y lo colectivo, y lo explicito y lo
implicito de las practicas, a partir de tres ejes tematicos: (1) las buenas practicas de ensefianza
de la Educacién Fisica, (2) los sentidos otorgados por las profesoras a sus practicas
profesionales, (3) las experiencias clave de las trayectorias profesionales que configuran

practicas reflexivas.



Las conclusiones mas importantes del estudio dan cuenta de que las practicas reflexivas se
configuran por buenas practicas de ensefianza cuando estan fuertemente vinculadas al
conocimiento didactico de la EF; se constituyen como practicas de resignificacion y practicas
de la conversacion (Barcena, 2005). Los sentidos que adquieren estas practicas reflexivas
refieren al sentido moral de las buenas practicas de ensefianza, posicionando al estudiante
como sujeto de derecho, conformandose como praxis desde la responsabilidad social. En ese
escenario se despliegan contratos didacticos reflexivos que generan cambios estructurales en
las relaciones de poder en las aulas. Las practicas reflexivas adquieren sentido en los procesos
educativos institucionales cuando se integran en proyectos politicos pedagédgicos de la escuela
y contribuyen a legitimar la EF en la cultura escolar. Por ultimo, las practicas reflexivas son
configuradas por algunas experiencias clave de las trayectorias profesionales como son la
formacién docente, el trabajo en la primera escuela publica, la figura del DC como referente
pedagégico, las voces de los estudiantes al pensar y repensar sus practicas profesionales, y las

comunidades de practica.

Al no haber encontrado antecedentes sobre estudios de las trayectorias profesionales de los
profesores de EF uruguayos con practicas reflexivas, ni abordajes metodolégicos desde un
enfoque biografico narrativo y de corte etnografico en EF a nivel nacional, se entiende que la
presente investigacion puede constituir un antecedente académico para otros estudios, tener
impacto en futuros analisis sobre la ensefianza del profesorado escolar y convertirse en un

aporte para el campo profesional.

Palabras clave: Educacion Fisica Escolar. Practicas reflexivas. Trayectorias profesionales.



RESUMO

Esta pesquisa se prop0s a estudar as configuracdes das praticas reflexivas no campo da
Educacdo Fisica em algumas instituicdes do departamento de Canelones. Ele identificou as
caracteristicas predominantes das boas praticas de ensino, principalmente quanto ao
tratamento didatico. Distinguiu os significados que esses professores atribuem as suas praticas
reflexivas e recuperou, em suas trajetdrias profissionais, os momentos-chave que colaboraram

em sua configuracgao.

O tratamento metodoldgico deste estudo enquadra-se num delineamento qualitativo, a partir
de uma abordagem narrativa biografica e uma abordagem etnografica. Do corpo docente de
todos os docentes da referida jurisdicao, foi realizado um minucioso processo de escolha de
um grupo especifico, com determinados critérios de inclusdo (trajetéria profissional na
organizacdo de, no minimo, quatro anos; qualificacdo docente na ordem de excelente; serem
sugeridos pela DC como professores cujas praticas apresentam caracteristicas distintivas de
“praticas reflexivas”; ser confirmado pelos enderecos das escolas; participagcao, ou ndo, em

comunidades de pratica), chegando a selecao de quatro professores.

Para responder as questdes e atingir os objetivos declarados, foram implementadas quatro
técnicas de pesquisa: entrevista em profundidade, observacdo participante, entrevista narrativa
e histéria narrativa. A analise e discussao buscaram reconhecer as articulagoes entre a pratica
e a teoria, o individual e o coletivo, o explicito e o implicito das praticas, a partir de trés eixos
tematicos: (1) as boas praticas pedagdgicas em Educacdo Fisica, (2) os sentidos atribuidos por
os professores as suas praticas profissionais, (3) as experiéncias-chave das trajetdrias

profissionais que configuram praticas reflexivas.



As conclusoes mais importantes do estudo mostram que as praticas reflexivas se configuram
por boas praticas pedagégicas quando fortemente vinculadas aos saberes didaticos de EF;
constituem-se como praticas de ressignificacdo e praticas de conversacao (Barcena, 2005). Os
sentidos que essas praticas reflexivas adquirem referem-se ao sentido moral das boas praticas
pedagogicas, posicionando o aluno como sujeito de direito, conformando-se como praxis de
responsabilidade social. Nesse cenario, sdo implantados contratos didaticos reflexivos que
geram mudancas estruturais nas relacdes de poder em sala de aula. As praticas reflexivas
fazem sentido nos processos educativos institucionais quando se integram nos projetos
politicos pedagdgicos escolares, contribuindo para a legitimacdo da EF na cultura escolar.
Finalmente, as praticas reflexivas sdo moldadas por algumas experiéncias-chave das
trajetorias profissionais como a formacao de professores, o trabalho na primeira escola
publica, a figura do DC como referéncia pedagégica, as vozes dos alunos ao pensar e repensar

suas praticas. comunidades de pratica.

Nao tendo encontrado antecedentes de estudos sobre trajetérias profissionais de professores
de EF uruguaios com praticas reflexivas, nem abordagens metodolégicas de abordagem
narrativa biografica e etnografica em EF em nivel nacional, entende-se que a presente
investigacao pode constituir um precedente académico. estudos, para ter impacto em analises
futuras sobre o ensino de professores de escola e tornar-se uma contribui¢cdo para o campo

profissional.

Palavras-chave: Educacdo Fisica Escolar. Praticas reflexivas. Percursos profissionais.
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INTRODUCCION

La presente investigacion, enmarcada en el Programa de Maestria en Educacion Fisica
del Instituto Superior de Educacion Fisica (ISEF), Universidad de la Republica (Udelar), gira
en torno al estudio de practicas reflexivas de profesionales que trabajan en la Educacién
Fisica (EF) de la escuela publica uruguaya, concretamente, en algunas instituciones del
departamento de Canelones.

La estructura de la misma inicia con un primer capitulo en el cual se desarrollan la
justificacién, los antecedentes del estudio y el problema de investigacion con sus objetivos
generales y especificos.

En el segundo capitulo se expone el marco tedrico conceptual, el cual se basa en las
practicas reflexivas a partir de las principales trabajos de Dewey (1998) y Schon (1992;
1998); asi como el analisis didactico de la practica de ensefianza segun la reconstruccion
critica de la experiencia de Edelstein (2011). Otros componentes que enriquecen la mirada de
las practicas reflexivas son el viraje del enfoque interpretativo al enfoque critico y la
investigacion educativa, con las referencias teéricas de Stenhouse (2003), Carr y Kemmis
(1988). Para el abordaje conceptual de la profesion docente, su identidad y las practicas
profesionales, las referencias fueron brindadas por Tardif (en Poggi, 2013), Giroux (2003),
Carr y Kemmis (1988), Névoa (2009) y Edelstein (2011). Por tltimo, se realiza un breve
recorrido histérico destacando las politicas educativas mas recientes e influyentes sobre la
Educacion Fisica Escolar (EFE) en la era progresista, y el proceso de conformacion de la
estructura funcional de la Educacion Fisica en el Consejo de Educacién Inicial y Primaria
(CEIP).

En el tercer capitulo, marco metodologico, se desarrolla el tratamiento metodologico

que se enmarca en un disefio cualitativo, desde un enfoque biografico narrativo (Bolivar,
13



2006) donde se privilegia la construccion de significados en los didlogos que se dan consigo
mismo y con el otro (investigador-colega) y de corte etnografico (Rockwell, 2009). Se
entiende que es una forma de dar voz a las participantes involucradas en la investigacion, lo
que constituye un itinerario significativo en la produccion académica alcanzada. Se realiz6 un
proceso minucioso de eleccién de un grupo especifico de profesores que fueron invitados a
participar en la investigacién, seleccionando a cuatro profesionales del area que cumplieron
con ciertos criterios de inclusion. El trabajo de campo se realiz6 a través de cuatro técnicas de
investigacion: la entrevista en profundidad, la observacion participante, la entrevista narrativa
y el relato narrativo.

Seguidamente, en el cuarto capitulo, se desarrolla el andlisis y la discusion que se
estructura en torno a tres ejes tematicos: las buenas practicas de ensefianza de la Educacion
Fisica, los sentidos otorgados por las profesoras a sus practicas profesionales y las
experiencias clave de las trayectorias profesionales que configuran practicas reflexivas.

Finalmente, en las conclusiones se da cuenta de que las practicas reflexivas se
configuran como buenas practicas de ensefianza cuando estan fuertemente vinculadas al
conocimiento didactico de la EF; se constituyen como practicas de resignificacion y practicas
de la conversacion (Barcena, 2005). Los sentidos que adquieren estas practicas reflexivas se
refieren al sentido moral, posicionando al estudiante como sujeto de derecho y
conformandose como praxis desde la responsabilidad social. En ese escenario se despliegan
contratos didacticos reflexivos que generan cambios estructurales en las relaciones de poder
en las aulas. Por lo tanto, las practicas reflexivas adquieren sentido en los procesos educativos
institucionales cuando se integran en proyectos politicos pedagdgicos de la escuela,
contribuyendo a legitimar la EF en la cultura escolar. Por ultimo, las practicas reflexivas son

configuradas por algunas experiencias clave en las trayectorias profesionales, como la
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formacién docente, el trabajo en la primera escuela publica, la figura del DC como referente
pedagégico, las voces de los estudiantes al pensar y repensar sus practicas profesionales, y las

comunidades de practica.

1. JUSTIFICACION, ANTECEDENTES Y PROBLEMA DE ESTUDIO

1.1. Justificacion

El motor e interés por estudiar las practicas docentes en el campo de la EFE se gesta
en la trayectoria profesional de la investigadora. Desde la coordinacién y la inspeccion de EF
en las tres Inspecciones Departamentales de Montevideo del CEIP, se ha acompafiado y
supervisado a muchos profesores del area que desarrollan diversas practicas profesionales en
las escuelas publicas.

Durante esos procesos de acompafiamiento ha estado presente el analisis de las
practicas docentes, de las formas en que estos actores toman las decisiones en su trabajo
aulico cotidiano, asi como los sentidos y significados que le atribuyen a dichas practicas.
Adicionalmente, se sumaron dos grandes desafios. El primero fue la organizacién de jornadas
denominadas “Construccion de saberes en las escuelas™’, en las cuales los profesores del drea
presentaban sus experiencias al colectivo profesional del departamento tras haber
sistematizado su practica junto con el equipo de supervision. El segundo fue la promocion y
gestion, en conjunto con un equipo de trabajo, de la reedicion de la tercera revista Hacer
escuela...: Miradas docentes desde la Educacion Fisica (2018), en la que se invit6 a docentes
que trabajan en escuelas ptiblicas de todo el pais a presentar articulos que fueron

posteriormente tutorizados antes de su publicacion.

1 Ver Ponce de Le6n (2011).
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En ambas experiencias, asi como en el acompafiamiento a profesores en sus
respectivas escuelas, se evidencia la presencia de practicas reflexivas en la EFE. Se concibe a
los docentes como intelectuales transformadores, quienes ensefian “ideando la situacion de
ensefianza, estructurando el escenario de dialogo, de debate y de construccion de sentido de la
ensefianza y del aprendizaje” (ANEP-CEIP, 2013, p. 26).

Son profesionales comprometidos a analizar y reflexionar sobre su quehacer docente
con el objetivo de crear escenarios de mejora y cambio en la realidad educativa, basados en la

justicia social y en la distribucién critica del saber entre los estudiantes.

1.2. Antecedentes

Se presentaran primero los antecedentes encontrados en la region y en nuestro pais,
vinculados al tema investigado. En primer lugar, se abordaran los aportes relativos a las
practicas profesionales y luego los relativos al marco metodolégico.

En la region, Jiménez Mufioz, Rossi y Gaitan Riveros de Colombia (2017)
incursionaron en la practica reflexiva como posibilidad de construccién de saberes en la
formacién docente en Educacién Fisica. El estudio se ocupé de identificar los tépicos que los
docentes asumen como objeto de andlisis mediante la vivencia de una practica reflexiva
basada en la escritura de diarios epistémicos, como posibilidad de distanciamiento y
objetivacion de la propia practica, y orientada hacia la produccion de saber.

En Argentina, la investigacion llevada adelante por Rodolfo Rozengardt, Libois y
Hernandez (2011) dan pistas sobre como la cultura de las instituciones afecta las practicas
innovadoras y las practicas de abandono del trabajo docente en profesores de EF. El estudio
toma los siguientes criterios para el analisis: la definicién del objeto de conocimiento, la
evolucién de la apropiacion del contenido, las experiencias de evaluacion formativa, las

producciones interesantes de los alumnos, las experiencias de intercambio con los padres y la
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modificacion del lugar asignado a la disciplina en la escuela. Se identificaron dos practicas de
innovacion en la tarea docente en las que se evidencia una clara intencién educativa y un
posicionamiento de transmision de saberes, valorando la escuela como lugar fundamental en
el transito cultural donde ensefian, se sienten protagonistas y responsables de los aprendizajes
de los alumnos, entre otros. Algunos de los elementos de estas practicas innovadoras son
insumos compatibles con la concepcidén de practicas reflexivas.

En nuestro pais, Pastorino (2015) muestra la complejidad y el esfuerzo que implica
sostener el analisis de las practicas, asi como favorecer los procesos de reflexion de los
estudiantes en el contexto de la materia practica docente de la Licenciatura en Educacion
Fisica del Instituto Superior de Educacién Fisica (ISEF), de la Universidad de la Reptiblica
(Udelar), y que parece exceder las “buenas intenciones” del profesor orientador. La
investigadora tomd tres ejes fundamentales para la triangulacion de los datos, ellos son: 1)
posibles relaciones entre los tipos de saberes que predominan en la orientacién y las
tendencias de los docentes sobre identidades y tradiciones; 2) concepciones de educacién y de
la Educacién Fisica escolar que subyacen; 3) naturaleza y alcance de la reflexion. Para esta
investigacion son de particular relevancia los aportes del dltimo eje, al delimitar las siguientes
categorias de analisis: las practicas de ensefianza como objeto de analisis, los supuestos
basicos subyacentes en la orientacion, los tipos de relacion con el estudiante, los tipos de
reflexion, la postura docente y el contrato con el estudiante, y el peso de lo institucional.

A continuacién, se exponen los antecedentes vinculados al marco metodolégico.

En América Latina, resulta pertinente considerar tres trabajos al respecto. En Argentina, la
tesis de doctorado de Andrea Alliaud (2003), La biografia escolar en el desempefio
profesional de los docentes noveles, recupera el pasado escolar y las historias vividas de

quienes en el presente son maestros noveles. De manera que reconoce el valor de recurrir a la

17



historia, y evocar y reconstruir el pasado para comprender el presente. De esta investigacion
se destaca la importancia de recuperar la biografia escolar como herramienta para la
produccion de conocimiento y para contribuir a la comprension de la practica profesional.

En Brasil, Ritter Antunes, Bolsoni, y Krug (2013) estudiaron, a través de un enfoque
autobiogréfico, las historias de vida de dos profesores de Educacién Fisica y como
impregnaron los procesos de formacion a lo largo de su carrera docente. El proceso de
rememoracion llevado a cabo por los docentes permitié conocer como fueron construyendo
sus practicas formativas a lo largo de sus trayectorias de vida personal y profesional. Al
recuperar sus voces hubo una transformacién en la concepcion de como se convirtieron en
profesores.

En Costa Rica, Maria Jesus Zarate Montero (2016)?, en su investigacién de corte
revision biografica, analiza la narrativa y la biografia escolar como dispositivos de formacion
docente para aprender y reflexionar sobre los significados de ser educador y los como y para
qué ensefiar. Sefiala como clave la toma de conciencia de las concepciones construidas sobre
el quehacer docente en su trayectoria escolar. Es desde este enfoque metodol6gico que el
presente trabajo estudia los sentidos que los profesores le otorgan a su practica profesional.

En Uruguay, la tesis doctoral de Salva (2019), Espacios de resistencia y
profesionalidad: La experiencia de formacion de docentes en Uruguay desde una perspectiva
biogrdfico narrativa, propone analizar y discutir experiencias de formacion y profesionalidad
docente en espacios de resistencia contrahegemonicos mediante la narrativa autobiografica.
El tratamiento metodoldgico de esta investigacion es de particular interés para generar
conocimiento en el &mbito de la Educacién Fisica. Se entiende que es una forma de dar la
palabra a los actores involucrados como coparticipantes de la investigacion, lo que constituye

un itinerario significativo en la produccién académica que se aspira concretar.

2 Universidad Nacional Heredia de Costa Rica.
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1.3. Problema y objetivos de investigacion

El problema de investigacion gira en torno al estudio de practicas reflexivas de
profesionales que trabajan en la EF de la escuela publica uruguaya, concretamente en algunas
instituciones del departamento de Canelones.

Se parte del entendimiento de que si la escuela y su profesorado pretenden aportar un
cambio en la realidad educativa basado en la justicia social y en la distribucion critica del
saber entre el estudiantado, es central revisar las formas en las que se lleven a cabo las
ensefianzas del campo de la EF. Entre otras cuestiones, habremos de atender muy
especialmente a un docente que como intelectual transformador esté atento a revisar y
eventualmente reelaborar el conocimiento que ensefla, a crear situaciones de ensefianza para
que ese conocimiento se ponga a circular entre su estudiantado, y a impulsar el dialogo y el
debate que abone a la construccién de sentidos para sus ensefianzas y para los aprendizajes de
sus alumnos y alumnas (ANEP-CEIP, 2013).

Las preguntas orientadoras de la investigacién son: ; Como se configuran las practicas
reflexivas de las docentes que participan en la investigacion? ;Cudles son sus caracteristicas
predominantes? ;Cudles son los sentidos que estas profesionales les otorgan a sus practicas?
¢Cudl ha sido el camino profesional recorrido por estos actores?

En consecuencia, nos proponemos como objetivo general estudiar las configuraciones
de las practicas reflexivas del profesorado de Educacion Fisica en escuelas publicas de la
Inspeccién Departamental Canelones-Este.

Como objetivos especificos nos trazamos los que siguen:

1. Identificar las caracteristicas predominantes de las buenas practicas de ensefianza, en

especial respecto al tratamiento didactico de la Educacion Fisica.
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2. Distinguir los sentidos que las docentes le otorga a sus practicas profesionales a partir de
sus discursos y sus practicas de ensefianza.
3. Recuperar en las trayectorias profesionales del profesorado los momentos clave que

colaboraron en la configuracion de las practicas reflexivas que sostienen.

2. MARCO TEORICO CONCEPTUAL

2.1. Practicas reflexivas

En los distintos ambitos de la sociedad podemos escuchar e intervenir en debates
sobre los necesarios y sustanciales cambios que requiere la educacion en general. En el
ambito de los profesionales de la educacién, una de las principales tematicas a interpelar gira
en torno al topico que engloba preguntas como: ¢por qué la escuela se mantiene como espacio
donde tinicamente circulan conocimientos producidos por otros profesionales?, ;qué aspectos
posibilitan que la escuela se convierta en un escenario en donde los docentes construyen
conocimientos para mejorar y transformar la realidad donde habitan?

Al ensefiar, los educadores crean escenarios y apuestan a reflexionar sobre sus
practicas para mejorarlas y asi cambiar la realidad en que se desarrollan. Esta complejidad
requiere concebir a los docentes en general, y a los profesores de EF en particular, como
intelectuales transformadores, quienes ensefian “para construir el conocimiento que quiere[n]
ensefiar ideando la situacion de ensefianza, estructurando el escenario de dialogo, de debate y
de construccion de sentido de la ensefianza y del aprendizaje” (ANEP- CEIP, 2013, p. 26).

Giroux (1990) plantea como condicién de la categoria conceptual intelectual
transformativo, valorar el trabajo docente como una tarea intelectual, las condiciones

ideoldgicas y practicas para el desempefio intelectual y, por dltimo, el lugar del profesorado
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en la legitimacion del poder politico, social y econémico a través de las pedagogias
adoptadas. Se hace visible la intima relacion entre el pensamiento y la accién en la labor
docente, en contraposicién a las pedagogias instrumentales que postulan el dualismo entre la
teoria y la practica, y a la mirada tecnicista que algunos docentes tienen sobre su trabajo.
Ademas, es importante destacar el caracter politico y normativo implicito en las funciones

sociales que estructuran el trabajo de los educadores.

Un componente central de la categoria de intelectual transformativo es la necesidad de
conseguir que lo pedagbgico sea mas politico y lo politico mas pedagdgico. Hacer lo
pedagogico mas politico significa insertar la instruccion escolar directamente en la esfera
politica, al demostrarse que dicha instruccién representa una lucha para determinar el
significado y al mismo tiempo una lucha en torno a las relaciones de poder. Dentro de esta
perspectiva, la reflexion y la accion critica se convierten en parte de un proyecto social
fundamental para ayudar a los estudiantes a desarrollar una fe profunda y duradera en la lucha
para superar las injusticias econémicas, politicas y sociales y para humanizarse mas a fondo

ellos mismos como parte de esa lucha. (pp. 177-178)

Como consecuencia implica posicionar a los estudiantes como sujetos de derecho, es
decir, reconocerlos como sujetos de posibilidad. En este escenario, la propuesta de ensefianza
del docente como autoridad emancipatoria® apuntard a que se apropien criticamente de los
conocimientos para participar, relacionar y valorar las diversas interrelaciones que se viven en
un espacio publico, sea el aula, la escuela o la vida social, y asi desarrollar la potencial
capacidad de transformarlo.

Entendemos la practica docente como practica social (Bourdieu, 2015). Como tal, es

producto de la interrelacion de las condiciones sociales objetivas en que se desarrollan dichas

3 Parafraseando a Giroux (2003), los docentes como autoridad emancipatoria explicitan y problematizan, de
forma consciente, sus vinculos con los alumnos, la asignatura y la comunidad por medio de los valores, las reglas
y sus conocimientos criticos.
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practicas y el profesional que las produce. Tal punto de vista asume que esa relacion entre la
sociedad y el sujeto implica la relacion de las estructuras sociales externas conformadas por
los espacios donde se da el acto educativo como es la escuela (con todo lo que conlleva dicha
institucion y el organismo en que se encuentra) y las estructuras sociales internalizadas donde
se pone en juego el habitus.

Como sefiala Cullen (2000), “la educacién y su diferencia de otras acciones sociales es
su intento de 'socializar mediante el conocimiento'. Es desde esta tarea que es posible
entender las relaciones entre ensefianza y aprendizaje” (p. 27). La escuela, como espacio
social, apunta intencionalmente a procesos de socializacion de individuos que se construyen
como sujetos sociales del conocimiento ante la intervencion explicita de sujetos que tienen la
intencion de ensefiar conocimientos para que estos los aprendan. Pero no son cualquier tipo
de conocimientos los que seran ensefiados en la escuela, sino aquellos legitimados
publicamente, para los que se pretende un alcance universal, inclusivo, plural y complejo. Es
complejo en el sentido de sofisticado, por lo que es ensefiable por aquellos sujetos formados
para su ensefianza.

Este autor argentino propone la resignificacion social de la escuela a través del andlisis
de la crisis de lo ptblico en los saberes, la crisis de lo historico en la ensefianza y la crisis de
lo Iddico en el aprendizaje. Afirma que para superar la primera crisis, la escuela debera dejar
de pensarse como templo del saber porque el saber no es una construccién objetiva, ya que el
sujeto que conoce es “sujeto ampliado, educado para imaginar posibles” (Cullen, 2000, p. 50).
La escuela como institucion social debe ser el lugar donde se generan diversas formas de
circulacion, apropiacion y produccion de saberes socialmente legitimados. Dichas formas
tienen un destino universal y, por ende, para todos. La siguiente, la crisis de lo historico en la

ensefianza, se da en el marco de la pérdida de la vision enciclopédica de los saberes y los
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conocimientos, y de su normalizacion al momento de ensefiarse. Por lo tanto, resulta
fundamental reconocer el caracter histérico de estos saberes, entendiendo que estan sujetos a
una légica de incertidumbre y creciente variabilidad en vinculo con su ensefianza.

Por ultimo, para reflexionar sobre la crisis de lo ltidico en el aprendizaje, Cullen
(2000) define la escuela como un lugar, una practica y un tiempo: el tiempo del aprendizaje.
Segun el autor, “el tiempo escolar del aprendizaje es tiempo de produccién diferenciada de
sentidos y de construccion de reglas comunes para su comunicacién” (p. 53) mediado por la
apropiacion de aquellos conocimientos y saberes ensefiados. Es crucial que ese tiempo sea un
tiempo creativo, gozoso, de comunicacién, de produccién; y por ello, fundamentalmente un
tiempo ludico.

Simplemente reflexién sobre nuestra practica, y vigilante atencién a los tiempos que corren.

La propuesta tiene un solo sentido: vigencia de lo publico en los saberes y los conocimientos

escolares, como forma posible de resignificacion social. Recuperarnos como docentes,

atravesados por la historicidad de los conocimientos que ensefiamos. Recuperar el gusto de

aprender, en el juego de produccion y comunicacion. Saber que el saber y los conocimientos

son el bien de todos y para todos, sin restricciones ni expoliacién. En definitiva confiar en la

escuela. (pp. 54-55)

En este escenario, el pensamiento del profesorado que guia y orienta el accionar del
docente, permite hacer visible una pluralidad de conocimientos a la hora de analizar sus
practicas profesionales. Jiménez Llanos y Feliciano Garcia (2006) proponen que el
pensamiento del profesorado se construye a partir de cuatro fuentes de conocimiento: lo
cientifico, la creencia, el contenido y la practica.

Entienden que lo cientifico como conocimiento esta integrado por concepciones,
metaforas y constructos personales. Citan a Pratt (1992), quien define las concepciones como

las representaciones abstractas de los docentes acerca de ser estudiante, del aprendizaje, del
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conocimiento y de la evaluacidn, entre otros, que orientan la practica docente. Ese proceso de
formacién esta dado por lo individual y lo colectivo. Por su parte, Serrano (2010) se apoya en
Moreno Moreno y Azcarate Giménez, quienes consideran las concepciones como
“organizadores implicitos de los conceptos, de naturaleza esencialmente cognitiva y que
incluyen creencias, significados, conceptos, proposiciones, reglas, imagenes mentales,
preferencias, etc., que influyen en lo que se percibe y en los procesos de razonamiento que se
realizan” (2003, p. 267).

Afirman que la creencia como conocimiento es un conjunto de esquemas, de génesis
individual, a pesar de intervenir la transmision cultural, que estructura las decisiones
conscientes tomadas por los docentes. Para Llinares (1991) en Serrano (2010, pp. 270-271),
las creencias son:

Conocimientos subjetivos, poco elaborados, generados a nivel particular por cada individuo

para explicar y justificar muchas de las decisiones y actuaciones personales y profesionales

vividas. Las creencias no se fundamentan sobre la racionalidad, sino mas bien sobre los
sentimientos, las experiencias y la ausencia de conocimientos especificos del tema con el que
se relacionan, lo que las hacen ser muy consistentes y duraderas para cada individuo.

Acerca del contenido como conocimiento, sostienen que posiciona al docente como
profesional que posee y va conformando un conjunto de conocimientos especificos sobre la
materia que imparte, principios pedagoégicos y el curriculum. Durante el proceso de formacion
inicial lo va adquiriendo a través de la malla curricular y posteriormente lo renueva en su
formacion continua.

Por tltimo, al plantear la practica como conocimiento, hacen énfasis en la naturaleza
practica del quehacer docente. Este conocimiento se construye en la medida que el profesor
interpreta las situaciones aulicas, las resuelve y lo interioriza. Esta basado en las experiencias

personales (individuales) y profesionales (sociales) enrabadas en las problematicas propias de
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la ensefianza y el aprendizaje. Es un nudo teérico, denominado también epistemologia de la
practica, que reconoce un tipo de conocimiento propio de la practica. En esta perspectiva
surge el pensamiento reflexivo, y uno de los principales referentes teéricos, Donald Schén
(1998), plantea la idea del “conocimiento en la accion” a partir del estudio de la reflexion en,
para y sobre la accion por parte del profesorado. Este planteo ha generado conceptos tales

como “practica reflexiva” o “profesor reflexivo™.

2.1.1. Sobre los estudios de las practicas reflexivas.

Los estudios sobre la reflexion de las practicas profesionales reaparece en un momento de
crisis del modelo de formacién basado en la racionalidad técnica de los aflos ochenta,
momento en que se cuestiona la brecha existente entre los conocimientos adquiridos en las

universidades y los conocimientos necesarios a la hora de afrontar la practica profesional.

Encontramos referencias relevantes en los trabajos de John Dewey, fil6sofo
contemporaneo, quien propuso diferenciar las acciones rutinarias de las acciones reflexivas y
profundizar en el pensamiento reflexivo. Al respecto, afirma que el impulso, la tradicion y la
autoridad —motores que guian las acciones rutinarias— son acciones conducidas por las
costumbres, que naturalizan los comportamientos, convirtiéndose en estilos educativos sin
cuestionamientos. Mientras tanto, la mentalidad abierta, la responsabilidad y el entusiasmo
son actitudes propias de las acciones reflexivas. Reconoce en el pensamiento reflexivo un
primer estado de duda y curiosidad que da origen a la reflexion y, posteriormente, un estado
de busqueda donde se genera una secuencia ordenada y continua de ideas conducidas hacia
una conclusion.

Dewey (1998) define el pensamiento reflexivo como una funcion principal de la

inteligencia que supera la sucesion de cosas sobre las que se piensa algo, ya que guia un
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propdsito hacia una meta a conseguir que puede llevar a la innovacion, el cambio y el
progreso ante el statu quo. Es decir, tiene como proposito llegar a una conclusion. “Lo que
constituye el pensamiento reflexivo es el examen activo, persistente y cuidadoso de toda
creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz de los fundamentos que la sostienen y las
conclusiones a las que tiende” (1998, p. 10). Hay un esfuerzo consciente por operar sobre la
racionalidad y lo empirico que impulsa la investigacion para encontrar los fundamentos que
permiten superar prejuicios, tradiciones o ideas preconcebidas que resultan de la actividad
mental del hombre. Desde esta perspectiva, el pensamiento reflexivo encuentra en la
educacion situaciones empiricas a descubrir, a interrogar. Entonces son las incertidumbres o
dudas del educador las que encaminan su quehacer con una previsién deliberada basada en
experiencias anteriores y fundamentan una planificacion intencional segun ciertos fines
establecidos.

Otro referente indiscutible en la tematica es Donald Schén (1992; 1998), quien estudié
“cémo piensan los profesionales cuando actdan”. Inicia sus estudios analizando el aporte del
concepto “saber tacito” (1998, p. 58), inaugurado por Michael Polanyi, y aporta diversas
ejemplificaciones. El autor afirma que normalmente las personas no pueden expresar cOmo
reconocen la cara de un conocido, asi como tampoco la forma en que utilizan cualquier
instrumento o utensilio doméstico. Por lo tanto, en la medida que los sujetos van aprendiendo
el uso de esas herramientas, van conociendo a las personas, dominando las distintas acciones
de la vida cotidiana e internalizando el conocimiento como saberes tacitos. A pesar de no
poder explicitarlos, hay un reconocimiento de si los resultados de dichos procedimientos son
buenos o malos. Schon sostiene que los conocimientos practicos comunes son saberes desde
la accién, pero que en algunas oportunidades pensamos en lo que estamos haciendo. Cuando

el accionar intuitivo y espontaneo da los resultados esperados no se tiende a pensar en ello,
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pero cuando hay sorpresas, positivas o negativas, los sujetos tienden a reflexionar desde la
accion. Los profesionales son especialistas que experimentan multiples condicionamientos y
que desarrollan su capacidad de practicar su practica. “A medida que una practica se hace mas
repetitiva y rutinaria, y el saber desde la practica se hace cada vez mas tacito y espontaneo, el
profesional puede perder importantes oportunidades de pensar en lo que esta haciendo”
(1998, p. 66). Por lo tanto, a través de la reflexion el profesional puede cuestionar su saber
tacito y dar nuevos sentidos a las diversas situaciones de su practica.

A partir de estos primeros acercamientos, el autor estudia la estructura de la reflexion
desde la accién de dos profesiones de campos muy distintos, la arquitectura y la psicoterapia,
y establece los siguientes puntos en comtun: plantear el problema de la practica como un caso
unico, actuar con un fuerte apoyo en las experiencias anteriores, descubrir las caracteristicas
del problema para disefiar su intervencién y, como resultado final, ofrecer una actuacién
artistica en el sentido del arte de la profesion. Ello significa un aporte potencial hacia la
investigacion.

El profesional, en su conversacién reflexiva con una situacién a la que trata como tnica e

incierta, funciona como intermediario/experimentador. A través de su transaccion con la

situacion, le da forma y se hace parte de la misma. Por tanto, el sentido que le da a la situacién
debe incluir su propia contribucién a ella. A pesar de todo reconoce que la situacion, teniendo

vida por si misma, distinta de sus propias intenciones, puede frustrar sus proyectos y revelar

nuevos significados. (Schon, 1998, pp. 150-151)

Ahora bien, durante el despliegue de las distintas practicas profesionales, frente a una
determinada sorpresa el profesional puede atenderla en el momento o dejarla de lado. Para
reflexionar en la accién, en la medida que ella transcurre, se requiere una valoracion de los

tiempos y los espacios disponibles para la toma de decisién, asi como poner a disposicién los

27



componentes del pensamiento profesional y sus habilidades personales para realizar los
ajustes pertinentes. La reflexién en la accion da lugar a una experimentacién in situ y tiene
relevancia para la accion, permite desarrollar la capacidad de pensar “mas alla” de lo
preestablecido sobre lo que esta sucediendo. El conocimiento y la reflexién en la accion
“forman parte de las experiencias del pensar y del hacer que todos compartimos; cuando
aprendemos el arte de una practica profesional [...] aprendemos nuevas formas de utilizar
tipos de competencias que ya poseemos” (1992, p. 41). Sin embargo, reflexionar en la accion
puede o no estar acompafiado por la capacidad de poner en palabras lo que se esta haciendo.
Es aqui que Schon (en Pérez Abril, 2007) incorpora otra categoria que denomina “reflexion
sobre la reflexién en la accion”:
El andlisis del autor va configurando los elementos para pensar una alternativa para la
formacioén orientada hacia el privilegio de un aprender haciendo, en dialogo con la comunidad
de expertos, un aprendizaje que parte de la practica mas la conversacién critica. Otro elemento
clave lo constituye la reflexién objetivada sobre el hacer, lo que Schon llama la reflexién
sobre la reflexiéon y un nivel mas complejo seria la reflexién sobre la verbalizacion de esa
reflexion, que podria verse como el espacio de produccion de teoria de saber objetivado sobre
el hacer. (p. 395)

Es asi que los profesionales reflexionan sobre la accion una vez que esta ha
culminado, retomando los pensamientos sobre lo realizado y analizando cémo el
conocimiento en la accion contribuyd, o no, en el acontecimiento. Esta reflexion permitira
mejorar las posteriores practicas al iniciarse un didlogo entre pensamiento y accién, que
modifica al profesional.

Como explicita la cita anterior, se inicia una etapa superior que implica reflexionar
sobre la reflexion. En este proceso, se genera un proceso de objetivacion de la accion a través

de la verbalizacién, lo que requiere herramientas lingiiisticas.
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En suma, desde esta perspectiva, la practica reflexiva implica un proceso de analisis
en y sobre la accion en contextos y situaciones institucionales particulares, integrando
practica y teoria. Es importante considerar que cuanto mas conscientes sean los profesores de
los componentes de su pensamiento, mayor capacidad tendran para reconstruirlos,
verbalizarlos o escribir sobre ellos. En esta dltima fase, el profesional se encontrara con la
posibilidad de reflexionar sobre su reflexion verbalizada o escrita y convertir la practica
profesional en un espacio de produccién de conocimiento.

Es justo advertir la necesidad de evitar una posible postura idealista donde la practica
reflexiva se piense Ginicamente como una cuestién de voluntad. Segtin Perrenoud (2004), esta
actividad de pensamiento se aprende, requiere métodos para su sistematizacién, entre ellos la
escritura y la reflexion colectiva, asi como también necesita el acompafiamiento de otros
actores. La practica reflexiva es clave para la profesionalizacion de la docencia y requiere
una formacién para comprender, aprender e integrar el nuevo saber en la practica. Una
verdadera practica reflexiva supone una postura reflexiva del profesional, una identidad y un
habitus. Los profesionales, al momento de resolver una situaciéon determinada, ponen en
juego sus esquemas de pensamiento y de accion, su habitus.

Uno de los aportes de Perrenoud (2004) para esta investigacion consiste en vincular la
postura reflexiva con la formacion del habitus. Esta formacion relevante les permite a los
docentes actuar de forma urgente, improvisada o intuitiva en aquellas situaciones de la accién
pedagégica que demandan respuesta inmediata y pertinente. Es alli que el docente activa los
esquemas de accion construidos en la experiencia. La practica reflexiva le permite al
profesional ser consciente de sus esquemas de pensamiento y de accion, pero también podra
modificarlos si es preciso. “Desarrollar una postura reflexiva significa formar el habitus,

fomentar la instauracion de esquemas reflexivos” (p. 79).
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Otro referente indiscutible sobre el enfoque de las practicas reflexivas es Edelstein
(2011), quien toma de Goodman (1987) tres topicos de problematizacion para abordar la
reflexion de la ensefianza: el objeto de la reflexion, el proceso de reflexion y las actitudes
necesarias para la reflexion. En relacién al objeto de la reflexion propone aspectos sustantivos
distinguiendo las técnicas (apuntan a objetivos precisos), la relacién entre principios y
practicas educativas (orientan a relacionar las creencias y las acciones) y los matices morales
y politicos en el discurso educativo. El proceso de reflexién que ponga en el centro la
integracion de las formas de pensamiento del profesorado marca su potencialidad en la
convergencia del pensamiento racional y el pensamiento intuitivo. Sobre las actitudes para la
reflexion destaca la necesidad del entusiasmo, el pensamiento abierto, la capacidad de
escucha y la bisqueda de sentido.

El principal aporte de Gloria Edelstein (2011) para esta investigacion es el analisis
didactico de la practica de ensefianza como reconstruccion critica de la experiencia. Se trata
de problematizar aquello que es habitual y que se ha naturalizado, cavando en aquello que
configura dicha practica. La autora propone la reconstruccion critica como una invitacion a
“un ejercicio sistematico de produccién de un efecto de extrafieza y desfamiliarizacion que
ponga en suspenso las evidencias, las categorias y modos habituales de pensar, de describir y
explicar, en este caso, las practicas de ensefianza” (p. 140). Presenta cinco momentos clave en
el analisis de las practicas de ensefianza, de los cuales abordaremos los tres tltimos por su
vinculo con esta investigacién.*

Uno de los momentos es el reencuentro con la clase, donde se recupera la memoria de
la experiencia y las objetivaciones. Segtin Edelstein (2011, p. 196), “el pasaje de la oralidad a
la escritura ya configura un texto diferente” y este dispositivo de acompafiamiento del

observador debe realizarse in situ para dar lugar a la reconstruccion de la experiencia y, por

4 Para profundizar en los dos primeros momentos ver Edelstein (2011).
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ende, a los procesos de reflexién. El centro estara en una recuperacion genuina de los
sentidos, evitando la descripcién tinicamente de anécdotas.

Posteriormente, en el siguiente momento se trata de interpelar y problematizar la
clase, deconstruyendo y reconstruyendo los sentidos, los aspectos positivos y las dificultades
de la propuesta pensada y realizada. El nudo central estara en reconocer unidades de sentido
respecto a la gestion de la clase, las formas de comunicacion de las tareas, asi como las
técnicas y materiales utilizados, las interacciones promovidas entre los estudiantes, los
espacios utilizados y los tiempos destinados, entre otros. Edelstein enfatiza el lugar
transversal de la reflexion en el trabajo de analisis, y a su vez, pone un especial énfasis en la
problematizacion de lo disciplinar. “La asignacion de sentido que mas fuerza cobra respecto
de ello es la de ampliar la mirada sobre la clase en perspectiva, el despliegue de otros
registros opacados basicamente por la fuerza de la implicacion” (p. 198). Estos aportes
resultan fundamentales en esta investigacion, ya que seran los nudos a trabajar con cada una
de las profesoras para relevar informacion empirica del campo profesional.

Como tltimo momento propone la reescritura de la clase como configuraciones
alternativas con propositos de difusion. La propuesta consiste en documentar la experiencia
docente a través de la escritura y posteriormente compartirlo en espacios de formacion,
pasando a una esfera ptblica aquello que histéricamente es de dominio privado. Ello inicia un
proceso de posicionamiento de los docentes en un lugar de autoria con “implicaciones mas
fuertes como los relacionados con el analisis critico de las propias practicas” (p. 201).

En definitiva, en el proceso de analisis didactico de la practica de ensefianza operan
paralelamente tres fendmenos: reconstruir las situaciones, reconstruirse a si mismo como
profesional y reconstruir los supuestos acerca de la ensefianza. Es a partir de la reconstruccion

critica de la experiencia que el profesional analiza su practica desde un nuevo punto de vista.
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Deconstruye su practica para construir una nueva experiencia, que se fundamenta en una
accion informada y en el compromiso con su profesionalizacion. De esta manera, el
profesional organiza una practica orientada a la transformacion de la realidad social. Es en ese
momento que se pone en accion la verdadera praxis, el reconocimiento de que su practica es

fundamentalmente politica y puede direccionarse a objetivos democraticos y emancipadores.

2.1.2. Tres caracteristicas de las practicas reflexivas.

A continuacién, presentamos tres formas de entender las practicas reflexivas que
abordaremos como categorias de analisis: como buenas practicas de ensefianza, como parte

del proyecto institucional y como legitimacion del conocimiento de la EF.

Para el abordaje de la categoria conceptual “buenas practicas de ensefianza” es
obligatorio mencionar a Gary Fenstermacher (1998) como el precursor del concepto “buena
ensefianza”. El autor sefiala, en primera instancia, que la buena ensefianza no es simplemente
aquella que alcanza el éxito, o no, en su relacion ontoldgica con el aprendizaje, sino que hay
una buena ensefianza en el sentido moral, cuando las acciones del docente se justifican en
principios morales y son capaces de promover acciones que impliquen aprender por parte de
los estudiantes, y en el sentido epistemologico, cuando lo ensefiado es racionalmente
justificable, digno de conocimiento y creacion por parte del estudiante. Agrega que el analisis
en el sentido epistemologico se centrara en los saberes disciplinares y didacticos, de la mano
de los saberes pedagogicos que posee el profesor para llevar a cabo una buena practica de
enseflanza. Se trata de buenas practicas si la intencion es brindarle a los sujetos posibilidades
de comprender criticamente los distintos modelos existentes en esa cultura y asi tomar

decisiones conscientes.
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A proposito de este trabajo, se toma la conceptualizacion “cultura corporal de
movimiento”, que entiende a la EF como situada y contextualizada histérica y socialmente.
De esta manera contribuimos a esclarecer ciertas confusiones historicas en la EF provocadas
por posiciones dualistas que, en el momento sociohistérico actual, han logrado avances
significativos de superacién, aunque permanecen algunos vestigios que requieren cierta
vigilancia. A su vez, el movimiento renovador de la EF en nuestro pais, en dialogo con los
respectivos movimientos de Argentina y Brasil principalmente, ha marcado un quiebre con la

tradicién del campo.

Para desarrollar la otra categoria conceptual, “ser parte del proyecto politico
pedagégico de la escuela”, es insoslayable dialogar con uno de los principales referentes
tedricos, como lo es Paulo Freire, en cuyo pensamiento esta presente una postura reflexiva y
critica de la educacién. El autor sostiene que “la educacion se convierte tanto en un ideal
como en un referente del cambio, al servicio de una nueva clase de sociedad. En tanto ideal,
la educacion habla a una forma de politica cultural que trasciende los limites tedricos de
cualquier doctrina politica especifica, al tiempo que vincula la teoria y la practica social a los
aspectos mas profundos de la emancipaciéon” (1990, p. 15). Es por esto que sefiala la necesaria
participacion activa y genuina de todos los actores involucrados para posibilitar un cambio
estructural en las relaciones de poder a través del didlogo, una propuesta pedagégica donde
quien ensefie aprenda y quien aprenda ensefie —mediatizados por el mundo—, y una praxis

que esté contextualizada histérica y culturalmente por esa comunidad.

Esta argumentacion nos lleva a una de los temas de discusion que tienen los distintos
colectivos docentes de toda escuela publica: su proyecto institucional. Los equipos que ponen
en juego su creatividad, tematizan en €l cuestiones de la actualidad o relativos a las

necesidades institucionales, entre otros. Es desde el compromiso institucional que los
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profesionales de la educacion dialogan e intercambian posiciones relativas al proyecto
politico pedagogico de su escuela para llegar a acuerdos en su definicion. Las interrogantes
planteadas por Bagnara y Fensterseifer (2019), ¢para qué sirve la escuela y la educacion
escolar?, ¢cudl es la responsabilidad de la educacion y la Educacion Fisica escolar en una
escuela republicana y democratica?, junto a otras, son los ejes interpelantes a la hora de
delinear esos proyectos. Estos autores plantean que la escuela tiene como cometido central
abordar las tematicas curriculares con la participacion de todos los integrantes del equipo
docente pero también “pode-se encarar essa nova perspectiva com um desafio, mas, ao
mesmo tempo, como uma oportunidade para potencializar e solidificar os valores condizentes
com uma sociedade republicana e democratica, a partir da educagao escolar” (Bagnara y

Fensterseifer, 2019, p. 36).

Por ultimo, para abordar la categoria “legitimar la Educacion Fisica en su cultura
escolar”, cabe recordar que en Uruguay se vienen dando distintos procesos de legitimacién de
la Educacién Fisica Escolar (EFE). Ello se visualiza en una multiplicidad de visiones que
poseen los distintos actores (nifios, maestros, familias, profesores y autoridades) y, por ende,
distintos niveles de confluencia de las mismas en las instituciones. En simultaneo, hay
evidencias claras que en varias escuelas hay niveles de confluencias dignas de
reconocimiento. No obstante, es pertinente preguntar qué lecturas podemos hacer de estos
estados de situacién. Al respecto, Bracht (1996, 2019) brinda un anélisis conceptualmente

detallado y contundentes argumentos que intervienen en los procesos de legitimacion.

Bracht (1996) puntualiza que la legitimacion de la EF esta afectada por su relacion
histérica con ciertas instituciones (la militar y la deportiva) en su capacidad de construir un
cuerpo tedrico (principalmente de la practica pedagogica de la EFE) y el papel atribuido en un

determinado momento historico. Profundiza en el estudio de esta temadtica y sefiala distintos

34



niveles de legitimacion que conviven en la practica empirica. En el primer nivel de
legitimacién incipiente se manifiestan expresiones lingiiisticas de experiencias humanas
sustentadas en afirmaciones tradicionales, como por ejemplo “es asi cdmo se hacen las
cosas”. En el segundo nivel de legitimacion se utilizan proposiciones tedricas precarias,
referencias concretas y pragmaticas. El tercer nivel presenta avances relativos a sustentos
tedricos explicitados por ciertos actores especializados que brindan amplios marcos de

referencia. El cuarto y tltimo nivel esta constituido por los universos simbdlicos.

Sdo corpos de tradicdo tedrica que integram diferentes dreas de significacdo e abrangem a
ordem institucional em uma totalidade simbolica. Este nivel de legitimacao distingue-se ainda
do precedente pela extensdo da integracdo de particulares areas de significado e de processos
separados de conduta institucionalizada. Agora, porém, todos os setores da ordem institucional
acham-se integrados num quadro de referéncia global. O universo simbdlico é concebido
como a matriz de todos os significados socialmente objetivados e subjetivamente reais (Berger

y Luckmann, 1985; en Bracht, 2019, p. 32)

En nuestro pais hubo un impulso significativo respecto al proceso de legitimacién de
la EF con la promulgacion de la Ley N°© 18.213 en el afio 2007, la cual establece la
obligatoriedad de la Educacion Fisica en las escuelas de educacion primaria del pais, y el
PEIP (ANEP-CEIP, 2013) que incorpora a la EF como éarea del conocimiento corporal en el
curriculo escolar. Si bien en ambos documentos conviven significados contrapuestos y su
convivencia es problematica (discursos médicos - higienistas y argumentos educativos), han
marcado un hito histérico para la educacion fisica escolar, permitiendo que muchos
profesores, con esfuerzo y tiempo (medido en trayectoria institucional y no temporal), logren
la confluencia de ciertos significados socialmente atribuidos a la EFE, para asi transitar su

proceso de legitimacion desde esos universos simbolicos. De esta manera, estos profesores
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forman parte e intervienen en la construccién de la cultura escolar de cada institucion

educativa.

2.2. Del enfoque interpretativo al enfoque critico de la intervencion docente

Otros componentes que permiten enriquecer la mirada de las practicas reflexivas e
intervienen en su caracterizacion son el viraje del enfoque interpretativo al enfoque critico y
la investigacion educativa.

A partir de fines del siglo XX, el funcionalismo pierde vigencia al ponerse en tela de
juicio los supuestos positivistas de las investigaciones sociolégicas de la educacion y se inicia
una nueva direccién hacia el planteamiento interpretativo de la fenomenologia social de
Alfred Schutz y de la sociologia del conocimiento de Berger y Luckman. Para Carr y Kemmis
(1988) “la investigacion sociologica, por consiguiente, debe preocuparse mas por mostrar
coémo se produce el orden social, para lo cual ha de revelar la red de significados a partir de
los cuales los miembros de la sociedad constituyen y reconstituyen dicho orden” (pp. 99-100).
Estos autores recurren a Weber para afirmar que el elemento central del entendimiento
interpretativo es la accién social y el significado subjetivo es la caracteristica principal de la
misma. En otras palabras, el significado subjetivo de una accién son los motivos y la
intencion que el autor le dio a dicha accién. El significado de las acciones humanas requiere
también entenderlas como parte del contexto social dentro del cual adquieren sentido. “Y de
esta caracteristica publica de las reglas de interpretacion se desprende que una accion solo
puede ser identificada correctamente cuando corresponde alguna descripcién que sea
publicamente reconocible como correcta” (Carr y Kemmis, 1988, p. 103). Entonces, el
enfoque interpretativo apunta a descubrir los sentidos y los significados que los actores
involucrados otorgan a sus acciones, con la intencion de dar explicaciones mas profundas y

racionales de la vida social.
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Los profesores cotidianamente llevan a cabo procesos de reflexién y deliberacion en
los que ponen en suspenso los sentidos y los significados que le otorgan a sus practicas de
ensefianza para analizarlas y examinarlas a la luz de los saberes disponibles, con la intencién
de dar explicaciones mas profundas y racionales, generandose movimientos y posibles
transformaciones en el sujeto y consolidando la trayectoria profesional.

Ahora bien, los estudios de la Escuela de Frankfurt han sefialado ciertas debilidades
del enfoque interpretativo que se pretendieron superar a través de la teoria critica. Habermas,
uno de los referentes mas destacados, elabor6 una teoria del conocimiento a partir de tres
intereses constitutivos de saberes: el técnico, el practico y el emancipatorio. Sostiene que el
interés técnico es el que se relaciona con un saber instrumental y permite llegar a
explicaciones causales, propias de las ciencias empirico-analiticas. El interés practico esta
caracterizado por el entendimiento y el lenguaje para orientar la practica y sus significados
sociales a través de los métodos de la ciencia hermenéutica interpretativa. Por tltimo, el
interés emancipador, apunta a la autonomia y la libertad para dar poder a los sujetos, es
caracteristico de la ciencia social critica. El autor enfatiza en la necesidad de hacer consciente
las limitaciones sociales estructurales y propone superarlas en la medida que los mecanismos
causales subyacentes sean visibilizados por los sujetos afectados. A su vez, incorpora a la
teoria social critica el concepto marxista de critica ideol6gica y procedimientos
metodoldgicos del psicoanalisis. La finalidad es que a través de un proceso de autorreflexion
critica, los actores alcancen un autoconocimiento y consciencia de aquellas distorsiones en los
significados subjetivos, producto de la imposicion ideoldgica.

Una ciencia social critica es, para Habermas, un proceso social que combina la colaboracién

en el proceso de la critica con la voluntad politica de actuar para superar las contradicciones

de la accién social y de las instituciones sociales en cuanto a su racionalidad y justicia. La

ciencia social critica serd, pues, aquella que yendo maéas alld de la critica aborde la praxis
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critica; esto es, una forma de practica en la que la «ilustracién» de los agentes tenga su

consecuencia directa en una accién social transformada. (Carr y Kemmis, 1988, p. 157)

La teoria social critica sitda a la educacion como un acto politico, donde la pedagogia
critica basada en la apropiacién del conocimiento, en un clima educativo democratico, brinda
poder a la gente. “Una pedagogia critica necesita un lenguaje de posibilidad, un lenguaje que
aporte la base pedagogica para ensefiar la democracia, a la vez que se hace mas democratica
la ensefianza” (Giroux, 2003, p. 162). Por consiguiente, la didactica critica, posicionada como
una praxis promotora de la emancipacion del sujeto, valora las distintas formas de acceso al

conocimiento sin limitarse a su transmision y reproduccion.

2.3. La investigacion educativa y las practicas reflexivas

Para el presente apartado se tomaran aportes de Stenhouse (2003), en Investigacion y
desarrollo del curriculum, y de Carr y Kemmis (1988), en Teoria critica de la ensefianza,
principalmente sus propuestas de investigacion educativa.

Las concepciones centrales en la obra de Stenhouse (2003) refieren a la necesidad de
un marco flexible para la experimentacion y la innovacion curricular desde una perspectiva
humanistica, o sea, un modelo alternativo de entender al curriculum y una metodologia de
investigacion como un auténtico instrumento de mejora educativa. Su planteo parte de un
concepto de curriculum como proyecto para comunicar principios y rasgos de la
intencionalidad educativa. Es decir, una propuesta abierta a discusiones criticas y a
experimentacion en la practica acerca de las intenciones de la ensefianza y el aprendizaje, en
vinculo con determinadas disciplinas y acontecimientos educativos. Desde esta perspectiva, el
curriculum es un marco que requiere el compromiso de los profesores en la renovacion
pedagégica, un instrumento de formacién del profesorado para la transformacién de la

ensefanza.
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Entiende el proyecto curricular como una sintesis de posiciones epistemoldgicas,
antropologicas y educativas, entre otras, que implica determinado consenso social que se
pretende desarrollar a través de posicionamientos metodolégicos, con determinados
materiales, tiempos y espacios. El modelo curricular basado en el proceso presume relacionar
los topicos basicos de toda didactica: a) la naturaleza del conocimiento y su metodologia, b)
los procesos de aprendizaje de los estudiantes y c) los procesos de ensefianza llevados
adelante por el profesor vinculados entre si. A partir de este enfoque curricular, Stenhouse
(2003) propone una alternativa de mejora educativa por medio de la investigacion y el
desarrollo del curriculum, donde el docente, al posicionarse desde esta perspectiva, mejora su
arte de ensefiar probando alternativas. L.a experimentacion de la propia practica por parte de
los profesores permite convertirse en un investigador de su experiencia de ensefianza en el
aula y constructor de su trayectoria profesional.

El principal legado de este autor es un nuevo concepto de curriculum, donde posiciona
al docente como profesional de su practica, ligado a procesos de investigacion. Se trata de una
concepcion del desarrollo del curriculum como un proceso de reflexién y deliberaciéon
constante, en el cual desafia al profesor a experimentar alternativas en situaciones
contextuales. A su vez, propone una nueva concepcion de investigacion donde profesores,
especialistas e investigadores deberan actuar en colaboracion. Estos planteamientos de
Stenhouse (2003) deben situarse en el contexto de sus concepciones sobre la educacion, el
conocimiento, la ensefianza y el aprendizaje, que reflejan una clara intencion de dar poder a
los docentes para problematizar la practica y lograr mejorar los procesos educativos en las
escuelas.

En sintesis, la propuesta del autor es innovadora, ya que entiende el curriculum y su

desarrollo como un proceso de investigacion llevado adelante por el profesorado, en el que se
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imbrican las practicas, las teorias y las propuestas curriculares para mejorar las escuelas.
Posiciona al profesor como un investigador, donde el mayor desafio esta en que ello ocurra
con la mayoria de los profesores para cambiar la imagen profesional y las condiciones de
trabajo. Ademas, la concepcion del profesor como investigador implica entender el aula como
laboratorio y al docente como integrante y miembro de una comunidad cientifica. Debe
considerar su quehacer educativo dentro de un contexto amplio que incluya la escuela, la
comunidad y la sociedad, no limitandolo inicamente a su aula. Se trata de un docente que
participa en diversas actividades profesionales, se vincula a la formacién permanente y centra
su atencion en la disciplina y los estudiantes, con relaciones interpersonales positivas y
constructivas con los distintos integrantes de la comunidad. Significa que esta interesado en
cuestionar la teoria en su practica, preocupado por estudiar su modo de ensefiar, dispuesto a
analizar y reflexionar con otros sobre las practicas.

Para ampliar el enfoque de la investigacion educativa presentamos algunas ideas de
Carr y Kemmis (1988), quienes proponen como caracteristicas de esta investigacion la
intencion de abordar los problemas practicos de las actividades educativas, en las cuales
practicantes ponen en juego un conjunto de creencias e intenciones que ofician de marco
tedrico para orientar y explicar sus practicas educativas. Desde esa perspectiva, problematizan

la relacion entre la teoria y la practica y afirman:

Las “teorias” no son cuerpos de conocimiento que puedan generarse en un vacio practico,
como tampoco la ensefianza es un trabajo de tipo robético-mecénico, ajeno a toda reflexion
tedrica. En ambos casos nos hallamos ante empresas practicas cuya teoria conductora reside en

la conciencia reflexiva de los respectivos practicantes. (1988, p. 126)

Es necesario agregar que la investigacion educativa asume un enfoque cientifico de

los problemas educativos con el propoésito de emancipar a los practicantes de una actitud
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sumisa ante la tradicion, costumbres y habitos, se opone a la tendencia cientificista que
excluya el caracter interpretativo de las concepciones que elaboran los docentes
investigadores acerca de las practicas sociales y humanas. Se propone, entonces, un escenario
concreto para reflexionar sobre las concepciones y creencias que subyacen en sus practicas
con la finalidad de analizarlas criticamente. De esta manera, la investigacién educativa devela
las inadecuaciones de las concepciones en las que se sustentan las practicas rutinarias. Al
denunciar tales distorsiones habilitan formas de produccion de otras practicas que se liberen
de concepciones naturalizadas e interiorizadas sin conciencia de ello. Por consiguiente,
argumenta que los practicantes deben transformarse en investigadores de la educacion, y los
investigadores no ensefiantes tendran la funcién de colaboradores en el proceso dialégico, ya
que los procesos de reflexion de los profesores deben ser procesos publicos de mediacién y
participacion. En suma, una participacion democratica implica colectivos comprometidos en
debates en base a argumentos que apuntan a acuerdos y consensos para el desarrollo de

procesos sociales y, asi, lograr transformaciones reales.

2.4. Profesion docente

Hemos estado desarrollando algunas tematicas que fundamentan que la profesion
docente tiene particularidades que la diferencian de otras profesiones, especialmente en su
formacién. Los profesionales de este campo, principalmente aquellos que ejercen en el &mbito
de la educacion inicial y primaria, han tenido una larga formacién desde sus primeros afios de
escolarizacion. El vinculo prolongado, aproximadamente de catorce afios (desde los cuatro
afios hasta los diecisiete), con maestros y profesores, hasta el ingreso a una formacién de
grado, significa una intensa experiencia escolar donde los aprendizajes que se generan en su

trayectoria estudiantil implican una apropiacion de saberes fuertes® y perdurables, tanto

5 Para profundizar en esta conceptualizacion consultar Alliaud (2003).

41



cuantitativa como cualitativamente. Lo cuantitativo se refiere al tiempo de permanencia en
las instituciones educativas; lo cualitativo alude a los aprendizajes que ocurren en contextos
vividos de dependencia nifio-adulto y poca criticidad. Durante este potente proceso educativo
se aprende a ser alumno, a ser docente, formas de ejercer la autoridad, formas de estar en
relaciones de poder entre jerarquias, entre otros, que conforman saberes fuertes que han sido
interiorizados por los participantes. A su vez, la trayectoria estudiantil en la formacion
profesional de grado le aporta al sujeto nuevos saberes.

La docencia tiene una significacion y valoracion social que ha cambiado a lo largo de
los afios. En las ultimas décadas, ha ocupado un lugar destacado en la agenda ptblica y en la
politica educativa de diferentes paises y, en particular, en América Latina. Hubo una creciente
ola de criticas a esta profesion, se la acus6 de haber fracasado en la resolucion de los
problemas educativos. Al respecto, diversos autores contemporaneos han teorizado sobre la
crisis de la profesion docente desde multiples variables. Centran la cuestién en las
transformaciones que ha experimentado la sociedad en su conjunto, las familias, los roles de
las distintas generaciones, el lugar del conocimiento, asi como también en los cambios en las

funciones que asumen los sistemas educativos. Entre otros, Tenti Fanfani (2007) advierte:

Seria ingenuo pensar que la discusién acerca del sentido y contenido de la profesionalizacién
tiene una solucién técnica, puesto que lo que en este caso estd en juego es la cuestion del
control de la autonomia en el trabajo docente. De esta manera el sentido de la
profesionalizacién es un objeto de lucha donde intervienen una pluralidad de actores

colectivos y de intereses que es preciso identificar. (p. 335)

A partir del afio 2020, dos acontecimientos relevantes tuvieron lugar en Uruguay y en
el mundo, con incidencias en el escenario educativo y, particularmente, con significacion y

valoracion de la docencia. El primero esta dado por nuevos contenidos y formas en la
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implementacién de las politicas educativas de un nuevo gobierno, que subyacen en distintos
documentos que comienzan a regir al pais y en su propuesta educativa. Estos son la Ley de
Urgente Consideracion, los proyectos presupuestales, el Plan de Desarrollo Educativo 2020-
2024 y el Plan de Politica Educativa Nacional presentado por el Ministerio de Educacion y
Cultura en el afio 2021. Estos cambios sustantivos implican nuevas concepciones sobre el
trabajo docente, la educacidn, la educacion ptiblica, las relaciones entre lo puiblico y lo
privado, entre otros. En resumen, se trata de un “proyecto educativo conservador”® con una
clara retirada del Estado en las politicas sociales y educativas, profundizando los impactos
mencionados. Ello implica una mirada de la profesion docente inmersa en un campo de lucha
con una polarizacion acentuada entre los actores educativos y politicos.

La otra situacién que gener6 impactos significativos en la educacion, especialmente en
la educacion publica, con condicionantes extraordinarios para el quehacer educativo, fue la
emergencia sanitaria mundial producto de la pandemia del COVID-19. El cierre de las
escuelas, la educacion virtual, que implicé desafios inéditos para docentes, estudiantes y
familias, y la suspension de la obligatoriedad de la asistencia al retomar la presencialidad, asi
como en los escenarios hibridos durante los afios 2020 y 2021, movilizaron la escena
educativa como nunca antes. Coincidimos con Martinis (2022) en que “esta situacién produjo
profundos impactos en la cotidianidad de las acciones educativas, impulsando el surgimiento
de nuevas desigualdades ante la educacién que se sobreimprimieron a las estructurales ya
existentes” (p. 218). Ello ocurre en momentos de instalarse un proyecto educativo
conservador con una clara impronta de retiro del Estado en las politicas sociales y educativas,

profundizando dichos impactos, periodo en que se desarrolla esta investigacion.

6 Para ampliar esta concepcién ver Martinis (2022, pp. 220-226).
43



2.4.1. Identidad profesional.

Para abordar la concepcién de identidades docentes recurrimos a Carr y Kemmis
(1988) quienes presentan tres perspectivas de la educacién en las cuales se conforman
identidades diferentes: técnica, practica y critica. Cabe sefialar que, tanto las perspectivas
educativas como las identidades no se encuentran en estado puro en la practica, pero si se
distinguen rasgos dominantes con ciertos niveles de hibridez.

Sobre la perspectiva técnica sefialan que tiene altas expectativas en la tarea docente
vinculadas al dominio de los métodos y técnicas de ensefianza empleados, los cuales desde un
posicionamiento positivista justifican la bisqueda de resultados de aprendizaje
estandarizados. La ensefianza y el aprendizaje son considerados elementos de un sistema con
fines claros que aseguran la eficacia y la eficiencia. La evaluacion consiste en verificar los
resultados de aprendizaje esperados y hacer visible las fallas como responsabilidad de la mala
practica de los docentes asociada, generalmente, a limitaciones socioecondmicas o personales
de los estudiantes. “También es tranquilizante el poder convencerse de que los problemas de
la educacion no son mas que atascos de un «sistema de aprovisionamiento», superables
mediante mejoras técnicas.” (Carr, Kemmis, 1988, p. 53) Se hacen muy presentes los
mecanismos de control que el sistema educativo tiene a través de las jerarquias, el docente
sobre el estudiante, la direccién o inspeccion sobre el docente.

En relacion a la perspectiva practica, afirman que la educacion es un proceso llevado
adelante en situaciones sociales complejas y requiere multiples tomas de decisiones por parte
de los protagonistas. Dicha complejidad social no permite considerar a la ensefianza y el
aprendizaje como parte de un sistema controlable a priori. El docente establecera posibles
hipotesis de intervencion para los distintos acontecimientos educativos. “Los que asumen la

perspectiva de lo practico creen que la influencia solo puede ejercerse mediante la

44



deliberacién practica y la intervencion comedida y razonada en la vida de la clase” (Carr,
Kemmis, 1988, p. 53). Los educadores se valen de las técnicas y las estrategias de forma
combinada segun las situaciones del momento, las metas a alcanzar y los materiales
disponibles como intérpretes de dicho escenario escolar. El arte del profesional consiste en
direccionar y redireccionar los procesos educativos segtin las circunstancias que se van
evidenciando en el aqui y ahora. El profesional, partiendo de un proyecto individual y
colectivo, orienta su practica hacia la mejora de la practica pedagégica junto a los estudiantes
y modifica los objetivos trazados atendiendo las necesidades que surjan de la practica.

El enfoque profesional, posicionados en la perspectiva critica, hace visible que los
docentes conscientemente orientan su quehacer educativo considerando a la educacién como
una actividad social situada histérica y localmente. Esta actividad social es intrinsecamente
politica, lo cual interviene en las vidas de los sujetos participantes y potencialmente incide y
modifica el futuro hacia una sociedad mas justa. Es intrinseco a esta perspectiva
problematizar los distintos componentes de la educacion; sus fines y propositos, las relaciones
de poder establecidas entre los sujetos participantes, la propuesta de ensefianza en el sentido
de interrogarse qué, como y para qué se ensefia. Son profesionales que se desafian a examinar
sistematicamente su practica: “planea con detenimiento, obra deliberadamente, observa
sistematicamente las consecuencias de la accion, y reflexiona criticamente sobre las
limitaciones de la situacion y sobre las posibilidades practicas de la accién estratégica
considerada” (Carr, Kemmis, 1988, p. 57).

Los autores entienden que el alcance de dicha reflexion no se limita a lo individual,
hay una apuesta intencional a los debates y construcciones colectivas, es decir, es una praxis
que se desarrolla en comunidades de practica. Las reflexiones de la experiencia educativa

pasan asi a discursos utilizando el lenguaje como vehiculo, donde se entrelazan los
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conocimientos previos y los conocimientos construidos, en el sentido transformador de la
experiencia. Ello pone sobre la mesa el sentido investigador de estas acciones que permite un
crecimiento profesional.

Resulta de interés para el nudo tedrico central de esta investigacion profundizar en
esta perspectiva tomando los siguientes aspectos de la concepcion de educacion propuesta por
el Grupo de Reflexién sobre Educacion (GRE), fundado en el afio 2010. En uno de los
documentos publicados ponen el acento en su caracter social e histérico que, “se imbrica en la
compleja trama de los demas hechos, practicas y relaciones sociales, contribuyendo, aunque
no en forma lineal ni inexorable, a la continuidad o transformacién de un modelo
sociopolitico y econémico” (2013, p. 13). La realidad actual demanda una perspectiva critica
de lo educativo, y los docentes como actores clave estan desafiados a ser sujetos autbnomos
capaces de buscar soluciones a aquellos problemas identificados con un gran compromiso con

los alumnos, con la educacién y la sociedad democratica.

2.4.2. 1.a practica profesional docente.

Para esta tematica se selecciona trabajos de Novoa (2009) y Edelstein (2011) quienes
abordan la formacién de profesores construida dentro de la profesion y la ensefianza en los
procesos de formacién y profesionalizacién docente respectivamente. Comenzamos con
aportes de Novoa (2009), quien parte de la descripcién de cinco disposiciones de un buen
profesor para, a partir de ello, proponer aspectos clave de la formacién profesional construida
dentro de la profesion docente. Estas disposiciones pretenden conectar dimensiones
personales con profesionales para la produccion de la identidad docente. Estos aspectos clave
refieren a: el conocimiento, la cultura profesional, el tacto pedagégico, el trabajo en equipo y

el compromiso social.
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El autor despliega cinco propuestas para la trayectoria de formacion del profesor,
poniendo el acento en la iniciacién profesional. La primera, denominada “Practicas” hace
referencia al trabajo escolar con un fuerte componente practico donde la centralidad esta
puesta en los aprendizajes de los estudiantes y estudios de casos: “la formacién de profesores
continu6 siendo dominada mas por referencias externas que por referencias internas al trabajo
docente. Se impone la necesidad de invertir esta larga tradicion, e instituir las practicas
profesionales como lugar de reflexion y de formacién” (2009, p. 208).

Por lo tanto, entiende que la profesion docente es una practica con soporte tedrico y
metodoldgico lo cual conlleva a la construccién de un conocimiento profesional docente.
Pone el foco en la necesidad de analizar casos concretos para su resolucion movilizando
conocimientos. Pero, ;qué conocimientos? El autor sefiala la importancia de tener presente el
proceso historico de la construccion de determinado conocimiento para comprenderlo en
todas sus dimensiones, “la importancia de un conocimiento que va mas alla de la teoria y de
la practica” (p. 210). El esfuerzo de la reelaboracion del conocimiento para enfrentar
situaciones particulares poniendo en el centro los aprendizajes, como se mencioné
anteriormente, es otra de las claves.

Por ultimo, la responsabilidad profesional donde se tenga presente la innovacién en el
proceso de formacion. N6voa propone el concepto de la transformacion deliberativa,
sustituyendo los conceptos de transposicion didactica de Chevallard (1985) y transposicion
pragmatica de Perrenoud (1998) fundamentando que “en la medida en que el trabajo docente
no se traduce en una mera transposicién, pues supone una transformacién de los saberes, y
obliga a una deliberacién, es decir, a una respuesta a dilemas personales, sociales y

culturales” (2009, p. 210).
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La segunda propuesta, nombrada como “Profesién”, consiste en llevar adelante la
formacién dentro de la profesién, adoptando un papel preponderante los docentes expertos
para la adquisicion de una cultura profesional por parte de los mas jévenes. La complejidad
de la formacién docente exige su apropiacién dentro de la cultura profesional, sin
menospreciar la investigacién cientifica en educacién.

La tercera, refiere a las dimensiones personales de la profesion docente que deben
estar presente en la formacion de profesores. El autor las define como tacto pedagogico que
implica la capacidad de relacién y de comunicacién. Sostiene que es necesario promover la
autoformacién donde esté presente el conocimiento personal desde la elaboracion de
narrativas sobre sus historias de vida personal y profesional, en vinculo con el conocimiento
profesional.

La cuarta propuesta consiste en la valoracion del trabajo en equipo que significa un
trabajo cooperativo que instale el ejercicio colectivo de la profesion. Los proyectos
institucionales juegan un rol preponderante en ello, siendo la escuela el espacio de reflexion y
analisis colectivo de las practicas profesionales. “Estamos hablando de la necesidad de un
tejido profesional enriquecido, de la necesidad de integrar en la cultura docente un conjunto
de modos colectivos de produccién y de regulacién del trabajo” (2009, p. 214). La
conformacién de comunidades de practica se fundamenta en una identidad profesional
relacional y abierta a procesos de cambio, de innovacion y de transformacion de practicas
concretas. El didlogo profesional también se aprende y debe ser abordado como tal en la
formacién profesional, para poder ser un actor que habite esos espacios y tiempos de
produccion colectiva.

Por ultimo, N6voa propone la responsabilidad social como un principio de la

formacién docente donde se apueste a la comunicacién y la participacién en el espacio
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publico de la educacion. “Es necesario aprender a comunicarse con el ptblico, a tener una voz
publica, a conquistar la sociedad para que el trabajo educativo sea comunicado mas alla de la
escuela” (2009, p. 215). Toma de Habermas (1989) el concepto de esfera ptiblica de accién,
donde cada una de las instituciones con determinados cometidos tomen la palabra para incidir
en los asuntos educativos.

Edelstein (2011) lleva a cabo el analisis de debates sobre la ensefianza en los procesos
de formacién y profesionalizacién docente, tomando referentes y referencias europeos y
posteriormente de Brasil y Argentina. Las primeras referencias las encuentra en N6voa
(1992), que fueron anteriormente desarrolladas y en Lourdes Montero (2001) de quien
destaca la necesidad de trazar puentes entre las concepciones de la construccion del
conocimiento en la ensefianza producido por la academia y la construcciéon de conocimiento
procedente de los procesos reflexivos sobre sus practicas que los profesores llevan adelante
de forma colectiva o individual, apuntando a procesos de colaboracién. Montero propone
como constructos clave el conocimiento practico y el conocimiento didactico del contenido
como dominios especificos de los profesores, haciendo visible el giro epistemologico e
ideol6gico-politico a la hora de analizar el conocimiento acerca de la ensefianza. Edelstein
hace visible, a partir de las revisiones sobre los diversos postulados sobre el conocimiento
practico, “que su potencial aporte respecto de las investigaciones acerca de la ensefianza no
reside en conocer lo que los profesores conocen, sino que los propios profesores se tornen
conocedores de lo por ellos conocido” (2011, p. 64).

Respecto a los debates en Brasil, Edelstein (2011) selecciona como primer topico, el
concepto de profesor reflexivo desarrollado en el libro Profesor reflexivo no Brasil. Genese e
critica de un conceito, de Garrido Pimenta y Ghedin (2004). En el texto se pone en cuestion

la discusién critica contextualizada del concepto de profesor reflexivo y advierten la
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banalizacion de la perspectiva si se mantiene el término como adjetivo, reduciéndolo a una
practica instrumental que diluye la dimensién politico-epistemol6gica. Proponen centrarse en
la potencialidad conceptual valorando los saberes docentes, posicionandolos como
intelectuales capaces de producir conocimiento. A su vez, sefialan los necesarios vinculos con
las politicas de formacion y la generacion de condiciones de posibilidad por parte del Estado,
analizando los contextos sociohistdricos, culturales, institucionales y organizacionales como

escenario de las practicas educativas. En palabras de Gloria Edelstein:

En este sentido, la practica profesional implica una actuacién de los profesores sobre sus
condiciones de trabajo y los incita a colocarse en una postura de compromiso con la escuela y
el colectivo profesional. Ello evidencia la necesidad de una politica de formacién del ejercicio
docente que valorice a los profesores y a las escuelas como capaces de pensar, de articular los
saberes cientificos, pedagogicos y de la experiencia en la proposicion en transformaciones

necesarias en las practicas escolares, en particular las de ensefianza. (2011, p. 68)

Por otra parte, desde la concepcién de practica reflexiva, los docentes deben tener
presente su ejercicio profesional asi como las condiciones sociales del escenario de dicha
practica. Ello implica ser consciente de la dimension politica y el marco de colectivos
organizados en tanto practica social. Las escuelas deberan conformarse en comunidades de
aprendizaje “donde el compromiso que se suscite tenga un valor estratégico fundamental. De
este modo, se postula el pasaje de la reflexion a la reflexion critica, y en esta direccion, del
profesor reflexivo al intelectual critico” (2011, p. 67).

Los aportes de referentes argentinos son miiltiples’ y Litwin (2008), sin duda, es una
referente clave por haber generado una propuesta didactica alternativa a partir de la

elaboracion de un constructo interpretativo para el analisis de las practicas de ensefianza,

7 Para ampliar ver Marta Souto (1999, 2006); Davini (1995) y Gabriela Dicker y Flavia Terigi (1997) en
Edelstein (2011).
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denominado “configuraciones didacticas”®, que incorpora la propuesta de reconstruccion de la
clase; ella permite un segundo nivel de analisis en los procesos de formacién docente.

La contribucién de Edelstein (2011) para la formacion y la profesionalizacion docente
consiste en el analisis didactico de las practicas de ensefianza como una alternativa para el
abordaje de la reflexion critica sobre la labor docente. Esta propuesta enfatiza la actitud
investigadora del docente, utilizando herramientas conceptuales y metodologicas de la
investigacion educativa. El autor posiciona al docente como posible constructor del
conocimiento y explicita nodos centrales del analisis didactico, que incluyen: pensar la clase,
observar las clases como instrumento privilegiado de obtencion de informacion (para lo cual
es necesario formarse), potenciar la triangulacion de instrumentos para reflexionar y analizar
las clases, incluir las tecnologias para la propuesta, lo cual requiere aprender el manejo de las
diversas herramientas tecnoldgicas, integrar las diversas formas de registro para el analisis de
las practicas de ensefianza, recuperar las voces de docentes en ejercicio, articular la teoria y la
experiencia en los momentos de analisis, e incorporar los dispositivos de abordajes clinicos

como ateneos, talleres, tutorias y perspectivas multirreferenciales.

2.5. La escuela como comunidad de practica

Histéricamente los espacios de la formacién continua de los profesionales de la
educacion han estado fuera de los centros escolares, mediante conferencias, cursos, talleres,
entre otros, y las l6gicas institucionales del campo profesional han impulsado un modelo de
enseflanza solitario y aislado. Hace décadas, diversas investigaciones y experiencias de
trabajos colaborativos entre docentes, infrecuentes y aisladas, hicieron visible la dimensién

comunitaria y colaborativa de la practica docente como practica social cuestionando lo

8 Para ampliar concepto de configuracion diddctica ver Litwin (1998) en Edelstein (2011).
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instituido, y situaron a la escuela como un espacio de formacién y profesionalizacion. Surgen
asi las concepciones de comunidades de practica.

Etienne Wenger (2001) desarrolla el concepto de comunidades de practica
manifestando que son grupos de personas que comparten una preocupacion, un conjunto de
problemas o intereses acerca de una tematica, que profundizan sus conocimientos a través de
una interaccion continua. En palabras del autor, “es un contexto viviente que puede ofrecer a
los participantes acceso a la competencia y que también puede provocar una experiencia
personal de compromiso por la que incorporar esa competencia a una identidad de
participacion” (p. 259).

Los tres elementos constitutivos de una comunidad de practica son el dominio, la
comunidad y la practica. El grupo de personas se identifica por un dominio de interés comtin,
una competencia compartida, y desde ahi se construyen relaciones de aprendizaje mutuo y
comprometen su participacion en actividades planificadas por la comunidad. Y por dltimo, la
comunidad de practica esta integrada por personas o profesionales dedicadas a una practica
“que desarrollan un repertorio compartido de recursos: experiencias, historias, herramientas,
formas de enfrentar problemas recurrentes; en breve una practica compartida” (Wenger y

Trayner, 2019, p. 2).

La gestacion, consolidacién y funcionamiento de las comunidades de practica no tiene
una férmula determinada, pero si hay consideraciones a atender. Necesitan ser cultivadas y
valoradas. Requieren de un lider para sostener el intercambio y las reflexiones sobre ciertas
tematicas, tomar decisiones y asegurar determinadas condiciones. En las comunidades de
practica se comparten experiencias, se generan discusiones donde todas las voces puedan ser
escuchadas, pero también se buscan nuevos escenarios para la resoluciéon de problemas

generando nuevos conocimientos y practicas. Se pueden complementar con otros espacios de
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formacién y profesionalizacién donde se desarrolla la capacidad de aprender (Wenger y

Trayner, 2019).

Edelstein (2011) argumenta que la practica reflexiva necesita tanto un profesor
reflexivo como ciertas condiciones de posibilidad para el ejercicio de la profesion, que exige
transformar las escuelas en comunidades de aprendizaje, o sea, recuperar el marco colectivo
de las practicas reflexivas y asi su caracter critico. A su vez, un profesional consciente del
alcance de los aspectos institucionales, sociales, politicos y econémicos mas amplio en sus

procesos de ensefianza, y los tendra presentes al analizar sus practicas cotidianas.

En acuerdo con la autora, hay elementos fundamentales al momento de tener presente
lo influyente que son las dimensiones institucionales, sociohistéricas y politicas en las
practicas de ensefianza. Ellos son la concepcion de teoria, su lugar en los procesos reflexivos

y comprender el caracter colectivo de dichos procesos. Para Edelstein (2011):

El andlisis y la critica contextualizada del concepto de profesor reflexivo procura superar sus
limitaciones afirmandolo como un concepto politico-ideolégico y epistemolégico que requiere
ser acompaifiado de politicas ptblicas consecuentes para su efectivizacién. En caso contrario,
se transforma en un mero discurso ambiguo, falaz y retérico que culmina culpabilizando los
profesores y desresponsabiliza y descompromete a los gobernantes. Analizadas de este modo,
de las contradicciones presentes en la apropiacion histérica y concreta de este concepto -segin
evidencias de investigaciones tedricas y empiricas- surge la propuesta de superar la idea de

profesores reflexivos para dar lugar a la de intelectuales criticos y reflexivos. (p. 69)

Cabe destacar que en el espacio de una comunidad de practica escolar, el director no
solo la integra sino que tiene la funcién de mediador de las practicas reflexivas,
problematizando situaciones educativas y creando climas de confianza para la reflexion

auténtica, en tiempos y espacios adecuados y con los objetivos claros que apunten a mejores
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practicas de ensefianza y mejores practicas de aprendizajes por parte de los estudiantes. En
ese escenario de cooperacion, el director aporta su conocimiento para la reflexion partiendo

de la experiencia donde se inscribe el objeto de analisis.

2.6. Educacion Fisica Escolar

En Uruguay, a partir de fines del siglo XX y principios del siglo XXI, confluyen
politicas publicas relativas a la EF que significan un hito histérico. Una de ellas corresponde a
la formacién de estos profesionales; inicia con el plan de estudio del afio 1992° y se
materializa en el afio 2006 con el pasaje del Instituto Superior de Educacién Fisica a la
Universidad de la Republica, que se considera como la concrecion de una politica
denominada “la academizacion de la Educacion Fisica universitaria” (Ruegger y Torron en

Bracht, 2018).

Al haber experimentado ese proceso en su trayectoria profesional, esto influy6 en la
formacion de la mayoria de las docentes, directoras coordinadoras y de la investigadora
involucrada en la investigacion. Sin duda, impregno sus practicas de ensefianza,
posicionamiento y la identidad docente. La concepcién de una actitud reflexiva como una

actitud investigadora se hace presente en esos casos.

La otra politica educativa implementada en la era progresista se inicia en el afio
2003", con el proceso de universalizacién e instalacion de la EF en la escuela primaria de
forma obligatoria (Ley N° 18.213"), lo que redundaria en completar su obligatoriedad a nivel
del sistema educativo, con un Programa de Educacidn Inicial y Primaria (ANEP-CEIP, 2013).

9 Se incorpora la centralidad de las ciencias de la educacién y la investigacion educativa en la malla curricular.
Estos titulos de profesor de Educacion Fisica, fueron reconocidos como licenciatura por parte de la Universidad
de la Republica en el afio 2004.

10 Para ampliar esta informacién consultar CEIP (2009).

11 “Declérese obligatoria la ensefianza de la educacion fisica en las escuelas de ensefianza primaria de todo el
pais, la que regira a partir del afio 2009”.
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En este se incorpora por primera vez la EF como area de conocimiento y se implementa en el
afio 2009, denominado por el CEIP como “Afio de la universalizacion de la Educacién Fisica

escolar”.

Este periodo colabora con su pretendida legitimidad, esto es, en su instalacién como
asignatura escolar capaz de distribuir al estudiantado conocimientos especificos de un area de
conocimiento que en cualquier caso fuese superadora de su propia historia vinculada a la
actividad fisica, al recreo o al tiempo de descanso de las areas importantes (Devis Devis,
1997; Rozengart, 2011; Ron, 2015; entre otros en el mundo y la regién), o al deporte
espectaculo vinculado al rendimiento propio del deporte moderno inglés (Devis Devis, 1997
Bracht, 1996; Bracht y Caporroz, 2009; entre otros) que mal tratada puede fagocitar a la EF

en una peligrosa idea de selectividad, exclusion y competicion muy alejada de la escuela.

Estas ideas asomaron timidamente en el siglo XXI entre investigadores uruguayos
dedicados al estudio del campo y se comenzaron a hacer sistematicas entre académicos y
profesionales mas entrada la segunda década del mismo siglo (Corbo, Sarni y Orofio, 2020).
Entre las acciones mas destacadas de los estudios mencionados, y que colaboran en la nueva
configuracién escolar para la EF uruguaya, se encuentran en la consideracion e impulso de su

profesorado como intelectual y la integracion al PEIP como un érea disciplinar junto a otras.

Respecto a este tltimo punto, y en el marco del estudio en cuestion, corresponde decir
que la EF que se ensefia en la escuela requiere que los profesores atiendan la conformacion en
especifica de cada contenido que se propone ensefiar en su area. Es necesario establecer
ciertas vigilancias que habiliten a afirmar que lo que se ensefia sea un contenido propio de la

EF y no de otro campo, y distinguir que el contenido para si sea ese y no otro distinto del

55



mismo campo'?. Ademas, es crucial justificar el contenido y el area sujetadas politicamente a
un proyecto pedagogico legitimo para la historia, la sociedad (uruguaya) en la que se instala y

el proyecto politico escolar.

Interesa aqui detallar especificidades concretas en relacion al segundo punto, ya que la
transformacién deliberativa propuesta por Novoa (2009), aunque superadora de la
transposicién didactica de Chevallard (1992), debe atender y vigilar lo epistemologico del
campo, lo que entre otras cuestiones se requiere a fin de mantener cierto grado de precision
académica.

No es asunto de esta tesis profundizar en la distincién de las especificidades de los
contenidos, aunque si es importante aclarar que las practicas reflexivas que lleva a cabo el

profesorado de EF, de pretender ser tales, deben tener en cuenta la precision epistémica.

Desde el afio 2009, todos los profesores de EF tienen un mismo vinculo laboral con la
institucion CEIP, lo que implica una permanencia (con 20 horas semanales) en un centro
educativo con actores supervisores que acompaiian a los docentes en su quehacer profesional.
En noviembre del mismo afio, a partir de un llamado a aspiraciones, se cre6 una nueva figura

en el organismo, que incorporo a treinta y seis coordinadores de EF a nivel nacional .

Luego, en el afio 2012, se realiz6 un llamado a efectividad con una nueva
denominacion, Director Coordinador de Educacion Fisica. Este actor es de gran importancia
en el proceso de implementacion del Programa Escolar y en la generacion de espacios de
reflexion con los profesores, donde puede incorporar diversas miradas en el analisis de las
12 En este sentido, todos contenidos requieren definiciones para si, que, con precision, establezcan distinciones

entre si aportando primero a su delimitacion y luego a su interaccion, cuestién que deliberadamente debe atender
posibles solapamientos.

13 Para ampliar sobre sus cometidos ver CEIP, 2009.
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practicas profesionales, proporcionar otros marcos teéricos y metodologicos, generar espacios
de formacién e intercambio académico a nivel de la jurisdiccion, entre otros. Asimismo, es un
actor catalizador de los procesos de legitimacion de la EF en los distintos centros en el
acompafamiento de cada uno de los docentes. Como gestor sociocomunitario, su anclaje esta
en una zona donde impulsa y dinamiza proyectos que involucren a los diversos actores
educativos de sus escuelas, con el cometido de lograr la pertenencia a una comunidad mas
amplia."

Tanto la elaboracion del programa, como un arduo proceso de implementacion,
posibilitaron repensar las verdades naturalizadas de la Educacion Fisica Infantil y ponen en
debate el sentido de la misma en la educacién basica y media. Como hechos significativos
que dan cuenta de un momento fermental, se conformaron grupos de trabajo y debate
curricular propiciados por la nueva figura de Coordinador de Educacién Fisica, se gener6 una
incubadora de innovacién educativa denominada “construccion de saberes” y se publicé una
revista que incluia articulos de corte tedrico con relatos de experiencias (Ruegger y Torron en
Bracht, 2018, p. 116).

El proceso de conformacioén de la estructura funcional continu6 con la creacién de los
primeros ocho cargos de Inspectores de EF, en el afio 2014, que actualmente ha aumentado a
once®. La Direccién General de Educacion Inicial y Primaria (DGEIP) cre6 en el afio 2021 el
cargo de Inspector Coordinador Nacional de EF, que proyecta su intervencion en tres lineas
de accion: 1) el fortalecimiento de la supervisién; 2) la reconceptualizacion de la Educacién

Fisica Escolar y 3) la optimizacion en la organizacion y administracion de los recursos que

14 Su desempefio profesional est4 delineado en la normativa “Perfil del Director Coordinador de Educacion
Fisica”, Circular N.° 4/2015, y fue equiparado al Maestro Director.

15 Unicamente tres inspectores atienden una jurisdiccién por la concentracién de profesores, los de Montevideo.
Los restantes son inspectores regionalizados, lo cual implica supervisar a docentes y DC de dos o tres
departamentos. Esta realidad compromete la calidad de la tarea supervisora.
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posee la Inspeccién Coordinacién Nacional para la unificacién de criterios (Comunicado N.°
35/2021 de Inspeccion Técnica). Queda pendiente la creacion del cargo de Inspector Nacional
para completar dicha estructura como area.

En sintesis, se han sefialado las particularidades que distinguen a los procesos de
legalizacion y legitimacion y, a la vez, se han presentado como intimamente relacionados. Es
decir, son componentes constitutivos de la EFE como practica pedagégica cuya presencia
oficial y universal es relativamente reciente en las escuelas publicas del pais, a pesar de que

estas instituciones tienen mas de un siglo de existencia.

3. MARCO METODOLOGICO

3.1. Eleccién del enfoque metodolégico

La opcién metodoldgica se enmarca en un disefio cualitativo, desde un enfoque
biografico narrativo y de corte etnografico, para describir y comprender las configuraciones
de las practicas reflexivas de profesoras de EF de cuatro escuelas publicas de la jurisdiccion
Canelones Este, asi como los sentidos otorgados a sus practicas por parte de estas

profesionales.

El tratamiento metodoldgico de esta investigacion es de particular interés para generar
conocimiento en el &mbito de la EF. Se entiende que es una forma de dar voz a las
participantes involucradas en la investigacion, lo que constituye un itinerario significativo en

la produccién académica que se aspira concretar.

Desde los origenes de las sociedades, el enfoque biografico ha desempefiado un papel
relevante en la transmision de las experiencias de vida y el conocimiento de una generacién a

otra, a través de variedad de formas orales, escritas y pictograficas. Las historias orales han
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organizado y conformado a las comunidades desde la transmision de canciones, cuentos

infantiles, cuentos tradicionales, leyendas, rituales, entre otros.

A fines de la década de los 60 y comienzo de los 70, tras el giro hermenéutico y la
crisis del positivismo, la investigacion biografico-narrativa se posicion6 como una
perspectiva cualitativa especifica en el campo de la teoria social y educativa. Esta perspectiva
generd cambios en la manera piramidal y tradicional de entender el poder en la investigacion

hegemonica y posibilité un proceso de emancipacion del conocimiento social.

Al decir de Bolivar (2006), esta perspectiva permite comprender las dimensiones
cognitivas, afectivas y de accién de los sujetos, dando significado a través de los relatos de
sus propias experiencias narradas se interpretando los hechos y las acciones. La subjetividad
se volvié condicionante del conocimiento social, privilegiando la construccién de significados

en los dialogos que se dan consigo mismo y con el otro (investigador y colegas).

El marco biografico —entendido, en primer término, como la investigacién que se ocupa de
todo tipo de fuentes que aportan informacion de tipo personal y que sirven para documentar
una vida, un acontecimiento o una situacién social— hace inteligible el lado personal y
recéondito de la vida, de la experiencia, del conocimiento. En él tienen cabida todos los
enfoques y vias de investigaciéon cuya principal fuente de datos se extrae de biografias,
material personal o fuentes orales, que dan sentido, explican o contestan preguntas vitales
actuales, pasadas o futuras, a partir de las elaboraciones o posibles argumentos con los que se

cuentan experiencias de vida o historias vividas desde la perspectiva de quien las narra. (p. 4)

Parafraseando a Suérez (2011), la investigacién narrativa tiene la caracteristica de ser
coparticipada y de sostener relaciones horizontales y colaborativas entre los actores
participantes, entre docentes e investigadores. Desde esta perspectiva, la coparticipacion de

las DC, como informantes calificadas, fue de interés para el estudio. La generacion y
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promocion de espacios de reflexion y analisis de las practicas de ensefianza son aspectos
clave de su funcién profesional. Por tanto, la coparticipacion de las DC se inicia con un
intercambio y negociacion acerca de lo que caracteriza a la practica reflexiva como referencia
fundamental para definir la muestra de la poblacion (seleccion de docentes de EF) que
particip6 en la investigacion.

Esta primera aproximacion metodolégica sitta la investigacion en un enfoque

etnografico que, de acuerdo con Rockwell, intenta:

Buscar maneras nuevas de describir y comprender las situaciones que se presencian o
comparten. (...) La intencién de observar y registrar todo, que surge inicialmente, se va
reemplazando por la conciencia de que aun lo fragmentario puede ser significativo; lo
recurrente puede ser representativo. A partir de esos fragmentos y regularidades, es posible
proponer nuevas maneras de comprender relaciones, estructuras y procesos que rebasan la

particularidad de las situaciones presenciadas. (2009, p. 52)

El investigador se involucra en la comunidad educativa que investiga para comprender
en profundidad las practicas profesionales de los docentes, de ahi la relevancia de la voz de
las DC de la region en la que se busca delimitar la muestra. Si bien este estudio se desarrolla
en un escenario conocido para la investigadora, dada su trayectoria profesional como
profesora de EF en el organismo, el escenario concreto en que se realiza no corresponde a la
jurisdiccion departamental en la que ha desempefiado funciones. No obstante, es relevante
aclarar que los afios de acompafiamiento a profesores como DC e inspectora del area aportan
un valioso conocimiento del contexto institucional en donde se desarrolla la investigacion:
escuelas publicas, culturas escolares, historicidad de la educacién fisica en estas instituciones,

las practicas docentes y un lenguaje comun con las participantes.
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La implicacién es un proceso natural, inevitable en el trabajo con lo humano, del que ni el
practico ni el investigador ni el formador escapan. La clave esta en ponerla en analisis para no
quedar ciego ante su presencia al saber que se estd adherido de alguna forma a lo que se
observa, se escucha, y que ello ejerce influencias en la forma de conocer e interpretar. (Souto,

2017, p. 112)

A su vez, la presencia de las DC en algunas instancias del trabajo de campo permitié
que las relaciones de confianza construidas con cada una de las profesoras se transfiera de
alguna manera al espacio biografico (Artuch, 2007), espacio de investigacion, y tener acceso
a los acontecimientos en las clases observadas asi como estar inmersa en los lenguajes y
conocimientos del profesorado al momento de sus discursos en las entrevistas narrativas.

Siguiendo este planteo, el proceso de investigacion exige un distanciamiento, un
alejamiento de las practicas profesionales que son objeto de andlisis y reflexion, tanto a través
de observaciones como de didlogos con los docentes participantes. Se trata de provocar y dar
la palabra a la experiencia empirica, dejandose sorprender por los eventos reales y las
dindmicas propias de la experiencia educativa escolar. Queda claro que la finalidad es
interrogar las realidades escolares desde su complejidad evitando distorsionar el

funcionamiento institucional y las trayectorias profesionales.

3.2. La llegada a las escuelas

El estudio se llevé a cabo con profesores de EF del departamento de Canelones',
especificamente la jurisdiccion Canelones Este'” de la DGEIP. La eleccién de esta jurisdiccion

se justifica en que las DC'® trabajan hace mas de cuatro afios como dupla pedagdgica, por lo

16 El departamento elegido funciona en tres jurisdicciones: Este, Centro y Oeste.

17 Dado que la investigadora cumple el rol de Inspectora en Montevideo, y debido principalmente a la
dependencia jerdrquica y a ciertas tareas del cargo (entre ellas, ser miembro informante de la junta calificadora
de los docentes), se opta por llevar a cabo el estudio en otro departamento y con otro colectivo docente.

18 La participacién del director coordinador durante las instancias de investigacion se justifica en su tarea
formativa central para el desarrollo de las practicas reflexivas habituales que este cargo impulsa en torno al
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cual poseen un amplio conocimiento de su cuerpo docente. Tal es asi que se integraron al
trabajo etnografico cooperativo involucrandose en algunas de las etapas de recoleccién de
datos. Como se sefialé anteriormente, partimos de la premisa sobre la importancia de
establecer relaciones horizontales y colaborativas en la produccion del conocimiento entre
investigadores y docentes para entender las practicas reflexivas desde sus propias
perspectivas.

De una plantilla de cincuenta y siete docentes, y de acuerdo al objetivo de la
investigacion, se realizé un proceso minucioso de eleccién de un grupo especifico que seria
invitado a participar en ella. Fueron seleccionadas cuatro profesionales del area que cumplen
con los siguientes criterios de inclusién:

- Poseer una trayectoria profesional (antigiiedad) en el organismo de al menos cuatro
afios de trabajo, recorrido que le permite comprender las 16gicas institucionales. Es en esta
fase de estabilizacion (Tardif, 2004) que el profesor tiene una mayor confianza en si mismo y
sobre €l la tienen los demas actores institucionales.

- Poseer una calificacion docente en el orden del excelente. A dicha calificacién se
accede a partir de una valoracion procesual y sistematica del profesional de tres categorias
integradas a un documento'® de valoracion del desempefio ensefianza, aprendizaje y vinculos.
Se entiende que aporta elementos distintivos a las practicas reflexivas.

- Ser sugeridos por las DC como docentes cuyas practicas poseen rasgos distintivos de

las “practicas reflexivas”, en particular por sus buenas practicas de ensefianza, preocupacién

profesorado de campo. Sefialamos adicionalmente la importancia que otorga el subsistema educativo de
Educacion Primaria para establecer relaciones formativas entre sus integrantes a lo largo de los afios y entre
roles, sostenidas en una cultura colaborativa.

19 La dimension de ensefianza refiere a la relacion teoria - practica, donde se valora la planificacion, la
organizacion, el desarrollo profesional, la intervencién docente y la atencién a la individualidad. La dimensién
de aprendizaje refiere a la gestion del aprendizaje, valorando logros alcanzados en el proceso y actitud del nifio
frente al aprendizaje. Por tltimo, la dimensién de los vinculos atiende a la comunicacién, y en ella se considera
el clima de aula, el trabajo colaborativo y las redes y las comunidades de aprendizaje.
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en formar parte del proyecto politico pedagdgico de la escuela y de legitimar la EF en la

cultura escolar.

- Ser confirmadas por las direcciones escolares, en tanto informantes calificadas,

como profesoras que realizan aportes disciplinares en los proyectos institucionales y/o

curriculares; el posicionamiento docente y la presencia de la EF en la comunidad educativa.

- La participacidn, o no, en comunidades de practica. Intencionalmente, se

seleccionaron dos profesoras con participacién en comunidades y dos profesoras sin dicha

participacion para estudiar su posible incidencia en las practicas reflexivas.

Las protagonistas de la investigacion, las coparticipantes e informantes calificadas,

seran identificadas con los codigos que ilustran el siguiente cuadro.

INFORMANTES CALIFICADAS Y PARTICIPANTES IDENTIFICACION
Directoras Coordinadoras de la jurisdiccion DC1yDC2
Profesora de la escuela N.° 1 Profe 1
Profesora de la escuela N.° 2 Profe 2
Profesora de la escuela N.° 3 Profe 3
Profesora de la escuela N.° 4 Profe 4
Maestra Directora de la escuela N.° 1 MD 1
Maestra Directora de la escuela N.° 2 MD 2
Maestra Directora de la escuela N.° 3 MD 3
Maestra Directora de la escuela N.* 4 MD 4

Cuadro N° 1 — Referencias para identificar las participantes e informantes calificadas.

Las formas de nominacion con las que seran identificadas las fuentes de informacion,

de los distintos anexos, durante el analisis se explican en el siguiente cuadro.
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FUENTES DE INFORMACION IDENTIFICACION
Anexo A - Entrevista y observacion de clase de DC 1 con Profe 1 DCPI
Anexo B - Entrevista y observacion de clase de DC 1 con Profe 2 BC P2
Anexo C - Entrevista y observacion de clase de DC 2 con Profe 3 DC P3
Anexo D - Entrevista en prof. de DC 2 con Profe 4 DC P4
Anexo E - Entrevista en profundidad de MD 1 MD P1
Anexo F - Entrevista en profundidad de MD 2 MD P2
Anexo G - Entrevista en profundidad de MD 3 MD P3
Anexo H - Entrevista en profundidad de MD 4 MD P4
Anexo I - Entrevista narrativa a Profe 1 ]
Anexo J - Relato narrativa de trayectoria P1 Rl
Anexo K - Entrevista narrativa a Profe 2 P2
Anexo L - Relato narrativa de trayectoria P2 R2
Anexo M - Entrevista narrativa a Profe 3 P3
Anexo N - Relato narrativa de trayectoria P3 R3
Anexo O - Entrevista narrativa a Profe 4 P4
Anexo P - Relato narrativa de trayectoria P4 R4
Anexo Q - Notas de campo con Profe 1 Ol
Anexo R - Notas de campo con Profe 2 02
Anexo S - Notas de campo con Profe 3 03
Anexo T - Notas de campo con Profe 4 04

Cuadro N.° 2 — Referencias para identificar las fuentes de informacion.

Las cuatro profesoras seleccionadas recibieron en el mes de julio del 2020 una carta
de invitacion para formar parte de la investigacion, donde se explicita el objetivo general, el
enfoque metodologico, el involucramiento como coparticipantes de las DC y los posibles
meses del trabajo de campo a realizar, con la flexibilidad necesaria que implica un disefio

cualitativo.
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Al iniciar el mes de octubre se hicieron encuentros con tres docentes en sus escuelas,
donde se observaron sus clases y se realiz6 una entrevista narrativa con una duracion de dos a
cuatro horas aproximadamente, con la presencia de las respectivas DC. Posteriormente, al
iniciar el mes de diciembre se realiz6 un primer encuentro con una profesora y el segundo
encuentro con dos de ellas, sin la presencia de las DC en este caso. En suma, el trabajo de
campo con dos profesoras fue de cuatro horas y con las otras dos docentes se dio en dos

encuentros de dos horas cada uno.

3.3. Técnicas de recoleccion y produccion de datos

El trabajo de campo se realizo a través de cuatro procedimientos de investigacion: la
entrevista en profundidad, la observacion participante, la entrevista narrativa y el relato
narrativo.

La entrevista en profundidad, como técnica conversacional, permitié obtener
informacion contextualizada, personalizada y con una riqueza particular gracias al
conocimiento del colectivo docente por parte de las DC. Esta técnica permitio seleccionar a
las docentes que participaron de la investigacion, mediante un intercambio y negociacion
acerca de lo que caracteriza la practica reflexiva como referencia fundamental.

A su vez, la entrevista en profundidad realizada a las respectivas MD de las escuelas
permiti6 confirmar la inclusién de cada una de las profesoras y obtener la mirada de este actor
en relacion a las caracteristicas de la practica profesional de cada una de ellas, los aportes
disciplinares en los proyectos institucionales y/o curriculares, su posicionamiento docente y la
presencia de la EF en la comunidad educativa.

La observacion participante se inicio con la observacion de clases utilizando una guia

previamente elaborada que permitiese luego realizar una anélisis de la practica con tres focos:
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docente (ensefianza), de los estudiantes y de los vinculos intersubjetivos. En cada caso se
atendio:

- Eje docente: como lleva adelante la propuesta de ensefianza, claridad en las
consignas y reformulacién de las mismas, la construccion metodolégica, el uso de los
espacios y los tiempos de clase.

- Eje estudiante: los niveles de participacion y decision en las tareas, el compromiso
con las tareas.

- Eje vinculos interpersonales: entre los estudiantes y la docente, de los estudiantes
entre si.

Al mismo momento, la DC observaba la clase y realizaba sus registros con la misma
guia de observacion previamente acordada.

Distintos autores problematizan los diferentes niveles de observacién y participacién
como acciones en esta técnica, abarcando los distintos matices que la conforman. Esta técnica
se debe comprender en sus dos aspectos. El investigador, en la medida que va generando las
interacciones con los sujetos involucrados en el proceso de observacion, desde una presencia
ética y politica respetuosa con el otro, se va convirtiendo cada vez mads en participante. A su
vez, la observacién pasa por procesos diversos. Al decir de Rockwell:

La tarea de observacién etnografica no procede de un momento en que se ve todo a otro en

que se definen cosas especificas para observar, sino al revés. Inicialmente, la seleccién

inconsciente es un obstaculo para la observacion y es necesario entrenarse para ver mas. Esto

se logra en principio, mediante la apertura a detalles que atin no encajan en ningtin esquema y

también atendiendo a las sefiales que proporcionan las personas de la localidad y que indican

nuevas relaciones significativas. (2009, p. 54)

Si bien en la observacion de las clases se puso el foco en los aspectos especificados

anteriormente, que estaban plasmados en la guia de observacién, hubo una especial atencion
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en permanecer con la necesaria apertura y la mirada atenta a las sefiales que se proporcionan
en el acontecimiento didactico de cada una de la clase para captar las nuevas relaciones
significativas que hacen a nuestro tema de estudio, tal y como sefial6 Rockwell, teniendo
presente que el saber docente apenas se documenta y el registro etnografico ofrece una
posibilidad de hacerlo visible.

Inmediatamente después de la observacion de clases, se llevé a cabo la entrevista
narrativa. Es una técnica que apuesta a la generacion de “un espacio donde cobran relevancia
los sujetos y sus interacciones, las tramas del discurso social, los pequefios y grandes relatos,
la temporalidad, las biografias, las identidades” Arfuch (2008, p. 132). Es un gran desafio
involucrarse en “el camino del didlogo” con el compromiso de la escucha atenta por parte del
investigador. A pesar de ser parte activa en procesos de andlisis de clases y entrevistas desde
el campo profesional, fue un reto adoptar un rol distinto como investigadora, principalmente
en los niveles de participacion en los didlogos transcurridos en las entrevistas, evitando dar
opiniones y modificando la mirada y la escucha. Al mismo tiempo, esta trayectoria
profesional permiti6 establecer prioridades en qué observar, qué foco poner en las preguntas
guia, formular nuevas interrogantes o profundizar en algunas de ellas, siendo consciente y
teniendo presente la implicacion en este escenario. A su vez, el lenguaje puesto en juego en
los didlogos que se hilvanan en las entrevistas narrativas con las profesoras ocup6 un lugar
peculiar, pero no solo en términos de lo que se dice o no se dice en la conversacion, sino
también en como se dice, en relacién con otros aspectos propios de lo humano como es el
lenguaje corporal y gestual.

La entrevista narrativa se realizé teniendo en cuenta los siguientes tépicos:
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- Las reflexiones en la accion: aspectos de reflexion; observaciones realizadas durante
la propuesta de ensefianza que generaron intervenciones; observaciones sobre el
desenvolvimiento de los estudiantes.

- Las reflexiones posteriores a la accion: valoracion de la propuesta de ensefianza;
aspectos a mantener o mejorar; estrategias de ensefianza; los conocimientos puestos en juego.

- Espacios y tiempos para la reflexién de su practica profesional.

Estos topicos fueron construidos a partir de los aportes de los distintos momentos del
analisis didactico de la practica de ensefianza propuesto por Edelstein (2011), principalmente
el reencuentro, la interpelacion y la problematizacion de la clase.

Por ultimo, se le propuso a cada una de las profesoras la elaboracion de un relato
narrativo (escrito o grabacion de voz) sobre su trayectoria profesional. Se sugiri6 seleccionar
cuatro o cinco momentos significativos vinculados a la configuracion de sus practicas
docentes situadas en un contexto institucional e histérico-politico especifico articulado con el
didlogo con otros sujetos (colegas docentes, otros agentes culturales, estudiantes, comunidad)

en vinculo a los espacios educativos.

La documentacién narrativa de practicas escolares es una modalidad de indagacién y accion
pedagdgica orientada a reconstruir, tornar ptiblicamente disponibles e interpretar los sentidos y
significaciones que los docentes producen y ponen en juego cuando escriben, leen, reflexionan
y conversan entre colegas acerca de sus propias experiencias educativas. (Sudrez, en

Sverdlick, 2012, p. 71)

Estos documentos tienen un potencial formativo, horizontal y democratico para la
reconstruccion critica de la realidad escolar, la interpretacion de los sentidos y significados
otorgados por los protagonistas a sus practicas docentes, asi como al desarrollo profesional.

Suérez (en Sverdlick, I., 2012) propone distintos dispositivos para elaboraciones individuales
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y colectivas con el cometido de crear nuevas formas de considerar y documentar las
experiencias escolares y lograr “la transformacion democratica de la escuela, del saber
pedagégico y de las practicas docentes” (p. 72). En esta investigacion utilizamos el relato
narrativo con la intencién de desafiar al docente a la reflexién, interpretacion y reconstruccion
de sentidos de la trayectoria profesional que contribuya a la reconfiguracion y resignificacion

de las experiencias vividas.

3.3.1. Aspectos éticos.

Todas las grabaciones digitales realizadas en las entrevistas y los relatos narrativos
fueron transcritas a textos y proporcionadas via correo electronico a las respectivas
participantes para su lectura, revisién y validacion de la informacién. Asimismo, toda la
informacion recolectada y producida en esta investigacién es de caracter confidencial, lo cual

quedé expresado en el consentimiento informado de cada participante.

3.4. Categorizacion y triangulacion de fuentes

En el andlisis e interpretacion de los datos producidos en el trabajo de campo se utilizé
tres tipos de triangulacion (Denzin en Flick, 2007): triangulacién de fuentes de datos,
triangulacion de la teoria y triangulacion metodolégica. La observacion de las clases, las
entrevistas y los relatos narrativos de las profesoras, asi como la documentacion producida
por las DC, fueron la materia prima para dichas triangulaciones.

La triangulacion consistio en utilizar diferentes fuentes de datos obtenidos en entornos
temporales y espaciales diferentes, implicando a las participantes. En este abordaje del
analisis se combinan las voces de las profesoras, las MD de escuela y las DC en torno a ejes
tematicos que configuran esta investigacion. La experiencia toma un valor relevante, es eso

que me pasa, al decir de Jorge Larrosa:
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La experiencia supone, ya lo he dicho, un acontecimiento exterior a mi. Pero el lugar de la
experiencia soy yo. Es en mi (o en mis palabras, o en mis ideas, o en mis representaciones, o
en mis sentimientos, o en mis proyectos, o en mis intenciones, o en mi saber, o en mi poder, o

en mi voluntad) donde se da la experiencia, donde la experiencia tiene lugar. (2006b, p. 89)

La triangulacion de la teoria desafié a aproximarnos a los datos con muiltiples
perspectivas tedricas. En este sentido, desde las diferentes perspectivas teéricas se elaboran
categorias analiticas que interpelan las practicas y develan los significados que los autores les
atribuyen.

Por ultimo, la triangulacion metodoldgica apunto a interpretar los datos obtenidos con
las distintas técnicas empleadas. Con este enfoque, se busca relacionar datos tomados de las
distintas fuentes. Se buscé agrupar temas o conceptos como elementos comunes presentes en
las practicas de todas las participantes principales e identificar singularidades a destacar en

algunas de ellas.

4. ANALISIS Y DISCUSION

En esta investigacion se sostiene que la practica educativa como objeto de
conocimiento no es neutral ni objetiva, sino que se configura como un escenario complejo,
expuesto a diferentes condicionamientos sociales, culturales, politicos, pedagdgicos e
institucionales. Desde esta perspectiva, es fundamental reconocer que suele ser un espacio
conocido y naturalizado para los docentes, en particular de la EF, por lo cual resulta relevante
explorar, interpretar y significar la experiencia profesional desde sus propias concepciones y
representaciones.

En este contexto, el enfoque del andlisis y la discusién de la informacién producida en

el trabajo de campo se orienta a construir articulaciones entre la practica y la teoria, lo
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individual y lo colectivo, lo explicito y lo implicito en las practicas profesionales reflexivas.
Siguiendo a Bolivar (2002), se desarrollara un andlisis paradigmatico en el cual el centro esta
en la voz de los informantes calificados y las profesoras coinvestigadoras. Este proceso
implica la categorizacién como punto de partida de un proceso abierto y riguroso de
triangulacion (Flick, 2007) para llegar a una articulacion y teorizacién integradoras de
produccion de conocimiento nuevo en relacion a la construccion de practicas reflexivas en el
campo de la EFE.

Cabe aclarar que las preguntas y los objetivos que orientaron la investigacion poseen
una estrecha vinculacion dificultando la presentacion de un analisis compartimentado. Por
ello, se plantean ejes tematicos donde se relacionan las distintas categorias para la elaboracion
del analisis.

Se construyen esquemas para cada uno de los ejes tematicos en los que se vinculan las
categorias tedricas con las categorias emergentes del trabajo de campo. Al respecto, se sefiala
que ambas estan atravesadas por un aspecto comun, las condiciones de posibilidad (Foucault,
1997), que le da a cada una de ellas un sentido critico reflexivo que las distingue de otras

practicas profesionales.

4.1. Las buenas practicas de enseilianza de la Educacion Fisica

En primera instancia se presenta el andlisis de la informacién aportada por las
docentes de EF participantes en la investigacion, donde inicialmente se confirma la
preocupacion particular de estas docentes por llevar a cabo buenas practicas de ensefianza en
la Educacién Fisica Escolar desde el sentido epistemoldgico y el sentido moral, en términos

de Fenstermacher (1998) y Edelstein (2011).
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Esquema N.° 1 — Buenas practicas de ensefianza

Al comenzar el anélisis de las propuestas de ensefianza de las profesoras se observan
posicionamientos claros de ensefiantes ocupadas en abordar contenidos programaticos
definidos (juegos, deportes y gimnasia fueron los contenidos trabajados en las distintas clases
observadas) lo que nos permite reconocer su interés en que sus ensefianzas posean diversidad
y especificidad disciplinar. Sin embargo, las intenciones epistémicas no siempre se consolidan
en las practicas docentes analizadas.

Para identificar y comprender dicha diversidad, se retoman dos componentes
constitutivos del pensamiento del profesorado (Jiménez Llanos y Feliciano Garcia, 2006). Se
hace referencia a lo cientifico como conocimiento y el contenido como conocimiento, los
cuales junto a otros guian y orientan el accionar del docente y permiten hacer visible una
pluralidad epistemoldgica a la hora de analizar sus practicas profesionales. Desde este punto

de partida, se puede caracterizar una buena practica de ensefianza delineando las
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singularidades que las diferencian de otras practicas. Por ejemplo, acerca de los deportes

colectivos encontramos diversos matices.

Este curso me ayudé a pensar el deporte escolar con una mirada critica, mas alla de la técnica,
tactica y reglamento. Fue una satisfacciéon lograr una secuencia del contenido que me
permitiera trabajar desde el rol de la mujer en el deporte, la influencia de los medios masivos
de comunicacién y el consumo, hasta los estereotipos de cuerpo y los estereotipos de género

asociados a cada deporte. (R2, p. 54).

El fragmento da cuenta de una identidad profesional que se posiciona desde la
perspectiva critica ya que orienta la ensefianza de la practica deportiva situada histérica y
localmente, problematizando componentes del deporte desde abordajes de género y de
consumo, entre otros. La forma de presentar la ensefianza desde una reflexion critica y
deliberada apuesta a debates y construcciones colectivas con los estudiantes mas alla de los
muros de la escuela.

En las siguientes voces de dos profesoras se trasluce una perspectiva practica de las

identidades profesionales.

La idea era trabajar desde lo mas macro, desde lo predeportivo, no estar muy desde un deporte
en si, sino trabajar ciertas caracteristicas generales que me podria dar desde los diferentes

deportes. (P1, p. 30)

Nosotros estabamos trabajando deporte individual, habiamos terminado el atletismo y
empezamos con deportes colectivos. Yo me habia propuesto preguntarle a ellos que deportes
querian trabajar. (...) pasar por la experiencia de un deporte alternativo. (...) Que conocieran
otro tipo de deporte alternativo, y a diferencia de lo que ya hemos trabajado, desde las

diferencias y las similitudes. (P4, p. 71-73).
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Podemos ver claramente que las profesoras direccionan y redireccionan los procesos
de ensefianza segun las circunstancias que van viviendo y realizan un abordaje del deporte
desde un saber hacer, el que en principio no evidencia —necesariamente— solidez
epistémica. Si, en todo caso, las decisiones sobre aquellos contenidos a ensefiar interactian
con las necesidades del centro educativo. Una de las profesoras, por ejemplo, cambid
contenidos en su planificacién a raiz de la invitaciéon del campamento, incluyendo deportes
alternativos.

Ahora bien, al incorporar al andlisis el paradigma culturalista de la EF (Soares et al.,
1992) se pueden identificar las diferencias en el tratamiento de distintos contenidos
programaticos, donde las practicas reflexivas se posicionan como practicas de significacion,
dotando de significado a los conocimientos y contenidos que se ponen en juego en cada una
de las clases. Las propuestas de ensefianza de los contenidos observados en las distintas clases
buscan promover la apropiacion de elementos vivenciales (saber hacer o saber experiencial) y
elementos discursivos o conceptuales (saber técnico y critico) parcialmente habilitantes para
la comprension de los modelos culturales. De esta manera, los estudiantes pueden tomar
decisiones y, eventualmente, impulsar ciertas transformaciones de lo ensefiado, al menos en el
plano moral, si se tratara de contenidos contextualizados. Por otra parte, la ensefianza de bajo
valor epistémico y, en todo caso, con valor moral, aunque posible de referir a buenas
practicas, limita en mucho las posibilidades de instalarse en tanto practicas criticas (Sarni,
2021; Bagnara, Fensterseifer y Rozengardt, 2022).

Ahora tomamos para el analisis la unidad didactica —deporte colectivo, rugby— que
se encontraba abordando la profesora de la escuela N.° 2, en la cual se anuncian aspectos
relativos a contenidos especificos que hacen a la ensefianza de la practica del deporte, como

otros relacionados con su historia. El desarrollo de esta propuesta de ensefianza se basa en un
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soporte tedrico con decisiones disciplinares y didacticas pensadas en didlogo con el
conocimiento deportivo que poseen los estudiantes. La eleccion del rugby, un deporte
colectivo poco conocido en nuestra sociedad, se ha fundamentado en varios factores, como el
marco del torneo de clasificacion de Uruguay para el Mundial de Francia 2023, el hecho de
que se hayan trabajado otros deportes colectivos el afo anterior, el objetivo de ampliar y
diversificar el conocimiento de los estudiantes acerca de los deportes colectivos, y poseer la

formacién para su abordaje.

En la primera clase hicimos una puesta en comun de qué sabian ellos del rugby. Hablamos un
poco de los cuadros principales de nuestro pais, sabia que estdbamos por clasificar en el
mundial. Un poco dar una imagen del deporte, de como estd en nuestra sociedad y por qué el
fatbol y por qué el rugby no- De donde viene, como ingresa en la escuela. Eso lo trabajé las
primeras clases. Pero después quise que lo jugaran. (...) Ellos no tenian conocimiento de
rugby, algunos nifios tienen algin familiar que lo juega, o lo han visto algunos pocos. Me
parecié un deporte ... yo ya lo habian trabajado el afio que nos habian capacitado, que me
gustaba hacerlo con este grupo, porque el afio pasado trabajé mucho fiitbol y voleibol y queria

darle algo diferentes y me gustaba. (Anexo P2, pp. 48-49)

El fragmento de entrevista hace visible la perspectiva culturalista explicitada
anteriormente, ya que la propuesta de ensefianza del deporte apunta a ensefiar elementos
vivenciales para saber practicarlo, acompafiado de elementos conceptuales donde se
construyen los saberes técnicos. De forma deliberada, en esta unidad didactica, la docente
puso a circular, de forma parcial, saberes criticos (Bagnara, Fensterseifer, Rozengardt, 2022),
saberes relativos a aspectos socioculturales e histdricos del deporte (Bracht y Caparroz, 2009;
Libois y Rozengardt, 2014; Ron, 2015).

La narrativa de la docente explicita su intencion de situar al rugby como alternativa al

fatbol (hegemodnico), de ensefiar a jugarlo y comprenderlo como parte de la cultura uruguaya,
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posibles justificaciones para su ingreso a la escuela y el conocimiento del deporte por parte de
familiares, todo lo cual va conformandose en significados constitutivos de saberes criticos.

Desde la perspectiva didactica destacamos que la profesional deline6 una sélida
construccién metodolégica (Edelstein, 2011) para desarrollar la propuesta de ensefianza del
deporte colectivo. Fundamenta la eleccién de un deporte como el rugby para, entre otras
cosas, promover didlogos mas alla de la clase involucrando a la familia. Podemos interpretar,
a partir de la palabra de la profesora, que se favorecen diferentes niveles de abordaje del
deporte, los distintos clubes de rugby en nuestro pais, la participacion uruguaya en el mundial
y los interroga sobre “como ingresa en la escuela” (P2, p. 48). También podemos especular
sobre la posible invitacién a familiares que practiquen este deporte para conversar con los
nifios.

Otra de las profesoras planifica la ensefianza de los deportes colectivos para grupos de
segundo nivel, pero encontramos una diferenciacién poco clara entre deporte y juego como
contenidos de su practica, cuestion que resalta la debilidad epistémica y obstaculiza la

practica reflexiva en cuanto al dominio del conocimiento del contenido.

El dominio disciplinar quizas lo tiene que trabajar mas en cuanto a poder conceptualizar el
contenido a ensefiar (...) Buscarle esa parte de focalizar mas bien en lo conceptual, dando mas
intervenciones que sean del deporte colectivo en si o situaciones de juego conceptualizando y
llevando al dominio de lo disciplinar en la clase, que por momentos no se lograba visualizar.

(DC P1, p. 2)

A continuacion, en las palabras de la profesora se hace visible la debilidad epistémica
en su discurso al argumentar que la ensefianza del deporte es para los grupos de tercer nivel y

que los conceptos clave del deporte fueron ensefiados en pocas ocasiones a estos grupos.
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La idea era trabajar desde lo mas macro, desde lo predeportivo, no estar muy desde un deporte
en si, sino trabajar ciertas caracteristicas generales desde los diferentes deportes, las
estrategias, el tema del uso del espacio, el trabajo en equipo, también estuve trabajando con el

tema de la manipulacion de los objetos, con la mano, con el pie. (P1, p. 30).

Por otra parte, al preguntar sobre cierto aspecto de la ensefianza del deporte, la
profesora responde con una expresiéon de duda. Ello nos recuerda que, segtin Dewey (1998),
en el pensamiento reflexivo hay un primer estado de duda y curiosidad que da origen a la
reflexion. En consecuencia, cabe preguntarse: ;como se aborda el deporte con los grupos de
segundo nivel por parte del colectivo docente del area?, ;cémo lo trabajan los supervisores
junto a los profesores de la jurisdiccion?, ;cémo se propone ensefiar el deporte en el PEIP? A
través de estas preguntas situamos la reflexién sobre la ensefianza del deporte en el espacio y
tiempo pedagdgico de la comunidad de practica en el campo de la EFE. A su vez, analizar el
dominio del contenido como conocimiento nos hace pensar en la mediacién desde una
perspectiva intercultural, es decir, considerar las concepciones culturales de la sociedad o de
los propios nifios supone riesgos que es necesario asumir conscientemente y con

responsabilidad.

Porque, y esto es esencial, sabemos que no hay posibilidad de afirmacién de la subjetividad
sin intersubjetividad, y por ende, toda biografia, todo relato de la experiencia es, en un punto,
colectiva/o, expresion de una época, de un grupo, de una generacion, de una clase, de una
narrativa comun de identidad. Es esta cualidad colectiva, como huella impresa en la

singularidad, lo que hace relevantes las historias de vida. (Arfuch, 2007, p. 79)

La autora, en otras palabras, nos permite traer de forma recursiva que las buenas
practicas de ensefianza, como practicas sociales, son producto de la interrelacion de las

condiciones sociales objetivas y las condiciones personales subjetivas, y requieren de la
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mediacion de un otro autorizado, superando una postura idealista (Perrenoud, 2004) que
restringe la practica reflexiva a una cuestion unicamente de voluntad.

Por consiguiente, argumenta sobre la importancia del desarrollo profesional de los
profesores, el cual implica participar en ciertos espacios preferenciales de formacion (eventos,
lecturas, investigaciones, cursos, etc.) y, por tanto, generar diferencias en el dominio del
conocimiento. Queda entonces la expectativa de que el aporte de precisién semantica, en
términos de saber, haga posible la reconstruccion colectiva del objeto de ensefianza y la
superacion epistémica/moral de todo caso en el cual estas debilidades pueden manifestarse.

Tal puede ser el caso de la profesora de la Escuela N.° 1 ya que evidencia mayor
claridad en los conceptos clave a ser ensefiados en la unidad didactica gimnasia, como
resultado de la profundizacién disciplinar alcanzada en la comunidad de practica. Ello implica
un posicionamiento de la gimnasia, en el marco de la EF escolar como practica humanizadora
que garantiza que los estudiantes tengan la posibilidad de comprender lo que hacen, de
experimentar diversos movimientos como posibilidad de expresion, creacion y autonomia
(Ayoub, 2003). Esta practica esta convocada a dialogar con otros elementos de la cultura

corporal de movimiento. Segtin Souza y Gallardo, la gimnasia es:

E uma manifestacdo da Cultura Corporal que retine as diferentes interpretacdes das Gindsticas
(Natural, Construida, Artistica, Ritmica, Aerobica, etc.) integrando-as com outras formas de
expressdo corporal (Danga, Jogos, Teatro, etc.) de forma livre e criativa, de acordo com as
caracteristicas do grupo social, e contribuindo para o aumento da interacdo social entre os

participantes. (1996, p. 2)

En el ambito escolar, la gimnasia se redimensiona a partir de la tamizacién pedagogica
y didactica, cobrando un nuevo sentido para transmitir la cultura corporal de movimiento y

fomentar que los estudiantes sean conscientes de su disponibilidad corporal instaurando una
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posicién reflexiva. Pastorino y Gonzalez (2023) nos invitan a organizar la ensefianza de la
gimnasia escolar, con una mirada estudiosa y atenta para abrir diversas posibilidades y
despejar ciertas complejidades que forman parte de su historia, “en areas de conocimiento
corporal, conceptual y critico” (p. 16). Del mismo modo que para el deporte, la mirada critica
habra de sumar a la ensefianza del objeto su reflexion en clave ciudadana, lo que implica
secuenciar otros contenidos y actividades didacticas cuyas bisquedas intencionales se
propongan avanzar en la discusion (politica), entre otras cuestiones, de las formas y modos de
sus productos, vestimentas, consumos, estéticas, y esto en claves sociales. Esto, claro esta,
debera ser objeto de materializacion, secuenciacion y desarrollo didactico.

Tal reflexion supone repensar la ensefianza en lo colectivo, dialogar en la comunidad
de practica, como espacio de formacion y reflexion sobre el trabajo profesional docente, con
incidencia en las ensefianzas en la unidad de gimnasia. Su respuesta evidencia momentos de

autorreflexion sobre sus practicas.

Eso de tener mas presente lo técnico, poder darle nombre a los ejes, de poder fundamentar la
alineacion, la base de sustentacion y todas esas cosas. Poder explicarle a los chiquilines, salio
en base a las charlas que tuvimos con mis compafieras. Antes no lo fundamentaba tanto. Me
abrieron un poco la cabeza en decir que son fundamentos desde la EF que son bésicos, que

capaz no lo dan en otras clases y que es propio de la gimnasia. (P1, p. 35)

En el relato anterior se vislumbra un andlisis de la intervencion pedagdgica donde
aparecen algunos didlogos sobre los saberes puestos a circular, técnicas y saberes
conceptuales (Gonzalez y Fraga, 2021).

Queda claro que la relacion entre lo disciplinar y lo didactico es un eje estructurador

de toda construccién metodologica (Edelstein, 1996) que fundamenta una practica reflexiva.
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Como alude la docente, implica valorar las reflexiones y relaciones entre la teoria y la
experiencia empirica para justificar las practicas y los cambios que se van decidiendo.

Se trata de docentes dispuestos a cuestionarse y pensarse con gran apertura para
modificar su pensamiento y su practica desde una conversacion reflexiva con la situacién

(Schén, 1998).

Juego reglado lo venimos trabajando desde la virtualidad. (...) Creia que teniamos que trabajar
mas desde lo colectivo y desde los juegos con pelota que es muy importante que puedan tener
un dominio minimo del elemento. Y bueno, después, de los conocimientos de iniciacién
deportiva que tuve en el ISEF, que es mas bien vinculado al deporte que tiene que ver con la

practica del juego. (P3, p. 59)

Trabajar también mas del lado de lo creativo y lo que traian los chiquilines. De ver la cultura
propia de ellos. Habia algunas nifias que iban a gimnasia artistica y bueno traian ciertas cosas.

De ver los saberes culturales. (P1, p. 35)

En la entrevista con la Profe 3 se evidencia un proceso de reflexion personal del cual
deriva un cambio notorio en su discurso a partir del analisis de su practica. Inici6 expresando
que estaba trabajando el juego reglado (ANEP-CEIP, 2013) donde la propuesta implicaba
generar estrategias de juego a nivel colectivo, evidenciandose un solido posicionamiento
conceptual del juego como objeto cultural, en clave ciudadana, al momento de posicionar a
los nifios como autores en la construccion de estrategias de juego. Sin embargo, al momento
de exponer qué conocimientos puso a circular en la clase, incorpora otros aspectos:
“conocimientos un poco sacados del deporte, pero mas bien actividades de estrategia, que
ellos nombraron la clase pasada como plan, y yo lo seguia hablando de la misma forma” (P3,

p. 59).
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Estas reflexiones demuestran el poder formador y transformador del anélisis de las
practicas de ensefianza al favorecer la creacion de propuestas mas solidas en cuanto al
dominio disciplinar y crear conciencia sobre la relevancia de un lenguaje que habilite el

dialogo intercultural, tal como argumenta Giroux (2003).

Si el lenguaje es inseparable de la experiencia vivida y del modo en que las personas crean una
voz distintiva, también estd conectado con una intensa lucha entre diferentes grupos para
determinar qué se considerara significativo y de quién sera el capital cultural que prevalezca
en la legitimaciéon de modos especificos de vida. Dentro de las escuelas, el discurso produce y
legitima configuraciones de tiempo, espacio y narrativa, y ubica en una perspectiva de

privilegio a determinadas versiones de la ideologia. (p. 176)

Entonces, debido a la relevancia del uso dial6gico del lenguaje y su capacidad para
construir realidad, al analizar la ensefianza del juego propuesta por la profesora de la escuela
N.° 3, debemos detenernos para argumentar acerca del abordaje cultural de la ensefianza del
juego (Pavia, 2010; Pavia, 2021; Sarlé, 2008) como contenido disciplinar de la EF. Por ende,
podemos afirmar que en el juego como contenido se hacen presentes aspectos culturales,
sociales, historicos y éticos.

Se vuelve necesario dejar de pensar la ensefianza y el juego como procesos separados y como

se ponen en dialogo para favorecer la circulacion de saberes. Si en “el jugar por jugar” la

intervencion docente se limita a contemplar el juego y en “el jugar para” interviene tanto que
el juego se diluye, ;cémo confluyen y conviven ambas posturas en la escuela? Este binomio
no resuelve el problema de la ensefianza del juego escolar. Las perspectivas dicotdmicas
empiezan a resolverse cuando se concibe al juego como un saber (Villa, Nella, Taladriz,
Aldao, 2020) y abdicar que los nifios naturalmente ya saben jugar. (Sarlé, 2008). Siempre el

jugar implica un saber, siempre hay saberes en juego, esto no quiere decir que “jugamos para
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enseflar” ni tampoco se trata de “poner contenidos” en los juegos (Nella, 2009). (Saredo,

2022, p. 1)

Segun Sarlé (2008), hay muy pocas actividades en las instituciones educativas que
desafian a los estudiantes a tomar decisiones, administrar la metacomunicacién en
determinado contexto, negociar reglas con sus pares, ensayar y construir alternativas posibles
sin estar condicionados por los resultados, lo cual resulta relevante para la inclusion del juego
en la escuela. Nuevamente, en este caso el juego como saber requiere su analisis critico en
clave cultural, lo que en materia de ensefianza supone, por ejemplo, darle tratamiento a las
distinciones sefialadas (juego como medio o como fin), problematizarlo en clave histérica y
social, analizarlo como manifestacion y produccién social de varios estereotipos o de
diversidades culturales.

Ahora bien, volviendo al andlisis didactico de la practica de ensefianza, las cuatro
profesoras realizaron reflexiones sobre aspectos positivos o dificultades con sinceridad y
autenticidad, destinando el tiempo necesario para el analisis en profundidad de los topicos

propuestos.

Yo te digo las cosas como son para que te sirva la investigacion. (P3, p. 60). La pertinencia de
esta actividad (...). Quizas no haya sido lo mas adecuado (...) No hubo un tiempo de encuadre
(P2, p. 41); Lo que me parece que fallé fue haber cambiado el espacio fisico. (P4, p. 72); Si,
alguna estrategia en cuanto a lo organizativo. Habia algunos tiempos de espera demasiado

largos. Los chiquilines como que intentaban hacer otras cosas. (P1, p. 34)

Esta actitud de sinceridad esta acompafiada con una clara intencion de pensar los
sentidos de sus practicas, analizar, reflexionar y buscar alternativas para mejorarlas. Claro
esta que cuando se trabaja en colaboracion (Carr y Kemmis, 1988) surgen otras posibilidades,

como por ejemplo cuando se elaboran proyectos entre docentes o a nivel institucional.
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Para implementar una buena practica de ensefianza es necesario identificar o tener
presente las condiciones de posibilidad. Al respecto, la infraestructura disponible y la carga
horaria destinada a la educacién fisica en la escuela determinan el cronograma de horarios
para los grupos escolares. Estas dinamicas institucionales, entre otras, son aspectos clave para

poder desplegar dicha practica.

Creo que la propuesta fue clara, motivadora (...) La verdad que a nivel de la planificacion

daba para hacerla, quiero estar cerrando el contenido. Ahi no le erré. (...) Me esta costando

mucho el horario, lo estoy notando, tengo mucha interferencia. He querido trabajar adentro y a

veces es peor porque estan pasando hacia el comedor. En realidad en el afio no fue asi, es

como que a esta altura, las maestras necesitan mas tiempo con los gurises en el espacio. (P2,

pp. 46-47)

A través del didlogo, durante el trabajo de campo, se fueron creando posibilidades
para la reflexién sobre qué cambiarian y qué mantendrian de su clase, es decir, de su propia
practica. Asi las profesoras llegaron a identificar con mucha claridad obstaculos generados
por las condiciones contextuales que limitan decisiones metodoldgicas a la hora de planificar
las actividades. “El espacio fisico no ayuda. Fue necesario cambiarlo para no exponerlos tanto
al sol” (P4, p. 70). La reflexion da cuenta de la responsabilidad asumida de cuidar la salud de
los nifios y garantizar su participacion en las actividades. En otra entrevista la profesora
anuncia: “El tema es que también el tiempo me juega pila en contra” (P3, p. 58).

En esta reflexion, el eje devela el compromiso con el conocimiento que ensefia, pero
también reconoce las limitaciones del tiempo de la experiencia educativa con los diferentes
grupos. A modo de ejemplo, es relevante sefialar que la profesora trabaja con ocho grupos en

una escuela y con nueve en otra, ya que tiene un cargo compartido con dos centros
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educativos. Estos condicionamientos laborales e institucionales la llevan a organizar su
cronograma de horarios con cinco clases por jornada.

La profesora de la Escuela N.° 2 explica:

Poder coordinarlo de otra forma con los compaiieros. Fijate que yo ahora estoy cumpliendo un
rol de la hora de juego que no es ni lo que yo quiero, ni lo que tiene que ser. (...) De alguna
forma si vamos a salir a jugar, yo le trato de dar un contenido que en media hora lo puedo dar.
Yo soy totalmente consciente de esto. (...) Yo de hecho tengo un proyecto de “Tecnologia y
movimiento” con la maestra de quinto y funciona realmente. Esta buenisimo. Planificamos, la

maestra baja conmigo, es otra cosa. (P2, pp. 43-44)

En el anterior fragmento de entrevista se reconoce una reconstruccion critica de la
experiencia y se mencionan algunos condicionamientos del contexto institucional (Giroux,
2003) que no son faciles de superar y que, aun reconociéndolos, afectan las practicas.

A partir del analisis de las condiciones de posibilidad (Foucault, 1997), las docentes
sostienen que han logrado sobrevivir a los bajos niveles de las mismas, sacando provecho
cada vez que se presentan, lo cual imprime un sentido critico a las practicas reflexivas en
estudio.

Mas alla de estas limitaciones analizadas, desde la perspectiva de las DC las
propuestas de ensefianza de las docentes participantes en la investigacion evidencian un
posicionamiento conceptual desde la cultura corporal de movimiento (Betti, 1996; Bracht,
1999) y las practicas corporales.

Trabaja desde la cultura corporal del movimiento, eso es importante. Su proyecto esta

sustentado desde ahi. (DC P1, p. 1)

Se hizo un abordaje del juego, no como medio, fue un abordaje desde la cultura, como un

fenémeno cultural de aquellos indigenas. Se transversalizé un contenido haciendo un abordaje

interdisciplinar que tiene el enfoque cultural, porque son parte de nuestra cultura las
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civilizaciones indigenas. Ahora, se trae esa cultura como saber desde el area de conocimiento
corporal, desde la cultura corporal del movimiento contemporaneo. Al traer los Juegos
Olimpicos por mas que no es del nivel, se hacen clasificaciones sobre qué diferencias hay con
los juegos que hacemos en la escuela. (DC en P3, pp. 66-67)

En este relato se evidencia que las practicas de ensefianza conjugan saberes
pedagogicos, disciplinares y didacticos desde el sentido epistemologico (Fenstermacher,
1998) con algunos matices en cuanto a su solidez epistémica. Otra caracteristica del
tratamiento de la ensefianza que aporta a la configuracion de practicas reflexivas es la
utilizacion de modelos vinculados al enfoque interpretativo, los cuales se ocupan de facilitar
la comprension del conocimiento que se esta ensefiando a través de una escucha atenta del

alumnado en relacion a sus dudas y aportes.

La profesora incorpora la palabra de los nifios en la siguiente consigna. Hay una escucha y
observacion atenta al desempefio y las intervenciones de los nifios integrandolo a su propuesta.

(01, p.83)

La profesora a través de preguntas promueve la reflexién en los nifios ¢como podemos hacer

los pases para aprender la dindmica de juego? (04, p. 91)

El relato constata que las profesoras apuntan a generar aprendizajes comprensivos
genuinos, emergen claras huellas que refieren a formas de trascender el hacer por el hacer
porque implican practicar, conocer y operar con los contenidos apropiados en las clases de
educacion fisica. Aportes de varios autores, tales como Perkins (1997), Gardner (1997) y
Litwin (2008), sefialan que la ensefianza para la comprension se centra en el saber hacer, es
decir, en proponer actividades experimentales y también en utilizar elementos discursivos

para dar significado a las practicas —en nuestro caso las de ensefianza de la Educacion Fisica
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— involucradas a través de ciertas formas de nombrar lo que se hace desde una perspectiva
plural.

Para complementar y enriquecer el modelo de ensefianza para la comprension,
especificamente desde la educacion fisica, Arnold (1991; en Devis Devis, 1997) aporta
caracteristicas del conocimiento practico o “saber como”. Distingue un sentido débil y otro

fuerte del conocimiento practico de las actividades fisicas.

El primero de ellos se refiere a una persona fisicamente capaz de hacer algo y de demostrarlo,
pero que no sabe decir nada sobre ello a modo descripcién o comprensién. El segundo sentido
alude a una persona que es capaz de hacer lo que dice que pueda hacer y que puede dar una

explicacién descriptiva y penetrante de como lo ha hecho. (1997, p. 147)

El autor desarrolla este concepto en el marco de la ensefianza del deporte, donde las
habilidades técnicas deben ser ensefiadas dentro del contexto de juego deportivo para poseer
significado y asi habilitar procesos de aprendizaje en el sentido fuerte del conocimiento
practico.

Por lo tanto, un abordaje multidimensional implica actividades de ensefianza
planificadas para promover el dialogo y el debate sobre el conocimiento, involucrando
instancias de explicacion, ejemplificacion, aplicacién, comparacion, contraste y justificacion
(Corrales et al., 2019). Este enfoque fue emergiendo en las observaciones de clase haciendo
visible también el dominio conceptual y epistemologico en situaciones didacticas. “Retoma
con los estudiantes, que a diferencia de otros deportes, los pases son hacia atras en rugby. (...)
la tarea es para trabajar el concepto de ataque y defensa” (02, p. 86).

Se observa la intencion pedagogica de poner la atencion en un aspecto del deporte
para compararlo con situaciones de juego en otros mas conocidos por los estudiantes. Al

mismo tiempo, aporta explicaciones sobre los aspectos tacticos a trabajar en esa actividad. En
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otro caso, la docente de la escuela N.° 1 le solicita a los estudiantes comparar las estrategias
de juego llevadas adelante en dos momentos de la clase problematizando las diferencias. “La
profesora pregunta: ;Como deben hacer para quitar la pelota a los otros equipos? Vuelven a
jugar. Posteriormente, en el cierre, sentados en ronda, reflexionan sobre las diversas
estrategias tomadas por los distintos equipos” (O1, p. 80).

Ambas practicas de ensefianza apelan a la reflexion utilizando diferentes recursos
didacticos, buscan promover la construccién de su propuesta desde una perspectiva
comprensiva, con una clara intencion de que los aprendizajes impliquen un saber hacer, la
comprension de dicho hacer para la construccion de sus conocimientos practicos y de las
practicas deportivas por parte de los estudiantes.

Las cuatro profesoras son conscientes de la relacion ontologica entre ensefiar y
aprender; mantienen una preocupacion moral como aspecto relevante; se ocupan en facilitar
al estudiantado el conocimiento y, por ello, sostienen las ensefianzas a partir de modelos
vinculados a enfoques interpretativos.

Podriamos afirmar que sostener practicas reflexivas no necesariamente se relaciona
con las imprescindibles precisiones de un ensefiante de la dimension del saber que ensefia, ya
que algunas imprecisiones no surgen como un problema entre el profesorado durante el
estudio. En los mismos términos que hemos analizado, podriamos decir que el limite de la
reflexion epistemologica del profesorado reflexivo y de sus propias practicas reflexivas esta
en la densidad del saber que posee quien reflexiona. Esta densidad pone el limite al propio
campo epistemoldgico, limite que le requiere al docente una practica de resistencia que,

intencionalmente, se interrogue y a su campo de saber en términos politicos (Sarni, 2021).
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El presente estudio, involucra a dos profesoras en comunidades de practicas de EF, lo
cual les permite presentar los objetos de ensefianza con mayor precision epistémica a partir
del enriquecimiento que genera la participacion en dichos espacios de formacion profesional.
Al analizar las caracteristicas de las practicas reflexivas que devienen de lo que realiza y
piensa el profesorado en aspectos propios al orden de la ensefianza, se destaca la apertura a
pensar con otro profesional, que, si bien no siempre hace foco en la ensefianza, se relaciona
directamente con la mejora de la misma al situarla como objeto de estudio.

En el siguiente esquema se visualizan los componentes y relaciones que dan
significado y posibilidad a las practicas reflexivas, partiendo de esta caracteristica, donde ese
otro profesional es de la misma escuela (maestros, directores, etc.) o del campo de la EF

(director coordinador, profesores de EF de otras escuelas).

Mediacion de

Directoras

Practica de [a

Lkl Coordinadoras
Apertura a
pensar con otro
profesional
Intercambios Espacio de
para mejorar oportunidad

Esquema N.° 2 - Apertura a pensar con el otro

Los testimonios que se presentan a continuacion dan cuenta de que esta caracteristica

conforma un denominador comun de las cuatro docentes.
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Ella es una docente que sistematiza las practicas, que le gusta como intercambiar

constantemente y siempre esta en pro de mejorar las practicas (...) (DC P1, p. 1)

(...) tiene una apertura mucho, mucho mayor en su forma de ser, del modo de estar, como
siempre, con ganas de saber, con ganas de aprender, con ganas de mejorarse en sus practicas y

en su intercambio de la docencia con los nifios. (DC P2, p. 4)

Es una profesora que siempre estd abierta y receptiva a las orientaciones, a las aportes desde la

direccion coordinacion, esta siempre consultando e investigando. (DC P3, p. 8)

La profe es muy receptiva y con voluntad para investigar sobre la practica in situ, buscando
dispositivos para encontrar los canales de llegada a los y las nifias, dialogando

permanentemente entre las teorias y sus practicas (DC P4, p. 11)

Esta apertura a pensar con otro profesional, asi como con los estudiantes, es vivido y
experimentado como un espacio de oportunidad para la bisqueda de estrategias para la
mejora de la ensefianza con actitud investigativa. La participacién conjunta de profesores y
DC de EF en esos espacios de andlisis y reflexién trasciende los vinculos jerarquicos propios
del sistema educativo a través del didlogo franco y la autonomia profesional. Se conforman en
espacios de formacion en los cuales es posible revisar las practicas a través de la reflexién
colectiva y la bisqueda de fundamentos teéricos que las justifiquen.

Se trata de una mediacion dial6gica e intercultural en la cual la voz de otros interpela
y se deja interpelar, de ahi que en la conversacion todas las voces (de la teoria y de la
practica) contribuyen y participan en procesos de formacion profesional y mejora de la
practica de las docentes. En este sentido, se materializa la concepcién de mediacion (Souto,
2017) como relacién “desde un lugar de tercero que abre a lo simbdlico, a lo transicional, que
rompe con los sentidos de poder, autoridad y dependencia inclindndose a la autorizacion, la

autonomia y a la reciprocidad en la relacién con los otros” (p. 205). En consecuencia, el
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diadlogo reflexivo entre profesionales se convierte en oportunidades de bajo riesgo que
sustituyen las relaciones de jerarquia cuando se reconoce la autoridad pedagogica asociada a
la intencion de mejorar las practicas de ensefianza de la EF en la escuela. Desde esta

perspectiva, se valora el lugar de mediacion de las DC como un otro autorizado.

Si, los momentos de reflexién con la DC 2 son a cualquier hora. En la virtualidad ni hablemos,

¢no? (P3, p. 60)

Para repensar las practicas de ensefianza las propuestas han venido desde la coordinacién de

educacién fisica (...), talleres que han propuesto sobre ensefianza y evaluacién. (P3, p. 69)

Por lo tanto, como afirma Edelstein (2011), deben estar advertidos “quienes ocupan
lugares de gestion en cuanto a generar condiciones de posibilidad para la reflexion critica
sobre el trabajo docente y las practicas de ensefianza como uno de sus cometidos principales”
(p. 213). Esos otros autorizados en el escenario educativo, que siempre es complejo e incierto,
habilitan y sostienen relaciones dialdgicas atravesadas por una ética de respeto alejandose de

toda logica centrada en el control. Segun Steiman (2018, p. 110), se crea:

Una situacién en la que el sujeto que analiza, lo hace con un otro autorizado que lo ha
observado y que, tras la practica, se retine con él y haciendo uso del registro que haya podido
construir durante la observacion, propicia la interrogacion, interpelaciéon, contrastacion que
favorece en el propio protagonista, la reconstruccion de la experiencia, la objetivacion de la

practica y el construirla como objeto de andlisis.

El autor, asi como otros (Stenhouse, 2003; Souto, 2017), sefiala con acierto que
cuando la practica es objeto de analisis se habilita la voz del otro durante la clase, cuando
observa y toma notas y posterior a la misma, al involucrar en el analisis al profesor como
protagonista. Podriamos agregar que también se reflexiona sobre lo que se planifico, o sea, se
reconstruye el proyecto tentativo que el docente elabor6 previo a la intervencion. En este
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espacio dialégico, se vuelve a pensar la practica para poner en juego multiples elementos en
la reconstruccion de la experiencia que exige tomar distancia para ir mas alla de lo conocido,
es decir, mas alla de las practicas legitimadas social e institucionalmente. Estos momentos del
analisis didactico de la practica de ensefianza (Edelstein, 2011) constituyen formas de
reencuentro con la clase, son formas de interpelar y problematizar la clase que se enriquecen
con la participacion y el asesoramiento que resulta del didlogo colectivo en la escuela, tal
como lo reconoce una de las directoras entrevistadas. Por tanto, para la voz de la teoria y la
voz de la practica son relevantes los tiempos y espacios de conversacion que habilitan la
reflexion consciente de las profesoras sobre sus concepciones de la ensefianza de la EF y las
relaciones con otras practicas de ensefianza escolar, la pluralidad del conocimiento que se

pretende ensefiar, entre otros.

En realidad, ellas me ayudaron a armar el contenido este porque es un contenido un poco...,
que si bien es juego reglado, tiene también todas las cuestiones de trabajar sobre las
poblaciones originarias, que quiere también de alguna manera trabajar lo que son las practicas
corporales de esos pobladores. (...) Ver cdmo se puede enganchar esto, meter dentro de la
escuela, sin faltar a la especificidad de la educacién fisica. Entonces bueno, ahi trabajarlo a
través del juego que fue una sugerencia de la coordinadora y después lo conversé con la

inspectora y también me plante6 lo mismo. (P3, p. 66)

De esta manera, se contextualiza el analisis didactico de las practicas de ensefianza de
la EF en la cultura escolar desde la perspectiva intercultural. Y es imprescindible entender los
tiempos y espacios de conversacion como condicion de posibilidad de las practicas reflexivas
y la necesaria responsabilidad de los distintos actores institucionales. Estas practicas de la
conversacion (Barcena, 2005) ponen a circular distintos saberes para analizar y reflexionar
sobre las practicas de ensefianza y para tomar decisiones conscientes acerca de una

experiencia pedagogica de alto valor formativo y posiblemente transformador.
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Nosotros desde la coordinacién venimos trabajando en el proceso de la reflexion de las
practicas y el andlisis. Para nosotros es muy importante que los profesores puedan reflexionar
y eso nos ha llevado a generar salas, intercambios, para ver el sentido del area de educacion
fisica. El “porqué”, “para qué”. Para poder visualizar el “como” y ahi empezar a analizar un

poco y, en funcion de esa reflexion, poder sistematizar, analizar y poder cambiar las practicas.

(DC P1, p. 2)

Desde la perspectiva de las DC, el poder transformador de la conversacién es una
apertura a escuchar y valorar la palabra de los profesores y a asumir la palabra sobre los

sentidos de la EFE creados en contextos particulares.

La conversacion, por tanto, posee una fuerte dimensién transformadora y constituye una buena
figura para pensar la educacion. Porque toda buena conversacion deja una marca, una huella
en nosotros. No se trata de que ahi hayamos aprendido algo nuevo, sino que en la
conversacion a menudo encontramos en el otro, dimensiones inéditas que antes no fuimos
capaces de percibir. Es ahi donde la practica de una buena conversacion deviene experiencia y

acontecimiento de transformacién. (Barcena, 2005, p. 114)

Al decir del autor, la conversaciéon siempre es una experiencia situada que algunas
veces se inicia en un escenario conocido y relacionado con un conocimiento tacito que
necesita convertirse en objeto de reflexion. De esta manera, se habilita la conversaciéon como
un intercambio para mejorar la practica profesional.

Si, yo, mira..., siempre trabajé expresivas por otro lado. Este afio le di de lleno al circo y me re

apoyé en la comunidad. Era algo que estaba muy dudosa, compartimos pila de material

teérico, elaboramos la secuencia juntos y para mi como que ... fue un aprendizaje y me senti

recontenta de cémo pude desarrollar el contenido. (P2, p. 50)
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A continuacién, sobre la misma trama tematica, la profesora destaca el valor formador de la
experiencia colectiva en los momentos de mayor incertidumbre generados durante la

pandemia.

Fue el contenido que elegimos en la comunidad para trabajar en lo virtual. (...) Ahi armamos,
hicimos la parte de la propuesta virtual que salieron cosas lindas, sobre todo con grupos mas
chicos porque hubo mucho apoyo de la familia y después lo retomé en la escuela. (...) Nunca
lo habia trabajado asi. (...) Esto del apoyo, de intercambiar, de hablar. Después se desvanecio.
Cuando retomamos como que en cada escuela surgieron cosas diferentes. (...) Como habian
trabajado bastante lindo, sobre todo los chicos, decidi continuar, retomar un poco porque tuve
mucha respuesta. Eso me motivé mucho, la respuesta de las familias y los gurises. (...) Fue

como un crecimiento profesional, realmente asi fue. (P2, pp. 50-51)

El relato de la profesora nos invita a analizar su palabra desde diferentes perspectivas.
Una refiere a lo epistemoldgico, cémo la profesora se forma en un determinado saber para
pensar como ensefiarlo, lo que nos lleva a un analisis desde lo didactico. Ambas perspectivas
se ven atravesadas por el contexto virtual y el contexto concreto, las representaciones sociales
del grupo escolar, etc. Vemos en esta experiencia una construccion metodologica narrada a
partir de la autorreflexiéon de la docente que alude a lo personal, a lo social y a lo temporal
constitutivos del espacio biografico de la practica escolar que se hace visible en la entrevista.
En esa apertura a pensar con otro profesional, que implica una apertura a entablar una
conversacion con el otro para cuestionar e interpelar distintas aristas de su practica
profesional, se ponen en juego multiples dimensiones de la condicién humana.

Comparte mucho. Es muy apasionada. (DC P2, p. 4)

Como que hay algunos momentos de emocidn, como que estas inspirada, que te sale eso y ahi

son los momentos de registrar y armar. (P3, p. 61).
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Tiene esa forma de vincularse desde la tranquilidad, que es un aporte bien importante. (MD

P4, p. 25)

Las voces de profesoras, las DC y las MD dan cuenta de formas diversas de ser y estar
en la experiencia educativa como escenario social y politico. Al decir de Barcena (2005,
p.116), “la conversacion no es una poiesis, en el sentido de fabricacién, sino una praxis donde
cada interlocutor ensaya el habla, el cuerpo y el pensamiento. En la conversacion nos
ensayamos y el tema del que hablamos somos nosotros mismos”. En el escenario de la
conversacion circula una gama de registros verbales, tonos de voz y gestos corporales que
muchas veces operan como huellas invisibles, aunque en realidad conjugan formas de pensar
y relacionarse con los otros y el mundo de los distintos protagonistas que es relevante
considerar en la comprension profunda de la experiencia humana.

En sintesis, las informantes calificadas de la investigacion distinguen la apertura a
pensar con otro profesional como una cuestion relevante en su practica profesional que se
configuran como practicas de la conversacion donde se materializan auténticas relaciones
dialégicas de mediacion en las que participan los distintos actores involucrados en la
comunidad escolar. Estas practicas profesionales, como espacio de formacion, se constituyen
en auténticas oportunidades para todos los participantes, es decir, en formas de aprender a

escuchar, argumentar y reflexionar con los otros para la mejora de las practicas de ensefianza.

4.2. Los sentidos otorgados por las profesoras de Educacion Fisica a sus practicas

profesionales

Este eje tematico se desarrolla incorporando las categorias emergentes de los
testimonios de las profesoras de EF, la voz de otras agentes culturales de la escuela

consideradas informantes calificadas de la investigacion, y su articulacion con concepciones
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teoricas relevantes en el estudio de practicas concretas (Freire, 1994; Bagnara y Fensterseifer,

2019; Bracht, 2019).

Buenas practicas

de ensefianza
(Esq. N°1)

Aportes
disciplinare:

Trabajo

Conocimiento
institucional

Proyecto politico

colaborativo e

e Legitimar la EF en

pedagdgico la cultura escolar

= . Sentidos otorgados
Practicas con cambios i I L
a las pracricas

|
Buena ensefianza
desde sentido moral

Estudiante sujeto
de derecho

estructurales en

relaciones de poder

Vivir el aprendizaje
sin miedo

En principio, este esquema nos invita a recuperar argumentos tedricos que sostienen

que la educacién es una experiencia de sentidos.

Ser habilitada

por la Directora

Praxis desde la

responsabilidad

Vinculos placenteros

Esquema N.° 3 - Sentidos otorgados por las profesoras a sus practicas

Un significado, tal y como aqui se entenderd, es un sentido ya dado, un sentido ya

interpretado. En cambio, en el orden del sentido, los significados se abren a nuevas o

ulteriores interpretaciones, a nuevas posibilidades de significacion. En el orden del sentido el

pensar humano se abre a lo que viene como acontecimiento de la comprensién, o dicho de

otro modo, a la comprensién como un acontecimiento del pensamiento. (...) En resumen: la

significaciéon es ya sentido identificado y el sentido es apertura a posibles y nuevas

significaciones. (...) La cuestién aqui es la capacidad de recibir y de acoger lo que nos llega,

como fuente de un sentido posible; de abrirnos al sentido de lo que se hace como sea lo que

sea ese sentido en un momento o circunstancia dados (...). (Barcena, 2005, p. 33)
Las palabras del autor nos plantean el desafio de correr la mirada de lo que han sido

significados dados, cerrados y legitimados en la experiencia educativa, valorados como
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ideales a seguir sin cuestionar su relevancia en la practica profesional; y el universo de
pluralidad que se abre al pensarla en el orden del sentido, exigiendo reflexion, investigacion,
deliberacién y didlogo que la convierte en praxis. La perspectiva del docente investigador de
las practicas de ensefianza de la EF es la alternativa que permite construir otros significados al
conocimiento especifico y a su ensefianza, lo que permite iniciar recorridos de creacién
saliendo del statu quo y llevando adelante practicas reflexivas.

A partir de la triangulacion de fuentes empiricas, incluyendo la informacién aportada
por las docentes de EF participantes mediante entrevistas, relatos narrativos, observaciones y
las notas de campo, se reconocen buenas practicas de ensefianza en la EFE centradas en el
sentido moral, en términos Fenstermacher (1998). Esto significa que las practicas se justifican
en principios morales que estructuran la ensefianza de diferentes contenidos. En otras
palabras, hay un fuerte compromiso para que las configuraciones didacticas de sus practicas
posibiliten y habiliten aprendizajes en los estudiantes quedando claro que se ocupan de crear
practicas asumiendo la perspectiva de la EF como derecho y el estudiante como sujeto de
derecho. Desde esta perspectiva se posicionan como actores que garantizan el derecho a la
educacion y el acceso plural a la cultura.

En el mismo sentido, las notas de campo sefialan que ensefiar y aprender son dos
procesos diferentes, pero necesariamente interrelacionados y que el conocimiento es siempre
plural y dindmico. Esto exige una revision continua vinculada a ideas sobre qué y para qué se
ensefia y se aprende.

Se visualiza un alto nivel de participacién en la actividad por parte de los estudiantes y los

niveles de decisién en las tareas estuvieron dados en la elaboracién del plan. Se evidenci6 un

alto compromiso con las tareas y entusiasmo por aprender por parte de todos los estudiantes.

Los nifios se expresan con autenticidad en los momentos de las reflexiones. (O3, p. 89)
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Nos referimos a que las profesoras, con distintos acentos y modalidades, desde un
enfoque singular y abierto (Camilloni y Edelstein, 1996), definen sus practicas de ensefianza
teniendo en cuenta la estructura conceptual del conocimiento a ensefiar, la estructura
cognitiva de los estudiantes y la estructura contextual (aula, instituciéon, comunidad). En este
momento, la mirada esta puesta en llevar adelante construcciones metodoldgicas donde el
estudiante pueda habitar el aula de forma auténtica, con vinculos frescos, descontracturados y
comprometidos con si mismo para aprender. Ese compromiso de los estudiantes por aprender
implica vinculos placenteros con el saber, que sustentan relaciones pedagogicas dialogicas a

través del reconocimiento de su cultura y sus expectativas por parte del profesorado.

Es un grupo divino, de trabajar super comprometidos. (P2, p. 47) Una tension entre mi

demanda de escucha y atencién para explicar los juegos y el impulso o necesidad de juego y

movimiento que ellos presentaban. (P3, p. 61). Los noté re entusiasmados (...) como que ellos

lo querian, experimentar el mortal adelante. (P1, p. 34) Se observa un gran avance con el sexto

(-..) un grupo muy solidario, empatico y comprometido. (P4, p. 70)

Las voces docentes hacen visibles huellas respecto al andamiaje del aprendizaje de los
estudiantes que configuran propuestas de ensefianza en las que estos son sujetos de la
educaciéon que asumen el derecho a la cultura. A su vez, estan dispuestos a indagar, reconocer
y seleccionar lo que entienden relevante para ser narrado, dando a conocer las razones que
fundamentan sus decisiones. En palabras de Pruzzo (2013, p. 53), “una propuesta didactica es
relevante si los alumnos logran aprender; si no viven el aprendizaje con angustia y miedo al
fracaso; si logran establecer vinculos placenteros con el saber y con los 'otros' que acompafian
su experiencia”.

Desde esta perspectiva, establecer vinculos interpersonales propicios para el

aprendizaje se puede relacionar con la presencia del sentido del humor o la identificacion de
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gestos minimos (Skliar, 2017). Un ejemplo lo observamos en la clase en que la profesora
ensefiaba un juego reglado y una de las reglas implicaba avanzar hasta cierto lugar sin poder
volver hacia atras. En un momento, a un nifio se le cayo el gorro y volvio a buscarlo. La
profesora hizo gesto de “no deberias” con la cara y le dijo: “vaya charrda que se le cay6 la
boina” (03, p. 90).

Seguramente, el dilema que tuvo que resolver la docente en fracciones de segundo la
llevé a priorizar el bienestar del nifio para que continuara participando del juego en la clase
frente a la imposicién del cumplimiento de una de sus reglas. Segin Schon (1998), la
profesional como especialista ejerci6 la funcién de experimentadora en su conversacion
reflexiva con la situacion. Cabe sefialar que este tipo de vinculo pedagégico forma parte de
las orientaciones oficiales en el subsistema que supone generar espacios colectivos de didlogo

con la intencién de contribuir al desarrollo de identidades profesionales reflexivas.

Impulsar una pedagogia de la empatia implica activar la escucha de “eso” que le pasa a los
nifios y las nifias, sin adelantarse a emitir juicio de valor. (...) Una politica de la escucha
desarrolla una actitud consciente, abierta y sensible para comprender a la escuela en el marco
de la complejidad de las interacciones, los sucesos, las intenciones, los encuentros y conflictos

que alli suceden. (DGEIP, 2021, p. 1-2)

En este sentido, las profesoras piensan la practica como una conversacion, una
conversacion de sentidos, se sitlian en el escenario de la experiencia educativa dispuestas a
revisar la secuencia de contenidos de ensefianza de forma deliberada a partir de una escucha
atenta a la participacién activa de los estudiantes.

Siempre motivados y tratando de traer cosas nuevas. Que eso también esta bueno. (...)

Habiamos probado para atréas, hecho voltereta adelante y voltereta hacia atrds. Pero mortal

adelante lo hicimos solo hoy. (P1, p. 34)
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Yo cambié la planificacién, tomamos como contenido el deporte alternativo. Ahora que
volvimos del campamento donde construyeron el ttil, queriamos llevar a la practica el
deporte, investigarlo entre todos. (P4, p. 71).

En suma, la buena ensefianza justificada en principios morales (Fenstermacher, 1998)
esta presente en la practica profesional de las cuatro profesoras, ya que le otorgan un fuerte
sentido moral e intentan poner en cuestionamiento los diversos elementos de sus practicas de
ensefianza, problematizando los mismos para crear alternativas, con la mirada puesta en
testimoniar el aprendizaje de los estudiantes.

Estas practicas pedagogicas reflexivas implican cambios estructurales en las
relaciones de poder dentro y fuera del aula. El profesor deja de considerarse la tinica fuente de
conocimiento y el conocimiento deja de tener un valor absoluto y se jerarquiza su estructura
multirreferencial y dindmica, lo que fundamenta relaciones pedagogicas dialécticas y
dialégicas (Freire, 1990). Desde la concepcion freiriana, la educacién problematizadora se
caracteriza por una lucha respecto al sentido y las relaciones de poder instaladas en la
sociedad occidental contemporanea y sus instituciones educativas como la escuela.

Complementariamente, Donald Schon (1992; 1998) aborda conceptos que intervienen
en la relacién pedagdgica, tales como la postura profesional y el contrato con el estudiante. El
autor se pregunta sobre la implicancia de la idea de practica reflexiva en relacion con la
naturaleza del contrato tradicional entre el docente (desde su rol como ensefiante) y el
estudiante (como aprendiz), restringido a la transmision de conocimiento propio de la
educacion como ilustracion, y la posibilidad de transformarlo en un contrato reflexivo que
involucre el conocimiento construido en el campo académico del area, el conocimiento de los
estudiantes y del contexto institucional y comunitario en el cual desarrolla su practica

profesional.
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Un contrato reflexivo es el escenario para que la practica reflexiva se construya a
partir de conversaciones reflexivas con las diversas situaciones y es ahi que el profesional
reconoce sus saberes al servicio de un contexto de significados, desarrollando las capacidades
de pensar, conocer y transformar por parte del docente y los estudiantes (Schon, 1998). Esta
situacion requiere nuevas expectativas por parte de ambos actores en la interaccion, un mayor
compromiso y accién en los nuevos modos de estar en la situacion de ensefiar y la situacion
de aprender, superando dilemas, riesgos y miedos de tener las riendas de la situacién por parte

del profesorado, donde se interrelacionan el saber y el poder.

Y cuando hablamos de reflexién, hablamos de cuestionamiento, de andlisis, de ver que es lo
que pasa en la clase, que es lo que pasa al nifio, un pensar qué necesita el nifio. (...) En el
transcurso de las clases se visualizan las formas de comunicar, el respeto, la forma de habilitar
al nifio a la participacién con autonomia en su propia practica. Al finalizar la clase se cuestiona

y analiza como recibieron la consigna, si pudieron aprender. (DC P3, p. 8)

Este cambio de contrato didactico es gradual, esta inmerso en dificultades y tensiones,
pero a medida que los docentes y los estudiantes se embarcan en él experimentan “nuevos
modos de interaccion, incrementando la confianza en su capacidad para proporcionar los
nuevos tipos de comportamientos, y empezando a experimentar la satisfacciéon que fluye del
nuevo contrato” (Schon, 1998, pp. 268-269).

Las dificultades y tensiones que implica un cambio de contrato didactico refieren, por
ejemplo, a que “las consignas se plantean con claridad. Los estudiantes tuvieron una actitud
muy pasiva, y al agruparse se separaban nifias y varones” (O4, p. 92). Esta nota de campo
evidencia que, a pesar del esfuerzo por parte de la profesora de promover la reflexion de los

estudiantes, el grupo tiene una participacion relativa en la clase.
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Hay ciertas condiciones de posibilidad que delimitan los efectos de la intencionalidad
docente. “Creo que hubiese sido mucho mas exigente en esto del silencio, y hubiese explicado
mucho mas rapido, conociéndome (...), pero imponiendo la escucha.” (P3, p. 64). La docente
explicita que el tiempo de clase la condiciona en su rigurosidad en cuanto a los tiempos
destinados a la escucha por parte de los nifios, con poca conciencia del contrato didactico que

implementa. En otra situacion educativa, se devela que:

Hay claridad en las consignas y las reformula incorporando la palabra de los nifios. Se
visualiza un alto nivel de participacién en la actividad por parte de los estudiantes y los niveles
de decision en las tareas. (...) Se evidenci6 un alto compromiso con las tareas y entusiasmo por
aprender por parte de todos los estudiantes. Los nifios se expresan con autenticidad en los

momentos de las reflexiones. (O3, p.89)

La profesora trabaja el contenido juegos reglados proponiendo un juego denominado
“jugador clave”, similar al juego “manchado”. Cada equipo selecciona un jugador clave que
debe cuidar estratégicamente para que no sea manchado por el otro equipo, momento en el
cual este ultimo gana. En multiples momentos de la clase, la docente promueve la
problematizacion y reflexion de las estrategias elegidas y niveles de autonomia de los
estudiantes. Encontramos un correlato con la concepcion de educacion de Freire:

De hecho, su politica cultural representa un discurso teérico cuyos intereses subyacentes giran

en torno a una lucha contra todas las formas de dominacién subjetiva y objetivas, asi como a

una lucha por alcanzar formas de conocimiento, habilidades y relaciones sociales que

proporcionen las condiciones necesarias para la emancipacién social, y por ende individual.

(...) la educacion representa tanto una lucha por el sentido, como una lucha respecto de las

relaciones de poder. (1990, p. 15)

Este posicionamiento reflexivo, que otorga distintos significados a las practicas

profesionales, convierte a los educandos en protagonistas en el aula a través de espacios y
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tiempos de reflexién y construccion colectiva. Se configura asi, como caracteristica de las

practicas reflexivas, una practica pedagogica con cambios estructurales en las relaciones de

poder.

La profesora promueve la reflexién sobre el desarrollo de la clase a través de las siguientes
preguntas: ;Qué deben hacer como defensa? ;Y cémo atacante? ;Qué deben hacer como
equipo? Un nifio contesta que hay que estar siempre delante de un contrario. La defensa debe
avanzar en linea. (...) Incorpora la palabra de los estudiantes en la clase. Los niveles de
participacién de los mismos en la actividad es excelente. Hay un alto nivel de decision en las

tareas. (02, p. 87)

Lo que caracteriza las actividades de ensefianza estructuradas desde la reflexién es la

exigencia de analizar, cuestionar, comparar y fundamentar el significado que se construye en

torno al tema que se presenta en la clase. Es lo que constituye la praxis desde la

responsabilidad social (Pruzzo, 2013) que hace visible la deconstruccion de representaciones

tacitas y la reconstruccién critica del saber disciplinar. Se despliegan asi niveles de

explicitacion de practicas y discursos profesionales que significan la toma de conciencia de la

responsabilidad que asumen profesores y estudiantes para la construccion de relaciones

pedagogicas emancipadoras en la cultura escolar.

Es muy receptiva y con voluntad para investigar sobre la practica in situ, buscando
dispositivos para encontrar los canales de llegada a los y las nifias, dialogando
permanentemente entre las teorias y sus practicas. (...) Alto grado de compromiso y por la

intencion continua de llegar a los nifios desde lo colectivo. (DC P4, p. 11)

El énfasis puesto por la docente en investigar su practica y sostener un didlogo entre la

teoria y la practica da cuenta de su disposicion a reflexionar sobre sus decisiones didacticas.
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En realidad, lo que hice con otras clases, con los primeros, por ejemplo, fue ensefiar
directamente este juego, el de las pelotitas, no retomar el anterior. Pero también me parecia
que llevaban pila de tiempo de explicacién, que era estar sentados, escuchando y organizando
porque les di chalecos (...) cosas que llevan tiempo para estar en la escucha. Entonces dije
“bueno, introduzco el juego anterior, que tiene cosas similares... pueden jugar y entonces
entran en el movimiento”, digamos la dindmica lidica y después en base a eso puedo

modificar y explicar este juego nuevo. (P3, p. 63)

Estas reflexiones contextualizadas en el saber a ensefiar (diferentes juegos), las
caracteristicas del grupo, el uso del poder y el ejercicio de la autoridad estructuran las
relaciones pedagdgicas, asi como la actividad del docente y los estudiantes respecto a los
tiempos de escucha y los intereses en la dinamica ltidica implicada en todo juego. Se trata,

como afirma Pruzzo (2013, pp.125-126), de:

Recuperar, desde la perspectiva de la transformacion social, la importancia que tiene en si
mismo el uso del poder y el verdadero ejercicio de la autoridad en la interaccion educativa
para la construccion de colectivos sociales (...) Asumir como fundamento de nuestra praxis la
teoria de la complejidad (...) Reconocer la concepcién mas apropiada de autoridad y de
ejercicio de poder de los fundamentos que entienden este proceso como personalizado, abierto

y plural. (...) Recuperar, el paradigma de la ética y la responsabilidad.

En este punto, el analisis se centrara en la dimension ética social de la practica
pedagogica imbricada en interacciones sociales complejas donde se pone en ejercicio la
profesionalizacion de las docentes en base a sus practicas reflexivas, pensando y repensando
su praxis y los sentidos y significados de sus practicas de ensefianza.

Son practicas pedagogicas en las cuales son intencionalmente escuchadas las voces de

todos los involucrados en la clase, estudiantes y docente, garantizando la circulacion del
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poder sin imposiciones arbitrarias, es decir, construyendo colectivamente relaciones solidarias
que generan un compromiso politico pedagogico con la institucion.

Una de las profesoras relata como el comienzo de su trayectoria profesional en una
escuela ptiblica, apenas se recibié y en la cual permaneci6, marcé ese compromiso: “por un
tema de decision en realidad politica y pedagdgica, donde me senti comoda trabajando y
donde me pareci6 que realmente podia ayudar y comprometerme a poder aportar a los
chiquilines y a la educacion de ellos” (R1, p. 37). Esta docente narra su propia historia de vida
y reflexiona sobre su lugar en la escuela, como fue conquistando también un lugar para la EF
en el ambito escolar a través del didlogo social y comunitario, diferenciandolo del lugar que
ocupa en otras instituciones. Este es un rasgo distintivo que también sefiala la DC 1.

Estos testimonios permiten partir del analisis de la practica para ir mas alla y poder
analizar la implicacion de la profesora en el proceso de reflexion sobre la educacion integral
de los escolares. Coloca su experiencia profesional como objeto de estudio, se formula
preguntas que llevan a reflexionar sobre el conocimiento disciplinar que se ensefia, la
actividad de los nifios en las propuestas presentadas, la forma de participacion e intercambio
que promueven, todo lo cual conduce a revisiones, continuidades y modificaciones que dan
cuenta de una auténtica praxis pedagogica.

De esta forma, queda claramente explicitado que la practica esta cargada de un sentido
politico que supone asumir la responsabilidad social frente a aprendizajes complejos de los
estudiantes, y se configura como practica reflexiva que deviene en praxis.

Otro aspecto que contribuye a construir el sentido de la EFE se relaciona con ser parte
del proyecto politico pedagogico de la escuela. Significa que el profesor de EF esté dispuesto
a conocer e involucrarse en la cultura escolar, que argumente sobre la especificidad del

conocimiento que ensefia y participe en el dialogo con otros profesionales que también
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fundamentan sus practicas desde lo disciplinar. Sin embargo, es necesario considerar varios

factores que atraviesan y condicionan ese posicionamiento profesional en dicha cultura, asi

como la conformacién interdisciplinar de una propuesta educativa institucional. Entre ellos,

destacamos la estabilidad del cuerpo docente (docentes con cargo efectivo o que vuelven a

optar por trabajar en dicha escuela), el liderazgo pedagogico de la MD que promueve y

sostiene la coherencia institucional, el compromiso de los integrantes del cuerpo profesional y

los vinculos interpersonales que amalgaman al equipo docente.

La mirada de la profesora es muy significativa, muy importante. Cuando llegué en el 2019,
cuando lei su diagnostico, me situé muy bien en el contexto y la realidad de la escuela.
Primero, por ser efectiva y tener muchos afios en la institucion. Me situé muy bien en la
realidad con sus fortalezas, debilidades, las oportunidades que brindaba. Realmente fue la que
mas me sirvio. Es muy reflexiva. A partir de ahi valoré mucho la actividad de la profesora. (...)
Me sirvi6 muchisimo (...) para saber las caracteristicas de los nifios, de los docentes. Ella
aporté muchisimo en ese diagnostico inicial, me permiti6 situarme en esa realidad. (MD P2, p.

16)

Es una profesora que estd en la institucion hace afios. Tiene un amplio conocimiento de la

comunidad escolar, sus alumnos y sus familias. (MD P3, p. 21)

Ella esta para todos, no solamente en lo que tiene que ver con la educacion fisica. (...) La veo
como... esto de que los nifios la ven como referente, la buscan, le preguntan..., esas cosas que

uno ve capaz que de afuera, que te da como pistas de lo que estd pasando. (MD P4, pp. 24-25)

En estos relatos podemos interpretar el gran conocimiento institucional que se

construye desde el respeto y el reconocimiento del otro. Estas relaciones dialdgicas son

ampliamente valoradas por las MD quienes desde su liderazgo pedagdgico posicionan a las

profesionales en el colectivo docente jerarquizando los aportes de la EF en la propuesta

educativa del centro.
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Entre diversos desafios que se le presentan a los profesores de EF en la escuela, se
encuentra la necesidad de presentar al colectivo docente, los contenidos de ensefianza propios
del campo para elaborar cooperativamente planificaciones con abordajes interdisciplinares, 1o
que significa el reto de explicitar argumentaciones tedricas solidas y, a la vez, abiertas al
dialogo con argumentos de otros campos del conocimiento. Se instala asi una auténtica
participacion en las discusiones e intercambios sobre las trayectorias educativas de los
escolares, aportando otras miradas para pensar la educacion infantil. El encuadre que
distingue al area del conocimiento corporal implica otras formas de didlogo y
acompafiamiento en los procesos de aprendizaje, asi como también en la organizacion de los
espacios y tiempos para las propuestas de la EF. En esos intercambios, el profesor, al ser
efectivo y trabajar con todos los grupos de la institucién, tiene la posibilidad de conocer y
compartir las trayectorias escolares reales de los estudiantes, enriqueciendo cualitativamente
la mirada pedagégica colectiva. Esto implica posicionar a la EFE con su especificidad
epistemologica en el marco del proyecto politico pedagdgico de la escuela, lo que difiere del
lugar asumido por la EF en otras instituciones (club deportivo, plazas de deportes, entre
otros).

Otro componente clave para poder ser parte del proyecto politico pedagoégico de la
escuela, atravesado fuertemente por las condiciones de posibilidad (Foucault, 1997), son los
espacios institucionales de trabajo colectivo, es decir, las salas docentes. Cabe destacar que
las escuelas de categoria urbana comtin no las poseen, lo que significa una ausencia que
debilita las condiciones pedagdgicas para tal tarea en comun. Sin embargo, las escuelas de
tiempo completo tienen sala docente semanal, lo que constituye una posibilidad de la que
cada equipo docente debera apropiarse. Para esta investigacion, vale aclarar que dos

profesoras trabajan en escuela urbana comun (sin sala docente institucional) y otras dos en
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escuelas de tiempo completo en la cuales las profesoras participan con una frecuencia
mensual en las salas docentes por normativa del organismo.

La participacion activa en las salas docentes propicia la planificacién cooperativa que
apunta al trabajo colaborativo e interdisciplinario donde confluyen los diversos aportes de los

docentes en relacion a las distintas areas del conocimiento.

Aportes disciplinares en los proyectos, siempre hace. (...) Este afio, trabajo en un proyecto de
los Juegos Olimpicos (...) y aporté a muchos de esos microproyectos que habia en las clases.

(...) Con los chiquitos ha trabajado percusién corporal. (MD P1, pp. 12-13)

Participa en una sala al mes. Ella participa y aporta su mirada, sus reflexiones y coordina con

los docentes. (MD P2, p. 16)

Tiene un alto compromiso. En esto del proyecto pedagégico institucional colaboré en el
proyecto con los 1° y 2° afios (...) Estamos buscando una nueva identidad. Se estd haciendo
toda una investigacién ¢quiénes somos hoy y quiénes forjaron este hoy conociendo un poco
las raices? Entonces los primeros afios se situaron en la época en que la escuela comenzé a

andar. Ella desde el area de la EF trabajé los juegos tradicionales de esa época. (MD P3, p. 21)

Estos testimonios de las directoras visibilizan ciertas miradas que posicionan a la EF
desde una colaboracion a las otras areas del conocimiento, entrando en una suerte de posicién
subsidiaria y poca claridad del abordaje disciplinar al momento de trabajar los distintos
proyectos mencionados. Recién en las ultimas palabras se plasman claramente aspectos
disciplinares propios de la EF desde un abordaje interdisciplinar. Es asi que a partir de este
analisis queda planteado el desafio, por parte de los distintos actores institucionales, de
continuar trabajando para consolidar proyectos curriculares integradores.

Estas experiencias nos llevan a ver mas claramente que la falta de salas docentes

institucionales en las escuelas urbanas comunes se constituye en un obstaculo en la
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construccién de propuestas curriculares interdisciplinares y afecta la practica profesional de
los involucrados. Para los profesores de EF contribuye al aislamiento y la ruptura del didlogo,
ya que generalmente hay un solo docente en cada escuela. No obstante, hay propuestas muy
valiosas cuyo potencial interdisciplinar no siempre se puede desplegar en su integralidad,
como se evidencia en una de las clases observadas. En esa instancia educativa, el contenido
de ensefianza era el juego reglado vinculado al eje tematico “pueblos originarios”; no
obstante, la profesora sefiala: “el afio pasado lo trabajamos mas. L.as maestras de primero les
leen un cuento sobre unos charrias..., yo les cuento. Si lo queremos trabajar juntas,
buenisimo, y si no, bueno” (P3, p. 67).

Podemos ver que las intenciones son importantes, pero por si mismas no son
suficientes para desarrollar propuestas educativas integrales, con abordajes interdisciplinares.
En ocasiones, no se llega a dar continuidad y a ampliar la experiencia de la educacién fisica.
Sin duda, si existieran espacios institucionales que habilitaran analizar en conjunto la
tematica, se llegaria a planificar en conjunto identificando los aportes disciplinares de las
distintas areas del conocimiento. Estos espacios y tiempos institucionales compartidos
facilitarian el desarrollo real de practicas reflexivas contextualizadas, incluyendo practicas de
evaluacion. Por ejemplo, se podria perfilar un trabajo colaborativo e interdisciplinar que la
directora de la escuela N.° 2 valora de la siguiente forma:

Realmente la profesora aporta sus ideas, aporta a la reflexién, trabaja colaborativamente con

todos los docentes, estd involucrada en el proyecto institucional y los proyectos de ciclo. Es

una profesora que continuamente estd haciendo talleres, cursos, actualizaciéon docente.

Siempre esta aportando. No solo a lo que es su actividad especifica de EF sino que busca un

trabajo interdisciplinario. Como la EF puede aportar en las otras disciplinas. (MD P2, p. 18)

A pesar del valor otorgado al trabajo de la docente y de su contribucién a la propuesta

interdisciplinar por parte de la MD, se observan tensiones entre los discursos y las practicas
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que parecen responder a diferentes factores, tales como conceptualizaciones del trabajo
interdisciplinar, perspectivas de su abordaje, posiciones personales frente al trabajo conjunto,

espacio destinado a la planificacién conjunta de la propuesta, entre otros.

Estoy sola con el proyecto. (...) Era un proyecto que yo tenia, que en algin afio funciond.
Hubo instancia de creacién de materiales, hubo algo institucionalizado. Yo de hecho tengo un
proyecto de “Tecnologia y movimiento” con la maestra de quinto y funciona realmente. (P2,

pp. 43-44)

El relato anuncia y denuncia ciertas situaciones y condicionamientos que pueden
favorecer u obstaculizar la construccion e implementacion de un proyecto de centro. Parece
clara la relevancia de que todos los docentes asuman el desafio de su elaboracidn,
implementacion y evaluacion en clave institucional, para lo cual cada integrante del colectivo
tiene que comprender que el eje de andlisis y reflexion es el centro educativo y
complementariamente el aula. Es ese el camino para involucrarse en el entramado cultural
institucional, vinculando aportes disciplinares e interdisciplinares a través de la construcciéon
colectiva con la mira puesta en las trayectorias educativas de los escolares. En el mismo
sentido, estan planteadas las orientaciones en el organismo para todos los actores: “resulta
condicion imprescindible para formar grupo, para trazar objetivos, para reconocerse en un
proyecto comun e identitario que genere un clima de oportunidades para cada nifio y nifia”
(DGEIP, 2020, p. 3).

Por ende, ser parte del proyecto politico pedagogico de la escuela exige una sinergia
de involucramiento entre conocimiento institucional, participacién en salas docentes, aportes
disciplinares y trabajo colaborativo e interdisciplinar, lo cual enriquece el proyecto colectivo

y contribuye a la legitimacion de la Educacién Fisica en la cultura escolar. Se asocia
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claramente, como afirma Bracht (2019), con el compromiso y la responsabilidad de los

docentes que se hace visible para otros actores institucionales.

Es una profesora muy responsable. (MD P1, p. 12) Es una profesora que se organiza muy bien
sus tiempos, cumple, no hay inasistencia, planifica muy bien sus actividades. Es un excelente
aporte a toda la comunidad. (MD P2, p. 20) En la virtualidad tuvo un compromiso altisimo
con sus propuestas. (...) Su compromiso es totalmente excelente, con la institucién, con los
nifios, con sus practicas. (MD P3, pp. 22-23) Es una profe muy comprometida, con muchas

ganas, que realmente se pone la camiseta. (MD P4, p. 24)

Marcar presencia con iniciativas curriculares es una forma de habitar el espacio
escolar que fortalece la legitimacién de un campo académico como es la EF en la comunidad
educativa escolar, que deriva en reconocimiento y habilitacion de la Directora. De ahi que las
interacciones institucionales se construyen entre los actores (MD, maestras y profesores, entre
otros) que a diario, y en momentos clave, valoran y hacen valer el lugar de la EF como area
del conocimiento en la formacion infantil. Ese despliegue ocurre en distintos momentos de la
vida cotidiana de las escuelas como relaciones intersubjetivas entre los distintos actores,
construyendo acuerdos sostenidos en un escenario de didlogo y reflexion. Es una suerte de
interjuego entre la habilitacion por parte de la direccion escolar y los distintos
posicionamientos docentes que implican ocupar su lugar en las instituciones.

El sentido de temporalidad, es decir, de duracién en el tiempo, que permite avanzar y volver

atras en la posibilidad de pensar en la historicidad de los hechos, de revivir los origenes de

algo como reconstruccion, no en el tiempo real que es irreversible, sino en el devenir donde es
posible reconstruir de otra forma los tiempos ya vividos. De ellos se trata la reflexién y la

experiencia misma. (Souto, 2017, p. 78)

Es asi que en la historicidad de la experiencia de la EFE se evidencian variadas

temporalidades que, en ocasiones, tienen que ver con que la profesora y sus practicas fueron
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habilitadas por las anteriores direcciones escolares y su posicionamiento desde los primeros
momentos en los que inicié su trabajo en la escuela. Esto implica otorgarle un lugar
jerarquico a la EF en la propuesta curricular en un escenario en el que conviven otros
docentes. Como argumenta Zemelman en Cardelli y Duhalde (2007), la historicidad instaura
la dificultad de que el conocimiento social logre una construccion académica en el devenir de
la historia.

Otro de los ejes de legitimacion se vincula a la dimension sociocomunitaria, donde se
potencia la EF a partir de proyectos que se desarrollan con otras instituciones. A pesar de no
haber actividades especificas en el marco de esta investigacion, ya que las practicas
profesionales estuvieron restringidas por la emergencia sanitaria, estan presentes en los
relatos referidos a los proyectos de actividades acuaticas que, en afios anteriores, se
desarrollaron en clubes deportivos de la zona. En otras ocasiones, a nivel de la jurisdiccion, se
gestiona el uso de espacios mas apropiados para la ensefianza de los contenidos de la
educacion fisica como, por ejemplo, la Pista Oficial de Atletismo, la organizacion de
campamentos educativos, diferentes convenios con clubes deportivos, etc.

En relacion a esta dimensién, otro componente consiste en el trabajo con las familias.
Aunque hay distintas 6pticas sobre como abordarlo, en qué momento convocarlas a la
escuela, qué niveles de participacion promover, qué informacién brindarles, como
implementar una comunicacion dialégica y con continuidad, significa una apertura que es
particularmente compleja y conflictiva para la EF. En ese entramado emergen concepciones
tacitas, naturalizadas y/o impuestas por agentes culturales extraescolares (medios de
comunicacion, sectores economicos, federaciones deportivas, etc.) que se oponen a
concepciones y criterios académicos relativos a la significacion de la EF en la cultura escolar.

La multiplicidad de significados se expresa de diferentes maneras que, en algunos casos,
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muestra una cultura restringida de las familias que las lleva a desconocer o subestimar el
alcance educativo de la EF como disciplina escolar con saberes y conocimientos a ensefiar.

Otro escenario se construye desde un enfoque cultural mas amplio que sostiene la alta
valoracion del aporte de la EF en la educacion de los alumnos. Los matices entre estos dos
polos materializa un devenir de visiones que requerira de reflexion y debate para fortalecer
procesos de legitimacion de la educacion fisica en las culturas escolares a través de sus
propias practicas.

Segun las MD las docentes hacian participes a las familias en los proyectos de
actividades acuaticas desarrollados en clubes deportivos de la zona en los afios previos a la
emergencia sanitaria. Ello tiene una doble significacion: por un lado, los acuerdos
interinstitucionales logrados para utilizar las instalaciones de dichos clubes, lo que implica un
trabajo sociocomunitario realizado por las escuelas, y por otro lado, el conocimiento
especifico de las actividades acuaticas aprendidos por los estudiantes, como una practica
cultural atravesada por el conocimiento y dominio del medio acuatico desde un abordaje de
educacion sexual, herramientas de seguridad para el desenvolvimiento en otros espacios,

como playas y rios, entre otros.

Después hice énfasis en las actividades de cierre de piscina donde se hizo una invitacién a

todas las familias. (MD P2, p. 17)

El proyecto de actividades acuaticas, si, lo trabajé realmente con las familias. (...) El grupo
de 2° tenia necesidades, era un grupo complejo. Tomé ese desafio en conjunto con las
familias, en las reuniones explico, para que esos nifios lograran autonomia, independencia,

mejorar los vinculos. (MD P1, p. 15)

Otra instancia que involucré a las familias en las escuelas publicas durante la

pandemia COVID 19 fue la educacién a distancia utilizando la plataforma CREA. El
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potencial tecnolégico disponible (laptop, tablets y la plataforma digital) permiti6é hacer
presente a la EF en las casas de los estudiantes e invitar al grupo familiar a participar en
propuestas de la EFE, garantizando la presencia de aspectos estructurantes como el
movimiento y la grupalidad.

Es necesario considerar que el trabajo con las familias se sustenta en una participacion
continua, generada desde una convocatoria que trasciende a los directamente involucrados.
Tal fue la proyeccion derivada de la ensefianza del circo planificada en la comunidad de
practica (Etienne Wenger, 2001; Edelstein, 2011; Souto, 2017): “Hicimos la parte de la
propuesta virtual que salieron cosas lindas, sobre todo con grupos mas chicos porque hubo
mucho apoyo de la familia y después lo retomé en la escuela. (...) hasta cuarto fue precioso”
(P2, p. 50)

El compromiso de las familias en las tareas educativas propuestas por la escuela
permite fortalecer y consolidar un proyecto educativo innovador y darle un potencial que la
escuela sola no lograria. Por ejemplo, la inclusion del circo en el marco de las actividades
expresivas en el PEIP (ANEP-CEIP, 2013) ha sido una innovacién que exigié su presentacién
y explicacién frente a las familias. Un abordaje desde la perspectiva histérica y tedrica del
circo implica considerar la cultura corporal de movimiento de la humanidad. Para hacer foco
en la historia del circo en nuestro pais se aborda el circo criollo, que se origina en Uruguay y
Argentina, diferenciandose del circo europeo y norteamericano ya que incorporo la situacion
politica, social y cultural de la época. Es, por tanto, una manifestacion cultural y popular que
se llevé adelante en todo el territorio muy poco conocida aunque se relacion6 con la EF a

principios del siglo XIX:
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En un novedoso campo disciplinar basado en el desarrollo de las culturas urbanas y la
presencia del Estado® y se orienta a la educacién corporal de los nifios en el ambito escolar.
Esto tiene lugar a partir de la incorporacion y sistematizacién de diversas practicas corporales
tomadas con un sentido pedagoégico, desarrollandose discursos y estudios sobre cudles de esas
practicas son realmente educativas para constituir la base higiénica de la creciente poblacion

de fines del siglo XIX. (Alonso y Barlocco, 2013, p. 11)

Al volver a la actualidad, se entiende importante justificar la importancia del circo en
la escuela, como lo plantean las autoras: “pensarse desde la creacion, produccion y
transmision de un nuevo saber del cuerpo en la escuela, proveniente del arte en su relacién
con la educacién y la ensefianza” (p. 15).

Los contenidos de ensefianza son los malabares, los equilibrios, las acrobacias en
suelo y las acrobacias aéreas y, durante la educacion a distancia, se necesit6 el
involucramiento de las familias en las diversas tareas propuestas por la profesora de la escuela
N.° 2, sin desconocer la complejidad que implica aprender tales saberes en el hogar, sin la
presencia concreta de docentes y compafieros.

En suma, la significatividad cultural de estas actividades circenses va mas allé de la
clase, lo que exige reflexionar y pensar una practica que involucre a las familias
contribuyendo a transformar las representaciones sociales heredadas en variados contextos
familiares a nivel nacional. De esta manera, se convierten en otro de los pilares en los
procesos de legitimacion de la EF en las instituciones educativas asociadas a las buenas
practicas de ensefianza, o sea, a las practicas reflexivas que producen aprendizajes reflexivos.
Ademas, son practicas de ensefianza que exigen docentes dispuestos a emprender acciones de

formacién permanente y de investigacién sobre su actividad profesional en la escuela.

20 Aisenstein, A. (2006). “La educacién fisica en el curriculo moderno o la historia de la conformacién de una
matriz disciplinar (Argentina, 1880-1960)”. En Rozengardt, (Coord.) Apuntes de historia para profesores de
educacion fisica. Buenos Aires: Mifio y Davila. pp. 69-84.
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Se hace necesario aclarar que las categorias tedricas “Ser parte del proyecto politico
pedagégico de la escuela” y “Legitimar la EF en la cultura escolar” se presentaron en el
trabajo de campo con bajo nivel de explicitacién y conciencia por parte de las profesoras. Los
elementos que las conforman se desarrollaron desde los sentidos otorgados a sus practicas. De
todas maneras, se entiende son caracteristicas vinculantes a las practicas de ensefianza que

configuran las practicas reflexivas.

4.3. Experiencias clave de las trayectorias profesionales que configuran practicas

reflexivas en Educacion Fisica

Abordamos ahora la configuracién de practicas reflexivas en las trayectorias
profesionales considerando que no son experiencias fragmentadas, sino practicas articuladas
entre el contexto de formacién de grado y el contexto de trabajo en el campo profesional en

dialogo con el campo epistemologico, el politico pedagogico y el sociocultural.

Apertura a la comunidad

Formacion Tdentidad
Creacidn de espacios y tiempos docente s
ocente
Coordinacién
de €F . :
Trayecform Comunidades
. de practica
, profesional
Trabajar en (a
escuela piblica
Huella de praxis
La primera escuela
Devolucién de Profesionalizacion
Fortaleza equipo docente los estudiantes

Proyectos y propuestas

Esquema N.° 4 — Trayectorias profesionales
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Para iniciar el andlisis es pertinente explicitar la concepcién de trayectoria tomando
aportes de Nicastro y Greco (2012), quienes refieren a un recorrido en construccion, un

camino que se hace al andar, en alusion al poema de Antonio Machado.

Si una trayectoria es su relato, las relaciones con el tiempo se verdn atravesadas por las
vicisitudes propias del tiempo narrado, del tiempo de su narrador, quien a su vez se ve
atravesado por su estar en el tiempo. Entonces, ni linealidad, ni prolijas continuidades, ni
relaciones estables. Si en todo caso encadenamientos, encuentros y desencuentros,

transformaciones y movimientos en clave de dinamica de distinto orden. (p. 30)

Esta cita nos lleva a rememorar nuestra propia trayectoria de vida profesional, asi
como también la de las profesoras participantes en la investigacién, cuyas voces aluden a
entramados complejos, coincidencias y discrepancias, avances, retrocesos o reorientaciones
de sus actividades profesionales.

Desde alli se hacen visibles momentos clave de la experiencia pedagogica de las
docentes participantes en esta investigacion entre los que emerge la formacién docente como
referente para la elaboracién del relato narrativo. Surgen también momentos en comun, es
decir, tiempos y espacios compartidos y en ellos se involucran otros actores sociales y
culturales que contribuyen a dar sentido a los relatos. De esta forma, el didlogo, la interaccion
y la reflexion producen ese entramado que atraviesa el trabajo de campo. Cuando hacemos
referencia a lo comun, apelamos a aquellos aspectos que predominan en al menos dos
profesoras. Tal es el caso de cursos de actualizacion docente, el trabajo en la escuela publica,
el didlogo con las DC y la participacion en comunidades de practica. Por otra parte, resulta
relevante considerar también aspectos singulares, distintivos de situaciones contextualizadas e
historias de vida particulares. Al respecto, destacamos las devoluciones de los estudiantes y la

identidad docente.
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Comenzaremos con los espacios de formacién docente a partir de las concepciones de

Zemelman en Cardelli y Duhalde (2007, p. 54):

La formacion docente como objeto de andlisis y reflexion también debe ser entendida en toda
su complejidad y con la potencialidad que trae aparejada la idea de entender que cualquier
transformacién que se construya en esta dimension, siempre y afortunadamente, seguira
siendo incompleta e inacabada. (...) Este estado de incompletitud, no debe inmovilizar o
desesperanza sino por el contrario, obliga a realizar un esfuerzo reflexivo (...) acerca de las
situaciones concretas de la realidad para problematizarlas, desnaturalizarlas y resignificarlas.

Es decir para sembrar mas dudas que certezas, y para habilitar la “curiosidad epistemolégica”.

En esta investigacion las profesionales de la EF realizaron su formacién de grado en el
ISEF. Cabe recordar que el caracter universitario de esta formacion se concreta a partir del
afio 2006, momento en el cual este instituto se integra a la Udelar. De las profesoras
participantes en el estudio, tres poseen formacion universitaria cursada en la sede Montevideo
y una tiene titulo de caracter terciario no universitario de tres afios de duracion de la sede de
Paysandu. De acuerdo con Zemelman en Cardelli y Duhalde (2007), la formacion de grado
es, en si misma, inacabada, lo que constituye una potencialidad reflexiva para problematizar y
desnaturalizar las practicas cotidianas haciendo posible su transformacién. Como argumenta
Freire (1994), en el estudio de sus propias practicas los profesores se hacen preguntas, de las
cuales surgen nuevas preguntas y la curiosidad ingenua se convierte en curiosidad
epistemologica. Asi se inician otras busquedas que llevan a los profesores a participar de
cursos de actualizacién en el campo de la educacion fisica y sus objetos de ensefianza, asi
como también en el campo pedagégico y didactico que los interpela sobre como, por qué y

para qué ensefiar lo que se ensefia.
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Una de las profesoras recuerda especialmente los aportes de dos materias de la
formacién de grado para pensar sus practicas de ensefianza escolar y manifiesta que no ha
realizado cursos de actualizacion.

Otra de las docentes caracterizé los cursos que realiz6 en los tltimos afios como un
“nuevo despertar” que la llevo a repensar la EF que ensefia y a relacionar su practica con

nuevos argumentos tedricos.

Este curso me permiti6 tener una vision mas global de la educacién fisica escolar, y
particularmente me aport6 significativamente a la reflexion sobre la educacién fisica que
queremos/quiero para mis nifios, en relacién al contexto sociocultural en el cual estd inmersa
mi escuela. (...) me permiti6 intercambiar experiencias y miradas con profesores de otras
zonas del departamento y asi pensar y repensar mis practicas cotidianas, darles fundamentos
tedricos mas solidos y también cuestionar por qué y para qué trabajar un contenido y no otro.
Recuerdo detenerme luego de terminada una clase y pensar: “Esto esta mal! No tiene sentido!
¢Por qué lo sigo haciendo?” Me “desperté” en muchos aspectos y me sacé de la monotonia de
reproducir sin pensar. (...) El curso ... Me recordé por qué elegi trabajar en la escuela, me
renovo la vocacion y las ganas de intentar mejorar mis practicas educativas. (...) El curso ...
Un antes y un después en mi planificacion del contenido Gimnasia. Sin dudas necesitaba

actualizarme respecto al contenido. (R2, pp. 52-54)

El relato de esta profesora aporta un conjunto de imagenes que habitan en el paisaje
escolar. Sitda la formacion profesional en vinculo con la clase y reflexiona sobre el sentido de
su practica. Ubica su practica en un contexto real y se interroga sobre el significado que le
atribuyen sus alumnos a las actividades que propone. Remite a ciertas rupturas en relacion al
campo al pensar la ensefianza de la gimnasia. En sintesis, pone en juego varios elementos

constitutivos de la practica reflexiva generados en la formacion y los cursos de actualizacion.
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En esta autorreflexion reconoce una visién de la EF inmersa en un contexto
sociocultural (Freire, 1990; Giroux, 2003), un espacio para pensar y repensar la practica,
fundamentos teéricos mas so6lidos (Sarni, 2021; Soares et al., 1992; Bracht, 2019; Bagnara,
Fensterseifer y Rozengardt, 2022) que se incorporan en la practica de ensefianza. El recorrido
narrado evidencia una postura permeable a revisar su practica y construir nuevos sentidos y
significados de su actividad profesional. En acuerdo con N6voa (2009), la anterior cita aborda
aspectos clave de la formacion profesional, tales como la accién deliberativa, la reelaboracién
de sus conocimientos para enfrentar situaciones particulares respecto a la vision de la EF y los
interrogantes sobre la ensefianza de los distintos contenidos disciplinares, poniendo en el
centro los aprendizajes de sus estudiantes.

A su vez, la valoracién del intercambio con otros colegas, el trabajo en equipo desde
un abordaje cooperativo, que se instala en el ejercicio colectivo de la profesion, son aspectos
fermentales para la conformacion de una comunidad de practica. En este sentido, la
experiencia de ser participante de esta investigacion fue un espacio de formacion profesional
(N6voa, 2009) muy rico para la docente.

En otro relato, hay claramente una influencia del curso de educacion social que marca
momentos de cambio en su trayectoria profesional, “el tema del contexto, la comunidad,
realmente si uno puede hacer algo en esas vidas, en ese contexto, desde la educacién fisica. Y
la verdad (...) me pareci6 que aporté. Y, bueno, me gusté muchisimo” (R1, p. 38).

Los cursos sobre tematicas especificas (arte, expresion corporal y danza, juego) son el
eje de otra narrativa que provoca reorientaciones en la trayectoria profesional de la narradora
porque se convierten en referencia para tomar conciencia de su identidad docente: “fue un

curso (...) que me ayudo a darme cuenta de la influencia del arte y el juego que tiene en mi
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crecimiento personal. Influencia que se traslada también a mi identidad como docente” (R4,
p. 77).

Dos de las profesoras rememoran las primeras escuelas donde trabajaron y
compartieron experiencias que dejaron huellas en sus trayectorias e identidades profesionales

y configuraron las practicas reflexivas.

Mi primera escuela que elegi fue en la (...), que fue una escuela que me marcé muchisimo. Y
bueno, donde tuve mis grandes reflexiones, (...) yo era recién recibida, me ayudaron apoyando
a la educacion fisica desde siempre, desde que entré, en los encuentros, en salidas, pila de
cosas. Qué bueno, hasta el dia de hoy, la verdad que yo tengo presente esa escuela como la

gran promotora de que yo siga en primaria. (R1, pp. 37-38)

Esa primera escuela deja su marca y se convierte en la razén fundamental por la cual
la profesora sigui6 trabajando en la escuela. Destaca esta experiencia como muy significativa,
de mucha reflexién y desafios, reconociendo las dificultades y los logros. Parece claro que el
impacto de la primera escuela publica le permiti6 fortalecerse como docente.

Segtin Tardif (2014, p. 41):

Los saberes experienciales surgen como nucleo vital del saber docente, niicleo a partir del cual
los profesores tratan de transformar sus relaciones de caracter exterior con los saberes en
relaciones de cardcter interior con su propia practica. En este sentido, los saberes
experienciales no son saberes como los demas; estan formados, en cambio, por todos los
demas, pero traducidos, “pulidos” y sometidos a las certezas construidas en la practica y en la

experiencia.

Desde esta perspectiva es importante comprender que la formacién de profesorado se
construye dentro de la profesiéon (N6voa, 2009) y, por tanto, va mas alla de los cursos de

grado. Adquiere relevancia tanto la experiencia laboral como la practica profesional colectiva,
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particularmente situada en la primera escuela. Recuperamos asi el relato de otra profesora que
explica con exquisitos detalles del trabajo en la escuela donde se efectivizé durante los

primeros afios de obligatoriedad de la EF en la educacion primaria (a partir del 2009).

El predio donde trabajdbamos era muy irregular, chico (...) Pero al fondo de la escuela,
cruzando la calle, habia una rotonda, un espacio que nosotros le llamabamos campito. Era
arbolado, bastante grande, muy interesante para desarrollar la actividad. (...) Fueron reuniones
con..., proyectos con las maestras, con los vecinos, los papas de los nifios, con los nifios
mismos, con la policlinica del barrio y tuvimos apoyo de la intendencia departamental.
Después de varias jornadas y actividades, se hizo una cancha de voleibol y juegos de madera
en el campito. (...) Creo que fue stiper importante para lograr lo que es la identidad de la
escuela. Era todo un desafio cruzar la calle y sacarlos de la escuela para hacer la actividad. Eso
también ayudo a que el maestro compartiera la clase de educacion fisica, porque el maestro

tenia que ir. (...) Esa fue una de las partes interesantisimas. (R4, pp. 77-78)

La profesora describe los desafios de su trabajo pedagogico frente a las malas
condiciones de infraestructura para las practicas de la EF. La riqueza del relato nos lleva a
recorrer el trabajo colectivo y comunitario, creativo y arriesgado del colectivo docente que
despliega diversas aristas de la dimension sociocomunitaria, tales como acciones
interinstitucionales con distintos actores de la policlinica y la intendencia, el trabajo en red
para dicho emprendimiento; distintas jornadas con la comunidad tomando un deporte
tradicional como es el voleibol, el trabajo cooperativo con las familias y los estudiantes, entre
otros. Ese trabajo comunitario, ademas de dar visibilidad a la EF, fue constructor de la
identidad escolar.

Ensefiar a convivir justamente, y entonces a participar con entusiasmo en la ciudad, es

aprender a construir lo publico, sabiendo que cuidar a los otros es cuidarnos a nosotros

mismos y que cuidarnos a nosotros mismos es cuidar la igualdad de oportunidades y los
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espacios publicos, para el gozo compartido, el conocimiento comunicado, el trabajo solidario

y la esperanza comun. (Cullen, 2000, pp. 216-217)

Las experiencias vividas en el marco del proyecto curricular compartido con otros
docentes, alumnos y la comunidad, las convierte en una cuestion comtn, en una cuestién
publica. Reconocen la fuerza de lo colectivo para crear alternativas de formacion profesional,

o0 sea, son momentos clave para la configuracion de sus practicas reflexivas.

Otro momento asi que me marco, fue la creacion del rol del director coordinador de Educacién
Fisica, que bueno, al principio no lo veia como muy... este, no me parecia muy importante.
Pero después, hablando con distintos coordinadores que me tocaron, me parecio que realmente
me ayudaron, me apoyaron y trabajaron desde un lado mucho maés para abrir la comunidad del
profesor educacioén fisica. Que me ayudé pila a justamente abrir diferentes aspectos, en cuanto
también a contenidos, el rol que uno tiene dentro de la escuela, eso me parece que también fue

bastante importante. (R1, p. 39)

Esta profesora reflexiona sobre si misma, sobre como fue cambiando su posicién en el
trabajo conjunto con los directores coordinadores. O sea, va dando sentido a su trayectoria
profesional, poniendo en evidencia que no se construye en solitario, sino con otros, en
contextos plurales y cambiantes. A este devenir alude la narrativa, agregando los riesgos que
implica el miedo a lo nuevo, a lo diferente, a las jerarquias. Sin embargo, en la medida en que
toma distancia de algunos eventos para reflexionar sobre ellos llegan a valorar los diversos
aportes que conforman el entramado cultural de la EFE. Aparece la figura del DC como
referente pedagogico didactico y gestor sociocomunitario, aunque fue necesario crear las
condiciones para ese liderazgo a partir de respetar los saberes de la docente y proponer
dialogos problematizadores. Se instala asi la perspectiva de formacion a través de esa relacion

profesional, en palabras de Zeichner en Cardelli y Duhalde (2007):
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La tradicion de la “reconstruccién social”, que ligada a la pedagogia dialéctica, se basa en la
preparacion de los educandos y educadores para ser pensadores criticos y sujetos capaces de
participar en la creacion de procesos de investigacién y por ende, conocer el mundo para

transformarlo. (p. 60)

Desde esta tradicion de la reconstruccion social, la practica reflexiva de la EF se fue
configurando a través de la promocion y creacion de las condiciones de espacios y tiempos
para la gestacion de la comunidad de practica impulsada por los DC. No obstante, cabe
aclarar que en la comunidad de practica todos los actores son clave en la generacion de las
condiciones de posibilidad para dinamizar y sostener su funcionamiento (Edelstein, 2011;
Souto, 2017). Cada docente ocupa un lugar de autorizacion (Ardoino, 1990, en Souto, 2017)
es hacerse uno mismo su propio autor. Para Souto (2017) es una capacidad conquistada por la
experiencia de vida, por el trabajo y por la educacion, es decir, es la capacidad de autorizarse
a si mismo. La relevancia puesta en este espacio profesional de dialogo jerarquiza el campo

de la EF en la comunidad de practica y deja huellas en los participantes.

Me es dificil seleccionar momentos que me marcaran o que fueran significativos vinculados a
la configuracién de practicas reflexivas. Pero si tengo que seleccionar lo mas influyente al
respecto, sin dudas mencion6 el trabajo en Comunidades de Practica logrado en nuestra
jurisdiccién. El seleccionar, conceptualizar, planificar, desarrollar y evaluar un contenido en
conjunto con otros colegas que también trabajan en escuelas cercanas, a veces con realidades
muy similares, y otras tan disimiles, es sin dudas el intercambio mas rico y valioso. En mi caso
particular, el trabajar de esta manera marcé un antes y un después en mis practicas educativas.

(P2, p. 43)
A través de estas palabras la profesora se presenta como una docente que delibera

reflexivamente sobre su experiencia, analiza sus decisiones, invoca otros agentes culturales

participantes que dejan huellas en su trayectoria profesional y en sus practicas de ensefianza
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de la educacion fisica. Se revela la concepcion freiriana de ensefianza con rigor metodico que
supera la ingenuidad y desarrolla la reflexion critica a partir de la curiosidad epistemoldgica.
El docente instala en su practica la reflexion critica, la alegria y la esperanza, potenciando el
espacio pedagdgico de formacién de los escolares. De ahi que en el escenario de la
comunidad de practica se construyen relaciones de cercania que permiten mantener vivo el
compromiso de intervencion en el mundo a través de la educacién (Freire, 1994; Edelstein,
2011). A la vez, aporta a la practica profesional un sentido social y politico, un compromiso y

responsabilidad compartida que potencia la reflexion contextual y situada (Souto, 2017).

Bueno, eso de tener mas presente lo técnico, poder darle nombre a los ejes, de poder
fundamentar la alineacion, la base de sustentacién y todas esas cosas. Poder explicarle a los
chiquilines.... Sali6 en base a las charlas que tuvimos con mis compaiieras. Antes no lo
fundamentaba tanto. Me abrieron un poco la cabeza al decir que son fundamentos desde la EF
que son basicos (...) es propio de la gimnasia. (...) Trabajar, también, mas del lado de lo
creativo y lo que traian los chiquilines. De ver la cultura propia de ellos. Habia algunas nifias
que iban a gimnasia artistica y, bueno, traian ciertas cosas. De ver los saberes culturales. (P1,

p. 35)

Esta docente rememora la transformacion de sus concepciones y practicas de
ensefianza de la gimnasia, que se derivan del dialogo, la discusion y el estudio que tuvieron
lugar en la comunidad de practica. También hace referencia al potencial creativo de sus
nuevas practicas, que abren el didlogo con las culturas infantiles y se distancian de
actividades mas rutinarias. Si bien se reconocen diferentes niveles en las huellas que las
comunidades de practica dejan en las profesionales participantes, se configuran como un
espacio de construccién colectiva que apunta a una praxis compartida, logrando el sentido

transformador de la experiencia. Es un proceso de transformacion de la identidad docente que
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se caracteriza por ser relacional y estar abierta a procesos de innovacién y renovacion de sus

practicas de ensefianza.

Y lo que me ha marcado siempre son las distintas devoluciones que tengo de los estudiantes.
¢No? Yo he tenido en una escuela, por ejemplo, he podido ver una generacion desde que
ingreso a la escuela hasta que sali6. Y bueno, ver como les va cambiando la idea de lo que es
la educacién fisica y el objetivo de la educacion fisica, de lo que aporta la educacion fisica,
desde los vinculos hasta cémo llegan a ingresar a la sociedad después de la escuela. Eso
también me hace pensar bastante y reflexionar sobre realmente, los contenidos que tengo que

dar y sobre cémo los tengo que dar. (R1, p. 39)

La voz de la docente alude a pensar y repensar la practica a través de las voces de sus
estudiantes, lo que significa hacerse cargo de su presencia en las trayectorias escolares desde

su autoridad pedagoégica.

El trabajo que se despliega en un encuentro de trayectorias educativas, alli donde dos
diferentes, en distintos momentos de la vida y por haber recorrido caminos diversos, se
encuentran, se entrelazan, se interpelan mutuamente, se convocan a un mismo espacio, en
torno a algo en comun. Maestros y alumnos forman parte, asi, de un espacio, un mundo que
los coloca, paradéjicamente, en relaciéon de igualdad y en una diferenciacién de lugares que
hace posible la transmision. Lo que los distingue hace que la autoridad pueda ser ejercida, que
su posicion no se diluya en un espejarse poco habilitador, que la disparidad subjetiva entre

ambos garantice un trabajo por hacer. (Nicastro y Greco, 2021, p. 75)

Desde la misma perspectiva, la practica profesional de EF es una accion intencional y
politica elaborada por el profesor como intelectual (Giroux, 1990). No es algo dado sino
construido socialmente, por lo que es intersubjetivo, relativo y cambiante, atravesado
fuertemente por la responsabilidad social que implica una reflexiéon permanente del profesor

sobre el por qué, para qué y el cdmo de su practica de ensefianza. Este enfoque del trabajo
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pedagégico didactico configura la identidad del profesor y se acentta al hacerse consciente de
haber educado a una generacién de estudiantes durante toda su trayectoria escolar, cuando el
docente tiene continuidad en la institucion.

Otro aspecto singular y distintivo de una de las historias de vida que resulta relevante

recuperar es la curiosidad epistemologica que surge de la practica reflexiva.

Me ayudé a darme cuenta de la influencia del arte y el juego que tiene en mi crecimiento
personal. Influencia que se traslada también a mi identidad como docente. En una dimensién
pedagdgica que privilegie el conocimiento que surge de la experiencia, la vivencia, del

potencial del descubrimiento y la creacién. (R4, p. 77)

Se trasluce en el relato un proceso de btisqueda de conocimiento que refiere al arte y
al juego, de conformacion y confirmacion de su identidad docente, de apuesta a lo colectivo,
y una postura investigativa que implica estar en el camino de configurar su practica con
caracteristicas reflexivas.

Ahora bien, en este recorrido por las fuentes empiricas y teéricas de la investigacion
nos proponemos argumentar acerca de la red de significados que conforman la identidad
profesional. Las instancias de formacién, actualizacién, discusién y practica dan cuenta de un
proceso en permanente construccion a partir de las interacciones de los sujetos sociales y las
teorias que sustentan sus discursos y sus practicas.

Estos procesos son “heterogéneos y contradictorios” ya que en los mismos juegan situaciones

concretas y construcciones simbdlicas que se generan como el producto de las interacciones

entre las propias representaciones que tiene el educador acerca de su identidad, y la que los

“otros” tienen de ellos. (Cardelli y Duhalde, 2007, p. 188)

A modo de sintesis, podemos argumentar que la organizacion de las unidades de

significado tematizadas parte del andlisis y la interaccion de concepciones tedricas y de
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experiencias concretas que configuran las practicas reflexivas en las trayectorias profesionales

de las profesoras participantes de la presente investigacién.

5. CONCLUSIONES

En este capitulo se presenta una sintesis de los principales aportes de la investigacion
realizada en relacion con la articulacion e integracion tedrica del conocimiento producido
sobre las practicas reflexivas en el campo de la EFE. Del estudio surgen tres ejes conceptuales
que estructuran sus configuraciones: las caracteristicas predominantes de las buenas practicas
de ensefianza vinculadas a la didactica de la EF, los sentidos otorgados a dichas practicas
desde la voz de las profesoras y las relaciones de las practicas reflexivas con ciertos eventos
de sus trayectorias profesionales.

A) Las buenas practicas de ensefianza se identifican como practicas reflexivas cuando
estan fuertemente vinculadas al conocimiento didactico de la EF, aunque en ocasiones puedan
sobrevivir en escasas condiciones de posibilidad (Foucault, 1997). Esto supone un claro
posicionamiento desde el lugar de ensefiante y la conciencia de la relacion ontol6gica entre
ensefiar y aprender. En otras palabras, estas practicas de ensefianza conjugan saberes
pedagogicos, disciplinares y didacticos en el sentido epistemolégico y en el sentido moral
(Fenstermacher, 1998).

A estas particularidades se suma otro aspecto relevante en su configuracién como lo
son las practicas de significacion, porque, segtin el paradigma culturalista de la EF (Soares et
al., 1992), buscan relacionar elementos vivenciales (saber hacer o saber experiencial) y
elementos discursivos o conceptuales (saberes técnicos y saberes criticos) con la finalidad de
ampliar la comprensién del conocimiento en contextos culturales reales. Este enfoque exige a

los profesionales la capacidad y la disposicién de reconstruir experiencias desde
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conversaciones reflexivas sobre situaciones educativas concretas (Schon, 1998). De esta
manera, las practicas se convierten en objeto de andlisis y ponen en suspenso sentidos y
significados naturalizados con la intencion de generar explicaciones mas profundas y
racionales. Estas argumentaciones aportan formas de superar los obstaculos que se presentan
en los contextos reales, convirtiéndolos en condiciones de posibilidad para desarrollar
propuestas didacticas contextualizadas y significativas para los estudiantes.

Este ejercicio de reflexion desde y en la practica supone la apertura a pensar con otro
profesional. Por consiguiente, resultan practicas de la conversacion (Barcena, 2005) que van
mas alla de la situacién especifica de clase, construyendo auténticas relaciones dial6gicas con
distintos actores involucrados en la comunidad escolar. Al mismo tiempo se desarrolla una
actitud investigativa acerca de los significados y sentidos de la ensefianza de la EFE, con la
finalidad de mejorar las practicas y consolidar los procesos de profesionalizacion docente.
Estas relaciones dialégicas constituyen espacios de oportunidad, en los cuales se puede
reflexionar sobre los contenidos de ensefianza, las construcciones metodologicas utilizadas o
posibles y los instrumentos de evaluacion. Asi las practicas se estructuran como espacios
educativos de inclusion, igualdad y justicia social, asegurando la participacion en el area del
conocimiento corporal.

Desde esta perspectiva se hace visible el poder formador y transformador de las
reflexiones y el andlisis didactico de las practicas de ensefianza (Edelstein, 2011), sin
embargo, su alcance se enfrenta al limite de las subjetividades en relacion a las
intersubjetividades. En palabras de Arfuch (2007, p. 79), los relatos de experiencias son
“expresion de una época, de un grupo, de una generacién, de una clase, de una narrativa
comun de identidad. Es esta cualidad colectiva, como huella impresa en la singularidad, lo

que hace relevantes las historias de vida”.
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Estos planteos nos llevan a otras interrogantes: ;de qué maneras se abordan cada uno
de los contenidos® por parte del colectivo docente del drea?, ;cémo se configuran espacios de
formacién en la comunidad de practica con la participacion de profesores, supervisores y
otros agentes culturales?, ;qué aportes ofrece la formacion de grado respecto a cada uno de
dichos contenidos? Sin duda, cada una de estas preguntas pueden ser objeto de futuras
investigaciones.

En definitiva, la condicién colectiva de la practica de ensefianza aporta precisiones
semanticas en términos de saberes problematizados en espacios de formacién profesional,
cursos de actualizacién, comunidades de practica, espacios de analisis didactico de la practica
de ensefianza (Edelstein, 2011) que hacen posible la reconstruccién reflexiva del objeto de
ensefanza y la superacion epistémica/moral de ciertas debilidades que se manifiestan en
situaciones individuales. Cabe sefialar que estas practicas reflexivas se fortalecen con
acciones y decisiones de las autoridades del organismo para garantizar el acceso a la
infraestructura necesaria para la ensefianza especifica del area. A modo de ejemplo, se
mencionan acuerdos interinstitucionales para el uso de piscinas, gimnasios, etc., y la

designacion de salas docentes sistematicas en todas las escuelas, entre otras.

B - Sefialamos ahora, la importancia del sentido que adquieren estas practicas
reflexivas en el escenario de ensefianza de la EFE desde las voces de las profesoras.
Corresponde hacer referencia al sentido moral de las practicas reflexivas que despliegan
construcciones metodologicas que posibilitan a los estudiantes habitar el aula de forma
auténtica, con vinculos frescos, descontracturados y comprometidos con si mismos para
aprender. Se trata de vinculos placenteros con el saber y vinculos interpersonales propicios

para el aprendizaje que se hacen presentes a través de gestos minimos (Skliar, 2017).

21 Deporte, gimnasia y juego fueron los contenidos abordados en el trabajo de campo.

129



Cabe destacar que las practicas reflexivas colocan a la EF en clave de derecho, asignan
a los escolares el lugar de sujetos de su propia educacion. Por estas razones se configuran
como praxis desde la responsabilidad social, construyen contratos didacticos reflexivos que
implican la capacidad de pensar, conocer y transformar por parte del docente y los estudiantes
(Schon, 1998). Estos contratos didacticos reflexivos convierten a los educandos en
protagonistas dentro y fuera del aula al crear sistematicamente espacios y tiempos de reflexién
y construccion colectiva. Esta forma de organizacion de la ensefianza genera cambios
estructurales en las relaciones de poder y promueve la participacion democratica en el proceso
educativo, lo cual se evidencia en nuevos modos de estar en la situacion de ensefiar y la
situacion de aprender Educacion Fisica.

Como consecuencia, la propuesta curricular de EF se inserta en el proyecto politico
pedagégico de la escuela, lo cual exige didlogos abiertos y plurales acerca del conocimiento
institucional. Para ello, es fundamental la participacion en salas docentes y el trabajo
colaborativo e interdisciplinar. Las intenciones son importantes, pero no son suficientes por si
solas para desarrollar propuestas educativas reflexivas e integrales. Se necesitan condiciones
de posibilidad que garanticen el desarrollo institucional continuado en salas docentes en todas
las escuelas y permitan que todos los educadores asuman el desafio de elaborar, implementar
y evaluar proyectos pedagégicos en clave institucional. Por lo tanto, las practicas reflexivas
adquieren sentido en procesos educativos institucionales integrados en propuestas curriculares
interdisciplinares que contribuyen a legitimar la Educacién Fisica en la cultura escolar. Al
respecto, es importante destacar el compromiso y responsabilidad de los docentes con sus
practicas profesionales y el reconocimiento del campo de la educacion fisica desde la

direccion escolar, las familias y la comunidad.
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C — Finalmente, el tercer eje conceptual que surge de la presente investigacion refiere
a las relaciones de las practicas reflexivas con algunas experiencias clave de sus trayectorias
profesionales.

En este sentido, la formacion docente contribuye a configurar las practicas reflexivas
al aportar fundamentos teéricos y espacios para reflexionar sobre nuevos sentidos y
significados de la EFE generando procesos de conformacién y confirmacién de identidades
docentes profesionales.

En el estudio realizado resulta relevante el trabajo en la primera escuela cuando se
constituye como una practica reflexiva y significativa propia de la experiencia laboral (Tardif,
2014). En este escenario profesional aparece la figura del DC como referente pedagégico que
genera espacios de didlogos problematizadores que impulsan el analisis de las practicas
profesionales desde una ética de respeto. Ambos eventos de las trayectorias investigadas
conforman espacios de formacion a través de relaciones profesionales colectivas en el
entramado cultural de las comunidades educativas.

Otro argumento que jerarquiza las practicas reflexivas se configura a partir de las
voces de los estudiantes, quienes rememoran experiencias reconociendo la autoridad
pedagébgica de aquellos profesores dispuestos a pensar y repensar sus practicas profesionales.
De ahi que otra pieza del mosaico que configura las practicas reflexivas son las comunidades
de practica como espacios dialégicos y participativos en los que se valoran todas las voces.
Por consiguiente, la conformacién y continuidad de estas comunidades resulta un terreno fértil
de buenas practicas de ensefianza, tanto en el sentido epistemolégico como moral, para ejercer
la profesién con conciencia social y laboral del escenario de la practica.

A modo de cierre y, a la vez, de apertura, esta investigacion hace visible que las

practicas reflexivas tienen el poder de formar y transformar a los profesionales que las
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despliegan. A su vez, al considerarlas como practicas sociales, son producto de interrelaciones
entre las condiciones sociales objetivas en las que se desarrollan y el profesional involucrado.
De esta manera, las practicas reflexivas también contribuyen a transformar las instituciones
educativas donde se ejercen, aportando cambios basados en la justicia social y la distribucién
critica del saber entre el estudiantado. Los docentes involucrados, con alegria y esperanza en
las relaciones profesionales colectivas del entramado cultural de la escuela y la educacién
fisica escolar, mantienen vivo el compromiso de intervencion en el mundo a través de la

educacién.
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Anexo A

Entrevista y observacion de clase de Directora Coordinadora con Profe 1 (DC P1)

Entrevista

Investigadora: ;Cuéles son las caracteristicas de las practicas profesionales de las profesoras
elegidas que consideran constituyen practicas reflexivas?

Directora Coordinadora 1: Una se llama (...). Ella es profesora de educacion fisica efectiva de
hace unos cuantos afios y vino en la jurisdiccion hara 4 afios, La escuela es (...). Es una
escuela de tiempo completo.

Ella es una docente que sistematiza las practicas, que le gusta como intercambiar
constantemente y siempre esta en pro de mejorar las practicas con los chiquilines. Trabaja
desde la cultura corporal del movimiento, eso es importante. Su proyecto esta sustentado
desde ahi. Visualiza también una cantidad de contenidos que los pueda transformar con los
chiquilines. Le da participacién constante al intercambio con los nifios. El poder reflexionar
en conjunto con los nifios en sus clases, es fundamental. También dentro del juego ha
abordado una cantidad del juego tradicional y el juego cooperativo y ademas el juego no
convencional de deporte alternativo. Entonces también tienen una vision muy comunitaria y
social de lo que sucede en su comunidad educativa.

Participa del proyecto de intervencion, o sea lo elaboro y lo viene construyendo afio a
afio. Y también participa activamente de los espacios de salas, que es una vez al mes, pero
tienen como lineas de intervencion en conjunto con el maestro, con las maestras y el equipo.
Si bien el proyecto institucional estd como no se ha definido todavia. Hemos hablado con la
directora y con ella sobre la tematica del proyecto institucional. Sea este una tematica donde
el profesor de Educacion Fisica y los otros docentes puedan participar activamente de su

disciplina. Eso como que todavia ha costado un poquito, pero bueno, incluso creo que en



proyectos de lengua y nosotros, yo en mi caso sugeri que podia ser un tema con la
comunicacion para poder también trabajar el area de educacion fisica. La convivencia a través
de la comunicacion también podria ser otro. Pero bueno, eso todavia esta como en proceso.

Nosotros desde la coordinacién venimos trabajando en el proceso de la reflexion de las
practicas y el andlisis. Para nosotros es muy importante que los profesores puedan reflexionar
y eso nos ha llevado a generar una cantidad de salas de intercambio para ver el sentido del
area de educacion fisica. El ;porqué? ;para qué? Para poder visualizar el como y ahi empezar
a analizar un poco y en funcién de esa reflexion. Poder sistematizar, poder analizar y poder

cambiar las practicas.

Observacion de clase

En cuando la propuesta de ensefianza de profe 1 sobre el dominio disciplinar creo que
se reflejo en la clase. El dominio disciplinar quizas lo tiene que trabajar mas en cuanto a poder
conceptualizar el contenido a ensefiar y dentro del contenido a ensefiar quizas el propdsito que
se proponian esa clase. Compartirlo también con los chiquilines porque se vio mucho sobre
las estrategias metodol6gico pero no quedaba claro cudl era el propésito con respecto al
contenido, al concepto, a la conceptualizacion de eso. De ese propo6sito no quedé claro, por lo
menos en esa clase, no lo podemos percibir. Incluso el proposito era muy general trabajar lo
de ataque y defensa. Buscarle esa parte de focalizar mas bien en lo conceptual, dando mas
intervenciones que sea del deporte colectivo en si o situaciones de juego conceptualizando y
llevando al dominio de lo disciplinar en la clase, que por momentos no sé lograba visualizar.

Igualmente considero que tenia claro ella hacia donde queria ir, ese porqué y ese como

lo tenia claro. Ella lo habia estipulado, lo habia sistematizado, habia hecho una secuencia de



contenido. En ese sentido ella es muy clara, muy concisa en eso. Sus intervenciones son
acertadas y coherente con el contenido, con la propuesta, con el programa.

Con respecto a la planificacion es un proyecto de intervencion, es una propuesta
innovadora porque involucra la participacion activa constante de los nifios, tomando la
resolucion de las situaciones desde decidir, comprender y modificar algunas situaciones en
cuanto a las reglas y las situaciones de estrategias que tenian que hacer entre todos. Se
visualiza una constante claridad de las consignas de la docente incorporando distintas
estrategias metodologicas, metodologias abiertas claras y pertinentes a la propuesta de los
distintos momentos de la clase.

Los nifios logran comprender la propuesta y la realizan con entusiasmo, mostrando
interés por el aprendizaje y por seguir el hilo conductor del aprendizaje. Eso me parece que
fue fundamental en cuanto a las estrategias metodolégicas. Se vio todo el tiempo una apertura
en tener en cuenta la pedagogia critica y la resolucion de situaciones y la retroalimentacién
con los nifios y problematizar todo el tiempo el contenido.

Me parece que es stper innovadora y bueno realmente impacta en la reflexién de las
practicas. Los vinculos con los chiquilines fueron de total respecto, de consenso todo el
tiempo estaban interactuando, buscando la mejor solucién, consensuando. Eso también no se
hace de la noche a la mafiana, creo que ha habido todo un proceso de trabajo en esta
metodologia que hace a tener todo este resultado, de ese lado de la reflexion y la bisqueda

continda de la practica reflexiva.



Anexo B

Entrevista y observacion de clase de Directora Coordinadora con Profe 2 (DC P2)

Entrevista

Investigadora: ;Cuéles son las caracteristicas de las practicas profesionales de las profesoras
elegidas que consideran constituyen practicas reflexivas?

Directora Coordinadora 1: Después esta Profe 2. También es una escuela de tiempo
completo. Es una profe que esta desde el 2009 en la comunidad (...). Este es una profesora que
que bueno que tiene, es una referente en la escuela, ya que es como la mds veterana en afios,
pero no solamente en eso, sino que es una referente por todo su accionar, desde la
sistematizacion constante, continua, muy metodica hasta el trato que tiene con los nifios, el
vinculo que ha generado con los nifios, con los docentes, con la comunidad de familias, con la
comunidad de practica. Comparte mucho. Es muy apasionada.

Participa de una comunidad de practica que también es referente porque es como un
continuo el querer saber, el querer investigar, entonces investiga mucho, conceptualiza, no
tiene problemas en sistematizar constantemente. Es muy pro activa y le encanta el
intercambio para mejorar sus practicas. Eso es muy importante. Ambas profesoras estan como
dispuestas, pero Profe 2 tiene una apertura mucho, mucho mayor en su forma de ser, del modo
de estar, como siempre, con ganas de saber, con ganas de aprender, con ganas de mejorarse en
sus practicas y en su intercambio de la docencia con los nifios. Eso también me parece que es
buenisimo.

Investigadora: ;Cémo es una practica profesional que no es reflexiva?
Directora Coordinadora 1: Bueno, lo que con respecto a la segunda pregunta, lo que vos
decias, lo que no es una practica reflexiva. Nosotros venimos trabajando un poco hace un

tiempo en el proceso de la reflexion de las practicas y el analisis. Para nosotros es muy



importante que los profesores puedan reflexionar y eso nos ha llevado a generar una cantidad
de salas, de intercambio para ver el sentido del area de educacién fisica. El ¢porqué? El ¢para
qué? Para poder visualizar el ;cémo? y ahi empezar a reflexionar un poco y en funciéon de esa
reflexion, poder sistematizar, poder analizar y poder cambiar las practicas.

Algunas practicas aca en la jurisdiccion estan como muy arraigadas a modelos y a
sistemas didacticos como muy fuertes, que tienen que ver con el tema de la educacion fisica
muy hegemonica desde la medicina, desde la biologia. Entonces a veces no se cuestiona, no
se analiza, que también hay otras formas de que la educacion fisica también puede estar en
muchas oportunidades no se toma en cuenta el programa.

En algunos docentes hay un porcentaje que no toma como referencia al programa, no
toma como referencia la fundamentacion del programa, que tiene que ver con el sujeto critico,
reflexivo, con la emancipacion. Entonces quedan como muy arraigados a que no leen el
programa y tampoco leen la fundamentacién. Entonces como que no hay una, vamos a decir,
un pensamiento critico de lo que podria ser la educacion fisica. No hay un sentido del por qué,
el para qué y el como.

En muchas oportunidades las practicas, no se visualiza la ensefianza, que eso también
es fundamental. Y a partir de todo eso, como se toma en cuenta ese sujeto y ese nifio de
derecho condiciona todo. Me parece que es como todo un proceso. Al no visualizar la
ensefianza se pierde el sentido, es demasiado direccionada la ensefianza. No se intercambia
con los nifios a ver si se ha podido evidenciar algunas practicas que tengan si se aprendié o no
se aprendio.

No hay participacién activa en algunos casos con los nifios, ni hay un intercambio, no
hay un saber previo de lo que ellos piensan, traen como sujeto histérico social. Bueno, esas

caracteristicas mas que nada suceden, que hacen que las practicas no sean reflexivas o no



hayan intencién de poder analizar, reflexionar para poder cambiarlas, no. Creo que también a
veces es un proceso que venimos trabajando en eso, que a veces también tiene que ver con un
proceso de biografia, como vos decias ahi en la tesis personal profesional que se mezcla todo
y bueno, y a veces cuesta también el cambio.

Estamos como las practicas, a veces no, carecen de sentido y de y de procesos de
ensefianza. Por eso mismo, porque a veces cuesta ponerse a pensar de qué se hizo, cémo se
hizo y bueno, y en el sujeto que puede ser el nifio, en este caso, la nifia como protagonista
fundamental. A veces pasa también eso, que no se visualiza mucho como sujeto creador de la

del aprendizaje.

Observacion de clase

Respecto a Profe 2 estamos hablando de una practica distinta porque se da en el marco
del proyecto de la hora de juego, no en una clase donde se dio el desarrollo del area de
educacion fisica de la puesta en practica de la educacion fisica.

Con respecto al dominio disciplinar creo que hay un fuerte dominio disciplinar con lo
que ella queria ensefiar y qué queria ensefiar particularmente del contenido como podia hacer
el juego tradicional. Pero bueno se dieron algunas situaciones que debilitan un poco la
propuesta, como por ejemplo, me parecia que la propuesta que ella habia planteado era como
demasiado exigente para los nifios, quizas, mas que nada en la practica, en la teoria se
visualizaba bastante bien, comprendieron pero después en la practica se hizo como muy dificil
de sostener. Porque... claro estaba, ella estaba sola en una estacién explicando y habia otra
estacion, otro espacio, donde si no habia un adulto de nosotros eso seguro que no funcionaba.
En esa parte la teoria, el dominio disciplina funciona bien pero después en la practica no se

pudo completar como ella lo tenia pensado.



Igualmente creo que habia un sentido de esa practica y una conceptualizacion que la
tenia clara por donde iba a ir, el dominio disciplinar estaba claro, pero, no sé si la propuesta
fue acorde a esa edad, a ese grupo, si el juego utilizado realmente fue, no sé, si era el mejor
para hacer dentro de los juegos tradicionales. Ahi en ese marco, en ese contexto, todavia tenia
que estar sola. Porque se suponia que ese proyecto de juego era llevado a cabo con todo el
equipo docente, como proyecto institucional. Por eso digo faltaron como otras estrategias
metodoldgicas, mas participativas o donde ella pudiera establecer algunas formas de jugar
donde no tenia que depender de un adulto, capaz que haciendo otras estaciones donde ella
pudiera estar visualizando las dos, colaborando con la maestra o eligiendo otro juego
tradicional también. Quizas donde no tenga que estar tan atenta y haciendo cumplir como esto
del ta te ti que tiene sus formas regladas.

Igual las consignas fueron claras se logré visualizar la participacién de los nifios asi
como la comprension de la propuesta. Comprendieron cémo se jugaba y qué forma tenia que
tapar para que el otro no hiciera el ta te ti. Capaz que poder variar las consignas, mejorando
los espacios donde ella pueda visualizar todo en lo general. Los nifios igualmente a pesar de

todo esto participaron y trabajaron con mucho entusiasmo, siguieron la propuesta.



Anexo C

Entrevista y observacion de clase de Directora Coordinadora con Profe 3 (DC P3)

Entrevista

Investigadora: ;Cuéles son las caracteristicas de las practicas profesionales de las profesoras
elegidas que consideran constituyen practicas reflexivas?

Directora Coordinadora 2: Se elige a profesora de la escuela 3, escuela urbana comtin, doble
turno de quintil 5, porque ademas de cumplir con los requisitos necesarios de la antigiiedad en
el cargo y cuestiones formales de la investigacion, consideramos que tiene mucha reflexion en
sus practicas. Y cuando hablamos de reflexion, hablamos de cuestionamiento, de andlisis, de
ver que es lo que pasa en la clase, que es lo que pasa al nifio, un pensar qué necesita el nifio.

Previamente a llevar a cabo la clase, en el momento de pensar, de planificar, en el
momento de buscar qué contenidos ensefiar, también para el recorte de contenidos, es una
profesora que siempre estd pensando en los intereses y las necesidades de sus alumnos.

Se evidencia que le pone mucho pienso en el porqué? y para qué? para ver el cémo?
En el transcurso de las clases se visualizan las formas de comunicar, el respeto, la forma de
habilitar al nifio a la participacién con autonomia en su propia practica. Al finalizar la clase se
cuestiona y analiza como recibieron la consigna, si pudieron aprender.

Es una profesora que siempre esta abierta y receptiva a las orientaciones, a las aportes
desde la direccion coordinacion, esta siempre consultando e investigando con nosotras para
mejorar sus practicas.

Asi que dentro de las profesoras que hay en la jurisdiccién, es una de las que siempre
esta revisando lo que el hacer, siempre esta queriendo investigar un poquito mas. De lo que
uno orienta, después ella sigue investigando y sigue preguntando, cuestiona desde un lugar de

enriquecerse profesionalmente y también poder mejorar sus practicas.



Profe 3 es elegida también por su continua tensién en relacion a las normativas, a las
cosas que le parecen que no estan bien y la realidad. Ella hace una mirada muy critica en
relacién a la practica escolar y al entorno. Entonces siempre esta tratando de que esa injusticia
entre comillas, que ella a veces explicita o esa forma de no poder ensefiar en determinadas
situaciones, hace a que sea stiper abierta, receptiva, pero, esteee, ofrece una resistencia, pero
no una resistencia en el sentido de no puede ser permeable, una resistencia en lo que ella
piensa y en la que ella cree que es el “deber ser” con un posicionamiento muy critico,

emancipador.

Observacion de clases

Es una clase con 3° (tercera clase) y con 2° afio — contenido juegos reglados. Todos los
indicadores estan contemplados de manera excelente.

La profesora presenta a los estudiantes la propuesta de ensefianza con un un potente
dominio disciplinar, mediante la interrogacion didactica direccionada y orientada, utilizandose
favorablemente para la ensefianza y la reflexion individual y colectiva (buscando estrategias
entre los nifios) en todos los momentos en la clase. Las clases se consideran innovadoras en
relacion al abordaje del contenido desde una propuesta con marcado trabajo interdisciplinar y
trabajo colaborativo con las maestras.

Los nifios participan activamente de las propuestas en todas las dimensiones y de
forma autéonoma. Presenta un gran compromiso con la ensefianza desde un paradigma critico
y reflexivo que se refleja en las intervenciones de los nifios desde el movimiento, dando la
palabra y las acciones conjuntas entre pares. Se visualiza autonomia. Los nifios comprenden
las consignas claramente, las modifican. La docente da opciones de mayor y menor

complejidad atendiendo al PEIP en la propuesta, a la singularidad.



Las maestras de clase participan de manera oportuna, acompafian desde afuera
apoyando si es necesario.

La profesora genera diferentes climas y son respetados por los nifios que reflejan en
sus manifestaciones corporales. Facilita la gestion autonoma de los aprendizajes con muy
buena mediacién docente. El recorrido de ensefianza promueve avances conceptuales,
atendiendo la secuenciacion con criterios didacticos y disciplinares.

Se observa dominio y actualizacién en relacién al saber ensefiado, su significacion y la
relacién de los contenidos de ensefianza con la cultura global. Su ensefianza es coherente con
una idea de ciudadano a construir, alineados con los intereses politicos educativos que

propone la institucion.
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Anexo D

Entrevista y observacion de clase de Directora Coordinadora con Profe 4 (DC P4)

Entrevista
Investigadora: ;Cuéles son las caracteristicas de las practicas profesionales de las profesoras

elegidas que consideran constituyen practicas reflexivas?

DC 2: La profesora de la escuela 4, que funciona en doble turno, es una docente que tiene un
largo recorrido en la escuela. Sali6 por unos 3 afios donde se desempefi6 como docente en un
(...) y a su regreso se visualizé un cambio en relacion a la construccion de sus practicas.

Profe 4 es muy receptiva y con voluntad para investigar sobre la practica in situ,
buscando dispositivos para encontrar los canales de llegada a los y las nifias, dialogando
permanentemente entre las teorias y sus practicas.

Planifica y piensa sus clases con mucho corazon y empatia que es necesario destacar,
por el alto grado de compromiso y por la intencién continua de llegar a los nifios desde lo

colectivo, buscando posibles abordajes multi e interdisciplinares.
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Anexo E

Entrevista en profundidad a Maestra Directora de la escuela N.° 1 (MD P1)

Investigadora: ;Cémo caracterizarias la practica profesional de la profesora de EF?

Maestra Directora: Bueno, ella es una profesora muy responsable, con aptitud para la
ensefianza, con muy buen vinculo con los chicos. Ha dado muchas clases entretenidas y
motivadoras, los conquista. Tiene conocimientos profesionales. Aptitud para gestionar el
tiempo en su clase.

Investigadora: ¢Cuales han sido los aportes disciplinares en los proyectos institucionales y en
los proyectos curriculares que la escuela ha tenido?

Maestra Directora: Yo la conozco hace tres afios. Creo que en estos dos ultimos afios hay
algunas cosas que son dificiles por la situacién en la que vivimos. Entonces, hago una mirada
mas general de la profe. Ella participa en la sala para poder coordinar con nosotros, por lo
menos una vez al mes. Aportes disciplinares en los proyectos siempre hace. Los curriculares
son trabajados con las maestras de grupo. Por ejemplo, si hablamos de los mas chiquitos en la
parte motriz, juegos reglados, de expresion corporal, todas esas habilidades las trabajan en
conjunto. Sabemos que las maestras de inicial tienen esos proyectos, esas actividades y bueno,
qué mejor que una profe educacion fisica para coordinar con ella. Otro aporte, este afio,
trabajo en un proyecto de los Juegos Olimpicos en el que abordaron los valores.

Trabajaron los valores coordinadamente con las docentes. Incluso alguna clase tenia
oficialmente un proyecto sobre esto y ella intervino. Con los chiquilines, bueno el desarrollo
de los valores como el respeto, la amistad, la excelencia, el esfuerzo. Con esto, intervino con
todos los grupos de 4° a 6°. Una gran riqueza porque surgio de ella la propuesta, la iniciativa
y todas se sumaron y aport6 a muchos de esos micro proyectos que habian en las clases. Por

ejemplo, desde la matematica, con 3° desde la geometria. En matematica, ella coordina con la
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maestra y apoya en la geometria en esos conceptos que abordan en 3°, y desde la EF lo hace
con el cuerpo, con el espacio. Con los chiquitos ha trabajado Percusién corporal. Los juegos
reglados ya te lo habia dicho.

Cuando las maestras tienen que hacer la evaluacion INDI, la profesora da aportes
fundamentales. Hay unos de los items que mejor que la profes el trabajo conjunto la
observacion. Teniamos un proyecto de oralidad también ayudé a elaborarlo.

Directora Coordinadora 1: Estuvimos charlando con Profe 1 sobre el proyecto institucional.
Maestra Directora: Teniamos el proyecto de lengua cuando teniamos problema con la
escuela. Ahora tenemos un nuevo proyecto que tiene que ver mucho con el medio ambiente.
Ella ya venia trabajando con el reciclaje. En este proyecto ahora se va a trabajar con la
concurrencia a las playas. Esperemos que lo podamos hacer.

Investigadora: ;Viste que ahora ya sali6 la circular de salidas didacticas?

Maestra Directora: Estamos al tanto. Todo lo que es la conservacion del ambiente. Este
nuevo proyecto habla del futuro, lo que tenemos que preservar, cuidar y mejorar. Tiene un
proyecto que viene realizando es el techado de la cancha reutilizando botellas, lo lleva
adelante ella. También en la misma linea de reutilizacién, conservacion.

Investigadora: ¢Lo estan haciendo con otra institucion?

Maestra Directora: No, no por ahora. Nos ha llevado un poco de tiempo. Las familias aportan
botellas, las estan pintando.

Directora Coordinadora 1: Me decia ella que nunca habia pensado que es muchisimo trabajo.
Es techar toda la cancha.

Maestra Directora: Con la pandemia se dificult6. Con una ayuda externa seria bueno. Esta
genial la idea. Porque tiene una cancha preciosa pero cero lugar de sombra o proteccion para

los dias de lluvia.
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Investigadora: ;como se posiciona la profesora con el equipo docente, con los estudiantes y
con las familias?

Maestra Directora: Bien, muy bien, como te decia, ella coordina mucho con el colectivo. Hay
siempre una sintonia, ;no? Y las propuestas aparecen de un lado o del otro, trabajan en
conjunto. Con los estudiantes tiene un muy buen manejo del grupo. Tiene clases entretenidas,
como te decia los capta, ellos quieren quedarse. Todos desean la llegada de la hora de clases
de educacion fisica.

Tiene buen dominio de grupo. Los nifios son respetuosos con ella. Sabe poner limites
si lo amerita, porque tenemos casos dificiles también. Pero bien, bien. Con las maestras
también. Hacen un muy buen equipo con el resto de las docentes y los profes.

Investigadora: ¢Y con las familias?

Maestra Directora: Con las familias ha sido un poco mas dificil en estos periodos de
pandemia, en estos momentos que no podemos invitar a nadie. En la virtualidad trabajé con
propuestas que involucran a la familia. Subia las propuestas a través de las maestras siempre
por crea, invitando a las familias en conjunto con los nifios. Antiguamente, el primer afio que
yo estuve, trabajo con el tema de los festivales y actuaciones, que las organizaba con la profe
de corporal. Podiamos invitar mas a las familias. Hoy por hoy no se nos ha ocurrido todavia
mucho, pero no lo tenemos permitido en realidad. Si los involucra cuando manda elaborar
juguetes, baleros. Ahi la familia se involucra.

Directora Coordinadora 1: Hizo un proyecto de actividades acuaticas. ¢ Te acordas que en dos
afios lo hicieron? Lo llevo adelante, lo coordiné con las instituciones, con las maestras, las
familias y la direccion. Quedo6 trunco.

Maestra Directora: Si, se hizo como experiencia con dos grupos, 3° y luego con 2°. Si,

trabajé realmente con las familias. Se eligieron grupos... El grupo de 2° tenia necesidades, era
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un grupo complejo. Tomd ese desafio en conjunto con las familias. En las reuniones explico,
para que esos nifios lograran autonomia, independencia, mejorar los vinculos. Dio muy
buenos resultados. No se, capaz me olvido de algo mas DCI.

Directora Coordinadora 1: Siempre Profe 1 ha estado dispuesta a trabajar colaborativamente
participando en las reuniones por ser de tiempo completo. Yo siempre percibo ese buen
vinculo, esa buena comunicacién con el equipo. Esta bien incorporada al proceso del grupo.
Del proyecto institucional que ella desde su especificidad pueda aportar y eso este afio lo esta
haciendo. Es muy pro activa. Tiene un poco de panico escénico. Tiene un perfil bajo, tiene
vergiienza. Pero hace de todo.

Maestra Directora: Hace un muy buen trabajo con la profesora de corporal. Se potencia con
ella. Antes estaba la profe de inglés en un turno y también trabajo6 con ella. Se involucra, en el
turno donde no estaba la profe por que no le correspondia, estaba la profe de inglés.

Realmente muy bien.
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Anexo F

Entrevista en profundidad a Maestra Directora de la escuela N° 2 (MD P2)

Investigadora: ;Cémo caracterizarias la practica profesional de la profesora de EF?

Maestra Directora: Primero comenzar ubicandote un poco en el contexto. Somos una escuela
de tiempo completo de la costa, perteneciente a la Inspeccion de Canelones de Atlantida. La
profesora es efectiva con una trayectoria de muchos afios. Por ser escuela de TC tenemos
grandes fortalezas. La profesora al ser efectiva y tenemos un equipo docente la mayoria
efectivo. Tenemos salas de reflexion docente los jueves. Eso nos permite coordinar y llevar
adelante un trabajo colaborativo. Se involucra toda la comunidad educativa, hasta los
auxiliares. En las salas participa en una sala al mes. Ella participa y aporta su mirada, sus
reflexiones y coordina con los docentes.

Tenemos una modalidad, ella trabaja con sus contenidos curriculares pero en el tercer
modulo, que es en el modulo de la tarde, se lleva adelante talleres donde la profesora se
integra a todo el equipo docente.

Desde la direccién, la mirada de la profesora es muy significativa, muy importante.
Cuando llegué en el 2019, cuando lei su diagnostico me situé muy bien en el contexto y la
realidad de la escuela. Primero por ser efectiva y tener muchos afios en la institucién. Me
situ6 muy bien en la realidad con sus fortalezas, debilidades, las oportunidades que brindaba.
Realmente fue la que mas me sirvié. Es muy reflexiva. A partir de ahi valoré mucho la
actividad de la profesora.

Es muy critica, es muy reflexiva. Nos sirvié muchisimo, a mi como directora que
llegué nueva, para saber las caracteristicas de los nifios, de los docentes. Ella aporto

muchisimo en ese diagnostico inicial, me permitio situarme en esa realidad.
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Es una profesora que continuamente. Tiene dos proyectos excelentes, valorados a nivel
de la jurisdiccion como muy buenos. Es el proyecto de Actividades acuaticas, 2013, en el club
(...). Concurrian todas las clases de 1° a 6° afios, con una experiencia de nivel inicial pero
tuvo muy poca concurrencia. Pero bueno, la pandemia no nos ha permitido llevarlo adelante
esos proyectos, valorados por la comunidad educativa como excelente. En ese afio acompafié
las primeras clases fue en unos inicios. Después hice énfasis en las actividades de cierre de
piscina donde se hizo una invitacion a todas las familias, a la comunidad a participar. Vi los
avances sobre todo en los chiquitos de 1° que les cuesta mucho entrar al agua y que tienen
miedo. Realmente quedé muy sorprendida de los avances que observé.

Después tiene también un proyecto de tenis con un profesor de la federacion de tenis
que se desarrollaba en el club. Esos dos proyectos son muy valiosos para la comunidad
educativa.

La profesora lleva adelante, bueno por supuesto, en el 1° y 2° médulo, que se dan en la
mafiana, ella hace énfasis en los contenidos curriculares y en el 3° médulo en la tarde, después
del almuerzo donde los nifios descanso y socializacién entre ellos, ahi se realizan los talleres
donde la profesora trabaja y aporta, ya bien en dupla pedagdgica o los proyectos de primer o
segundo ciclo. Muchas de esas actividades que ahora esta desarrollando en la institucion, se
realizaban antes en el club.

Este afio, y el afio pasado, con la pandemia tuvimos que focalizarnos en talleres en la
escuela y ya te digo hizo duplas con las maestras, realiz6 por ejemplo la “matematica en
accién” que es todo lo relacionado con la EF y relacionado con la matematica. Tiene un taller
en 5° afio haciendo énfasis con la tecnologia, con las placas de microbit. Lo tomo este afio

relacionado con el tema de las olimpiadas, entonces con la maestra de 5° hacen una dupla
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pedagégica. Con las maestras de 3° y 4° afios esta haciendo la Matematica en accion.
Coordinando las tareas interdisciplinares.

Era una de mis preocupaciones cuando llegué en el 2019, que es una escuela de TC y
no se hacia mucho énfasis en los talleres del tercer médulo. Uno tiene que ver que los
cambios no se pueden dar de un dia para otro. Tiene que ir realizandose paulatinamente. El
afio pasado con la pandemia y los grupos divididos fue un poco dificil llevar adelante los
talleres.

Este afio se logré. Realmente la profesora aporta sus ideas, aporta a la reflexion,
trabaja colaborativamente con todos los docentes, esta involucrada en el proyecto institucional
y los proyectos de ciclo. Es una profesora que continuamente esta haciendo talleres, cursos,
actualizacion docente. Siempre esta aportando. No solo a lo que es su actividad especifica de
EF sino que busca un trabajo interdisciplinario. Cémo la EF puede aportar en las otras
disciplinas. También hizo talleres de sexualidad y prevencion de sustancias toxicas.

Es una profesora que se involucra con toda la institucién y con las familias. Es muy
importante la apertura que tiene hacia las familias. Cuando tenemos entrevistas con padres por
distintas situaciones, ya sea dificultades en el aprendizaje, algtin proceso que lo vemos un
poco enlentecido, o problema en socializacion, la profesora siempre aporta su mirada. Y
muchas veces es la que nos da un indicio diferente del nifio, una mirada diferente, que muchas
veces no lo aporta la maestra. El afio pasado implementamos ateneos, donde la profesora
participa. Hacemos primero ateneo docentes y después cuando llamamos a la familia a
entrevista, la profesora participa.

¢Como valoro la profesora? De forma excelente para la institucién. Después desde la

tarea administrativa organizativa también excelente. Siempre aportando en la organizacion,
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los cuidados, todo lo que tenemos con los cuidados de los protocolos, cuidar espacios,
expandir el aula. Todo ello la profesora lleva adelante un buen trabajo.

A pesar de que la escuela tiene su carencia en expandir el aula, no tenemos un
gimnasio. Tenemos una cancha que no esta en buenas condiciones, no tenemos un patio que
tenga una buena sombra. Si llueve y hace frio, hay dificultades. Si hace mucho calor no
tenemos sombra. Aparte tenemos otra fortaleza, nosotros estamos ahi. La escuela comparte el
predio con otra escuela que es de modalidad de doble turno. Ella coordina actividades con el
profesor. Se hacen actividades conjuntas. Se tiene que hacer un cronograma porque la cancha
y los espacios son en comun. Continuamente esta trabajando. La cancha se comparte con la
otra escuela. Se hacen continuamente coordinaciones con la escuela, con el profesor o los
profesores. Y se llevan adelante actividades en comun.

Ahora estdbamos pensando, pero tenemos el problema de las burbujas, de realizar
campeonatos con los grupos mas grandes con la parte deportiva. Son fundamentales. Hicimos
intercambios con el liceo en el afio 2019.

Estamos en un polo educativo donde en el fondo esta el liceo. Osea, tenemos muchas
fortalezas ya sea desde los recursos humanos profesores y maestros y todo lo que nos brinda
la zona de tener distintas instituciones educativas, pero la pandemia nos ha afectado un poco.
Si bien hemos ampliado hacia otros lados la mirada haciendo énfasis en los talleres, pero
bueno se nos han truncado otros proyectos que eran muy interesantes. Eran muy valorados no
solo por los nifios sino por todos los padres y la comunidad. Y también las autoridades,
verdad, de lo que es inspeccion y todo el acompafiamiento que tenemos de las coordinadoras.

Como escuela de TC tenemos la hora del juego que se debe realizar todas las semanas
una hora donde los nifios deben tener un repertorio de 10 juegos. Ahi la profesora también

apoya en esos talleres de juego a las maestras.
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Osea que el trabajo es muy amplio, muy rico, muy interdisciplinario, apunta a un
trabajo colaborativo con la institucién, donde la profesora participa en esas salas aportando
todo lo que se puede articular. Ademas esta siempre preocupada en una formacion
permanente.

Investigadora: ;esa hora de juego que mencionaste, como la instrumentan?
Maestra Directora: Es una vez por semana, en este momento es por clase, para cuidar la
burbuja, ella se esta incorporando mas que nada en los talleres con los chicos.

También como escuela de TC tiene la modalidad de las asambleas de clase. Cuando
hay alguna inquietud que parte del interés de los nifios, o hay situaciones problematicas, ella
también participa de las asambleas de clase.

Durante la pandemia, cuando hemos estado a distancia, nosotros tenemos el aula
CREA. En la escuela se hace énfasis en que el trabajo llegue al aula CREA, ha trabajado,
colaborado en todas las aulas con todos los maestros.

En la jurisdiccion hay un trabajo que llaman comunidades educativas, donde
coordinan los profesores, y trabajan de forma coordinada aportando a distintas instituciones.
Este afio tuvo un trabajo muy rico apunto al circo, actividades circenses, donde les presentaba
sus actividades con consignas muy claras, juegos interactivos a los nifios a través del aula y
pedia y solicitaba la colaboracién de las familias. Osea es un trabajo stper rico donde hay una
mirada muy cuidada de todos lados.

Es una profesora que se organiza muy bien sus tiempo, cumple, no hay inasistencia,

planifica muy bien sus actividades. Es un excelente aporte a toda la comunidad.
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Anexo G
Entrevista en profundidad a Maestra Directora de la escuela N.° 3 (MD P3)

Investigadora: ;Cémo caracterizarias la practica profesional de la profesora de EF?
Maestra Directora: Es una profesora que esta en la institucion hace afios. Tiene un amplio
conocimiento de la comunidad escolar, sus alumnos y sus familias. En la escuela tenemos a
otra profesora de EF, ella comparte su practica docente. A pesar de tener diferentes clases,
constantemente se apoyan una en la otra para realizar sus planificaciones.

Con respecto a su relacion con la DC 2, continuamente... Justo el otro dia hablando
con ella me decia que la DC la apoya muchisimo para ordenar su practica, su planificacién.
La estaba esperando, ella le solicita apoyo y viene. Las encauza en la comunidad de
aprendizaje al trabajo de ellas aca en la escuela.

Con respecto a la integracion de ellas, en la virtualidad tuvimos todos los martes las
videoconferencias institucionales. Nunca falt6 a una conferencia. El cometido principal de
esas videoconferencias era armar juntos el proyecto pedagégico institucional del afio. En
donde, primero detectamos un problema a nivel de la institucion y después ver como lo
ibamos a llevar a sus practicas. Particip6 siempre.

Tiene un alto compromiso. En esto del proyecto pedagogico institucional colaboré en
el proyecto con los 1° y 2° afios, con primer ciclo. Porque te cuento que la escuela cumple 80
afios. Estamos buscando una nueva identidad. Se esta haciendo toda una investigacion
;quienes somos hoy y quienes forjaron este hoy conociendo un poco las raices? Entonces los
primeros afios se situaron en la época en que la escuela comenz6 a andar. Ella desde el area de
la EF trabajo los juegos tradicionales de esa época. Su proyecto, su primera unidad, fue
trabajar desde EF con los juegos tradicionales de la época. Apoyando constantemente a las

maestras de aula con su proyecto.
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En la virtualidad tuvo un compromiso altisimo con sus propuestas. Desde la
institucion le solicitamos si el dia martes ella podia, en plataforma CREA, dejarle a los
alumnos su propuesta virtual semanal. Por qué, le daba un espacio al compafiero docente para
que ese dia él no tuviera que subir actividad a la plataforma.

Cumplié en forma excelente. Nunca dejé un martes sin subir actividades en la
plataforma con el compromiso que habia adquirido en la institucién.

Es una docente que continuamente se esta cuestionando sus practicas. Es muy
cuestionadora. Se preocupa mucho por sus alumnos. Hemos tenido en esta direccion citados
padres por la profesora de EF. Hemos entablado didlogo con los padres desde la importancia
de la EF como cualquier otra area del conocimiento, en el caso de alumnos que no querian
participar. Un caso puntual en donde ella enseguida me pidi6 colaboracion y apoyo. Citamos a
la familia y tuvimos una entrevista con esa familia. Luego de que ya la profesora habia tenido
instancias individuales de comunicaciones con las familias. Hemos hecho todos los pasos.
Primera la comunicacion de ella con el hogar, cuando ella se sintié frustrada como que no
entendia y la mama justificaba la actitud del nifio...enseguida acudié a mi. Desde la direccion
se citd a la mama.

Cada nifio para ella le preocupa y cada situacion... es enseguida de tomar su iniciativa.
Y desde aqui obviamente todo el apoyo como cualquier otra area del aprendizaje, lo que mas
hay que hacerle ver al pap4, es tan importante como otra drea, como matematica como lengua,
que el nifio haga EF.

Con respecto a todo lo que es institucional, nosotros le pedimos por la jornada para el
dia del nifio. Nos parecié importante que hacia un afio y medio que los alumnos no
compartian el patio. Se solicit6 a inspeccidn, se solicit6 a la coordinadora la autorizacion si

podiamos hacer un encuentro. La planificacion fue solo de las profesora coordinada. Ese dia
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fue un espacio de los dos turnos de una actividad pensada, ideada por las dos profesoras, en
donde nos involucraron a todos los docentes en su actividad. Obviamente las repercusiones
llegaron a nivel la comunidad, con la alegria de ellos de volver a integrarse y a participar de
las actividades fisicas. Ese dia tenia un fin recreativo. Ahi el objetivo corresponde a
contenidos programaticos del area y ese dia era de recreacion y de compartir con los otros
compafieros. Fue una gincana con estaciones, cada docente estaba en una estacion. Ellas antes
me trajeron la planificacion de las jornadas. Antes esa planificacién la compartieron con los
maestros. A cada docente le explicaron en qué iba a consistir su estacion y cual era el objetivo.
Ese dia entre todos lo pusimos.

Su compromiso es totalmente excelente, con la institucion, con los nifios, con sus
practicas. Con el continuamente estar esperando y pidiendo intervencion a Adriana,
consultando por su practica. Ella me dice que le surgen dudas con cierto contenido como lo
puedo trabajar y Adriana me ayuda en la planificacién. En eso estamos en el trabajo conjunto.
Investigadora: ;A nivel de proyectos disciplinares ha hecho trabajo especifico, con aportes
disciplinares?

Maestra Directora: Ella trabaja con unidades. Va haciendo unidades de aprendizajes de sus
nifios. Me decia que ella habia terminado con una unidad y que DC 2 la iba a ayudar desde su

aspecto a armar otra unidad.
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Anexo H
Entrevista en profundidad a Maestra Directora de la escuela N.° 4 (MD P4)

Investigadora: ;Cémo caracterizarias la practica profesional de la profesora de EF?

Maestra Directora: Yo realmente no tengo demasiados elementos desde lo técnico porque soy
maestra, pero desde mi rol de direccién me parece que es una profe muy comprometida, con
muchas ganas, que realmente se pone la camiseta. Ella esta para todos, no solamente lo que
tiene que ver con la educacién fisica. Planteamos un proyecto que no tenga que ver con
educacién fisica, pero que se puede integrar y bueno se integra. Realmente es una persona que
es una mas del equipo, capaz que en otras instituciones hay una separacion pero profe 4
siempre esta, esta ensefiando.

Investigadora: ;Cuéles han sido los aportes disciplinares desde la educacién fisica en el
proyecto institucional, o los proyectos?

Maestra Directora: Este afio ha sido un afio bastante particular, pasamos de la no
presencialidad a la presencialidad pero con grupos divididos. Hace poco estuvimos todo el
turno de la mafiana en cuarentena, fue como complejo. Entonces algunos proyectos que se
comenzaron quedaron y esperamos retomarlos el afio que viene.

Pero la profe particip6, tenemos un proyecto que tiene que ver con la inclusién que ahi
el rol de la profesora educacién fisica es bien importante. Coordinamos con ella y con la
Directora coordinadora también para ese proyecto. Lo comenzamos a poner en practica pero
bueno queda para el afio préximo, revelarlo y aplicarlo.

Investigadora: ;Cémo se posiciona la profesora con el equipo docente, con los estudiantes y
con las familias?
Maestra Directora: Profe 4 ya las conoce a las maestras, yo soy nueva, pero ella ya las

conoce. Tiene muy buen vinculo, incluso no solamente cuando tiene que trabajar o dar su
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clase sino que ayer vino una mama y fue de las docentes que atendié a la mama con sus
requerimientos. Venia desde un lugar un poco agresiva, bueno ahi la maestra encargada de
turno y la profesora la abordaron, es realmente importante. Tiene esa forma de vincularse
desde la tranquilidad, qué es un aporte bien importante.

Investigadora: ;y con los estudiantes, los distintos grupos?

Maestra Directora: Muy bien, yo la verdad estoy contentisima. La veo como... esto de que
los nifios la ven como referente, la buscan, le preguntan, ... esas cosas que uno ve capaz que
de afuera, que te da como pistas de lo que esta pasando. De repente yo no me siento a ver todo
una clase de ella, pero veo esas pequefias cosas que son elementos importantes, para cualquier
docente pero en este caso veo que si.

Investigadora: ¢y con las familias?

Maestra Directora: En ésta etapa es dificil. Trabajé muy bien en la virtualidad, empezamos
este afio con dos profes una que estaba presencial y una que trabaja desde la virtualidad. Las
familias la conocieron mas gracias a esto que llegaban sus propuestas.

Investigadora: ;ella ha estado en reuniones con las familias, entrevista con las familias?
Maestra Directora: En general no participa, salvo en esos casos puntuales, cuando surgen...

Capaz que no la integramos, no es que no se integre.
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Anexo I

Entrevistas Narrativas a profe 1 (P1)

Primer encuentro
1. ¢Sobre qué aspectos reflexionaste durante la clase?

Al momento de dar la clase se reflexiona sobre cémo dar las consignas, para que sea
entendible para los nifi@s y la forma para que las mismas incentiven reflexiones propias de
los nifi@s. Desde otro lado se reflexiona si lo que uno planifica y se plantea como propésito
concuerda con la clase que se lleva a cabo, si en la practica se puede evidenciar lo pensado.

2. ;Qué observaste respecto a tu propuesta de enseflanza, ya sea las tareas (a través de tus
consignas) o aspectos organizativos, que generaron ciertas intervenciones?

Se puede observar algunos cambios organizativos, que se realizan para que la
actividad se enfoque mas hacia el propoésito de la misma. Y desde la charla con los nifi@s se
observa cuales son las inquietudes que proponen desde la resolucion de la actividad, hasta
problemas de organizacion.

3. ¢Hubo alguna situacién que te llevd a modificar tu planificacion o te hizo dudas si debiste
modificar algo?

Se modifican algunas reglas del juego para mejorar la reflexion del mismo y los
aspectos que se intentaban trabajar.

4. ;Como observaste a los estudiantes? (en relacion a las actitudes, el compromiso con la tarea
y el desempefio motriz)

El grupo responde de forma correcta, analizando sus actitudes para la fluidez del

juego, estableciendo limites entre ell@s para fundamentar sus roles. En general, el desempefio

motriz es bueno, si bien se ven matices tanto hacia algunos que se destacan por sus
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habilidades, como aquellos que les cuesta la participacién por falta de confianza y nivel

motriz para la edad.

Entrevista narrativa

Investigadora: ;Coémo te parecio la propuesta de ensefianza alejandote un poco mas, con

la distancia actual? ; Mantendrias o cambiarias algo?

Prof 1: No, en realidad me gust6 cémo salid, me gusté desde el punto de vista de la reflexién
de los chiquilines, era un poco la idea de la clase. No se si llegé a la reflexion que yo queria,
es un grupo chico. Ver bien las estrategias que tuvieron.

Investigadora: Vos te propusiste “impulsar la btisqueda de estrategias de grupo y roles para el
desarrollo del juego predeportivo™.

Profe 1: Eso, uno al tener mas conocimiento también busca ciertas palabras, que vayan
teniendo ciertos conocimiento los chiquilines eso de ataque, defensa. Yo a veces lo digo, no se
si los chiquilines lo terminan de entender. Al esta trabajando juego predeportivos si bien mi
idea es establecer ciertas definiciones, bueno no sé si llegan a quedar claras. Igual, me parece
que se logré la busqueda de estrategia por parte de ellos en el juego en si, de saber que tenia
que hacer cada uno, los roles propuestos.

Investigadora: ¢ Vos viste que estaban entendiendo y asumiendo los roles?

Profe 1: Creo que si. Yo lo pongo en mis palabras, habia un grupo que estaba defendiendo,
otro grupo que iban a buscar la pelota. Quizas falta un poco el juego en equipo en si, en el
momento de robar la pelota, Pero a mi me parecid en si la clase sali6 bastante bien en
concordancia con el propoésito que me habia establecido.

Investigadora: Si tuvieras que volver a proponer esta clase, (qué mantendrias y qué

cambiarias? ¢Qué otras estrategias podrian estar presentes?
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Profe 1: Si.

Investigadora: ;Qué otras estrategias podrias haber presentado?

Profe 1: Capaz que en algunos momentos les limite un poco el espacio. Ellos tenian como
para elegir la base, dénde ponerla. Capaz que si yo pongo las bases marcadas para todos, para
que todos sean iguales, ellos pudieran encontrar las diferentes estrategias. Si marcaba yo
especialmente esta base en algtn lugar. Eso podia haber dado lugar a otra bisqueda de
estrategias, algunos pudieron encontrarlas y otros no por el lugar donde pusieron la base.
Investigadora: ;Con 4° les diste la misma consigna?

Profe 1: Si. Lo que no hice con cuarto fue delimitarles con el aro. Ahi fue que hice un cambio,
como Vi que cuarto estaba demasiado amontonado y no respetaban el espacio, dije con 3° lo
cambio.

Investigadora: ;Qué conocimientos pusiste a circular o de qué conocimientos te valiste para
poder llevar adelante la clase?

Profe 1: la idea era justamente trabajar los juegos predeportivos e ir analizando estos de las
estrategias, el juego en equipo. Esto yo lo vengo trabajando con ellos ya son las ultimas clases
de los juegos predeportivos. Es la clase 16, ya la idea es terminar. Por eso me parece que salié
bastante bien la actividad. Ya tienen ciertos roles definidos o definidos no, o saben en realidad
que si yo me enmarcé en este rol, me tengo que quedar ahi. Saben como manejarse, es eso, la
defensa, el ataque. Como manejan ellos esos conceptos, bueno poner en juego esos
conocimientos.

Investigadora: ;La parte del conocimiento mas disciplinar del deporte, vos evidenciaste que
el conocimiento disciplinar estuvo puesto en juego?

Profe 1: Mas que nada el espacio, la marca y la desmarca no, el uso del espacio, el poder

darse cuenta que en qué lugar me tengo que poner para poder ayudar a un compafero o servir
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en el juego, tanto la marca como tal no, no lo estuve trabajando como conocimiento en si. Si
el uso del espacio.

Investigadora: ; A nivel del conocimiento pedagégico, como visualizas el conocimiento que
pusiste en juego?

Profe 1: Creo que si, me di cuenta en la charla que se expone con ellos se dan ciertos
comportamientos y reflexiones de ellos que te dan la pauta de que estan puestos en juego y
que ellos lo notan, el trabajo en equipo, lo hablas, de qué reglas ponemos aca y para qué, para
el trabajo en equipo como siempre salta en las reflexiones.

Investigadora: Me refiero principalmente al lugar en que pones al nifio, como un actor, un
lugar de aprendiz proactivo, ese compromiso de formar parte de la clase y construir la clase en
conjunto? ;Desde ese lugar vos cémo lo ves?

Profe 1: También es el proceso, al ser la tltima clase, no, de las tltimas clases, ellos ya tenian
ciertos conocimientos que podian evidenciar, que podian intervenir en la clase de forma que
pudieran aportar. La idea es que aportaron desde el punto de vista mas critico, mas reflexivo.
Investigadora: ;Sos consciente del lugar que le das al nifio en la clase?

Profe 1: A veces doy la clase en forma de tareas, pero a partir de la charla me parece que se
dan esas reflexiones donde el nifio puede intervenir mucho mas.

Investigadora: ;Qué criterios de seleccion y organizacién de los contenidos tuviste al
presentar la unidad?

Profe 1: La idea era trabajar mas desde lo macro, desde lo predeportivo, no estar muy desde
un deporte en si, sino trabajar como ciertas caracteristicas generales que me podria dar desde
los diferentes deportes, las estrategias, el tema del uso del espacio, el trabajo en equipo,
también estuve trabajando un poco, mas la manipulacién de los objetos, con la mano, con el

pie, porque no todos los deportes son con la mano. Eeee, no sé.
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Investigadora: La pregunta era: ;Qué criterios de seleccion y organizacion de los contenidos
tuviste al presentar la unidad?

Profe 1: El conocimiento que traian de antemano los chiquilines, al estar ya hace varios afios
en la escuela ya lo sé, por que soy yo quien lo trabajo.

Investigadora: ;El deporte como tal, como lo trabajas?

Profe 1: Lo trabajo en quinto y sexto recién. (Con la cara expresa dudas) Ahora lo mas macro
de los deportes, reconocimiento de reglas, el uso del espacio, la btisqueda del juego en equipo.
Investigadora: ;qué elementos consideraste para la planificacion de ésta clase en particular?
Profe 1: ;En la practica? Los elementos que tengo que tener en cuenta siempre es el espacio y
los materiales con que dispongo y después justamente los conocimientos que ellos van
adquiriendo a lo largo de las otras clases.

Investigadora: ¢El trabajo con otros profesores en vinculo con tu propuesta de ensefianza, han
conversado de como ensefiar el deporte en la escuela?

Profe 1: Estamos en eso de las comunidades que estamos trabajando. Del deporte en si no ha
salido mucha cosa. Sale mucho, nos cuestionamos y trabajamos el tema mas que nada de las
actividades expresivas, del trabajo de la gimnasia, hicimos hace poco un curso, hemos
puntualizado en algunas cosas desde ese lado. Del deporte en realidad no, no hemos
conversado, no sé profundiz6é mucho.

Directora Coordinadora 1: Particularmente vos no lo conversas con nadie, con algtin colega.
Puede ser interesante ver qué piensa el otro conceptualmente. Cada uno lo trabaja bien
diferente. Quizas pueda ser eso posible que el deporte es un contendido fuerte. Lo que
involucra el deporte, por el tema post pandemia. Lo que significa y conlleva el deporte.

Profe 1: Mi pareja que también es profe, con él charlamos mucho, pero no es de la zona,

trabaja en Montevideo.
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Investigadora: ;qué espacios y momentos tenes para reflexionar sobre tu practica profesional?
Profe 1: En la noche en mi casa. En realidad dentro de la escuela puedo llegar a repensar en el
momento que estoy dando la clase y en algtin otro momento en los recreos, no tengo nifios a
cargo. Siempre estoy con los chiquilines o después estoy con las maestras intercambiando
sobre algunas cuestiones de los chiquilines.

Directora Coordinadora 1: Tuvo mayor protagonismo en la virtualidad.

Investigadora: ;Esa experiencia aunque haya sido en la virtualidad, coémo influy6 esas
reflexiones para llevar adelante tu practica, qué elementos quedaron impregnados en vos?
Profe 1: Creo que son super enriquecedoras por eso mismo porque puedes entablar ciertos
puntos, uno a veces piensa que esto es asi asi asi y asi. Al ver diferentes miradas podes
reflexionar e ir cambiando cosas que te parecian que estaban bien y no ahora capaz que es
mejor hacerlo asi de esta forma no. Desde expresiva se trabajé siper lindo. Y también de
poder poner en juego contenidos mas tedricos con los chiquilines. Yo a veces mucho no lo
trabajaba por ejemplo, y te das cuenta que esta bueno empezar a trabajarlo. Me percaté en
esas instancias

Investigadora: ;Y qué tipo de contenidos tedricos?

Profe 1: Bueno, el definir bien los planos y los ejes, definir bien el trabajo del aparato
locomotor, para qué sirven los musculos, los muisculos en particular no pero, cémo nos
ayudan ciertas posturas, ciertos movimientos. Si estas trabajando deporte como podes abordar
justamente esos contenidos mas generales, mas desde lo fisico, pasarlo también al trabajo en
la clase. Me pas6 muchas veces que me doy cuenta que intent6 trabajar otras cosas y me
salteo esos conceptos y si no lo adquieren donde estamos nosotros, es muy dificil adquirirlos
para cuando pasen al liceo. El afio pasado, hicimos el curso de deporte en la escuela. Empezar

a trabajarlo desde el espectador, consumidor, y esta bueno que los chiquilines lo vean.

31



Directora Coordinadora 1: Eso justamente lo iba a plantear como una proyeccion.
Investigadora: ;Los elementos de ese curso los estas llevando a la practica?

Profe 1: Si, mandandoles tareas desde la virtualidad en plataforma CREA. Continda poniendo
tareas y desde ahi estoy tratando de ver las reflexiones en cuanto uno como espectador y no
solo como practicante. El curso de gimnasia toma la gimnasia desde otro aspecto, el aspecto
técnico, no me acuerdo. Si bien no era desde el consumidor y espectador, pero si verlo desde

otros lados y no ver solamente desde la practica.

Segundo encuentro
1. ¢Sobre qué aspectos reflexionaste durante la clase?

Durante clase se reflexiona sobre aspectos organizacionales y los tiempos de espera
que tienen nifos/as al realizar la actividad. También sobre los conocimientos adquiridos por
ellos/as, su pertinencia y el grado de aprehensién de los mismos.

2. ;Qué observaste respecto a tu propuesta de ensefianza, ya sea las tareas (a través de tus
consignas) o aspectos organizativos, que generaron ciertas intervenciones?

Se interviene mas que nada en aspectos organizativos, ya que quedaron largos los
tiempos de espera. También en lo motivacional, dado que algunos nifio/as quedaron como
observadores por timidez o miedos, se intenta hablar para motivar y continuar explorando sin
miedo.

3. ¢Hubo alguna situacién que te llevd a modificar tu planificacion o te hizo dudas si debiste
modificar algo?

En esta ocasion no.

4. ;Cémo observaste a los estudiantes? (en relacién a las actitudes, el compromiso con la tarea

y el desempefio motriz)
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Con respecto a los estudiantes senti que estaban motivados y con ganas de realizar las
actividades, si bien se ponen en juego muchos aspectos relacionados con el cuerpo (peso,
tamafio o poco desarrollo motriz), se realizaban las actividades con compromiso y entusiasmo
(desde la exploracién propia y hacia las ayudas que debian dar), pidiendo o trayendo distintas

técnicas que querian probar y aprender.

Entrevista narrativa

Investigadora: ;Cémo te parecio la propuesta de ensefianza alejandote un poco mas, con

la distancia actual?

Profe 1: Hoy era el dltimo dia. Fue todo éste mes, 10 clases. Me habia propuesto trabajar
sobre todo con giros y posiciones invertidas en este proceso de las 10 clases y trayendo
diferentes temas en cuanto a alineacion y los ejes. Las diferentes posturas. Todos los cuidados
del cuerpo, los aspectos en cuanto a la relacion del cuerpo en si, que no siempre tiene que ser
el que uno tiene idealizado en el tema de la gimnasia, el mas flaco, el mas musculoso, en
cuanto a charlas. Pasé varias veces que no se animaban a hacer las cosas, ahi no yo soy muy
pesada, muy muy grande. La idea es probar, no salir gimnastas.

Investigadora: Y de la clase de hoy, ¢qué analisis haces?

Profe 1: Yo creo que es una clase que salid bien, es una especie de no de evaluacion en si pero
si teniendo en cuenta que habiamos trabajado bastante ver cual eran los conocimientos que
habian adquiridos, sumando un poco a esto de los ejes ver si habian logrado interiorizar esos
giros que habiamos hecho en la clase. Creo que estuvo bueno. A los chiquilines los noté re
entusiasmados con esta unidad y siempre motivados y tratando de traer cosas nuevas. Que eso
también esta bueno. Una de las cosas que no habiamos hecho en otros clases es que ellos

querian experimentar el mortal adelante. Habiamos probado para atras, hecho voltereta
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adelante y voltereta hacia atras. Pero mortal adelante lo hicimos solo hoy. Uno de ellos lo
habia pedido, yo lo queria hacer solo. Pero no solo no, lo hicimos para probar. Yo habia
pensado mortal hacia atras y salié mortal hacia adelante por ese nifio.

Investigadora: Si tuvieras que volver a proponer esta clase, (qué mantendrias y qué
cambiarias? ¢Qué otras estrategias podrian estar presentes?

Profe 1: Si, alguna estrategia en cuanto a lo organizativo. Habia algunos tiempos de espera
demasiado largos. Los chiquilines como que intentaban hacer otras cosas, ponerse a saltar a
jugar si bien no hubieron problemas pero para que estuvieran mas concentrados en la
actividad.

Investigadora: ;Qué conocimientos pusiste a circular o de qué conocimientos te valiste para
poder llevar adelante la clase?

Profe 1: La idea era trabajar los ejes corporales, mas que nada los nombres, (énfasis de hoy)
trabajar el tema de la alineacién, cuando sali6 la rueda de carro algunos decian yo todavia no
lo puedo hacer en esta linea o se me doblan las piernas. Retomar el tema de la alineacion y la
tension del cuerpo que habia que tener. La idea era tener esos temas: alineacion, tension y
relajacién y ejes. En cuanto a la técnica y en cuanto a lo practico trabajamos paro de mano,
volteretas y rueda de carro y mortal hacia atras.

Investigadora: ;Qué criterios de seleccion y organizacién de los contenidos tuviste al
presentar la unidad?

Profe 1: Primero por el nivel en que estamos. En realidad trabajar el tema de la alineacién,
tension y relajacion en 3° y 4° es bastante mas importante para poder poner alguna otra
dificultad después. Después algunos giros se fueron dando por la motivacién de los

chiquilines. Mortal hacia atras fue en una clase que ellos me pidieron. Estabamos trabajando
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voltereta hacia adelante y hacia atras y me pidieron si lo podian hacer en el aire y luego lo
trabajamos.

Investigadora: ;Incorporaste o modificaste algiin aspecto de como ensefiar o qué ensefiar en
la unidad gimnasia a partir de las instancias en las comunidades de practica? En la otra visita
me contaste que trabajaron especialmente gimnasia y expresivas.

Profe 1: Bueno eso de tener mas presente lo técnico, poder darle nombre a los ejes, de poder
fundamentar la alineacion, la base de sustentacion y todas esas cosas. Poder explicarle a los
chiquilines ..., salié en base a las charlas que tuvimos con mis compafieras. Antes no lo
fundamentaba tanto. Me abrieron un poco la cabeza al decir que son fundamentos desde la EF
que son bésicos que capaz no lo dan en otras clases y que es propio de la gimnasia.
Investigadora: Eso es el qué ensefar. Y ;Respecto al cdmo ensefiar, incorporaste algo?

Profe 1: Trabajar también mas del lado de lo creativo y lo que traian los chiquilines. De ver la
cultura propia de ellos. Habia algunas nifias que iban a gimnasia artistica y bueno traian
ciertas cosas. De ver los saberes culturales.

Investigadora: ;Y desde el aspecto creativo, vos como lo incorporas? Puede ser en 2° nivel o
en 3° nivel. Vos en el cierre dijiste claramente que esto lo iban a continuar profundizando el
proximo afio.

Profe 1: La idea es que ellos teniendo justamente diferentes habilidades y ciertas técnicas
pudieran hacer una creacién mas artistica en base a union de elementos de habilidades de ir
probando desde parejas, trios o pequefios grupos.

Investigadora: ;Vos eso lo trabajaste con 5° 0 6°? ;A qué llegaron?

Profe 1: Con 6° llegamos en una clase en particular, no sali6 como una serie. Habia un tema,
tratar de trabajar ese tema en relacién a los giros, los saltos, diferentes cosas, hacer como una

fotografia de lo que habiamos hecho. Era en base a una pintura que les habia traido. Tenian
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que ver cémo lo podian expresar con los diferentes elementos. Hay unas laminas en la
escuela, que eran mas o menos geométricas.

Investigadora: ;Esas laminas las seleccionaste vos? ;Las maestras las habian trabajado?
Profe 1: No son unas laminas que hay en la escuela.

Investigadora: Vos en tu plan anual, tenias gimnasia y expresivas relativamente juntas. ;Las
trabajas juntas o separadas las unidades?

Profe 1: Generalmente las trabajo separadas. Intento poner primero gimnasia para trabajar
ciertos eee, el cuidado del cuerpo, las ayudas, y aspectos técnicos como la alineacién para

después trabajar expresivas la parte de las acrobacias.
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AnexoJ

Relato narrativo sobre la trayectoria profesional de Profe 1 (R1)

Formacion profesional
- Estudios: ISEF Montevideo gen. 2003 y egreso en el 2006 y 2007 recibido.

- Otros cursos:

He hecho muchos cursos, cursitos y cosas que me han ayudado a diferentes
conocimientos, en cuanto a contenidos de Educacién Fisica. Hice uno de expresiéon corporal,
el mas largo en realidad, de 2 afios, y después sobre otras tematicas, mas cortos, de Educacion
permanente, de circo, gimnasia, deportes. También hice unos afios de Educacion social. Son
todas cosas que me han abierto bastante la cabeza y me han dado para pensar desde varios

lados, reflexionando obviamente desde diferentes puntos.

Informacion sobre la trayectoria profesional

Relato sobre la trayectoria profesional seleccionando cuatro o cinco momentos significativos

vinculados a la configuracion de prdcticas reflexivas.

En cuanto a mi trayectoria, en realidad cuando me recibi en el 2007, entré a trabajar en
Primaria, fueron mis primeros trabajos. Y fue donde me mantuve por un tema de decisién en
realidad politica y pedagégica. Donde me senti comoda trabajando y donde me parecio que
realmente podia ayudar y comprometerme a poder aportar a los chiquilines y a la educacion
de ellos. Bueno justamente mi primera escuela que elegi fue en la (...), que fue una escuela
que me marc6 muchisimo. Y bueno, donde tuve mis grandes reflexiones, una escuela muy

pobre, en un contexto muy dificil, pero con una direccién que estaba sumamente presente y
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ayudando a la comunidad desde todos lados. Y los docentes también, se apoyaban entre todos,

iban todos para adelante, se hacian proyecto, bueno, de todo.

Ahi, también me marcé mucho, por eso yo era recién recibida, me ayudaron apoyando
la educacién fisica desde siempre, desde que entré, en los encuentros, en salidas, pila de cosas
que bueno hasta el dia de hoy, la verdad que yo tengo presente esa escuela como la gran

promotora de que yo siga en primaria.

Uno sabe que las cosas se pueden hacer bien y que hay docentes que laburan para los
gurises, y no para uno. Y bueno, eso fue un primer lugar donde me llevo a reflexionar
muchisimo, el tema del contexto, la comunidad, realmente si uno puede hacer algo en esas
vidas, en ese contexto, desde la educacion fisica. Y la verdad, me parecié que llegar a los
chiquilines, si bien fue dificil al principio, después era ..., eso me parecié qué aporte. Y bueno,

me gusté muchisimo, la verdad la parte educativa desde ese lado.

Después otras cosas que me marcaron fueron las primeras visitas de las inspectoras
cuando eran todavia del ministerio, que me ayudaron a reflexionar mucho. No las inspectoras
en si, sino las visitas en si. Cada vez que llegaba la inspectora como que siempre veia que
estaba trabajando lo mismo, pero en realidad estaba trabajando diferentes cosas, entre esas
cosas, por ejemplo, me decia las familia de movimiento, una de las cosas que me hacia
reflexionar era si realmente se ensefiaba o no, como estaban en todas las clases era que
estaban ahi, que no eran ensefiables sino mas bien adquiridas. Y bueno, eso de ver como las

inspectoras, en realidad en esas instancias por lo menos, el aporte era tan tampoco...

En realidad te ayudaba mas el contexto en donde trabajabas o la escuela en si, por tu
trabajo y como lo hacia y como lo pensaba y como lo reflexionaba. Esa es otra de las cosas

que me ha marcado y siempre trato de tener presente.
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Después otro momento asi que me marco, fue la creacién del rol del director
coordinador de Educacion Fisica, qué bueno, al principio no lo veia como muy esteee, no me
parecia como muy importante. Pero después, hablando con distintos coordinadores que me
tocaron, me parecié que realmente me ayudaron, me apoyaron y trabajaron desde un lado
mucho mas para abrir la comunidad del profesor educacion fisica. Que me ayudo pila a
justamente abrir diferentes aspectos en cuanto..., también a contenidos, el rol que uno tiene

dentro de la escuela, eso me parece que también fue bastante importante.

Y lo que me ha marcado siempre son las distintas devoluciones que tengo de los
estudiantes. ;No? Yo he tenido en una escuela, por ejemplo, he podido ver una generacion
desde que ingreso a la escuela hasta que sali6. Y bueno, ver como les va cambiando la idea de
lo que es la educacion fisica y el objetivo de la educacion fisica, de lo que aporta la educacion
fisica, desde los vinculos hasta cémo llegan a ingresar a la sociedad después de la escuela.
Eso también me hace pensar bastante y reflexionar sobre realmente, los contenidos que tengo

que dar y sobre como los tengo que dar.
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Anexo K

Entrevistas Narrativas a profe 2 (P2)

Primer encuentro
1. ¢Sobre qué aspectos reflexionaste durante la clase?

La pertinencia de esta actividad luego de haber pasado unas cuantas semanas de no
trabajar en este taller. Quizas no haya sido lo mas adecuado sacar a los chicos al patio, sino
que hubiera sido pertinente volver a trabajar el juego nuevamente en clase, en subgrupos y en
el papel antes de pasar al movimiento.

2. ;Qué observaste respecto a tu propuesta de enseflanza, ya sea las tareas (a través de tus
consignas) o aspectos organizativos, que generaron ciertas intervenciones?

Que fueron complejas para el nivel. Quizas poco adecuadas para los nifios de primer
afno.

3. ¢Hubo alguna situacién que te llevd a modificar tu planificacion o te hizo dudas si debiste
modificar algo?

Si. En un principio pensé en realizar un unico tablero de juego (ta-te-ti) y compartirlo
con toda la clase, luego al ver que eran tantos nifios, decidi armar 2 tableros creyendo que
ellos podrian jugar solos. Mientras se desarrollaba la actividad dudé si la decision fue la mas
acertada.

4. ;Como observaste a los estudiantes? (en relacion a las actitudes, el compromiso con la tarea
y el desempefio motriz)

Los nifios estaban motivados. A ellos les gusta la propuesta, pero luego de cierto
tiempo comienzan los conflictos que generan discusiones y dispersién. Creo que igualmente
logré la motivacion y la participacion del grupo en general. Solamente uno de los nifios quedo

por fuera de la actividad, un nifio que recurrentemente es conflictivo y que se aisla. Hemos
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manejado diferentes estrategias con la maestra para lograr su participacion, a veces lo

logramos y otras no. Hay un llamado de atencion importante y constante de su parte.

Entrevista narrativa

Investigadora: ;Coémo te pareci6 que llevaste adelante la propuesta de ensefianza

alejandote un poco mas, con la distancia actual?

Profe 2: La primera impresion y ahora reflexionando un poco mas, creo que no fue adecuado.
En el sentido de que, primero que nada, ya cuando entré a la clase hubo una pregunta si
ibamos a seguir jugando con el juego anterior. Hay una interferencia con lo que es la clase
curricular y la hora de juego. Nosotros veniamos de muchas semanas sin esta hora del juego,
capaz que el encuadre no fue lo suficiente como para que ellos retomaran esa instancia. Yo lo
que noté es que varios me habian preguntado si vamos a hacer el juego con el que habiamos
jugado ayer. No hubo tiempo de encuadre.

Por otro lado, si bien retomé el contenido en el sal6n y volvimos a hablar de ese juego,
capaz que la instancia de salir al patio, no sé si hoy lo volveria a hacer. Capaz que hubiera
salido al hall, hubiéramos vuelto a jugar todos juntos en otro lugar no tan grande, y no en dos
tableros. En realidad yo pensé hacerlo en uno, habian muchos nifios. Todavia tengo que seguir
reflexionando si fue una buena decisién o no. Me parece que hubo algo previo que no me
convence, hay un hueco en el tiempo muy importante, como, capaz que tenia que haberle
tomado una clase mas parecida a la tltima. Me largué al patio por la necesidad de estar en el
patio.

Investigadora: Si tuvieras que volver a proponer esta clase, (qué mantendrias y qué

cambiarias? ¢Qué otras estrategias podrian estar presentes?
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Profe 2: Lo pensado de la clase iba por ese camino pero el patio fue mucho, eso, del sal6n al
patio fue mucho. A mi me responden precioso pero me parece que no, necesitaban una
instancia previa. Ni registraban que estabamos en la hora del juego entonces es como, son
chiquitos y capaz que debi haber vuelto a jugar en el hall.

Investigadora: ;Ellos entienden la diferencia entre este espacio de juego y la clase?

Profe 2: Lo entienden bastante. Yo se lo remarcd, hoy nos toca hora de juegos Yo vengo
martes, miércoles y el jueves. Y entonces yo los veo, los martes, miércoles y jueves. No me
queda bien balanceado en la semana. Yo hoy temprano tuve con inicial y segundo y al
planificar por nivel ellos vieron a segundo que estaban jugando al juego de ayer. Ellos
esperaban jugar ese otro juego. El encuadre capaz no fue el adecuado, yo creo de la clase que
podia avanzar un poquito mas pero me fui de mambo. Hubiera cambiado el espacio para que
fuera un poco mas contenido. Capaz que si hubieran estado mas sentados, sin tanta
participacion, bueno iban a jugar en un tablero mas chicos iban a jugar iban a reflexionar mas.
Investigadora: ;Qué conocimientos pusiste a circular o de qué conocimientos te valiste para
poder llevar adelante la clase?

Profe 2: Apele a tratar de rescatar lo que habia ensefiado de ese juegos la vez anterior. Capaz
que vuelvo a lo mismo. Habiamos jugado el juego, lo conociamos, en este caso algunos nifios
que no, apelé a retomar ese conocimiento, lo retomé no fue una ensefianza,Se acuerdan que en
este juego el objetivo era tal.

Investigadora: ; Viste que vos en una en la clase dijiste, vieron que en el sal6n ustedes jugaron
uno y uno, y aca estamos jugando en equipo, ;qué reflexion te merece de eso?

Profe 2: Y claro el tema del equipo para los chicos, tenes que estar mas. Vamos a darle una
opcion, ¢qué opcidn tiene el compafero? si lo puedo jugar (ayudar). Tengo que manejar mas

lo que es el equipo. En la clase jugamos en equipo pero al pasar uno, el resto estaban sentados
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no habia esa ansiedad. En el saldn lo tenia mas controlado. En el patio al tenerlo separados
esperaba el turno dénde puede poner el amigo también esto de que si bien jugaba el otro
equipo son cosas que quedaron en el aire no sé si llegan a entender. Yo necesitaba otra
instancia en el medio.

Investigadora: Es un proyecto de juego a solicitud de la direccién. ;Cémo visualizas el
proyecto como tal a nivel institucional?

Profe 2: Bueno, me gustaria que tuviese otra instancia si no se pierde, o poder coordinarlo de
otra forma con los compafieros. Fijate que yo ahora estoy cumpliendo un rol de la hora de
juego que no es ni lo que yo quiero, ni lo que tiene que ser. Si, no es un proyecto, trabajo
juego como contenido, son dos clases curriculares le doy un contexto, hacemos la
investigacion. Esto se agarra de los pelos. De alguna forma si vamos a salir a jugar, yo le trato
de dar un contenido que en media hora lo puedo dar. Como que chocan muchas cosas. Yo soy
totalmente consciente de esto. No es la forma que a mi me gusta, y que me siento comoda al
tratar el contenido. Trato de darle un hilo, pero bueno, la clase media hora, no quiero que el
nifio solo salga a jugar. Si voy a hablar de juego quiero que..

Investigadora: Eso que vos decis, el sentido de poder trabajarlo con los compafieros, ;co6mo
lo visualizarias? ¢Si tuvieses que mejorar este proyecto, como lo harias?

Profe 2: Me parece que la maestra tendria que salir una o dos veces mas en la semana, que es
la idea, para poder reforzar. Asi no estemos en la misma instancia juntas. Pero si estamos
haciendo un proyecto de juego, y hay una hora de juego, o el porqué es la hora de juego. Si
vamos a hacer la hora de juego, bueno, que tenga la retroalimentacién otro dia. Que lo toméd
de otra forma en la clase. Estoy sola con el proyecto. Yo intenté darle un marco a lo que me
pidio la directora, porque me embola salir a jugar porque si.

Directora Coordinadora 1: No entendiamos bien qué era, ella estaria en piscina.
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Profe 2: Yo ahora tengo una tercera frecuencia porque... Era un proyecto que yo tenia, que en
algin afio funcion6. Hubo instancia de creacién de materiales, hubo algo institucionalizado.
Yo de hecho tengo un proyecto de “Tecnologia y movimiento” con la maestra de quinto y
funciona realmente. Esta buenisimo, planificamos, la maestra baja conmigo, es otra cosa.

Por otro lado me vienen pidiendo las maestras de tercero y cuarto que retomé el proyecto de
Matematica en acciéon. Nooo! Pero con Patricia sali6 todo bien, porque ella baja. Pero no. Hay
compafieros que si bajan y marcha, y otros que no.

Investigadora: Vi proyectos a retomar 2020 — 2021 en tu planificaciéon. Nuevos proyectos -
2021. “Viaje hacia la no violencia”. “Educacion fisica y sexualidad” ... Contame de ellos.
Profe 2: El de juegos es un proyecto viejo. Funciona barbaro el de “Tecnologia y
movimiento” con quinto. El de sexualidad es mio porque estoy transversalizandolo en los
contenidos en mi clase curricular. El de sombra no le pude retomar. Le pasé la posta a la
comision de fomento, tenemos arboles que nos van a donar pero yo no puedo con todo. (el de
Sombras) Yo me quedé sorprendida con la maestra (...), pensé que no iba a poder trabajar,
pero después surgieron cosas que si podian ser trabajadas, pensando propuesta. Yo qué sé pero
entonces no. La no violencia estd muy enredado con la sexualidad, lo trabajamos bien,
veniamos pensando en el afio anterior a la pandemia, vimos que habia agresion, y lo enganché
transversal.

Investigadora: ;Qué espacios o momentos tenés para reflexionar sobre tu practica
profesional? Sobre toda tu practica? ¢O con qué personas?

Profe 2: Ahora me quedan 35 minutos los miércoles en la mafiana como para sentarme a
escribir para delante, para escribir para atras, y no puedo y para decir bueno esta. Trato de que
no sea en casa aunque siempre termina siendo. En principio era un horario que queria tener en

conjunto con la teacher y después por la dinamica ella puso una clase ahi. Yo me lo dejé para
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ese ratito de sentarme, lo uso para el tema del certificado médico, organizar algo, lo que sea,
un tiempo de aspectos administrativos.

Investigadora: ;Perteneces a una comunidad de practica?

Profe 2: Somos una banda. Los activos somos las escuelas ( 5 escuelas) después se sumé en el
trabajo virtual con circo, otra profe, somos un monton.

Investigadora: ;Y con algunos de ellos que tengas un vinculo mas estrecho?

Profe 2: Todo el tiempo con todos ellos activos. Por ejemplo "muchachos tengo jornada
tal..."Todas las semanas, o sino semana por medio. Todas las semanas intercambiamos o cada
quince dias. Por ejemplo: fulana la semana pasada puso, voy al campamento de Parque del
Plata y no tengo nada de deporte de orientacion. Bueno, yo tengo!, te pasé, tengo una
secuencia vieja, cambiala... Es lo mejor que nos pasoé y el sentimiento del grupo es eso. Con
el profe no nos vemos, esta al lado, y nos escribimos ¢te fuiste? y vamos al grupo de

WhatsApp y ahi interactuamos. Nos funcion6 y nos sentimos cémodos.

Segundo encuentro
1. ¢Sobre qué aspectos reflexionaste durante la clase?

Sobre la organizacion, los espacios (adecuados/inadecuados), la claridad de la
consigna.
2. ;Qué observaste respecto a tu propuesta de ensefianza, ya sea las tareas (a través de tus
consignas) o aspectos organizativos, que generaron ciertas intervenciones?

En la clase con inicial me complicé la organizacién en estaciones. Si bien todos los
ejercicios ya los habia trabajado con anterioridad, los nifios no estaban en condiciones de

realizar con la independencia que yo propuse. En la clase de 5° afio me preocup6 que se
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lastimaran. Creo que la propuesta fue clara, motivadora y salié6 muy bien pero el espacio no es
el adecuado y los accidentes me preocuparon mucho.

3. ¢Hubo alguna situacién que te llevd a modificar tu planificacion o te hizo dudas si debiste
modificar algo?

En la clase de inicial, por como estaba el grupo hoy preferi trabajar en el espacio de
pasto y no en la cancha, pero tal vez tendria que haber optado por un lugar méas apartado que
pudiera darnos mas contencion. En la clase de 5to pensé en hacer 4 partidos simultaneos con
menos nifios por subgrupo, pero otra vez, por miedo a que en la cancha de cemento se
lastimaran opté por hacer solo 2 partidos con mas integrantes por equipos.

4. ;Cémo observaste a los estudiantes? (en relacién a las actitudes, el compromiso con la tarea
y el desempefio motriz)

Inicial me cost6 mucho. Ya cuando fui a buscarlos al sal6n estaban muy dispersos. Yo
recibo el grupo luego de la clase de inglés y la profe ya me manifesté6 que hoy estaban muy
distraidos, y asi fue. Me costo atrapar su atencion y controlar a los nifios mas inquietos. En

5to afio vi mucha motivacion y colaboracion. trabajaron muy bien.

Entrevista narrativa

Investigadora: ;Cémo te pareci6 que llevaste adelante la propuesta de ensefianza

alejandote un poco mas, con la distancia actual?

Profe 2: Con inicial me cost6 mucho, ya recibi al grupo como bastante diferente a como
veniamos trabajando. Le cost6 a la teacher cerrar la clase, me costé a mi ordenarlos para salir,
no me gusto, no me gusté como salio la clase porque si bien habian sido ejercicio que ya
veniamos trabajado, todo lo que habiamos hecho, salvo las volteretas que era la tercer clase

todo ya lo sabian. Yo de alguna forma supuse que lo iban a poder trabajar solitos, porque la
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organizacion ya la habiamos hecho. La vi desprolija, eso de cuatro partes a la vez. No me
senti comoda. Me esta costando mucho el horario, lo estoy notando, tengo mucha
interferencia. He querido trabajar adentro y a veces es peor porque estan pasando hacia el
comedor. En realidad en el afio no fue asi, es como que a esta altura, las maestras necesitan
mas tiempo con los gurises en el espacio...

Estoy teniendo mucha interferencia. La verdad que a nivel de la planificacion daba
para hacerla, quiero estar cerrando el contenido. Ahi no le erré. Lo que pasa es que no lo
estoy pudiendo llevar a cabo por las situaciones.

Es dificil el espacio, obviamente son chiquitos un espacio abierto, opt6 por trabajar ahi
pero tampoco es lo ideal en el hormigén que el sol golpea. Yo creo que tengo que diferenciar
dos cosas: si miras la clase no quede conforme, pero creo que la secuencia estuvo buena.

Me parece que en otras condiciones, si no hubiese habido tanta gente en el recreo sale distinta
la clase.

Después con 5° divina, estoy super preocupada por el tema de las lastimaduras, es
muy dificil controlar sus ganas de jugar. Es un grupo divino de trabajar super comprometidos.
A veces quiero poder bajarles un cambio porque se me lastiman, me preocupa eso.
Investigadora: Para 5°, si tuvieras que volver a proponer esta clase, ;qué mantendrias y
qué cambiarias? ;Qué otras estrategias podrian estar presentes?

Profe 2: Si el tema del espacio pero no lo encuentro. Capaz que tendria que ver en algtn dia,
ver de jugar en la parte de arena, pedirle a la otra escuela, pero es todo terraplén tampoco es la
condicién ideal. El espacio me condiciona. En un momento queria hacer, como yo tengo 4
pelotas, queria hacer 4 juegos, en realidad la planificacién de la semana la planifique con 6°

que tuve ayer. Queria hacer dos canchitas en el pasto y 2 en el hormigon, ayer por ejemplo
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con 6° hice tres contra tres pero igual se me reventaron. Entonces estaba tratando de manejar
el nimero de nifios por espacio.

Investigadora: ;Y si comparas sexto con quinto?

Profe 2: Se me lastimaron 3 contra 3 también. No va tanto por la organizacion sino por la
intensidad del juego.

Investigadora: ;Qué conocimientos pusiste a circular? ;De qué conocimiento te valiste

para llevar adelante la clase?

Profe 2: Estamos trabajando mas que nada .. esto de la evasién, que ellos entiendan qué es un
deporte adaptado, tratar de asimilar lo que es el tackle que vimos en el primer video, con esto
de sacar la colita, tratar de darle un poquito esos fundamentos técnicos del deporte los pocos
qué venimos trabajando y bueno por ahi. Tratar de que ellos empezaran a tomar esa
conciencia mas del juego colectivo que de a poquito lo llevan bien. Méas que nada la clase de
hoy fue poner en juego real los ejercicios que veniamos trabajando.

Investigadora: ;Qué criterios de seleccion y organizacién de los contenidos tuviste para

esta unidad?

Profe 2: Esta unidad yo la quise hacer mas que nada del aspecto técnico del juego. No me fui
a trabajar la parte de reflexion, qué pasa con el deporte en la sociedad. Apenas en la primera
clase hicimos una puesta en comuin de qué sabian ellos del rugby. Hablamos un poco de los
cuadros principales de nuestro pais, sabian que estdbamos por clasificar en el mundial. Un
poco dar una imagen del deporte, de como esta en nuestra sociedad y por qué el ftitbol si
porque el rugby no. De donde viene, como ingresa en la escuela. Eso lo trabajé las primeras
clases. Pero después quise que lo juzgaran.

Investigadora: ;Cuantas clases le destinaste a esta unidad?
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Profe 2: En realidad habia pensado 12 clases, con las dos que se me fueron la semana pasada,
quedaron en 10 y una del campamento, di 9 en realidad.

Investigadora: Vos le dijiste que vas a terminar la proxima clase.

Profe 2: Si, por lo tanto voy a terminar en 10 clases. Ellos no tenian conocimiento de rugby,
algunos nifios tienen algin familiar que lo juega, o lo han visto algunos pocos. Me parecié un
deporte ... yo ya lo habian trabajado el afio que nos habian capacitado, que me gustaba
hacerlo con este grupo, porque el afio pasado trabajé mucho fitbol y voleibol y queria darle
algo diferentes y me gustaba.

Investigadora: ;Cémo es la propuesta de esos videitos que le dijiste que iban a trabajar?
Profe 2: Yo lo subo a crea, cuando arranque el contenido la primera clase yo les avisé que le
habia dejado unos videos en CREA para que ellos los miren. Justo se dio que estaba feo y
pudimos ver parte de esos videos y explicamos la finalidad del juego y lo que ibamos hacer el
rugbytap, el modificado que ibamos a hacer nosotros. Entonces yo lo que hago en esta semana
lo subo y le pido que los vean. La clase que viene voy a trabajar un poco lo de la defensa, no
me va a dar el tiempo.

Investigadora: ;Qué respuesta tienes en esto de ver los videos previo a las clases?

Profe 2: Este grupo, bastante bien.

Investigadora: ;Y 6°7?

Profe 2: No 6° no. Este contenido lo trabajé con cuarto, quinto y sexto, obviamente con
diferentes formas. Pero por ejemplo con cuarto directamente la primera clase fue solo adentro,
miramos juntos el video. Con quinto lo deje en crea, la maestra trabaja mucho con la
computadora y ellos estan habituados a trabajar en contacto con la computadora. Y sexto no.
Investigadora: ;En la propuesta practica hasta donde llegaste con 6°?

Profe 2: Voy mas o menos igual que 5°.
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Investigadora: Queria retomar un poco lo de las comunidades de practica que en la otra
entrevista habiamos hablado. Vos me habias manifestado que te parecia algo sumamente
interesante y que te aportado mucho. ;Incorporaste esos didlogos, esos intercambios, para la
ensefianza de alguno de los contenidos?

Profe 2: Si yo, mira, siempre trabajé expresivas por otro lado. Este afio le di de lleno al circo y
me re apoye en la comunidad. Era algo que estaba muy dudosa, compartimos pila de material
tedrico, elaboramos la secuencia juntos, y para mi como qué... fue un aprendizaje y me senti
recontenta de como pude desarrollar el contenido. Yo tengo la experiencia tengo la formacion
pero era un contenido que siempre me cuentas, las actividades circenses siempre eran por el
costado, veo la expresion por otro lado. Vimos los materiales de los compafieros y armamos,
expusimos en lo tedrico, escribimos, nos pasamos videos.

Investigadora: ;Vos la unidad de circo lo trabajaste en base a todo eso?

Profe 2: Fue el contenido que elegimos en la comunidad para trabajar en lo virtual. Cortamos,
nos fuimos a la virtualidad, y enseguida nos pusimos en contacto y decidimos trabajar en el
circo. Ahi armamos, hicimos la parte de la propuesta virtual que salieron cosas lindas, sobre
todo con grupos mas chicos porque hubo mucho apoyo de la familia y después lo retomé en la
escuela. Con los grupos grandes sin mucha cosa porque yo me senti desgastada con el
contenido y ellos no habian hecho casi nada, pero hasta cuarto fue precioso.

Investigadora: ;Previo a este afio habias trabajado circo?

Profe 2: No nunca lo habia trabajado asi. Yo siento que lo trabaje bien. Realmente, fue como
un aprendizaje muy importante para mi. Esto del apoyo, de intercambiar, de hablar. Después
se desvanecid, cuando retomamos como que en cada escuela surgieron cosas diferentes.
Habian compafiero que decian voy a largar con deporte porque los chiquilines me piden

pelota, y algunos compafieros fueron por ese lado. Como habian trabajado bastante lindo,
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sobre todo los chicos, decidi continuar, retomar un poco porque tuve mucha respuesta. Eso me
motivo mucho, la respuesta de las familias y los gurises. Te cuento porque fue una cosa que
no pensé, el primer dia que me encontré con ellos me vine disfraza de payaso. Fue algo como
qué bueno. {Me voy a disfrazar! Fue una cosa que cambié la dindmica, la vida cotidiana, y yo
me senti re bien. Cuando uno no se siente seguro, son contenidos que nunca terminas dando.
Siempre recortas por otro lado y lo flojo no lo das. Fue como un crecimiento profesional,

realmente asi fue.
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Anexo L

Relato narrativo sobre la trayectoria profesional de Profe 2 (R2)

Formacion profesional

- Estudios: ISEF — Montevideo, egreso 2003. Técnica Deportiva especialidad Patin —
1999/2000

Fac. Ingenieria UDELAR — 1995/1999

- Otros cursos:

Creo que cada curso que he realizado de un tiempo a esta parte, ha sido para mi un
nuevo disparador y me ha aportado a la reflexién de mis practicas. Particularmente trato de
estar en todos los cursos, talleres o charlas que puedo y que me parecen aporten a mi rol como
docente en la escuela, no s6lo para estar actualizada con los tltimos conocimientos o
lineamientos, sino como forma de “chequear” que el rumbo de mis practicas sea el adecuado.

A este respecto nombraré algunos de los cursos de formacion de los que he
participado:

- Curso Formacién en Direccion Coordinacion de Educacion Fisica. CEIP — 2016.

Ese curso me permiti6 tener una visién mas global de la educacién fisica escolar, y
particularmente me aport6 significativamente a la reflexién sobre la educacion fisica que
queremos/quiero para mis nifios, en relacion al contexto socio cultural en el cual esta inmersa
mi escuela. Mas alla de los saberes especificos relacionados con el rol de DCEF me permitié
intercambiar experiencias y miradas con profesores de otras zonas del departamento y asi
pensar y repensar mis practicas cotidianas, darles fundamentos teéricos mas sélidos y también
cuestionar por qué y para qué trabajar un contenido y no otro. Recuerdo detenerme luego de
terminada una clase y pensar “esto esta mal! No tiene sentido! ¢ Por qué lo sigo haciendo?”

Me “despert6¢” en muchos aspectos y me sacé de la monotonia de reproducir sin pensar.
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- Curso de Formacion para la Orientacién. ISEF — 2021. Este fue el tltimo curso de formacion
permanente que realicé. En él compartieron su experiencia varios profes del Regional Norte
que han pasado por la experiencia de tener estudiantes practicantes en sus clases. Me recordd
por qué elegi trabajar en la escuela, me renové la vocacién y las ganas de intentar mejorar mis
practicas educativas. Buscarle la vuelta a lo que se vuelve monotonia, animarme a mas sin
miedo al error. Inclui a partir de este curso un pizarrén en mis clases, comencé a preocuparme
menos por el “hacer, hacer, hacer” y reafirmé la importancia de la reflexién y critica conjunta
con mis alumnos acerca de los distintos contenidos.

- Curso Propuestas Pedagégicas: MicroGim. Ceibal. 2021. Este curso fue un disparador para
un precioso proyecto en conjunto con la maestra de 5to afio en un momento en el cual
intentdbamos volver a la “vieja normalidad” y que sirvié como motivador para todos, nifios y
docentes. Fue un ejercicio muy lindo poder articular pensarlo y llevarlo adelante logrando
realmente que la Educacion Fisica no quedara relegada ni apareciera “al servicio” de otros
contenidos no especificos de nuestro saber.

- Curso Propuestas Didacticas Ludicas para la ensefianza de la Educacion Sexual. CEIP —
2020. Participar de este curso de formacién me significo la posibilidad de intercambiar
miradas con otros actores de la escuela (maestros, directores, profesores de otras areas y
colegas). Descubri que es posible trabajar cualquier contenido de la educacion fisica escolar
teniendo a la educacién sexual como eje transversal. Luego de este curso, realizado en el
primer afio de pandemia y de forma virtual, senti que tenia por primera vez, los fundamentos
tedricos y las herramientas necesarias para abordar este contenido con los nifios en la escuela
sin descuidar los saberes de la educacion fisica.

- Curso Formacion en el Programa de Intervencion con Apoyo a la Autonomia — 2020. No

creo estar ni cerca de lograr con mis nifios lo que este curso nos propuso, pero sin lugar a
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dudas lo trabajado en él lo tengo como meta a mediano y largo plazo. Fue maravilloso ver a
través de los diversos videos, a colegas lograr una intervencion que genere tanto compromiso
y autonomia en los alumnos. Aunque parece tan natural y facil lograrlo, obviamente hay un
recorrido previo que seguro me falta recorrer. Este curso me interpela sobre las consignas que
doy y cémo las doy y la necesidad que tengo de seguir mejorando muchos aspectos de mis
practicas, desde el momento de pensarlas, planificarlas, desarrollarlas y luego evaluarlas.

- Curso Gimnasia y Escuela: Trayectos, derivas y problematicas en la actualidad. ISEF. 2021.
Un antes y un después en mi planificacion del contenido Gimnasia. Sin dudas necesitaba
actualizarme respecto al contenido. Ya cansada de no poder encontrarle motivacion por mi
parte y la de mis alumnos, logré retomar este contenido ensefiandolo de una manera
totalmente diferente a la que lo hacia antes con una coevaluacién final muy buena.

- Curso La Ensefianza del Deporte como Contenido de la Educacién Fisica en el Sistema
Educativo Uruguayo. ISEF — 2020. Algo similar a lo sucedido con el contenido Gimnasia.
Este curso me ayudo a pensar el deporte escolar con una mirada critica, mas alla de la técnica,
tactica y reglamento. Fue una satisfaccion lograr una secuencia del contenido que me
permitiera trabajar desde el rol de la mujer en el deporte, la influencia de los medios masivos
de comunicacion y el consumo, hasta los estereotipos de cuerpo y los estereotipos de género

asociados a cada deporte.

Informacion sobre la trayectoria profesional
Relato sobre la trayectoria profesional seleccionando cuatro o cinco momentos significativos
vinculados a la configuracion de prdcticas reflexivas.

Me es dificil seleccionar momentos que me marcaran o que fueran significativos

vinculados a la configuracion de practicas reflexivas. Pero si tengo que seleccionar lo mas
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influyente al respecto, sin dudas menciono el trabajo en Comunidades de Practica logrado en
nuestra jurisdiccion. El seleccionar, conceptualizar, planificar, desarrollar y evaluar un
contenido en conjunto con otros colegas que también trabajan en escuelas cercanas, a veces
con realidades muy similares, y otras tan disimiles, es sin dudas el intercambio mas rico y
valioso. En mi caso particular, el trabajar de esta manera marc6 un antes y un después en mis
practicas educativas. El trabajo conjunto no solamente nos permite reflexionar sino ademas
enriquece enormemente el intercambio de saberes, la retroalimentacion y también las dudas
colectivas. De los aciertos y errores compartidos se crece muchisimo, y si ademas contamos
con docentes coordinadores que promueven y ayudan a lograr los espacios y tiempos

necesarios para pensar juntos, es todo mucho mejor.
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Anexo M

Entrevista narrativa de Profe 3 (P3)

Primera clase
1. ¢Sobre qué aspectos reflexionaste durante la clase?

En un comienzo pensé sobre la dinamica que se estaba dando en el juego, recordaban
las reglas y podian jugar eligiendo al jugador o jugadora clave sin mayores dificultades,
igualmente los notaba un poco desmotivados. En la primera reunién para compartir como se
estaba desarrollando el juego senti que las preguntas que estaba haciendo ya las habian
respondido la clase anterior. En el segundo juego vi acertado el cambio de equipos que
favoreci6 la motivacion. En la reunién final vi que salieron nuevas respuestas en relacién a los
"planes" (estrategias) practicadas.

2. ;Qué observaste respecto a tu propuesta de enseflanza, ya sea las tareas (a través de tus
consignas) o aspectos organizativos, que generaron ciertas intervenciones?

A nivel organizativo algunas dificultades en la formacién de los grupos implicé algo
de tiempo para reorganizar. La propuesta de ensefianza creo que fue una reiteracion de
algunos elementos que surgieron en la clase anterior. La idea era registrarlo en papelégrafo
pero el poco tiempo y alguna dificultad en el lugar fisico me llevé a dejar de lado ese registro.
3. ¢Hubo alguna situacién que te llevd a modificar tu planificacion o te hizo dudas si debiste
modificar algo?

No.

4. ;Como observaste a los estudiantes? (en relacion a las actitudes, el compromiso con la tarea
y el desempefio motriz)
Al comienzo los vi muy tranquilos, en el segundo juego mas motivados. Creo que su

mayor esfuerzo estd puesto en los elementos estratégicos del juego y a nivel motriz falta
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trabajo para mejorar algunos elementos técnicos. Estaba pensado trabajarlo en la ensefianza

del préximo juego.

Entrevista narrativa

Investigadora: ;Coémo te parecio la propuesta de ensefianza alejandote un poco mas, con

la distancia actual?

Prof 3: Creo que la propuesta fue, hee. Bueno en realidad no se logré registrar lo que yo
queria que ellos pudieran visualizar y poner en palabra. Que lo han hecho en clases anteriores.
Se complico con la salida de la cuestion ahi, y con el tiempo que también, el tiempo corto a
veces tener que rapidamente cambiar. Se trabajaron elementos que ellos habian trabajado en
clases anteriores Y que la idea de este encuentro era retomarlos, que ellos lo pudieran traer de
nuevo, registrarlos y a ver si salian algunos otros elementos que tenia que ver con..., ellos
llamaron la clase pasada como planes, qué serian las estrategias de juego. Es el centro de lo
que estamos trabajando con este juego puntual jugador clave.

No logramos llegar al registro aunque si salieron algunos elementos nuevos que en
clases anteriores no habian salido, que salieron la ronda final. Capaz que la préxima clase
seria retomar esto, y poder agregarlo en el papelégrafo, por ahi.

Investigadora: ;Vos eso que salid en la ronda final, lo vas a registrar en algiin lado para no
olvidarte?

Profe 3: Lo tengo que registrar o retomar cuando vuelva a salir y escribirlo en el momento.
Que yo lo escriba ac4, no sé si esta bueno escribirlo ahi en el momento cémo lo hice la clase
pasada. Yo creo que va a salir.

Investigadora: ;Y si no sale?
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Profe 3: Y bueno tendria que registrarlo ahora, en la observacion de clase. Como hoy un nifio,
que plante6 otra forma que no era manchar al jugador clave, la idea fue retomarlo, a él no le
estaba saliendo en ese momento, y yo le dije que en esa situacion qué fue lo que él estaba
visto, y ahi dijo que era manchar a todos los jugadores para que el jugador clave quedara sin
defensa.

Investigadora: Si tuvieras que volver a proponer esta clase, {qué mantendrias y qué
cambiarias? ¢Qué otras estrategias podrian estar presentes?

Profe 3: No se me ocurre yo creo que volveria a plantear la con, bueno solucionando el
problema de poder llevar el registro adelante, y de repente yo en la mancha que empezamos,
al inicio le plantea que ellos podian elegir la Mancha y de repente le podia haber planteado
alguna mancha que tuviera mas que ver con el juego que estamos haciendo en formato de
mancha mas dinamico, sin espacio delimitado sin espacio de cancha, como para complejizar
ese momento. La mancha fue de entrada en calor, de empezar a moverse, pero no estaba tan
vinculada con el propdsito de la clase.

El tema es que también el tiempo me juega pila en contra. En definitiva te queda
media hora, entre que tenés. Armar los equipos aunque esto lo teniamos bastante entrenado
porque armamos los equipos como siempre 1234 1 2 3 4y le dije corran y salieron volando.
Sino lo tenes que repetir un par de veces, para que conozcan las reglas, puedan organizarse
rapidamente y puedas aprovechar para la propuesta que vos podes llevar adelante.
Investigadora: ;Qué numero de clases era ésta? ;Tenés registrado el plan diario?

Profe 3: Es la cuarta clase. Si, esta es la cuarta clase de éste juego. Juego reglado lo venimos
trabajando desde la virtualidad.
Investigadora: Vos tenés la unidad armada, hablas de secuencia eso lo vi. ¢ Ahora en la

presencialidad?
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Profe 3: Después de la virtualidad volvimos a retomar, siempre estuvimos trabajando con
juegos reglados salvo cuando empezamos con voleibol que si bien era juego reglado no
estabamos hablando puntualmente de las reglas del juego. Siempre estuvimos trabajando
juego reglado.

Investigadora: Pero, ;voleibol es un juego reglado?

Profe 3: No, bueno si es un juego reglado. Pero la idea era presentar la iniciacion a ese juego.
Directora Coordinadora 2: No presentaste el contenido deporte. Presentaste un juego reglado
como iniciacion al deporte.

Profe 3: Es una iniciacion al deporte.

Investigadora: Por lo tanto decis que no cambiarias nada, podrias cambiar la entrada en
calor.

Profe 3: Si nada y poder concretar el registro que era la idea.

Investigadora: ;Qué conocimientos pusiste a circular o de qué conocimientos te valiste para
poder llevar adelante la clase?

Profe 3: Para llevar adelante la clase, y bueno, conocimientos un poco sacado del deporte
pero mas bien actividades de estrategia, qué ellos nombraron la clase pasada como plan, y yo
lo seguia hablando de la misma forma. Y bueno, después de los conocimientos de iniciacién
deportiva que tuve en el ISEF, qué es mas bien vinculado el deporte qué tiene que ver con la
practica del juego, y la reflexién sobre lo que pasd, cdmo se puede mejorar o modificar lo que
ellos identifican dentro de un juego.

Investigadora: ;El proposito de hoy cual es?

Profe 3: Poder registrar y que ellos identificaran los planes que elaboraban en la practica del

juego, que lo pudieran identificar, comunicar y podemos registrar.

59



Investigadora: ;Qué criterio de seleccion y organizacion de los contenidos tuviste presente
para ésta unidad? Ahi hubo un cambio.

Profe 3: Ahi hubo un cambio y yo ahi decidi hacer un cambio. Crei iba a ser muy similar la
propuesta a lo que habiamos trabajado antes de atletismo ibamos a seguir en la misma linea.
Creia que teniamos que trabajar mas desde lo colectivo y desde los juegos con pelota qué es
muy importante que puedan tener un dominio minimo del elemento. Es muy central.
Investigadora: ;Qué espacios o momentos tenés para reflexionar sobre tu practica
profesional? Sobre toda tu practica? ¢O con qué personas?

Profe 3: Bueno, durante la jornada de trabajo practicamente ninguna. Solo cuando viene la
DC algin momento algunas visitas que ahi se puede compartir o cuando vino este afio la
Inspectora que hacia pila no venia. La que mas veo es a la DC. Y después fuera del horario de
trabajo o sea planificas fuera del horario de trabajo, eso lo sabemos todos.

Directora Coordinadora 2: O llamas a la coordinadora a las 10 de la noche.

Profe 3: Si los momentos de reflexion son con la DC a cualquier hora. En la virtualidad ni
hablemos, no? Con mi compafiera, también hay un ratito que yo salgo cuando empieza el
recreo de la tarde tengo que hacer un ratito de tiempo para ir a otro lado y me quedo
ayudandola con los materiales y conversamos un poco ahi. Si me tuviera que ir no lo tendria
ese momento. Y después es conmigo, en el momento en que me viene una cuestion ahi,
cuando te viene la reflexion después puede pasar un tiempo que no ocurre. Yo te digo las
cosas como son para que te sirva la investigacion. No es una practica que la tenga
sistematizada en esto de escribir y concretar cosas. Si es algo que lo pensas, creo que todo el
mundo lo piensa dia a dia, a medida que ocurre la clase, cuando te vas para tu casa, pensas

qué hice, cémo lo hice, cémo podia haber sido mejor. Como que hay algunos momentos de
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emocion como que estas inspirada, que te sale eso y ahi son los momentos de registrar y
armar y ahi ya estd, por un tiempo, por lo menos la presentacién de algunos contenidos.
Investigadora: De tercero algo mas que quieras sefialar asi cerramos tercero y pasamos a
segundo?

Profe 3: no.

Segunda clase
1. ¢Sobre qué aspectos reflexionaste durante la clase?

Sobre el tiempo de explicacion, cantidad de reglas del juego con pelotitas que llevo
bastante tiempo de explicacion. Vi que las reglas las expliqué pero falté mas trabajo en torno a
ello puntualmente en esta clase. Presenté reglas para el juego, y luego decidi que algunas no
podiamos hacerlas cumplir ya que no nos daba el tiempo de que participaran todxs. A pesar de
explicarlo, eso gener6 algunos cuestionamientos por parte de los nifixs. Por momentos vi que
el clima de clase no era el mas adecuado para explicar ya que estaban un poco dispersos y no
atendian, al mismo tiempo veia que eran las ganas que tenian de jugar y no queria estar todo
el tiempo cortando lo que les estaba pasando. Al final vi que fue desordenado, no hubo cierre
de la clase pero la mayoria de los chiquilines tendieron a llevar materiales, ayudar a guardar e
irse al salon. En varios momentos senti como una tension entre mi demanda de escucha y
atencion para explicar los juegos y el impulso o necesidad de juego y movimiento que ellos
presentaban. En esta oportunidad no fui tan exigente como en otras clases y bueno, senti que
por un lado perdimos (atencién y tiempo de juego) pero ganamos no se, que estén mas
"libres" en relacion a lo que estaban sintiendo. Yo también estaba menos preocupada o tensa

con el tema atencion, disciplina.
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2. ;Qué observaste respecto a tu propuesta de ensefianza, ya sea las tareas (a través de tus
consignas) o aspectos organizativos, que generaron ciertas intervenciones?

Falt6 poner énfasis en las reglas del juego como tales, a pesar de que fueron
explicadas, que las comprenden y que la mayoria las respetaron. A nivel organizativo me
confié en que tenia mas tiempo y presenté los juegos en forma calmada sin poner algunos
limites en relacion a la escucha en algunos momentos en que hubiera sido necesario.

3. ¢Hubo alguna situacién que te llevé a modificar tu planificacion o te hizo dudas si debiste
modificar algo?

El tener mas tiempo para la clase me generé un cambio de actitud frente al tema del
clima de clase, que ya expliqué en la pregunta anterior.

4. ;Cémo observaste a los estudiantes? (en relacién a las actitudes, el compromiso con la tarea
y el desempefio motriz)
Bien, los vi, contentos, motivados. En relacién al desempefio motriz, adecuado en

relacién a lo que se ha trabajado.

Entrevista narrativa

Investigadora: ;Coémo te pareci6 que llevaste adelante la propuesta de ensefianza

alejandote un poco mas, con la distancia actual?

Profe 3: Hay cosas para mejorar pero por otro lado ocurri6 algo, ahora escribiendo en el
formulario que en el momento me di cuenta que hay una tension entre lo que fue, lo que yo
necesitaba para poder explicar una propuesta, que tiendo a pedir atencion, atencién o atencion
y un poco también esto de tener un poco mas de tiempo me llevo a relajarme y también un
poco que se pueden expresar. Porque a veces con tiempo corto vos necesitas llevar adelante la

propuesta, y estas todo el tiempo en esto de la disciplina y también lo veo como que es algo
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un poco nocivo para ellos. Creo que hoy se podia haber trabajado un poco mejor el tema de
explicar las reglas que quedaran bien claras. Que la idea después pudieran, eso no dio, pero
bueno compararlo con el juego anterior que era mas simple, el juego de los aros.
Investigadora: ;el juego de los aros, ellos ya lo conocian?
Profe 3: ya lo conocian, y esta es la primera clase de ensefianza del segundo juego.
En realidad lo que hice con otras clases, con los primeros por ejemplo, fue ensefiar
directamente este juego el de las pelotitas, no retomar el anterior. Pero también me parecia
que llevaban pila de tiempo de explicacién, que era estar sentados, escuchando y organizando
porque les di chalecos también para que se pueden identificar, cosas que lleva tiempo para
estar en la escucha, entonces dije bueno, introduzco el juego anterior que tiene cosas similares
pueden jugar y entonces entran en el movimiento digamos la dindmica lidica y después en
base a eso puedo modificar y explicar este juego nuevo y no ir de una a sentarnos y escuchar
un juego un poco largo para ellos, me parece a mi y mas para la caracteristica de este grupo
que son gurises inquietos, salen y quieren salir corriendo para todos lados. Bueno entonces yo
creo que falta un poco el trabajo en las reglas puntuales y creo que igual lo entendieron,
pudieron jugar y respetar las reglas, inclusive en un momento hasta me reclamaron una regla
que no habia hecho cumplir, que llegue aplicar porque no ibamos a respetar esa reglas. Pero
ellos en eso de la emocién y que yo solté un poco eso de las disciplinas a raja tabla se
perdieron en eso. Igualmente lo seguian reclamando que lo habia explicado cuando pasé una
de las tribus se cumplia eso de que si lo manchaba volvia para atras y en la dltima aunque
manchaba seguia corriendo porque no daba el tiempo de pasar todos.

Creo que visualice mucho esa tension de la exigencia de la calma para poder explicar

la propuesta implica las reglas y que juego se juegue perfecto y saltar un poco y decir bueno,
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bueno también son nifios y el juego le genera.., entre que los motiva y tienen ganas de jugarlo,
bueno, se explica mas calmadamente.

Investigadora: ;Eso te lo permitiste por el tiempo de clase? ;Qué hubieses hecho si tuvieras el
tiempo de clase?

Profe 3: Creo que hubiese sido mucho mas exigente en esto del silencio, y hubiese explicado
mucho mas rapido, conociéndome, hubiese hecho ..... muy claro pero imponiendo la escucha.
Creo que esto fue en parte hasta fue mucho mas saludable. Yo senti que se me iba ...., en un
momento bueno que se vaya.

Directora Coordinadora 2: Esa son las percepcion desde el lugar desde donde uno esta.. Yo vi
que eran distintos climas segtin la propuesta. Es normal que estén en pleno accion de jubilo,
cuando le dan un charrta festejan porque es esa sensacion. Desde afuera no se vio como que
en ningtin momento se te fue, que no te escuchaba, si que estaban festejando entre ellos pero
eso no lo sacaba de la cuestion estaban sumamente motivados lo que yo veia también era que
cuando vos necesitabas hablar si tuviste que pedir varias veces silencio. Tu interrogacion
didactica estaba hasta cuando necesitabas pedir silencio. Eso se valora mucho porque no es
una imposicion, quizas si la clase eran en su horario eso lo hubieras hecho un poco menos. Lo
que paso6 hoy es desde el deber ser desde mi mirada. A mi me gusto lo que vi.

Profe 3: si, si a mi también. Pero yo.. hubo momentos en los que habia puntualizaciones para
hacer en relacién a las reglas y lo que estaba pasando. Capaz que en otro momento hubiese
parado todo, hubiese hecho hincapié en eso y después seguido. Pero también siento que estoy
del pensar sino del sentir que te das cuenta que hay algo ahi que no podes poner el freno de
mano o que no quiero, porque soy de ponerlo. Porque siento que estoy yendo en contra de lo

que ellos estan manifestando, que estan vivenciando como pedirles en un momento en que
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ellos estan re copado y yo voy a decirle sentate, callate, no te muevas mas que yo te voy a
decir algo.

Directora Coordinadora 2: Entonces las decisiones que vos tomaste te parece que son
acertadas en el momento de pedir que te escuchen.

Profe 3: Si, si, eso si ya veo que me dejé, solté un poco lo de la disciplina.

Directora Coordinadora 2: Capaz que hay que rever esto de las cinco clases, para poder dar
mas clases de calidad y que vos te puedas sentir en ese lugar.

Profe 3: No me dan las horas.

Investigadora: ;Cuantos grupos atendés?

Profe 3: 8 grupos aca y 9 grupos en el jardin.

Investigadora: ;Qué conocimientos pusiste a circular o de qué conocimientos te valiste para
poder llevar adelante la clase?

Profe 3: Bueno puse algunos conocimientos de psicologia. (risas). Puse un poco esto de lo
que veniamos hablando. Es natural lo qué les pasa a los gurises. A veces uno tiende a priorizar
su necesidad de llevar adelante una clase determinada, como vos la tenés planificada, con el
propdsito que vos querés y en realidad estd yendo a contrapelo de lo que les estd pasando en
el momento no. Eso no sé si tengo un conocimiento puntual para decirte de eso. Pero creo que
tiene que ver con eso de la vivencia, de la psicologia, el desarrollo de los nifios en relacion al
juego.

Investigadora: Bien, ;qué otros conocimientos?

Profe 3:Y los conocimientos del ISEF. De trabajar con las inspectoras, de trabajar con el
contenido de los juegos reglados, el conocimiento de las reglas, hay algunas cosas que las
aprendimos en el ISEF se fueron reforzando también en la practica aca porque en los

encuentros que tenemos en las visitas y en realidad ellas me ayudaron a armar el contenido
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éste, porque es un contenido un poco.., que si bien es juego reglado tiene también todas las
cuestiones de trabajar sobre las poblaciones originarias, que quiere también de alguna manera
trabaja lo que es la practica corporales de esos pobladores que en realidad la finalidad de ellos
no era una finalidad recreativa o cultural sino que de la supervivencia. Entonces ver como se
puede enganchar esto, meter dentro de la escuela sin faltar a la especificidad de la educacién
fisica. Entonces bueno ahi trabajarlo a través del juego que fue una sugerencia de la DC 'y
después lo conversé con la inspectora y también me plante6 lo mismo. Pero creo que también
tiene una proyeccion hacia otros niveles, inclusive yo pensé hasta por lo menos nombrarlo,
son chicos pero bueno, en la practica se va a ir viendo en la similitud con el deporte de
atletismo que lo vimos, lo vimos con ellos porque como fueron los juegos olimpicos, si bien
no es un contenido especifico de ese nivel, como fueron los juegos olimpicos estaban
totalmente fascinados, tampoco iba a poner el freno de mano para ir al contenido especifico
de primero. Jugamos a los juegos olimpicos, va para el juego, como trabajar un poco desde
ahi también. Creo que podria tener una justificacion de poder trabajarlo desde la escuela y el
otro tema es, qué no tengo nada de conocimiento, pero sé que existen los juegos mundiales
indigenas.

Directora Coordinadora 2: Y también, perdén que te corte, se hizo un abordaje del juego, no
como medio, fue un abordaje desde la cultura, como un fendmeno cultural de aquellos
indigenas. Se transversalizo un contenido haciendo un abordaje interdisciplinar que tiene el
enfoque cultural, porque son parte de nuestra cultura las civilizaciones indigenas. Ahora, se
trae esa cultura como saber desde el area de conocimiento corporal, desde la cultura corporal
del movimiento contemporaneo. Al traer los Juegos Olimpicos por mas que no es del nivel, se

hacen clasificaciones sobre qué diferencias hay con los juegos que hacemos en la escuela.
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Profe 3: Creo que tiene proyeccion, esta bueno porque te da la posibilidad de trabajar ya
desde el juego en los primeros niveles, trabajar, no se si ya estas trabajando las técnicas pero
cosas que te pueden facilitar el abordaje del atletismo posterior. Pero si necesito necesito
elementos que faciliten poder lanzar una boleadora que sea comodo, y relativamente efectivo.
Lo vi cuando me quedaron las medias con la cosa larga, me gust6 como revolear como la
boleadora. Yo queria que quedaran colgadas en las palmeras como si fuera un avestruz.
Investigadora: ;Qué didlogos tuviste con la maestra acerca de esta propuesta?

Profe 3: Con esta propuesta puntual en realidad yo le dije que iba a trabajar este tema. Ya lo
habia trabajado el afio pasado. No llegamos a trabajar éste tipo de juegos el afio pasado. El
afio pasado ella estaba en segundo, yo le conté que ibamos a abordar lo mio que habiamos
trabajado el afio pasado.

Investigadora: Me acerqué a la maestra para preguntarle si estaba trabajando con las
poblaciones originarias. Ella me cont6 que a partir del 12 de octubre le pidié a los chiquilines
que indaguen desde las ciencias sociales, la historia, y que actualmente lo est4 trabajando
desde la lengua.

Profe 3: No no no se, el afio pasado lo trabajamos mas. Las maestras de primero les leen un
cuento sobre unos charrtas ...Yo les cuento, si lo queremos trabajar juntas buenisima y si no,
bueno.

Directora Coordinadora 2: Seria sumamente enriquecedor para el nifio, para los aprendizajes,
el poder conocer de diferentes lugares para poder transformarlo también de diferentes lugares
ese saber.

Profe 3: Si es ideal. Yo a veces me doy cuenta de que estoy hablando y digo que hago
hablando de esto, si yo no soy. Yo estudié historia también un par de afios. Entonces me quedé

el traumita no sé si lo tengo que estar diciendo.
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Investigadora: ¢ Vos tenés instancias de trabajo con las maestras salas en la virtualidad?

Profe 3: Si en la virtualidad habian salas con las maestras pero imaginate en la virtualidad se
trabajaba principalmente como nos organizamos, la relacion con los padres, de lo que pasa en
la mayoria de las salas que yo conozco.

Investigadora: Ahora si ya lo ultimo, en cuanto las comunidades de practica, qué es una
propuesta de trabajo desde la coordinacién, aca en ésta zona ¢qué experiencias has tenido al
respecto?

Profe 3: Bueno no, no funcioné mucho. Yo la verdad que no me movi mucho. Una compafiera
fue la que mas trato, ahi, de compartir y compartié propuestas que estan buenisimas. Y medio
que quedamos por eso. Yo llegué a tener un contacto con profe M que estaba trabajando en el
jardin en la virtualidad. Ahi tuvimos alguna comunicacion sobre que podriamos mandar para
los gurises. Pero fueron instancia puntuales

Directora Coordinadora 2: En la virtualidad reorganizamos una de las comunidades de
compafieros que trabajan solo en los jardines y ahi se meti6 en esa comunidad.

Profe 3: Yo no me podia conectar por la conectividad.
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Anexo N

Relato narrativo sobre la trayectoria profesional de Profe 3 (R3)

Formacion profesional
- Estudios: Yo estudié en ISEF Montevideo. Ingresé en 2005 y me recibi en 2013.

- Otros cursos:

No hice cursos de actualizacion.

Informacion sobre la trayectoria profesional

Relato sobre la trayectoria profesional seleccionando cuatro o cinco momentos significativos

vinculados a la configuracion de prdcticas reflexivas.

Recuerdo especialmente la practica docente escolar con Cecilia Ruegger como un

aporte a pensar la practica ensefianza escolar, y el curso de evaluacién con Mariana Sarni.

En mi trayecto en la escuela los principales aportes para repensar las practicas de
ensefianza han venido desde las propuestas de la coordinacion de educacién fisica de la Costa,
talleres que han propuesto sobre ensefianza y evaluacion, y brindan bibliografia. Y aportes de

orientacion de la Inspectora.
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Anexo O

Entrevista Narrativa a profe 4 (P4)

Primera clase
1. ¢Sobre qué aspectos reflexionaste durante la clase?

Que conocimientos habian adquirido durante la secuencia ,mejoras en cuanto a la
organizacion y participacion autonoma En el caso de sexto se permite la construccion
compartida entre alumnos y profesor.

2. ;Qué observaste respecto a tu propuesta de enseflanza, ya sea las tareas (a través de tus
consignas) o aspectos organizativos, que generaron ciertas intervenciones?

Que es necesario seguir trabajando para que se desenvuelven mas autbnomamente. El
espacio fisico no ayuda. Fue necesario cambiarlo para no exponerlos tanto al sol. El sexto
tiene cada vez mayor autonomia en cuanto a la organizacion, creatividad y participacion
3. ¢Hubo alguna situacién que te llevo a modificar tu planificacion o te hizo dudar si debiste
modificar algo?

Fue necesario intervenir mas en cada una de las propuestas y no se logro la autonomia
esperada. Buscar soluciones con ellos.

4. ;Como observaste a los estudiantes? (en relacion a las actitudes, el compromiso con la tarea
y el desempefio motriz)

Se ve una evolucion en los tres aspectos, aunque todavia es necesario seguir
trabajando para modificar determinadas actitudes que no permiten avanzar mas en los otros
dos aspectos Se observa un gran avance con el sexto en todos los aspectos debido a ser un
grupo muy solidario, empatico y comprometido.

Entrevista narrativa

70



Investigadora: ;Coémo te parecio la propuesta de ensefianza con 6° afio alejandote un poco
mas, con la distancia actual?

Profe 4: En realidad es convivir y construir con ellos la propuesta, tomando lo que ya
habiamos trabajado con los demaés deportes alternativos y compararlos. Creo que hubiera sido
interesante que ellos hubieran investigado antes, en realidad lo tenian como deberes pero no lo
hicieron. Entonces en ese momento yo intenté a través de la indagacion por lo menos
acercarme a construir con ellos la informacién que ellos no tenian y yo estoy investigando.
Investigadora: Por lo tanto estas en la unidad de deportes alternativos, ¢qué otros deportes
alternativos hiciste?

Profe 4: Hicimos indiaca, qué es muy parecido en cuestiones de cancha con red. En este caso
con el deporte que estamos empezando y trabajamos, el ultimatum, que en realidad se acerca
mas a un rugby. Son diferentes los ttiles, son diferentes los pases. Este se acerca al primero
que hicimos. Y estamos trabajando también utilizandolo para apropiarnos un poco de los
contenidos que trabajamos en el campamento. L.os primeros deportes los hicimos como pre
campamento que nos pidieron los compaferos de Minas.

Yo cambié la planificacién, tomamos como contenido el deporte alternativo. Ahora
que volvimos del campamento donde construyeron el util, queriamos llevar a la practica el
deporte, investigarlo entre todos.

Investigadora: Vos que venias trabajando, dijiste que cambiaste la planificacién a raiz de la
invitacion del campamento.

Profe 4: Nosotros estabamos trabajando deporte individual, habiamos terminado el atletismo
y empezamos con deportes colectivos. Yo me habia propuesto preguntarle a ellos que deportes
querian trabajar. Entonces lo conversamos y dejamos para diciembre la eleccion del deporte

que ellos querian trabajar y pasar por la experiencia de un deporte alternativo. Ellos estan muy
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entusiasmados. Lo que me parece que fallé fue haber cambiado el espacio fisico. No es un
espacio fisico apropiado.

Investigadora: ;Cémo te parecio que llevaste adelante la propuesta de ensefianza? Si tuvieras
que volver a proponer esta clase, ;qué mantendrias y qué cambiarias? ;Qué otras estrategias
podrian estar presentes?

Profe 4: Creo que cambiaria, seria proponerles algo yo y después desde ahi empezar a
construir con ellos, para no dejarlo tan libre al principio y capaz que combinar las dos cosas,
porque en realidad ellos no tenian el conocimiento. Asi que para trabajar la técnica tengo que
acercarme un poco mas a los fundamentos y después a partir de esa situacion de juego
trabajarlo con ellos y el reglamento de a poquito.

Investigadora: ;qué conocimiento pusiste a circular? ;Qué conocimientos pusiste a circular o
de qué conocimientos te valiste para poder llevar adelante la clase?

Profe 4: Partiendo de la base de que quiero cambiar la metodologia del deporte y dejar de ser
desarrollista y dejar de preocuparme del desarrollo fisico de los chiquilines. Es un poco la
cultura que teniamos antes los profesores, y buscar que sea mas colaborativo, cambiar la
mirada de lo que es el deporte no solo técnico sino construirlo con ello nosotros.

Nosotros ya habiamos hablado con ellos qué significaba ser alternativo. Capaz que se
lo podia haber vuelto a preguntar. No era la idea para hoy. Capaz que para la evaluacion se
puede retomar. Que es mas facil. Teniamos dos compafieros con dificultades motrices y veo
que se han insertado mucho mas en estos deportes. Yo en realidad no los conocia por eso no lo
iba a trabajar este afio. Yo veo que ellos cada vez mas estan teniendo otros valores, de
ayudarse, explicarse, mas tolerantes, mas integradores con los compafieros. Creo que este tipo

de deportes ayuda mucho a seguir profundizando en eso, en otro tipo de valores.
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En una situacion de competencia tenemos dos nifios que tienen problemas para
controlarse y veo que este deporte les ha aportado a esa transformacién. No han sucedido
ningtn tipo de conflictos desde que hemos empezado a trabajar este tipo de deporte. Cuando
los pongo en situacién de competencia tenemos que trabajar muchisimo en la resolucién de
conflictos. Yo veo que estan felices, estan copados, se gener6 un clima de trabajo.
Investigadora: Mas hacia la reflexion sobre la planificacién ¢qué te propusiste ensefiar hoy?
Profe 4: Que conocieran otro tipo de deporte alternativo, este y a diferencia de lo que ya
hemos trabajado, desde las diferencias y las similitudes.

Investigadora: Y hoy en concreto, ;qué proposito te planteaste?

Profe 4: Los primeros acercamientos de los reglamentos y pasajes del deporte. Las primeras
reglas en general, qué es de cancha dividida igual al voleibol. la diferencia en que el tltimo
era un golpe y este es un pase de abajo hacia arriba.

Investigadora: ;Qué criterios de seleccion y organizacion de los contenidos tuviste presente
en esta unidad?

Profe 4: ;Los contenidos del deporte alternativo? Cuando planificé primero me hago un
marco teérico, porqué el deporte alternativo, qué diferencia tienen con los deportes
tradicionales. En base a eso voy a estar trabajando toda la unidad, toda la secuencia y después
cuando haga la evaluaciéon tomé como criterio la participacion, todo. Si querés te lo paso.
Investigadora: ;qué espacios y momentos tenes para reflexionar sobre tu practica profesional?
Profe 4: Con respecto a la reflexion sobre mis practicas, uno de los momentos es en el plan
diario. Tengo un item de observacién, que registré para no olvidarme, como los voy viendo, si
van comprendiendo la consigna, si se cumple el propésito. En la parte final de la clase,
siempre dejo un momentito para la reflexién final con ellos, que me sirve también como

insumo. También dentro de la secuencia, ademas de hacer una evaluacion inicial, también en
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la tltima clase de la secuencia hago una evaluacion sobre ese proceso. Que con los chiquitos
es mas de indagacion, de observacion. Y con los grandes, a partir de tercero, trabajo con,
utiliz6 mucho formulario de Google. En el caso de atletismo, lo hice a través de un juego, un
crucigrama. Que ellos evaltian de forma..., o en duplas o grupales, con preguntas e
informacion sobre la tematica. Después que ellos lo hacen por escrito, igual tenemos una
instancia de intercambio y reflexién grupal, para afianzar lo que no sé entendi6 para..., alguna
duda que tengan y reafirmar.

Otro momento de evaluaciones, es semestralmente y a fin de afio. Que eso se hace a
nivel de la jurisdiccion, a través de un formulario Google, tenemos pautas que creamos en
conjunto.

Con respecto a otros espacios que son personales, no son dentro del &mbito escolar,
este.. asi como la coordinacién con los maestros, es en el pasillo como quien dice, en los
recreos o a través de un grupo de WhatsApp o en drive. No existe un espacio dentro de la hora

escolar que podamos reunirnos para eso.
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Anexo P

Relato narrativo sobre la trayectoria profesional de Profe 4 (R4)

Formacion profesional
- Estudios: ISEF de Paysandu. Egresada en el 1992.

- Otros cursos:

Recreacion

2018 - Curso de Recreacion y Campamento (tedrico-practico).

1998- Encuentro Internacional de Tiempo libre y Recreacion. “Jugar, Recrear un Derecho
para todos.” Montevideo.

1998- 111 Bienal Internacional del Juego. “Los lugares del Juego” Organizada por el Centro
de Investigacion en Recreacion y Campamento - La Mancha. Montevideo.

1997- Segundo Nivel de Técnicas Recreativas. Centro de Capacitaciéon en Recreacion y
Campamento - La Mancha. A cargo del Prof. Ariel Castelo y Alvaro Amarilla. Montevideo.
1997- Seminario de Profundizacién Metodol6gica. “Folklore e Identidad Cultural”
Organizado por la FLALU. A cargo del Prof. de Ciencias Pedagdgicas, Raimundo Dinello.
1996- II Bienal Internacional del Juego. “Juego y Cultura”. Organizada por el Centro de
Capacitaciéon en Recreacion y Campamento - La Mancha.

1995- Seminario de Profundizacién Metodoldgica. La Instrumentalizacion Pedagogica.
Metodologia de la Expresion ludico-creativa. Raimundo Dinello.

1995- Seminario “A Expressao cultural, no cotidiano, na educacao e no Ensino. Seminario
Latinoamericano de Expresion ludico-creativo. Organizado por la Federacion de Ludotecas

Uberaba, Minas Gerais- Brasil.

Expresion Corporal v Danza
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2013-2001- Talleres de Formacion en Danzas Circulares. A cargo de la Maestra Lena Strani.

Colegio Idejo -Montevideo.
2002-2000- Danza Contemporanea y Expresion Corporal. Contradanza.

2000- Segundo Curso de Danzas Nacionales Adecuadas al Adulto Mayor. Organizado por el

Ministerio de Deporte y Juventud. A cargo de la Prof. Nilda Santos. Montevideo.

Otros

2021- Curso de Tecnologia Educativa Canelones Este - CEIP

2020- Curso de Tecnologia Educativa y Ceibal. Canelones Este - CEIP

2020- Ensefanza de deporte como contenido de Educacion Fisica escolar. José Luis Corbo y
Mariana Sarni. CEIP

2019- Ensefianza basada en proyectos. Inspeccién Costa. CEIP

Informacion sobre la trayectoria profesional

Relato sobre la trayectoria profesional seleccionando cuatro o cinco momentos significativos

vinculados a la configuracion de prdcticas reflexivas.

El curso “Educacion por el Arte. Poética de la sensacion: arte, cuerpo y creatividad en
dindmicas de aprendizaje” — CURE en el 2020, fue un curso que busca aprender como
sinénimo de transformar, de biisqueda de identidad, construir aprendizaje en el momento y
lugar en que vivimos. Explorar mi origen de lo mas puro, lo mas primitivo de mi historia, de
mi encuentro con los demas y el entorno y mi experiencia como docente hasta la actualidad.

Un proceso que me ayudé a darme cuenta de la influencia del arte y el juego que tiene
en mi crecimiento personal. Influencia que se traslada también a mi identidad como docente.

En una dimension pedagégica que privilegie el conocimiento que surge de la experiencia, la
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vivencia, del potencial del descubrimiento y la creacién. Abrir el telon del ensayo, la prueba
permanente, la btisqueda de las propias respuestas y la creacién continua de las interrogantes
que acompanan desarrollo integro de las personas. Donde el proceso adquiere mayor

importancia y el producto seria una forma de compartir.

En el 2009 fui efectiva en la Escuela XX, en su momento no era considerada una
escuela de contexto critico pero en realidad si lo era. Habia mucha violencia, era una escuela
de muchos grupos, de 400 y pico de alumnos, con 16 grupos en la mafiana porque en la tarde
era otra escuela. Recién estamos empezando lo que era la educacion fisica obligatoria en la
escuela. Asi que estos nifios con su realidad, la mayoria no hacia inicial, iban directamente a
la escuela y no tenian casi actividades por fuera el ambito escolar, algunas de repente hacian
fttbol, pero muy poquitos.

El predio donde trabajabamos era muy irregular, chico y en ese momento tenia
problemas el pozo negro de la escuela. Asi que drenaban todas las aguas en donde nosotros
trabajabamos. Pero al fondo de la escuela, cruzando la calle, habia una rotonda, un espacio
que nosotros le llamabamos campito. Era arbolado, bastante grande, muy interesante para
desarrollar la actividad. Obviamente que no tenia una canchita.

Fue un proyecto que armamos, que ya se venia trabajando desde afio antes de que yo
fuera a la escuela. Pero a los 2 afios, creo que en el 2010 se pudo concretar. Fueron reuniones
con .., proyectos con las maestras, con los vecinos, los papas de los nifios, con los nifios
mismos, con la policlinica del barrio y tuvimos apoyo de la intendencia de Canelones. Se
hizo, después de varias jornadas y actividades, se hizo una cancha de voleibol en el campito,
se hicieron juegos de madera.

Después con el tiempo, yo me quedé hasta el 2013 alli, sé que siguen habiendo

actividades. Creo que fue stiper importante para lograr lo que es la identidad de la escuela.
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Era todo un desafio cruzar la calle y sacarlos de la escuela para hacer la actividad. Eso
también ayudé a que el maestro compartiera la clase de educacion fisica, porque el maestro
tenia que ir, casi siempre se enganchada en las propuestas con ellos. Eso fue una de las partes
interesantisimas.

En el 2017, concursé para entrar al campamento. Trabajé ahi desde el 2018 hasta el
2020. Fue una experiencia maravillosa. El equipo estaba comprendido por dos profesores de
educacién fisica y un maestro, la direccion es director profesor educacion fisica y la
subdirectora maestra. Asi que la planificacién fue totalmente colaborativa. En realidad se
trabajé en grupo, algo que a veces como profesor de educacion fisica uno se siente un poco en
soledad. En ese momento la Inspeccion tenia como proyecto lo ambiental y el balneario tiene
la gran problematica de los desplazamientos de las dunas. Todas las semanas haciamos un
paseo a la playa y una actividad. Y observamos la desembocadura del arroyo que se modifica
permanentemente.

Bueno, tuvimos la gran experiencia de trabajar con nifios de todo el pais, intercambiar,
investigar la problemaética que tenia cada uno en su lugar. Eso nos hizo conectar y pedir apoyo
con la comunidad cientifica, que en su momento, si bien son del ministerio, trabajando en
coordinacién con la inspeccién. También en la costa, con una planificacion de la adaptacion
del medio ambiente actual y qué podemos hacer nosotros como docentes. Trabajar con
educacién ambiental. También hicimos cursos de aprendizaje basado en proyectos. La verdad
que fue una experiencia interesantisima.

Al investigar con los chiquilines, ellos llegaban a sus propias conclusiones. Después
podian, a través del juego, aplicar todo lo que habian investigado y llevarlo a su realidad.

Que podian hacer... Si bien habian investigado con la problematica de la costa, habian

aprendido sobre las plantas anemofilas y nosotros también tuvimos que aprender. Eso estuvo
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genial. Ellos qué podian hacer desde la realidad que les tocaba, en sus escuelas, sus lugares,

donde vivian, con sus comunidades.
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Anexo Q

Observacion de clases de profesora 1 (0O1)

Primer encuentro

Con el grupo de 4° afio, 24 nifios, explica el trabajo a realizar en la apertura de la
clase, “buscar estrategias de grupo y asumir roles para el desarrollo del juego” como tultima
clase de la unidad. Forman cuatro equipos y cada uno debe definir dénde poner su base en el
patio. Cada equipo debe salir a buscar la pelota de los otros equipos y pueden defender su
pelota en la base sin agarrarla.

La profesora retine al grupo y promueve la reflexién a través de la pregunta ;c6mo
deben hacer para quitar la pelota a los otros equipos? Vuelven a jugar.

Posteriormente, en el cierre de la clase, sentados en ronda, reflexionan sobre las
diversas estrategias tomadas por los distintos equipos.

Con 3° afio la propuesta fue similar, introduce un aro donde deben poner la pelota en
la base que definan. Al momento de agruparlos, pregunta ;qué sucedi6? Un varén plantea que
se le tiraban encima. La docente pregunta ;como podemos solucionarlo? Definen que al aro
no puede entrar nadie. La profesora plantea las posibilidades de quedar algunos integrantes
como defensa, y expresa que las reglas estan para evitar ciertos problemas. Vuelven a jugar.

En el cierre, algunos nifios plantean ciertas situaciones. La profesora encauza la
conversacion. Explica que cada equipo podia poner la base en distintos lugares. Pregunta si

entre el primer y el segundo tiempo de juego cambiaron las estrategias.

Durante el desarrollo de la propuesta se evidencia que hay poca claridad en el

dominio disciplinar en el abordaje del deporte en estas edades. Lo trabaja desde el juego de
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iniciacion deportiva con pocos conceptos claves a ser objeto de ensefianza. Trabaja el
deporte recién en 3° nivel.

La propuesta es innovadora desde la construccion metodoldgica con la permanente
incorporacion de la palabra de los nifios en la siguiente consigna. Hay claridad en las
consignas y la reformulacion de las mismas.

Hay un muy buen uso de los espacios, los materiales y los tiempos de clase.

Se vio un muy buen nivel de participacion en la actividad por parte de todos los
estudiantes, habitos consolidados, compromiso con la tarea, entusiasmo por aprender y
capacidad de escucha a los comparieros.

Hubo un alto nivel de decision en las tareas por parte de los nifios y nifias al momento
de tener que instalar la base en el lugar que entiendan oportuno el equipo.

Se respira un clima de aula de respeto a los tiempos personales por parte de la

profesora, excelente conocimiento de cada estudiante.

Segundo encuentro

El contenido abordado fue gimnasia escolar con un grupo de 4° afio (24 nifios). Inicia
la clase presentando los 3 ejes de los posibles giros. Los nifios van diciendo los giros que
pueden hacer, segun el eje indicado por la profesora.

La docente propone la mancha giro dentro de la cancha.

Muestra la ayuda a realizar junto a un compafiero para realizar el mortal al frente (Eje
transversal). Hacen una columna y van pasando de a uno.

A la medida que iba ocurriendo esa actividad, los nifios que ya habian pasado
empezaron a realizar distintos desafios. Con colchonetas realizan salto largo y otros nifios

realizan juegos de mano. Un grupito de 5 estudiantes se sientan a conversar y no participan.
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Al momento de verlos, la profesora dice: ¢aca qué pas6?
Una nifia le responde: profe, Lucas me tiré agua.
La profesora les cuenta que la semana proxima van a hacer juegos de agua.
Un varén hace una rueda de carro y la profesora propone hacer ese giro ;cual es el eje? Y le
contesta el eje antero-posterior.
La profesora sefiala tomar como referencia una linea y los nifios practican. Algunas nifias
prueban hacer la rueda con una mano. Otro giro es saltar y girar en el aire y lo practican.
La profesora pide hacer una ronda, y hacen ejercicios de movilidad. Luego, pregunta: ;qué
mas tenemos que aflojar?
Los estudiantes responden: hombros, rodillas.
Profesora: ;qué mas? Otras articulaciones.
Los nifios: la columna, y hacen lomo de gato.
Posteriormente realizan ejercicios de respiracion.
La docente expresa que la idea es profundizar el proximo afio en los giros y sus ejes
trabajados en estas clases.
Fue la dltima clase, con la finalidad de trabajar alineacién y ejes, de una unidad de 10

clases (los contenidos giros y posiciones invertidas).

La propuesta de ensefianza tiene algunos puntos flojos como ser la organizacion de la
clase que no permite la optimizacion del tiempo pedagdgico, al momento de hacer una tnica
columna con todo el grupo. Permanece en la etapa de experimentacion.

La clase puede ser vista como una propuesta innovadora al momento de tomar las
ideas de los nifios para construir la clase, el mortal al frente surge de ellos. Es un giro poco

visto en las clases.
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Las consignas fueron presentadas con claridad. No hubo necesidad de reformulacién
de las consignas.

La profesora incorpora la palabra de los nifios en la siguiente consigna. Hay una
escucha y observacion atenta al desempenio y las intervenciones de los nifios, integrdndolas a
su propuesta.

Hubo una adecuada flexibilidad de la planificacion.

Los niveles de participacion de los estudiantes en la actividad fue alta. Ellos mismos
al tener que esperar bastante tiempo, empezaron a plantearse desafios.

Respecto a los niveles de decision en las tareas, fue un nivel medio. Las tareas
estaban pensadas por la profesora previamente y también surgian de los nifios, como por
ejemplo, el grupo que hacia la rueda con una mano.

La mayoria de los estudiantes demostraron compromiso con las tareas y entusiasmo
por aprender. La mayoria de los nifios estuvieron muy activos y con muchas ganas de realizar
las distintas tareas. Se expresa con autenticidad y hacen escuchar su voz.

Los vinculos entre los estudiantes y la docente es excelente y entre ellos de mucha

confianza.
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Anexo R

Observacion de clases de profesora 2 (02)

Primer encuentro

La propuesta de ensefianza se dio en el marco del taller de juegos con el grupo de 1°
afio (21 nifios). Inicia en el salén, explicita y retoma el trabajo del juego TA TE TI realizado
hace varias semanas. Juegan en el pizarron y le van ensefiando las reglas a los nifios que no
estuvieron en la clase anterior.

Luego, van al patio a jugar. La docente forma dos equipos. Con aros forma dos
tableros de TA TE TI y con los conos tratan de formar la jugada. La profesora va de un grupo
al otro y ayuda a llevar adelante el juego. Explicita que es parte del juego tratar de ver las
posibles jugadas y los compafieros deben trabajar en equipo.

Se observa un varon que queda por fuera del juego. La docente se acerca y lo invita a
jugar. Lo lleva de la mano hacia un grupo.

La profesora sienta a un grupo, el otro esta siendo monitoreado por la DC 1, y dice que
es un juego en equipo con la posibilidad de recibir ayuda de los compafieros o tomar mi
decision.

Cambia los equipos de “tableros” y juegan unos minutos mas. Pide ayuda para guardar

el material. Se sientan y realizan ejercicios de respiracion.

Se considera que hay un claro posicionamiento desde la ensefianza. La propuesta
tiene poco posibilidad de incorporar la palabra de los nifios tal como esta presentada. Hay
un claro dominio disciplinar. La propuesta no es innovadora. Estd dentro del proyecto de
juegos con poco anclaje real. No se evidencia trabajo colaborativo. La maestra se quedo en

el salén. Hay una clara intencion de optimizar el tiempo pedagdgico por parte de la profe.

84



Hay claridad de las consignas. Los vinculos son muy cdlidos con todos los nifios por parte de
la profesora. Vinculos frescos y con mucha expresividad por parte de ella. Se evidencia un

claro conocimiento de cada uno de los nifios.

Segundo encuentro

La profesora trabaja con el grupo de nivel 5 (18 nifios) los contenidos apoyos y giros,
desde la unidad didactica — gimnasia. La profesora inicia la clase mostrando el correcto apoyo
de manos y explica la primera tarea “Seguir al lider”. Forman grupos de 3 integrantes y deben
copiar los movimientos del “lider”, el compafiero que esta al frente. La profesora con el ritmo
de palmas motiva el desplazamiento. A la sefial del silbato el “lider” se pone como un huevito
y los compafieros pasan apoyando las manos en la espalda, y cambian de lider. Reitera la
consigna, el lider debe elegir ejercicios con apoyos de manos.

Posteriormente forman 4 columnas y realizan un trabajo en estaciones. (1- banco —
conejito con o sin apoyo de pies en el banco. 2 - colchonetas - rol al frente con ayuda de la
profesora. 3 - prisma — apoyos de manos y saltos. 4 - colchoneta — giros de tronquito).

Un varén muestra cada uno de los ejercicios. En la colchoneta donde debi6 hacer
tronquito, hace bolita y la profesora dice: ;como lo podemos ayudar?

Rotan y todos pasan por las cuatro estaciones.

Para finalizar en ronda, la profesora retoma lo que estuvieron trabajando y realizan

ejercicios de elongacion de brazos.

Hay un claro posicionamiento desde la ensefianza. Es una propuesta cldsica donde
hay una asignacion de tareas concretas. Utiliza como estrategia para llamar la atencion

tocarse las distintas partes del cuerpo nombradas generando un clima dulico agradable. En
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general, los nifios tienen un muy buen dominio corporal. Logran realizar las rotaciones bien,
solo algunos se despistan y no saben donde ir por distraerse.

El uso de los espacios, materiales y los tiempos de clase es muy bueno. Las consignas
son claras y muy buenos niveles de participacion en la actividad por parte de los estudiantes,

asi como el compromiso con las tareas.

Con el grupo de 5° afio, 22 nifios, trabaja el deporte — rugby. La docente explicita que
estan cerrando la unidad entre hoy y la préxima clase a los estudiantes quienes estan sentados
en dispersién en una zona de sombra. La profesora presenta lo que van a realizar en la
presente clase. Retoma con los estudiantes, que a diferencia de otros deportes, los pases son
hacia atras en rugby.

Propone el juego “Quitar la colita” y entrega el material. Hacen parejas y un
compafiero se pone dos colitas a cada lado de la cadera. El objetivo es robar las dos colitas. La
docente explicita que la tarea es para trabajar el concepto de ataque y defensa. Luego,
introduce la consigna que hay que intentar agarrar las dos colitas al mismo tiempo.

La siguiente actividad consiste en el juego “Red de pescadores” para lo cual delimitan
la cancha. Forman cuatro columnas y el objetivo es marcar el dry tras la linea, sin ser
manchados por la profesora. Cambian el manchador. Agregan a mas compafieros con marca
pasiva. Variacion: incorpora cuatro marcas donde hay solo una activa. Van cambiando los
compafieros.

Posteriormente realizan partidos de 6 vs 6 y 5 vs 5 en dos canchas delimitadas. Todos
los integrantes tienen una colita en la cintura y solo se la pueden sacar al compafiero que tiene

la pelota. En caso de sacarla deben dejar la pelota en el suelo y atacar el equipo contrario. La
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profesora indica que no detengan el juego si hacen el pase hacia delante ya que es de esperar
por los otros deportes. De todas formas insiste que se esfuercen por hacerlo correctamente.
Una nifia dice “ tremenda evasion te hice” y el varén contesta “que gane el mejor”.
En el cierre, la profesora promueve la reflexién sobre el desarrollo de la clase a través
de las siguientes preguntas: ;Qué pudieron ver en el partido? ;Qué deben hacer como
defensa? ;Y como atacante? ;Qué deben hacer como equipo? Un nifio contesta que hay que
estar siempre delante de un contrario. La defensa debe avanzar en linea. La profesora

manifiesta que lo vamos a ver el el video que estd en CREA, y solicita que lo visionen.

Hay un claro dominio disciplinar. La propuesta es innovadora con un correcto uso de
los espacios, materiales y los tiempos de clase. Hay claridad en las consignas.

Incorpora la palabra de los estudiantes en la clase. Los niveles de participacion de
los mismos en la actividad es excelente. Hay un alto nivel de decision en las tareas, propio de
la ensefianza del deporte en situacion de juego real.

Se evidencia un alto compromiso con las tareas y entusiasmo por aprender por parte
de todos. Se expresan con autenticidad y hacen escuchar su voz. Entre los estudiantes y la
docente hay un excelente vinculo y conocimiento y hay un alto nivel de integracion y respeto

entre los estudiantes.
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Anexo S

Observacion de clases de profesora 3 (03)

Primera clase

La profesora trabaja con un grupo de 3° afio, 26 nifios, el contenido juegos reglados,

juego de colaboracion y oposicion. Inicia la clase con una mancha elegida por los nifios.

Forma 4 equipos y en dos canchas juegan al juego “Jugador clave”, una variacion del

manchado, trabajado en clases anteriores.

La profesora los agrupa y promueve la reflexion sobre la importancia del plan

elaborado por los equipos. Vuelven a jugar atendiendo a dicho plan y algunos equipos

cambian de cancha.

Como cierre, sentados en ronda, retoma el papelografo elaborado con los nifios en

sucesivas clases, y conversan sobre el juego. Debi6 variar en la escritura en el papelégrafo al

caerse de donde lo tenia pegado y lo dejo sin hacer.

Papelégrafo - Jugador clave

Acciones de colaboracion

Acciones de oposicion

* Cuidar al jugador clave
* Ayudarnos
* Pasar pelota a quien no lanza

* Elegir al jugador clave (quién no fue atin)

* Manchar

* Descubrir al jugador clave y mancharlo

* Plan del equipo

* Reglas

* Proteger al jugador clave falso

* Salvar varios
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Se evidencia disfrute de la docencia, donde hay un un claro dominio disciplinar del
juego en vinculo con la construccién de ciudadania desde la construccion de las reglas del
juego con los estudiantes. Es una propuesta innovadora.

Hay un muy buen uso de los espacios, los materiales y los tiempos de clase.

Hay claridad en las consignas y las reformula incorporando la palabra de los nifios.

Se visualiza un alto nivel de participacion en la actividad por parte de los estudiantes
y los niveles de decision en las tareas estuvieron dados en la elaboracion del plan. Se
evidencid un alto compromiso con las tareas y entusiasmo por aprender por parte de todos
los estudiantes. Los nifios se expresan con autenticidad en los momentos de las reflexiones.

Hay vinculos muy cdlidos entre los estudiantes y la docente y de respeto y
colaboracion entre ellos. Conoce a cada nifio y pone limites claros. Siempre estdn presentes

las maestras en las clases, atentas si es necesaria su intervencion.

Segunda clase

Con el grupo de 2° afio, 26 nifios, trabaja el contenido juego reglado. Inicia la clase
repasando lo que estaban trabajando, pueblo originario donde las tribus cazan. Recuerdan el
juego de los aros, sus reglas y organizacion. Una “tribu” forma dos filas enfrentadas con un
aro cada nifio. La otra, forma dos columnas que proponen llegar al otro lado del patio saltando
o esquivando los aros sin ser manchados. Al finalizar pregunta: ;cémo hicieron para que no
les toquen los aros? Cambian de roles.

El segundo juego, el cual es nuevo, tiene una organizacién similar. En el corredor
formado por las filas enfrentadas, se colocan algunos compafieros (de la tribu que debe
cruzar) con colchonetas que representan arboles. Los integrantes, con chalecos, de la tribu que

estan parados en las filas, tienen pelotitas de trapo para manchar a los compafieros de la otra
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tribu, quienes pasan corriendo, esquivando y refugiandose en los “arboles”. Luego cambian de
roles.
En el cierre, la profesora pregunta: ¢ A quién le gusto el juego? ¢Quién se rio y se rié

con los compafieros? ;Quién gané? Proyecta la préxima clase con las reglas establecidas.

Hay un claro dominio disciplinar del contenido complejizando los conceptos objeto de
ensefianza. Se generé un clima de aula favorecedor del aprendizaje con vinculos respetuosos,
auténticos y frescos. Se optimizo el tiempo pedagdgico y hubo un muy buen uso de los
espacios y materiales. La propuesta es altamente innovadora con un gran potencial de
abordaje interdisciplinar. En un momento me acerco a la maestra y relata que a partir del
12/10 inici¢ la investigacion de los pueblos originarios, desde el drea de sociales, y contintia
trabajando sobre la temdtica desde el drea de lengua.

En un momento de la clase, a un nifio se le cayé el gorro y volvié a buscarlo. La

profesora hizo gestos con la cara y le dijo “vaya charrta que se le cayd la boina”.
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Anexo T

Observacion de clases de profesora 4 (04)

Primer encuentro

Con el grupo de 6° afio, 15 nifios, trabaja el deporte alternativo manbol. Retomaron el
deporte realizado en el campamento. En varias canchas, con una cuerda que oficia de red, la
profesora solicita que investiguen los pases con el ttil. La profesora explicita que el pase no
es sobre el hombro sino de abajo hacia arriba.

Mientras hacen los pases, la docente introduce la regla que los dos torpedos salen de la
misma cancha. Es necesario hacer el pase a otro compafiero, no del que recibiste el pase
anterior. La profesora a través de preguntas promueve la reflexién en los nifios ;como
podemos hacer los pases para aprender la dinamica de juego?

Como cierre, en ronda, la profesora pregunta: ; Qué les parecio el juego? ;Qué les
parecio6 dificil? ¢ Qué otras dificultades hay y comparados con los deportes anteriores? ;Qué
diferencias hay en el util? ;Qué les resulté mas facil? Algunos estudiantes responden. La

docente dice que va a subir a plataforma CREA material para que lo vean.

Con el grupo de 1° afio, 26 nifios, trabaja varios contenidos de habilidades motrices
bésicas. Inicia la clase en una ronda sentados y la profesora presenta la propuesta. Explica las
tareas a realizar en cada una de las estaciones (1- puente mono de cuerdas donde pasan
haciendo equilibrio. 2 - bastones y ladrillos, lanzan a embocar. 3 - con una cuerda como red
lanzan torpedos por arriba.)

La profesora forma 3 grupos mixtos y los envia a cada estacion.

En el cierre, sentados en ronda, propone eco ritmico. La profesora pregunta: ;quién

puede contar algo que aprendi6 hoy? ;qué pudieron solucionar?
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Hay un débil dominio disciplinar en la propuesta de ensefianza del deporte

alternativo. Es una propuesta innovadora al tomarla a partir de la situaciéon de campamento

y los intereses de los estudiantes.

El uso de los espacios no fue bueno ya que estaba debajo de drboles y se dificultan los

lanzamientos. Hay un buen uso de los materiales. En cuanto a los tiempos de clase, hay
mucho tiempo de conversacion por parte de la profesora en relacién al tiempo de actividad
prdctica de los nifios. Las consignas se plantean con claridad. Los estudiantes tuvieron una
actitud muy pasiva, y al agruparse se separaban nifias y varones.

En la propuesta de 1° afio, hay dificultades en la organizacion y disposicién de los
grupos en el espacio (la columna de los nifios de la estacion del puente de monos invade el
espacio del juego de lanzar por arriba de la red). Hay una atencién constante a la
participacion de cada uno de los nifios. Se evidencia un grupo con ciertas dificultades de

escucha y permanecer atentos a las explicaciones.
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