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Prologo

Es con gran satisfaccion que nos disponemos a presentar
el producto de un trabajo conjunto entre el Instituto Supe-
rior de Educacion Fisica (1seF) y el Consejo de Educacion
Inicial y Primaria (ceip), que recopila la mayor parte de lo
trabajado en las Primeras Jornadas de Actualizacion, rea-
lizadas en el marco de las actividades que ambas institu-
ciones propusieron entre los meses de setiembre de 2014
y febrero de 2015, y entre diversos actores que se compro-
metieron con la idea de que era posible avanzar coordina-
damente en la formacion permanente de los docentes de
Educacion Fisica, que trabajan dia a dia en las escuelas
publicas de nuestro pais.

Desde la Direccion del 1ser, creemos que tanto la labor en
dichas jornadas como en esta publicacion constituyen in-
sumos importantes en cuanto a tres de los objetivos que
nos hemos trazado en el programa de gobierno para el pe-
riodo 2014-2017: el desarrollo académico en el campo de
la Educacioén Fisica, el dialogo fluido con los egresados de
nuestra casa de estudios y el fortalecimiento de las relacio-
nes entre el IseF y otras instituciones del Sistema Nacional
de Educacién Publica.

Entendemos que todos los esfuerzos que podamos ha-
cer son pocos cuando tienen como meta contribuir a la
construccion y consolidacion de un sistema educativo de
mejor calidad académica, mas integrado y colaborativo,
que dialoga con las necesidades de quienes llevan ade-
lante la fundamental tarea de educar a las generaciones
mas jovenes.

Apostar por la educacién publica es apostar por unas me-
jores condiciones para el futuro del pais; invertir en ella




nuestros compromisos es el Unico mecanismo que nos
permitira mirar 15 o 20 afios hacia adelante y vislumbrar
un Uruguay que haya logrado superar las dificultades que
hoy se nos presentan como desafios. Y cuando las accio-
nes realizadas nos permiten sumar esfuerzos y obtener
logros como el que aqui se muestra, que ha integrado la
dedicacion de actores tan importantes de la educacion de
nuestro pais, la satisfaccion es, antes que todo, por la ilu-
sion de que estemos encontrando caminos que nos con-
duzcan a ese escenario.

El material que ponemos en sus manos tiene la virtud de
constituirse en un disparador para la reflexion y el analisis
de las practicas de los profesores de Educacion Fisica de
las escuelas, resultado del dialogo ocurrido entre los acto-
res de la Udelar y el cer en los procesos de formacion por
ellos transitados.

Febrero de 2015
Por el Equipo de Direccién de i1ser, Udelar

Licenciado Gianfranco Ruggiano
Asistente académico

Magister Paola Dogliotti
Directora

EDUCACION FISICA
Y ESCUELA.

Revision y actualizacion
de saberes.




Relaciones educativas
interinstitucionales:

Consejo de Educacion Inicial
y Primaria-Instituto Superior
de Educacion Fisica,

Universidad de la Republica

Estas ultimas administraciones han hecho hincapié en
asegurar que la educacién publica brinde una formacion
integral al individuo, volviendo vigentes ideales tan anti-
guos como el de cultivar una mente sana en un cuerpo
sano, proporcionando desarrollos tecnoldgicos tan recien-
tes como el de la informatica o la robdética y facilitando el
acceso a lenguajes tan imprescindibles como el inglés o el
de las artes.

Esta formacion plena, integral y de calidad tiene como
novedad su alcance universal, su caracter gratuito y su
vocacion interinstitucional. Es decir, hoy se plantea como
objetivo democratizador que algunas dimensiones de la
educacion, reservadas hasta hace pocos anos al ambito
privado, se amplien a todos los nifios, independientemente
de su condicion social. Asi, es posible que las actividades
fisicas y deportivas, que son provistas por los clubes, se
realicen por los profesores de Educacioén Fisica en todas
las escuelas, que los campamentos se integren a los pro-
gramas escolares y que la musica y el arte, ofrecidos en
conservatorios, academias o centros privados, se desarro-
llen en las aulas escolares. También posibilita que las tec-
nologias de la informacién y la comunicacién alcancen con
el Plan Ceibal toda la educacion publica y que el aprendi-




zaje de una segunda lengua deje de ser exclusividad de
quien puede pagar la oferta de un instituto particular.

Este desafio, de enorme trascendencia social en términos
de equidad y calidad, requiere de la colaboracién académi-
cay del compromiso de todas las instituciones del Sistema
Nacional de Educacion Publica para asegurar metas que
hacen a una sociedad mas justa y humana, y a una educa-
cioén publica inclusiva.

En este sentido, el Consejo de Educacion Inicial y Primaria
(ceip) viene avanzando en la cooperacién con el Ministe-
rio de Turismo y Deporte para hacer efectiva la universa-
lizacion de la Educacion Fisica y su institucionalizacion
en la estructura funcional, administrativa y de supervision
del propio consejo. Paralelamente, se ha acordado con el
Instituto Superior de Educacién Fisica (iseF) de la Univer-
sidad de la Republica (Udelar) que, en un dialogo técnico
y disciplinar, se impulsen oportunidades de crecimiento,
actualizacién e investigacion entre los profesionales de la
Educacion Fisica y el deporte.

Es asi que se organizaron las Primeras Jornadas de Ac-
tualizacién iser-ceip (2014-2015), con resultados muy exi-
tosos, y se acordo, en la ciudad de Melo, entre el IserF y
Primaria, la implementacién de la primera experiencia de
profesores de Educacioén Fisica del ceir como adscriptores
de la practica docente escolar, de esa casa de estudios.
También, se dio continuidad a los aportes de docentes del
ISEF en cursos convocados por la Administracién Nacional
de Educacién Publica (aner) y al intercambio entre profe-
sionales que hacen a la superacion de las practicas de
ensefianza y a la mejora de su calidad.

En definitiva, este dialogo académico tiene como grandes
ganadores a los nifios y las nifias que asisten diariamente
a las escuelas publicas de nuestro pais.

Maestro Héctor Florit
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Introduccion

Este libro reune cinco trabajos que problematizan, de ma-
nera bien diferente, con bibliografia diversa e, incluso, con
énfasis no siempre compatibles, el encuentro entre Educa-
cion Fisica y escuela. Esta diversidad de asuntos sefiala la
relevancia de los estudios sobre la educacién del cuerpo y
su lugar central en la educacion escolar, que no ha dejado
de preocupar a aquellos que se preguntan por la educa-
cion de la infancia. En este caso, un grupo de docentes
del Instituto Superior de Educacion Fisica' elaboraron es-
tos escritos a partir de las reflexiones desarrolladas con
los profesores de Educacion Fisica de la Administracion
Nacional de Educacién Publica (anep), durante las Prime-
ras Jornadas de Actualizacion, en septiembre del 2014 y
febrero del 2015.

Se reunen aqui distintas perspectivas tedricas que cons-
tituyen una compilacién y que no buscan establecer un
dialogo entre si, dialogo que, lejos de ser sencillo, por mo-
mentos, parece imposible. Evidenciada esta realidad, es
importante aclararle al lector que este libro no pretende
homologar los objetos que las teorias construyen; es, en-
tonces, momento de reconocer la diferencia y sacar ven-
taja de ello. De aqui, una advertencia al lector: reconocer
la diferencia no puede llevarnos a una postura ecléctica
que abusa de la nocién de caja de herramientas, como si
se pudieran elegir categorias sin revisar sus constitucio-
nes y sus efectos. Asi, esta en manos del lector interesa-

1 Integran el Departamento de Educacion Fisica y Practicas Cor-
porales, el Departamento de Educacion Fisica y Deporte, el
Departamento de Educacion Fisica y Tiempo Libre y Ocio, y el
Departamento de Educacion Fisica y Salud.




do preguntarse por sus epistemologias. Adelantamos dos
elementos centrales: sujeto y saber, como dos significan-
tes que se inscriben en el punto de quiebre epistemolégi-
€O y que separan estos trabajos. Situarnos en él despeja
y ubica las teorias en su pluralidad epistemoldgica y nos
permite reconocer que lo que se construyen son proble-
mas bien diferentes.

En el primer texto, «Por una educacion primaria publica in-
clusiva: una mirada desde la Educacién Fisica para nifios y
ninas con discapacidad», Santiago Guido toma la discapaci-
dad como elemento conceptual a revisar, en tanto subyace
a los modos de hacer en la Educacion Fisica escolar. Atra-
vesada su propuesta por un analisis bourdieuano, desarro-
lla una explicacion de las concepciones de discapacidad,
describiendo y cuestionando como se concibe la nocién de
cuerpo en personas con discapacidad y sus distintos mo-
delos de abordaje. Finalmente, sostiene la relevancia de
adoptar el modelo social bajo procesos de inclusion, en el
que el rol del profesor estaria marcado por la socializacion
de nifios y como facilitador de aprendizajes.

El segundo texto, «Planificar la ensefanza de la Educa-
cion Fisica en la escuelay, de Agustina Craviotto y Gaston
Meneses, presenta un posicionamiento respecto de la im-
portancia de la planificacion en la escuela para la mejorar
la ensefianza, no sin prevenir su caracter siempre ficcional
por estar sujeto al acontecimiento y por entender como
mejora su problematizacion. Desde una teoria del acon-
tecimiento didactico, propone pensar la planificacién en su
dimension politica como posibilidad de cambio y ubica al
profesor como autoridad por el saber. Este ultimo se cons-
tituye como centro, es decir, se reclama una ensefianza
centrada en el saber-conocimiento como apuesta politica
de acercar a los sujetos a la cultura. El texto ofrece un
modo singular para la creacion de un proyecto escolar,
comentando cada elemento en funcién de las teorias que
lo sostienen. Los autores sugieren tomarla en su singula-
ridad, esto es, necesariamente debera ser repensada en
cada escuela o se constituira en una tecnologia mas.

En «Deporte escolar», Juan Cardozo, Alicia Contreras,
Carla Manzino, Javier Noble, Ménica Ruga, Mariana Sarni
y Adriana Suburu proponen revisar los sentidos de incluir
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la ensefianza del deporte en la escuela. De manera pro-
positiva, ensayan experiencias concretas para pensarlo,
luego de hacer una revisidn historica de los distintos po-
sicionamientos tedricos respecto del deporte, en la que
analizan categorias como: jugar el deporte, deporte en la
escuela y deporte de la escuela. Los autores cuestionan
la idea de jugar el deporte del Programa de Educacion Ini-
cial y Primaria (PEIP), que podria esterilizar la critica hacia
el fendmeno deportivo contemporaneo. El texto le sugiere
al profesor revisar las concepciones que subyacen a las
practicas del deporte y lo ubica como agente que recorta
intencionalmente los conocimientos para ensenarlos cri-
ticamente; esto, en una distincion entre saberes y hace-
res, a partir del cual el aprendiz podra jugarlo, discutirlo,
comprenderlo y, eventualmente, definir hacerlo. Complejo
y polémico el desafio propuesto, que debe leerse a partir
de la diversidad de autores que manejan.

Asi define el cuarto texto su objeto:

Evaluar en Educacion Fisica supondra, entonces,
habilitar puertas para la comprension de esa cultura
y se constituira en otro mecanismo de aprendizaje
sobre los objetos de conocimiento que se incluyen
como objetos de ensefianza en o de la escuela.

Luego de casi diez afios de trabajo en torno a la evalua-
cion, Mariana Sarni presenta, bajo el titulo «La evaluacion
para el aprendizaje en Educacion Fisica escolary, varios
elementos que responderian a qué es evaluar, como, por
qué y para qué. Reconoce la evaluacion como una practi-
ca para aprender, desde un enfoque que denomina eman-
cipatorio, que no olvida que las practicas pedagdgicas no
pueden ser de naturaleza técnica y aséptica; reclama lo
imperioso de revisar las concepciones que le subyacen.
Sugiere una educacion-ensefianza en la que el docente re-
corta intencionalmente los conocimientos, que deberan ser
tratados criticamente, para propiciar una transformacion en
los educandos. De modo similar al texto «Deporte escolar»,
docentes y educandos son definidos desde una posicion
ideoldgica clara como individuos con autonomia, capaces
de intencién y comprension, que deben dirigirse al cam-
bio social. La autora propone revisar qué es lo que puede
evaluarse, en una distincion entre saberes y haceres, para
luego puntualizar elementos a tener en cuenta para el di-




sefo de una propuesta metodolégica de evaluacion de los
aprendizajes, en la que aparecen categorias como buen
docente y ensefianza proyectada en aprendizajes —por
cierto, terreno de querellas. Como sefiala Sarni en el cierre,
el tema «sigue abierto para el debate y la critica».

El ultimo texto, «Jugando el deporte de orientaciony, fue
elaborado por un equipo conformado por José Luis Correa,
Freddy Hernandez y Laura Valle Lisboa, explicitamen-
te para las jornadas, bajo la idea de articular en una sola
propuesta deporte y juego en razén de la orientacion. Los
autores desarrollan una metodologia, en la que presentan,
a través de algunos ejemplos sobre como proceder, el po-
tencial de esta practica para aprenderla ludicamente y los
beneficios que provocaria. Destacan que, como deporte,
implica una practica que involucra el cuerpo, el movimiento
y su relacién con el entorno natural, que puede constituir
una experiencia novedosa en el contexto educativo tradi-
cional, y sugieren que su ensefianza sea en su dimension
de juego, es decir, se evite poner en su centro el perfeccio-
namiento de técnicas y el entrenamiento con un fin compe-
titivo, y se reconozca el propdsito educativo de la escuela.

Se destaca la interdisciplinariedad que este tipo de en-
seflanzas requiere; interdisciplinariedad que, justamente,
pone a estos docentes universitarios a dialogar. Al igual
que en el tercer texto de esta compilacion («Deporte esco-
lar»), se expone una reflexion sobre la distincion y posible
articulacion entre juego y deporte, ensayando diversas en-
tradas en la escuela. Esto sefiala lo imperioso de seguir in-
dagando tedricamente en torno a estas practicas. Notoria-
mente, las preguntas se multiplican; habra que adentrarse
en la indagacion profunda para alimentar la discusion.

Finalmente, este libro materializa una serie de debates,
que, por un momento, los fija en la escritura, pero también
deja interrogantes que sugieren otros encuentros y otras
escrituras; esto, claro, si se continta la apuesta politica de
dar cabida a una practica de encuentro y reflexion entre
subsistemas, entre academia y profesion.

La totalidad de los textos comparten un elemento funda-
mental (que no salda las distancias epistemoldgicas): el
de la necesaria revision de las concepciones que dan ma-
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terialidad a las practicas en las escuelas. La presente pu-
blicacion nos invita a pensar que toda intervencion sobre
los cuerpos, como accién politica y pedagodgica, se debe
desnaturalizar. Viene a sefialarlos que es posible hacer las
cosas de otra manera, pero que tales cambios no pueden
provenir como una ajenidad o exterioridad, como recetas o
tecnologias a desplegar. Nos invita a interrogarnos en otro
tiempo (que no es el de la practica), a dejarnos afectar por
la confrontacién con aquello que sabemos y no sabemos,
con las teorias, los constructos, con aquello que hacemos
cotidianamente en la escuela. Invita a los profesores a
asumir la responsabilidad de una educacioén que produce
intervenciones en la infancia, en términos arendtianos, a
asumir la autoridad de no dejar a los nifios entregarse a su
propia suerte. En este sentido, podra leerse una preocu-
pacion tedrica e ideoldgica sobre la Educacion Fisica es-
colar, en este caso, desde el explicito compromiso con la
revision de las practicas, en tanto teorias que se encarnan,
que toman cuerpo.

Para transformar hay que transformarse; en esa apues-
ta, se juega la formacién continua del docente. Habra que
saber esperar los efectos del encuentro, deseablemente
incalculable.

Agustina Craviotto







Por una educacion primaria
publica inclusiva: una mirada
desde la Educacion Fisica para
nifos y ninas con discapacidad

Santiago Guido

Resumen

El presente trabajo trata de los aspectos que justifican
una mirada inclusiva de la Educacioén Fisica en la edu-
cacion primaria. Desde los distintos modelos de abor-
daje de la discapacidad a cuestiones legales, tratamos
de justificar esta mirada como una cuestién de derechos
humanos. También, y de acuerdo a lo antes expresado,
intentamos demostrar como la Educacién Fisica, a partir
de su area especifica de intervencién, puede colaborar
para una educacion inclusiva para todos y todas, anali-
zando modelos que histéricamente han prevalecido en la
educacioén formal del Uruguay.

Palabras clave: discapacidad, Educacion Fisica, inclusion.

Introduccion

Creemos necesario enmarcar nuestra intervenciéon en el
marco legal que esta tiene; considerar la normativa vigente
y utilizarla como antecedente de trascendencia para poder
justificar nuestra posicién. Esta no es ingenua ni improvi-
sada, ya que estamos convencidos de que la inclusién es
posible y tenemos sostén legal que nos ampara. Entende-
mos pertinente que el docente conozca la reglamentacion
nacional, reafirmando que nuestra intervencién es cues-
tion de derechos y no unicamente un problema de empatia
de las personas (aunque también lo sea).

En ese marco, destacamos las ratificaciones del Estado
uruguayo ante los diferentes instrumentos internacionales




que defienden los derechos de las personas con discapa-
cidad, como la Convencidén sobre los Derechos de las Per-
sonas con Discapacidad, aprobada por la Asamblea Gene-
ral de Naciones Unidas en diciembre de 2006 y ratificada
por la Ley n.°c 18.418 el 20 de noviembre de 2008, y que se
preocupan por que se cumpla con sus obligaciones.

En lo que respecta a este proyecto de intervencion, se sus-
trae de la ley antes mencionada, del apartado «De la edu-
cacién como derecho humano fundamental», dos articulos
que se consideran pertinentes. El primero establece que:

el Ministerio de Educacién y Cultura en coordina-
cion con la Administracién Nacional de Educacion
Publica debera facilitar y suministrar a la persona
con discapacidad, en forma permanente y sin limi-
tes de edad, en materia educativa, fisica, recreati-
va, cultural y social, los elementos o medios cienti-
ficos, técnicos o pedagogicos necesarios para que
desarrolle al maximo sus facultades intelectuales,
artisticas, deportivas y sociales.

El segundo sefiala que:

la equiparacién de oportunidades para las perso-
nas con discapacidad, desde la educacion inicial en
adelante, determina que su integracién a las aulas
comunes se organice sobre la base del reconoci-
miento de la diversidad como factor educativo, de
forma que apunte al objetivo de una educacion para
todos, posibilitando y profundizando el proceso de
plena inclusién en la comunidad. Se garantizara el
acceso a la educacion en todos los niveles del siste-
ma educativo nacional con los apoyos necesarios.

Por lo expuesto, tenemos una normativa que sostiene la
posibilidad de la inclusién de personas con discapacidad
en la educacion nacional.

Continuando con la introduccién, parece importante sefa-
lar la concepcion de cuerpo que sustenta nuestro trabajo.
Si se tiene en cuenta lo expresado por Pierre Bourdieu
(1991), la posicion de un agente en el espacio social y, es-
pecificamente, en el propio de las sociedades capitalistas
estd determinada por su trayectoria social ascendente o
descendente y por sus propiedades corporales, sean es-
tas socialmente elogiadas o estigmatizadas. En relacion
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con esto, comprobamos que la posesion de una discapa-
cidad o, mas precisamente, de un cuerpo discapacitado,
implica para su portador una desposesion, en términos ge-
nerales, de capital simbdlico. Esta posesion de un cuerpo
discapacitado o desposesién de un cuerpo saludable se
transcribe y expresa de manera practica en limitaciones,
en la imposibilidad de manipular tanto el propio cuerpo
como el espacio fisico. Asi, sefialamos que las personas
con discapacidad, al poseer unas condiciones de existen-
cia similares, derivadas de la médicamente denominada
«deficiencia», podian ser consideradas como miembros u
actores en situacion de opresion. Es a partir del etiqueta-
miento de la persona como poseedor de una deficiencia
o como deficiente que se naturaliza, bajo la forma de en-
fermedad, una relacién de dominacién que, muy lejos de
ser natural, es un producto histérico de caracter arbitrario.
Por lo antes expresado, podemos concluir que el Estado,
a través de su distribucion de las nominaciones sociales
legitimas, inculca el concepto de la discapacidad, que lle-
va asociado por imputacion un cuerpo enfermo-feo-inutil
como oposicion al cuerpo sano-bello-util. Dicha conclusion
expresa, a su vez, que una de las caracteristicas principa-
les del capitalismo es que aquello que no produce, a partir
de una deficiencia o por su inutilidad, debe ser cambiado
o desechado.

Es nuestra pretensién que, con este trabajo, los docentes
de Educacion Fisica intenten percibir el cuerpo en la dis-
capacidad a partir de una mirada que escape a lo médico,
desde la posibilidad y no desde la deficiencia. De esta
manera, tratar, en nuestras practicas, de dar lugar a mira-
das alternas al modelo imperante, de deconstruir y cons-
truir un cuerpo y un ser humano nuevo desde la reflexion
critica, y de abolir paradigmas opresivos, aun muy pre-
sentes en nuestra sociedad. Es pertinente preguntarse si
continuamos con lo mismo o pretendemos ser agente de
cambio. Si procuramos ser realmente promotores de cam-
bio, es imperioso hacer cosas distintas. En este aspecto,
plantear los modelos de abordaje hacia las personas con
discapacidad nos invita a reflexionar: desde qué mirada
nos posicionamos?
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Para fundamentar este trabajo, entendemos necesario
aclarar ciertos conceptos, que justifican su pertinencia e
importancia para esta poblacién en particular. También, es
preciso situarnos desde un modelo de abordaje a las per-
sonas con discapacidad coherente con nuestra propuesta.

En primer lugar, parece imperioso definir la discapacidad
de acuerdo a la Clasificaciéon Internacional del Funciona-
miento de la Discapacidad y de la Salud, que toma un en-
foque integral y ecoldgico y la describe como:

[...] las desventajas que presenta una persona a la
hora de participar en igualdad de condiciones, en la
vida social, econdémica y cultural de su comunidad,
desventajas que son debidas tanto a sus déficits y
limitaciones personales como también y muy fun-
damentalmente a los obstaculos restrictivos del en-
torno (owms, 2001: 65).

Esta definicion responde al modelo social de la discapa-
cidad, en el que las acciones son dirigidas hacia la modi-
ficacion o adaptacion del entorno y no hacia el déficit de
la persona. Si continuamos con este concepto, segun lo
expresado por Merche Rios (2005), la educacion de las
personas en situacion de discapacidad se ha desarrollado,
de acuerdo a las diferentes concepciones que han surgido
a lo largo de la historia, con relacién a la filosofia de la
educacién y la del cuerpo.

Damos cuenta del surgimiento de tres modelos y, por ende,
de diferentes percepciones de la discapacidad. Entendemos
necesario repensar estos modelos que han condicionado
nuestras practicas educativas con respecto a esta poblacion
en particular y fundamentar por qué es necesario adoptar el
modelo social de abordaje a la discapacidad para sustentar
nuestras practicas en las clases de Educacién Fisica.

Por lo expresado anteriormente, y para dar comienzo al
analisis, comenzaremos por explicar codmo se concibe la
nocion de cuerpo en personas con discapacidad, para
continuar con los distintos modelos de abordaje hacia las
personas con discapacidad.




Segun Rios (2005), el modelo del déficit o médico se des-
taca por generar métodos exhaustivos de clasificacion, en
el que el fendmeno social de la estigmatizacion, la direc-
cion educativa y el desarrollo personal quedan marcados
por el diagnostico. En esta perspectiva, surge con gran
énfasis la intervencion de especialistas y de grupos multi-
disciplinarios que hacen hincapié en lo patolégico. El pro-
posito del equipo multidisciplinario es establecer tanto los
criterios de «curabilidad» como de «educabilidad». Para
este modelo, lo mas importante es determinar el grado de
deterioro intelectual causado por la anomalia.

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

A partir de este modelo, surgen denominaciones como «li-
siado», «minusvalido» o «deficiente», subjetivaciones que
dan cuenta de lo que la persona no puede hacer, poniendo
de manifiesto sus limitaciones y no sus posibilidades. El
centro del problema radica en el déficit, en el agente disca-
pacitante, en la limitacién. La persona deja de ser persona,
abandona su condicién para transformarse en un «paraliti-
co», en un «lisiado».

Otro es el modelo de normalizacién o rehabilitador. Se-
gun Rios (2005), esta normalizacion debe permitir que las
personas con discapacidad lleven una existencia lo mas
proxima a lo «normal» como sea posible, en la que la dis-
capacidad sea tratada como un problema individual. Se
encuentran a cargo de equipos multidisciplinarios quienes
fomentan un proceso rehabilitador que intenta el ingreso al
mercado laboral de dichas personas. En este modelo, se
considera que estas pueden ser capacitadas para formar
parte de equipos de trabajo productivos y predomina una
propuesta de tipo conductista.




La integracién debe permitirle a la persona con discapa-
cidad normalizar sus experiencias en el seno de la co-
munidad. Desde esta perspectiva, surgen términos como
«capacidades diferentes», con pretensiones de igualdad.
En tal pretensién de normalizar e igualar radica su debi-
lidad, ya que, si bien fue recibido como un avance para
las personas con discapacidad, no da cuenta de las ne-
cesidades que estas poseen. Este modelo focaliza sus
esfuerzos en /a persona, centro de las preocupaciones
de los distintos agentes de educacién o salud, pues es la
persona quien debe recuperarse y el problema radica en
esta, ya no en el déficit.

El tercer modelo es el denominado de la autonomia per-
sonal civica-social y politica. En él, se enfocan energias
y acciones hacia el campo educativo, en funciéon de un
nuevo concepto de personas con necesidades educativas
especiales (Neg), basado en la Declaracion Universal de
los Derechos Humanos, y se considera a las personas
con discapacidad como sujetos de derechos. Sus objeti-
vOs son que puedan alcanzar un nivel de independencia
adecuado, desarrollar su capacidad para la autonomia y
lograr la participacién activa en su proceso de construc-
cion de proyectos de vida y de transformacion social. Des-
de la perspectiva de la autonomia personal, el nucleo del
programa de inclusion ya no reside en el individuo, sino
en el entorno.

En este modelo, se pone en juego el contexto en el que la
persona se mueve como problema social que debe resol-
verse con una accion social de concientizacion y cambio de
mentalidad, cuyo objetivo es lograr la completa inclusion de
la persona con discapacidad. Se busca la autonomia del su-
jeto mediante cambios ambientales y actitudinales de aque-
llo que genera limitantes en la persona, ya que el entorno en
el que se encuentra influye en su desempenio.

Por lo expuesto hasta aqui, creemos que la escuela no
debe confundirse con un centro de rehabilitacion o un cen-
tro de normalizaciéon. La escuela debe llevar adelante su
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principal cometido que es el de facilitar los aprendizajes
de los alumnos, desarrollando competencias para su vida,
como tal es el caso de aprender a aprender, aprender a
vivir en comunidad, aprender a pensar y aprender a trans-
formar. Esto no se contradice con la necesidad de generar
redes con instituciones en el area de salud o de atender
necesidades basicas insatisfechas de los alumnos, pero
no debe perder nunca su caracter formativo y socializador,
en definitiva, desvirtuar su rol.

En cuanto a lo pedagégico, y con el posicionamiento del
modelo social de abordaje de las personas con discapa-
cidad, entendemos fundamental conocer la deficiencia,
pero, por sobre todo, trabajar en el contexto, adaptando
curricularmente los contenidos del programa de primaria
y promoviendo la inclusion de todos los nifios, que suscite
un cambio social, un Uruguay sin barreras para todos y
todas, y que procure una educacién en la que los nifos
adquieran herramientas que les sean utiles para todos los
aspectos de su vida.

A nuestro entender, la pregunta no debe ser solamente
sobre por qué ese nifio 0 esa nifia no aprende, sino que,
desde la perspectiva del modelo social, debemos cuestio-
narnos: jcomo hacemos para ensefarle a ese nifio o esa
nifa? Por supuesto que debemos considerar caracteristi-
cas de las discapacidades que interfieren en el aprendiza-
je, pero no debe ser nunca la unica pregunta a responder.
Si asi lo hiciéramos, seriamos reproductores del modelo
del déficit, que pone por delante su deficiencia, y olvidaria-
mos las adaptaciones a realizar para que los nifios apren-
dan, es decir, su entorno, cuestion central en el modelo
social de la discapacidad, que ubica a la persona como su-
jeto de derechos. Para dar cumplimento a esto, debemos
promover la inclusion educativa, desde la perspectiva del
modelo social de la discapacidad.

Para poder realizar una inclusion educativa de calidad, es
imprescindible problematizar este concepto y no confun-
dirlo con otros.




[...] Se ha producido un abandono de la idea de
«integracion» en beneficio de «inclusion» [...]. «In-
tegracién» suele utilizarse para aludir a un proce-
so de asimilacion, en el que se apoya a cada nifo
para que pueda participar en el programa vigente
(y practicamente sin cambios) de la escuela, mien-
tras que la palabra «inclusiéon» indica un proceso
de transformacion en el que las escuelas se desa-
rrollan en respuesta a la diversidad de los alumnos
que asisten a ellas (Ainscow, 2001: 202).

La inclusién es un conjunto de procesos que buscan elimi-
nar o minimizar las barreras sociales, econémicas, cultura-
les, entre otras, que limitan la posibilidad de participacion
en la vida social de las personas en situacion de vulnerabi-
lidad. En muchos casos, dichas personas integran grupos
minoritarios, tales como etnias (afrodescendiente), indi-
viduos en situacion de discapacidad, etcétera. Tanto los
procesos que reducen las barreras como estas especifica-
mente pueden darse en distintos sectores: en el sector po-
litico (politicas publicas, leyes, etcétera), en la comunidad,
en las distintas instituciones educativas, entre otros.

Presenta como principios fundamentales valorar la diver-
sidad y ser una respuesta a esta, ya que la sociedad es
diversa debido a su caracter plural y dinamico. Gracias a
este lugar que la diversidad ocupa es que se la considera
como un hecho que enriquece culturalmente a la sociedad.

En muchas ocasiones, se utiliza el término inclusiéon como
sinénimo de integracion; la diferencia radica en que el
segundo alude a una adaptacion del grupo o persona en
situacién de vulnerabilidad al espacio que desea o tiene
derecho a acceder. La infegracion busca que las personas
formen parte de un determinado espacio, pero sin que haya
un sentido de pertenencia, pues los sujetos son colocados
queriendo que se acoplen al funcionamiento de dicho espa-
cio (modelo normalizador). Se utiliza colocar con un sentido
intencional, ya que se considera que la integracion supone
homogeneizar, normalizar e igualar a los sujetos. Como ex-
plica Rios: «Entendemos la escuela integradora como un
proceso de asimilacion en el que cada alumno debe adap-
tarse al programa escolar, practicamente sin cambios. La
respuesta educativa es homogeneizante, o bien se aplican
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programas compensatorios» (2012: 9). Si agregamos a lo
expresado anteriormente:

[...] La inclusién es un enfoque de la educacion
que se preocupa en considerar las diferencias de
los niflos en los procesos educativos: raza, géne-
ro, clase social, capacidades, lengua materna, per-
tenencia a un grupo cultural u orientacion sexual
(Ainscow, 2001: 208).

Hoy en dia, la integracion es una expresion muy utilizada
y es la estrategia educativa de muchas instituciones. La
escuela uruguaya sigue, desde diferentes politicas, una
cultura integrativa de poblaciones minoritarias a los cen-
tros educativos. Por su parte, la palabra inclusiéon refiere
a la adaptaciéon de los espacios a ese grupo o persona,
para asi garantizar el pleno goce de sus derechos como
individuo parte de cierta sociedad. Sobre esta distincion
conceptual, Edgar Eusse (2007) considera que es impor-
tante reconocer que ambos términos presentan grandes
diferencias, que hacen que determinada institucion se en-
marque o no en un verdadero camino inclusivo.

Otro concepto importante es el de convivencia inclusiva,
que refiere a apoyar y asumir la diversidad de los alumnos.
Su meta es eliminar la exclusion social que se deriva de
actitudes y respuestas a la diversidad en raza, clase so-
cial, etnia, religion, género y capacidad. Cuando hablamos
de convivencia inclusiva, estamos aludiendo a la importan-
cia de favorecer procesos:

» de conocer, comprender y valorar a los individuos, sus
culturas de hogar y las comunidades en que viven;

» de participacion plena, de indagacién abierta y cons-
tructiva, creando espacios para el dialogo y la delibera-
cion, para hablar y pensar juntos;

» comunitarios para trabajar hacia el bien comun, tratan-
do de vincular ideas con proyectos y acciones especifi-
cas (Ainscow, 2001).

Entendemos necesario empezar con la transformacién
de la escuela uruguaya. Es imprescindible comenzar con
un proceso distinto en la organizacién y ejecucion de es-
tructuras, proyectos y programas. Si pretendemos una
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sociedad inclusiva, debemos generar formatos inclusivos
que favorezcan un verdadero cambio. Por el contrario, si
seguimos haciendo las cosas de la misma manera, pre-
tender cambios significativos pareceria ser una tarea por
demas compleja.

Podemos visualizar intenciones de un cambio de para-
digma en la escuela especial. Esto, en parte, esta impul-
sado en un cambio de la escuela integradora hacia una
educacion inclusiva. En este contexto, la Declaracion de
Salamanca (Unesco, 1994) surge como una verdadera
carta magna de este cambio de paradigma, que posible-
mente sea el documento internacional de mayor trascen-
dencia en el campo de la educacion inclusiva. En él, se
sostiene que las escuelas son el escenario para combatir
actitudes discriminatorias y poner especial énfasis en los
grupos de alumnos que pueden encontrarse en riesgo de
ser marginados, excluidos o de tener bajos niveles de lo-
gro (Ainscow, 2001).

Podriamos definir la nocién de educacion inclusiva como
«el desarrollo de una educacion apropiada y de alta cali-
dad, para alumnos con necesidades especiales en la es-
cuela regular» (De la Vega, 2010: 234). Concepto simple y
radical. Todo alumno con una necesidad educativa espe-
cial esta comprendido, no solo aquel con una discapacidad
dentro de una légica médico-psicoldgica.

En resumen, este cambio de paradigma plantea la cues-
tion de coémo la escuela inclusiva rechaza la segregacion
(cultural, étnica, etcétera) y pretende que la escuela no
sea solo de acceso universal, sino también de éxito uni-
versal. Este modelo de escuela se ocupa de apoyar las
cualidades y las necesidades de todos los estudiantes en
la comunidad escolar, para que se sientan bienvenidos,
seguros y alcancen el éxito.

De acuerdo con David Rodriguez (2003), la Educacion
Fisica como disciplina y nosotros como docentes no po-
demos permanecer neutros e indiferentes ante este movi-
miento de la educacioén inclusiva. Podemos ser una ayuda




0 un obstaculo. Entendemos que no se ve la Educacion
Fisica como esencial para el proceso de inclusion social
y escolar; es como si hubiese una dimensién de aparien-
cias y otra de realidades. En ese sentido, para Rodriguez
(2003), en apariencia, la Educacion Fisica puede ser una
gran ayuda para la construccion de la educacion inclusiva,
ya que sus contenidos son mas flexibles, asi como sus
programas. Existe una mirada de los alumnos hacia el do-
cente de Educacién Fisica mas positiva, en general, en
comparacion con los otros docentes.

Por ultimo, el ambito de las clases de Educacién Fisica es
de inclusién: permite una amplia participacion, acorde a las
diferentes habilidades de cada estudiante, lo que brinda
satisfaccién a alumnos con muy distintos niveles de des-
empefio. De hecho, estos docentes son permanentemente
invitados, por sus caracteristicas, a participar de proyectos
de inclusion e innovacion.

Sin embargo, la realidad parece ser otra. Segun Rodriguez
(2003), la contribucién efectiva de la Educacion Fisica para
la inclusion de alumnos con dificultades es mas problema-
tica de lo que se supone, por varias razones:

» gran variedad en las actitudes de los docentes frente a
la inclusion de alumnos con dificultades. La experiencia
anterior, asi como el cabal conocimiento de las dificul-
tades del alumno generan actitudes mas positivas por
parte del docente;

* una escasa Yy genérica formacion inicial en Neg, propor-
cionada a los profesores de Educacion Fisica;

* el apoyo de campo que se brinda, en este ambito, a
los profesores de Educacién Fisica es considerado in-
suficiente.

Estas razones se vinculan con la formacién no especifica
en el area de Educacioén Fisica que poseen los profesores
de apoyo, y muchas veces la discusién pedagodgica queda
en el campo genérico y no en los casos concretos. Existe,
entonces, un abismo entre las representaciones acerca de
la disciplina de la Educacion Fisica con respecto a la inclu-
sion y los problemas reales que esta afronta para contri-
buir realmente a una escuela mas inclusiva.




Este trabajo intenta ser una herramienta que acorte la bre-
cha y favorezca la inclusion de todos los nifios y todas las
ninas al iniciar, principalmente, la discusion. Estamos con-
vencidos de que el proceso de educacioén inclusiva podria
beneficiarse ampliamente con las propuestas metodologi-
cas de los docentes de Educacién Fisica, que brinden opor-
tunidades para celebrar las diferencias y proporcionen ex-
periencias que fomenten la cooperacion y solidaridad.

Pilar Arnaiz (2011) parte de la idea de que todos los alum-
nos aprenden de forma diferente, por lo que los centros
han de adaptarse a esas diferencias, desarrollando mode-
los que sepan responder a las variadas necesidades del
alumnado. Propone un cambio en la organizacion y en las
estrategias de ensefianza y aprendizaje que se desarrollan
en las escuelas, con el fin de que se garantice el ejercicio
de los principios de igualdad y equidad a los que todo ser
humano tiene derecho. Es decir, educar en la diversidad
significa ejercer los principios de igualdad y equidad y con-
lleva a desarrollar estrategias de ensefianza y aprendizaje
que personalicen la ensefianza en un marco y en una dina-
mica de trabajo para todos. Si pretendemos que las escue-
las sean mas eficaces e inclusivas, se hace imprescindible
que desarrollen mecanismos para poder dar la respuesta
educativa que cada alumno necesita, especialmente, los
alumnos mas vulnerables.

Creemos importante definir nuestro concepto de Educa-
cion Fisica. Este debe de estar en concordancia con los
aspectos anteriormente nombrados. Por eso, considera-
mos que la definicion de Pierre Parlebas (2001) de la «pe-
dagogia de las conductas motrices» es aquella que justifi-
ca mejor nuestra intervencién pedagodgica:

La Educacion Fisica es una practica de interven-
cion que influye en las conductas motrices de los
participantes, en funciéon de normas educativas im-
plicitas o explicitas. El ejercicio de esta influencia
normativa provoca, por lo general, una transforma-
cion de las conductas motrices, un proceso que si-
tua la cuestion de la transferencia de aprendizaje
en el centro de las preocupaciones del motricista
(Parlebas, 2001: 72).
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Esta definicion supera una idea abordada desde la pers-
pectiva del movimiento, sea esta educacién del o a través
del movimiento. La conducta motriz coloca en el centro de
la escena al individuo en accién y las movilidades motri-
ces de expresion de su personalidad. De acuerdo con Par-
lebas (2001), el individuo en accién es una persona que
almacena informacion, que concibe y ejecuta estrategias
motrices. Basandose en esto, la Educacién Fisica puede
convertirse en una auténtica toma de decisiones. Tal como
vemos, estamos lejos de una simple nocién de movimien-
to. Este enfoque de la Educacion Fisica, centrado en el
ser humano y en su toma de decisiones, se corresponde
adecuadamente con la perspectiva del modelo de aborda-
je de la discapacidad que tiene como fin la autonomia de
la persona.
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Entendemos que la Educacion Fisica contribuye, en forma
directa, al desarrollo integral de los alumnos con necesida-
des educativas especiales y favorece la inclusién de estos.
Creemos que es imposible que se den procesos inclusivos
si se deja afuera de la discusién la Educacion Fisica. Tam-
bién es necesario que esta cuestione sus practicas y roles
a partir de una perspectiva histérica, pero con vocaciéon
transformadora, ya que, si seguimos reproduciendo acriti-
camente, es muy dificil que las cosas cambien.

Las practicas en la Educacién Fisica deben enmarcarse
en la perspectiva del modelo social, esto es, nuestra tarea
en la escuela es educativa y no rehabilitadora. Tenemos,
los docentes de Educacion Fisica, una situacién compleja.
Desde nuestra intervencion profesional, al trabajar con el
cuerpo y desde el cuerpo con nuestros alumnos, podemos
posicionarnos, claramente, en el modelo de déficit, profun-
dizando las diferencias y estigmatizando, o, por el contra-
rio, podemos contextualizar nuestras practicas y adecuar
el entorno para promover un cambio impostergable.
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Planificar la ensefanza de la
Educacion Fisica en la escuela

Agustina Craviotto
Gaston Meneses

Resumen

La planificacion de la ensefianza responde, por lo menos
en primera instancia, a cuestiones teéricas y politicas. De
hecho, la organizacion de los contenidos que se presentan
en la escuela y como se presentan son un conjunto de de-
cisiones pedagodgicas que definen arbitrariamente el curso
del area de conocimiento. Surgen, asi, algunas preguntas:
¢qué significa pensar la planificacion desde una perspecti-
va politica? Si la Educacion Fisica es parte de un proyecto
que trabaja sobre la inscripcion de los sujetos a la cultura,
¢,como construir esa relacion?

La unica forma de orientar de manera comprometida el
proceso de intervencion en sus diferentes niveles, de dar-
le direccién, esta dada por las relaciones que el profesor
pueda establecer con el estado de conocimiento de la
Educacion Fisica, los estados de las investigaciones, con
las dificultades y los problemas generados en las practicas
educativas concretas.

La planificacién como motor de cambio va mas alla de la
organizacién de los contenidos en el tiempo: implica una
postura politica frente a la educacion y una postura teérica
frente a la ensefianza.

Palabras clave: planificacion, escuela, Educacion Fisica,
ensefanza.




El presente trabajo parte de una doble problematica puesta
en relieve en el curso Planificar en la Escuela, realizado en
el marco de las Primeras Jornadas de Actualizacion Iser-
celp (2014-2015): por un lado, la distancia sentida entre el
campo académico y el profesional, y por otro, la escasa
produccién tedrica que problematice la planificacion de la
Educacion Fisica. Entre estos dos ejes, la propuesta es,
entonces, acotar las brechas, entendidas como problema-
ticas, que, sin desconocer las diferencias de sus ambitos,
favorezca el repensar de la practica de la Educacion Fisica
en la escuela.

La planificacion escolar de la Educacion Fisica tiene su
especificidad: refiere a un ambito puntual con una historici-
dad imposible de no reconocer. En este sentido, recuerda
gue debe dirigirse al gobierno de la infancia." La escuela
soporta el discurso pedagdgico que, sin importar su matriz
ideoldgica, tiene como accidn consecuente y como objeto
la direccién de los nifos. La planificacion viene a servirle
de modo no sorprendente; es finalmente un intento de or-
ganizar lo contingente, es decir, «busca aparelhar-se de
tal modo que possa maximizar o efeito de sua influéncia
sobre a crianga na diregéo desejada» (Voltolini, 2011: 28)2.

Reconocer la no ingenuidad del acto de conducir a los
nifnos, propia del mundo adulto, es primordial para cues-
tionarse, primero, qué educacién y hacia donde, y luego,
cémo. La escuela como proyecto politico y pedagdgico
(Romano; Bordoli, 2009) supone el reconocimiento de la
centralidad de funcion en la fundacion de la Republica, y
de los individuos como ciudadanos libres. En este sentido,

1 Desde el siglo xvii, comienzan a manifestarse en Europa una se-
rie de preocupaciones sobre como conducir a los nifios a buen
término por medio de la educacién. Sera gracias a Edouard Cla-
paréde que, a inicios del siglo xx, tal preocupaciéon se pondria
como centro de la pedagogia al pronunciar que «trabalhamos
com a crianga sem conhecé-la [...]; tal € nossa falta capital» (Vol-
tolini, 2011: 41). «Trabajamos con la infancia sin conocerla [...] tal
es nuestra falta capital» (traduccién del autor).

2 «Trabajar conjuntamente de modo que pueda maximizar el efec-
to de su influencia en el nifio en la direccion deseada» (traduc-
cion del autor).

EDUCACION FiSICA
Y ESCUELA.

Revision y actualizacion
de saberes.




los encargados de dirigir la escuela orientan sus acciones a
una educacion de la libertad de conciencia, mediante la ta-
rea de acercar los sujetos a la cultura; dicho de otro modo,
de «ofrecer estos legados culturales, ponerlos a disposi-
cion de los educandos en tanto sujetos de derecho; es la
responsabilidad que tenemos y debemos todos los adultos,
y en forma especifica, los docentes» (Bordoli, 2007: 10).
Podemos decir que la planificacién escolar es un estilo de
gobierno, dirigido al mejoramiento de la educacién de los
ninos, esto es, la inscripcion de los sujetos a la cultura.

La Educacion Fisica justifica su lugar en la escuela por
los conocimientos y saberes que ensefia, esto es, pone
ahi delante de los nifios los conocimientos como parte de
la cultura. Pensar la Educacion Fisica desde el campo de
la ensefianza nos lleva a suponer, en primer lugar, que
es atributiva de la existencia de conocimiento y saber, y
en segundo lugar, que el acto de ensefianza es un acto
de produccion de conocimiento. La ensefianza remite
a aquello que sucede con el saber cuando es puesto en
secuencia. Los conocimientos seran seleccionados por
su pertinencia, en tanto relevantes para ser ensefados,
criterio, finalmente, de quien ensefa y se pregunta: ¢ qué
conocimientos deben entrar a la escuela? ;Qué ensefiar y
por qué? La respuesta sigue siendo politica y constituira el
centro de la planificacion.?

Inés Aguerrondo subraya que «en cualquiera de las instan-
cias o niveles en que se ejerza, la planificacién es un estilo
de gobierno que garantiza decisiones eficaces (es decir,

3 Las teorias de la ensefianza presentan una particular histori-
cidad, con diferentes lineas de productividad discursivas, que
aluden a distintas formas de ver las discusiones en torno a la
ensefanza y el aprendizaje. Abandonamos aquellas que ponen
en el centro al método, a la instrumentalizacién del curriculo o al
aprendizaje, las cuales, en ese movimiento, relegan el saber a
un lugar accesorio, vaciando de conocimientos las aulas. Por el
contrario, tomamos posicion a favor de una didactica reinaugu-
rada por Yves Chevallard (1988), que jerarquiza la cuestiéon de
los saberes y elimina el factor psicoldgico y tecnoldgico (Beha-
res y Colombo, 2005).
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que se cumplan) para el mejoramiento de la educacion»
(Aguerrondo, 2002: 141). Proponemos una planificacion
escolar que, por un lado, y sin deslindarse de las coyun-
turas administrativas, deje entrever que la tarea del profe-
sor es, finalmente, una tarea politica, en tanto se dirige a
conducir la educacion de los nifios y no meramente como
cumplimiento de solicitudes reclamadas desde el orden je-
rarquico, y por otro, que, como motor de la transformacion,
como un elemento dinamizador de la tarea del profesor,
sea una propuesta de gobierno que evite que la voragine
de la accidn educativa pierda el norte que las instituciones
escolares se proponen.

La planificacion como ficcidon supone, necesariamente, defi-
nir de modo explicito los estados deseados que se aspiran
alcanzar, los cambios que queremos conseguir y los medios
y estrategias para seguir esa direccion y no perdernos por
el camino. Ficcion, pues debe indefectiblemente olvidar lo
incapturable de la vida, lo azaroso y contingente, pero se
agota en si misma si no reconoce los acontecimientos que
dejan en evidencia la imposibilidad de que las orientaciones
se conviertan en prescripciones. No hay recetas ni manua-
les para la planificacion de la Educacion Fisica escolar, pues
no hay recetas en un mundo que se mueve por la via de
los acontecimientos. La unica forma de orientar de manera
comprometida el proceso de intervencion en sus diferentes
niveles, de darle direccion, esta dada por las relaciones que
el profesor pueda establecer con el estado de conocimiento
de la Educacién Fisica, los estados de las investigaciones,
con las dificultades y problemas generados en las practicas
educativas concretas.

La planificacion no puede quedarse en el disefio del plan
(caracteristica de la planificacién normativa), sino que ad-
quiere movimiento en el desafio concreto de que las de-
cisiones que se toman se implementen efectivamente. El
profesor, como planificador, no es ya un observador exter-
no, ni acota su tarea a la seleccidén azarosa de contenidos
de un programa oficial, sino que forma parte y encabe-
za un proyecto desde una posicion comprometida con los
cambios que quiere lograr. Asi, el profesor se compromete
con la viabilidad del cambio, colocandose en un marco ne-
tamente politico.




Entendida como un conjunto de decisiones acerca de qué
hacer, por qué hacerlo y cémo hacerlo, la planificacién por
proyecto puede ofrecerse como:

» referente y orientadora de la tarea del profesor de Edu-
cacion Fisica;

» potenciadora de un proyecto colectivo que soporte el
accionar de quienes dirigen lo escolar;

» orientacion comun a todos los actores;

+ dispositivo explicito que evita el riesgo de estar en otra es-
cuela, de planificar para otra realidad por desconocimiento;

» evidencia de lineamientos especificos de presentacion
de un campo de conocimientos de la Educacién Fisica,
integrada a un proyecto colectivo;

» operadora que evita la soledad del aula: el licenciado o
profesor de Educacion Fisica en dialogo con la escuela;

+ marco flexible que permite ajustes de ida y vuelta con la
practica, desde las orientaciones pedagdgicas y didacti-
cas hasta las estrategias de implementacién, recursos,
etcétera.

Se expone, a continuacién, una estructura, basica y singu-
lar, de un proyecto escolar de Educacién Fisica. Este no
se exhibe como modelo; en todo caso, como uno mas de
tantos posibles, que sufrird los cambios que las realidades
escolares y las reflexiones demanden, pero que intenta
reflejar, en una propuesta concreta, los cuestionamientos
presentados anteriormente. En ultima instancia, no es mas
que escritura, y como tal, no se define por la diferencia,
sino que detiene la metonimia teérica.*

4 Este formato es aquel con el que los estudiantes del segundo
nivel de la licenciatura en Educacion Fisica del iser realizan su
primer proyecto de planificacion en el ambito formal. Para la en-
sefianza de grado, se ofrece como modelo a seguir, en tanto se
ubica como disparador de problematicas sobre la planificacion
de la ensefianza. Es de principal interés revisar algunas de estas
problematizaciones y no presentarlo como una tecnologia.
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Se estructuraria de la siguiente manera:
introduccion;

marco contextual;

definicion del problema;

propuesta;

objetivos;

-~ 0 a0 T

contenidos;

cronograma anual;

= @

referencias bibliograficas;
i. anexos.

Explicaremos algunos aspectos tedricos que definen y
justifican tal arbitrariedad de la estructura. La introduc-
cion, asi como las referencias bibliograficas y los anexos,
presentan elementos principalmente formales que no se
retomaran aqui. EI marco contextual, la definicion del pro-
blema, la propuesta, la redaccién de los objetivos y la se-
leccidon de los conocimientos y su cronograma ocuparan
la revision teodrica.

Se explicita los resultados del diagnéstico efectuado y se
realiza la presentacion de la institucion (contextualizacion,
infraestructura, referentes adultos, etcétera) y de los gru-
pos. Se establecen las caracteristicas principales, recu-
rriendo a la informacién obtenida en entrevistas y otros
documentos relevantes. Implica una interpretacién de la
informacién a partir de marcos tedricos que le den sentido:

La informacién pura no refleja nada mas que esta-
dos de situacién; no constituye un diagndstico. El
porqué de esa situacion y el como se sale de esa
situacion: no puede ser hecho de otra manera que
a través de la aplicacién de una adecuada lectu-
ra tedrica de la informacién de base (Aguerrondo,
1990: 155).

La informacién es necesaria, asi como conocer la posicion
de cada quien para tomar decisiones y para evaluar las ya
tomadas. Sin embargo, la lectura de la realidad solo puede




desplegarse a partir de la formacion de cada docente, por
lo cual el compromiso con la realidad es, en definitiva, un
compromiso de formacioén constante.

El problema no se presenta como un dato de la realidad,
sino que existe porque quien quiere resolverlo lo construye
a partir de una discusion colectiva (Aguerrondo, 1990). La
construccion del problema fundamenta la importancia de
ese proyecto en la escuela y no de otro. Parte de una serie
de preguntas iniciales como: ¢ para qué la Educacion Fisi-
ca en la escuela?, ;de qué Educacion Fisica hablamos?,
¢qué lugar tiene en la escuela? y s qué lugar es deseable
alcanzar? Preguntas que no quedaran respondidas de una
vez y para siempre en un papel, sino que interpelan cada
instanciacion del aula.

La construcciéon del problema se da a partir de la lectura
anterior e implica la toma de decisiones participativas, en
la que es posible
incluir una seria discusion técnico-pedagodgica
acerca de las soluciones y estrategias educativas
que se propongan, con el objetivo de poder evaluar
los requerimientos que cada una de ellas implica,
las resistencias o problemas con que se deberan
enfrentar, y los resultados que pueden esperarse
(Aguerrondo, 1990: 146).

Es producto de la discusién participativa de diversos ac-
tores referentes del ambito escolar, para priorizar algunos
problemas y seleccionar los mas relevantes. Es necesario
un vinculo permanente con la comunidad en la que se esta
llevando adelante la tarea educativa: relacién profesor-es-
cuela-comunidad, etcétera.

Se establecen los lineamientos generales de la propues-
ta. Frente a un problema (senalado anteriormente), se
fundamenta su pertinencia estableciendo sus relaciones
posibles. Se evidencia como la propuesta se desprende
y relaciona con el problema definido y, por tanto, con las
particularidades de la escuela. Una vez que se establecen
las prioridades de acuerdo a la jerarquizacion de los pro-
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blemas y aspectos a trabajar, se fijan estrategias, orien-
tadas en funcion de determinadas concepciones, en las
que lo pedagogico y la ensefianza aparecen como los ejes
articuladores de la propuesta.

La realizacion de la propuesta dependera del grado de co-
herencia y de la viabilidad de los objetivos y estrategias a
desarrollar, por lo cual no solamente debera ser una pro-
puesta de cambio coherente con el problema, sino que, a
partir del diagndstico, se deberia detectar posibles incon-
venientes a solucionar: espacios, materiales, division de
responsabilidades, habilitaciones, entre otros.

Para establecer los objetivos de la propuesta, se puede
recurrir a diferentes clasificaciones.® Conviene atender los
diversos aspectos de su formulacion, tanto los formales y
de sintaxis como su enfoque.

En cuanto a los aspectos formales, es necesario que cada
objetivo comience con un verbo en infinitivo: ensefiar, ge-
nerar, presentar, etcétera. Deben ser concisos y claros, y
deben expresar una accidon que se propone realizar el do-
cente. La cantidad de objetivos depende de la propuesta,
y ser absolutamente coherentes y posibles, de concretar
con relacion a esta.

La formulacion de objetivos en el ambito de la ensefianza
dependera de la posicion tedrica que se asuma respecto a
las teorias de la ensefanza, y con esto, de la posicion que
asuma el saber respecto al que ensefa y al que aprende.

La ensefianza, a partir de Descartes y Comenio, se pos-
tula, desde su concepcién moderna, como un acto o una
accion de un individuo sobre otro. Este otro esta en proce-
so de aprendizaje, proceso que es intervenido por la tarea
del ensefante, en el entendido de que tal proceso es ex-
plicable, que puede conocerse. Esta informacion sobre la
transparencia de los procesos esta dada por las teorias del
aprendizaje de las psicologias, que hicieron una fuerte en-
trada en el campo de la ensefianza a partir del siglo xx. En

5 Por ejemplo, macro/micro o generales/especificos. Pe}ra profun-
dizar, puede consultarse a Henry Giroux (1988) y a Angel Diaz
Barriga (1984).




sus diversos formatos, instauraron en el aula la presencia
del sujeto psicologico, representado como una unidad bio-
psico-social, que se muestra como centro de la preocu-
pacion, lo que desplaza el saber de la actividad de ense-
fAanza. Desde esta teoria moderna de la ensefianza, las
preguntas que guian el corpus tedrico y que determinan la
formulacion de objetivos son: ;como ensefiar? (preponde-
rancia tecnolégica) o jcomo intervenir en el aprendizaje?
(preponderancia psicologica) (Behares y Colombo, 2005).

Como ya fue senalado con anterioridad, nuestra posicion
asume que la autoridad del profesor en la escuela esta
dada por su relacion con el conocimiento. Si la tarea del
profesor es ensefar, entonces, debera formular objetivos
de ensefianza. Esta posicion no lleva directamente a po-
ner en discusioén la ficcion psicoldgica de la transparencia
del aprendizaje y sus posibilidades de dirigirla, pero abre
la puerta a la pregunta.

Este apartado es de evidente relevancia en el entendido
de que la planificacion remite a un trabajo sobre el cono-
cimiento y con el conocimiento de la Educacion Fisica. En
ese sentido, proponemos tomar dos ejes para trabajar.

Trabajar sobre el contenido

La seleccion de los contenidos, en este caso, proviene,
principalmente, del programa oficial del Consejo de Edu-
cacion Inicial y Primaria (cer). Aqui, sefialemos que dicho
programa ya es un primer recorte del campo de saberes
que comprende a la Educacion Fisica.

Si bien en él se nombran un conjunto de contenidos entre-
lazados, cada realidad interna y particular de cada escuela,
su contexto comunitario y la formacion del docente haran
que la Educacion Fisica sea de una manera y no de otra.
Es asi que la seleccién de los contenidos a ensefiar es tras-
cendente y lo primero a realizar, en ese momento, es la con-
ceptualizacion de lo que se va a trabajar. Es decir, aqui se
lleva a cabo una de las tareas politicas mas importantes en
cuanto a la ensefanza: tomar la decision de qué es lo que
va a entrar a la escuela y qué va a quedar afuera.
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Entonces, si se trabaja, por ejemplo, con gimnasia, sera
necesario conceptualizar el término, tomar una postura
desde una bibliografia, definirla, comprender la construc-
cion histoérica de esa nocion, establecer las vias corporales
para plantearla y, desde ese trabajo con el contenido, de-
terminar su desarrollo para ensefiarla. Esto no quiere decir
que necesariamente hay que dar clases de historia de la
gimnasia; quiere decir que el conocimiento se construye,
y si reducimos la ensefianza a la mera ejecucion de ac-
tividades técnicas, estariamos vaciando de conocimiento
al contenido. También reconocemos que la materializacion
del movimiento a través de las técnicas da cuenta de un
conocimiento sobre la Educacioén Fisica.

Asi que podriamos decir, en ese punto, que existe una es-
trecha relacién de coexistencia y de didlogo permanente en-
tre el sabery el hacer en el trabajo sobre el contenido.

Trabajar con el contenido

En este eje se plantea articular la planificacion y la me-
todologia. El tratamiento de un contenido no acaba en la
seleccion y una posterior programacion, pues hay una ins-
tancia intermedia que tiene que ver con la metodologia.
Adoptamos para este articulo la nocién de «construccion
metodolégica» (Edelstein, 1996), porque rompe con la he-
gemonia de los métodos de ensefianza como sumatoria
de pasos, es decir, la vision instrumental de la pedagogia
tradicional que establece que todos aprenden de la misma
manera y, por lo tanto, con una secuencia de pasos todo
se puede ensefar.

La «construccion metodolégica» (Edelstein, 1996) habilita
a trabajar con el contenido desde otro lugar. Este reco-
rrido implica desarmar el contenido para volverlo a armar
con los ninos. En palabras de Gloria Edelstein, «definir lo
metodoldgico implica el acercamiento a un objeto que se
rige por una légica particular en su construccion. A ello hay
que responder en primera instancia» (Edelstein, 1996: 81).
Con centro en la estructura del conocimiento, Eloisa Bor-
doli sefiala que

en el salén de clase se entrelazan diversos cono-
cimientos, en tanto docentes y alumnos no ingre-
san [...] [a este] como tablas rasas, sino que por-

EDUCACION FiSICA
Y ESCUELA.

Revision y actualizacion
de saberes.




tan un conjunto variado y plural de saberes que
interactuan entre si e interpelan [e]l curriculum
(Bordoli, 2007: 10).

Es por la centralidad en el saber-conocimiento® y por el
reconocimiento de los sujetos con su historicidad, siem-
pre interpelada por estos, que la planificacién debe cons-
tituirse en una herramienta flexible a la diversidad de los
encuentros. En este sentido, subrayamos la necesidad de
pensar la planificacion y la metodologia como un problema
de conocimiento.

Lo primero a sugerir desde nuestra postura —y ya habra
guedado claro en apartados anteriores— es que es nece-
sario superar la visién instrumental respecto a la ensefan-
za. En esa direccion, planteamos que un cronograma no
es una planificacion.

La organizacion, distribucion, temporizaciéon y secuen-
ciacion de los contenidos es un problema a resolver, un
problema para el cual no hay recetas. Pero desde ese
cronograma partiran las diferentes etapas del afio y su
contenido le dara o no coherencia y sustentabilidad al tra-
bajo profesional.

Sefialar que no hay recetas no es para esquivar una respon-
sabilidad de dar herramientas claras, utilizables, aplicables
en la practica, sino porque, en primer lugar, seria imposible
por lo destacado anteriormente sobre el lugar que ocupa el
saber. En segundo lugar, y siguiendo asuntos de corte mas
administrativos o socioldgicos, sencillamente seria imposi-
ble establecer una forma cuando hay escuelas que tienen
22 grupos y otras 8; algunas son de 4 horas, y otras, de 8;
en algunas, la frecuencia de Educacion Fisica es una vez
por semana, y en otras, dos; algunas no tienen espacio, y
otras tienen hasta gimnasio; en unas, las familias se com-

6 Para realizar esta distincion, nos basamos en una epistemolo-
gia de base lacaniana, la cual recoge y rearticula una larga y
fecunda tradicion filoséfica. El conocimiento es del orden de lo
representado (registro imaginario). El saber, en tanto falta sa-
ber, es del orden del significante (registro simbdlico), y en tanto
imposible saber, es Io que no cesa de no inscribirse (registro
real) (Behares, 2004).
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prometen a trabajar, y en otras, no se acercan a la escuela;
en algunas, tienen natacion, y otras, no; en el medio rural,
se trabaja en interniveles, y en el comun, no; algunas tie-
nen muchos materiales, y otras tienen muy poco, etcétera.
Entonces, ¢,se pueden establecer formatos? ;O tendremos
nosotros que construir la planificacién en la escuela?

Lo que si podemos mencionar desde este trabajo es que
las formas que se construyan deberian cuidar determinados
aspectos, segun experiencias de los mismos profesores:

* que sea un cronograma flexible, esto es, no generar
una cuadrilla y llenarla completamente de marzo a di-
ciembre, sino que esta permita tener espacios libres, ya
sea para generar mas tiempo de trabajo con un conte-
nido o para hacer talleres como cierre;

» trabajar por médulos o ejes tematicos y desarrollarlos
sin una pauta estricta de tiempo, y al término de estos,
planificar el siguiente. Asi, cada modulo, eje o tema se
abordara segun el trabajo con el contenido que descri-
biamos anteriormente. Este es un punto importante,
porque generalmente se suele colocar la temporizacion
de los contenidos en el almanaque, antes de hacer la
pregunta acerca de si estos deben tratarse en igual
parte de tiempo. Posiblemente, y siguiendo el razona-
miento de este texto, cada trabajo con cada contenido
requiera un espacio y un tiempo particular diferente.
¢, Puede quedar algo sin ser dado? ¢Hay tiempo para
trabajar de esta forma? Como vimos, si el eje es el sa-
ber de la Educacion Fisica, el nifio trabajara un amplio
espectro de contenidos, pero cémo y cuando es una
decision del docente.

* Visualizar que los nifios empiezan a los 4 anos y termi-
nan a los 12 afios y que, en esos ocho afios, deberian
tener contacto con todo el cuerpo de conocimientos del
programa. Si cuadriculamos el afio y luego los meses,
contamos las clases, adjudicamos un grupo de sesiones
a un contenido, bajamos al plan semanal y luego al plan
diario, vamos a sentir que no nos da el tiempo. Esto es
porque el trabajar con el contenido y sobre el contenido
no puede reducirse a una ecuacion matematica.




Sin embargo, si el tiempo pasa a un segundo plano y lo
que importa es el saber, el trabajo ira pautando un recorri-
do por el programa. Un programa que tenemos ocho afios
para recorrer.

La propuesta de planificacion presentada implica replan-
tearse una doble posicion que asume el profesor de Edu-
cacion Fisica: la primera, en relacion con el ambito escolar,
y la segunda, con relacion al saber y la Educacién Fisica.
Adoptar la posicion que sea responde siempre a la toma
de decisiones respecto a una tarea educativa dirigida a
otros, en este caso, a los nifios, lo que involucra una pos-
tura politica. La apuesta politica orientada a todos los ni-
fios, mas alla de la edad y el contexto, es la de acercarles
la cultura, esto es, ensefiarles los conocimientos posible-
mente adjudicables al campo. En este sentido sefialado,
proponemos una planificacién de la Educacién Fisica es-
colar como estilo de gobierno, apuntado al mejoramiento
de la educacion de los nifios, es decir, a la inscripcidén de
los sujetos en la cultura.

No sin reconocer la imposibilidad de controlar la contin-
gencia de lo cotidiano y la pretension de control de la rea-
lidad que toda planificacion implica, sugerimos un modelo
singular de planificacion por proyectos. Este modelo plan-
tea flexibilizarse frente a la diversidad de las escuelas, en
la medida que sus integrantes construyan sus problemas,
generando propuestas de cambio con centro en lo peda-
gogico y en la ensefianza, e intenta superar varias discu-
siones: la centralidad del aprendizaje de los nifilos como
dimensidn transparente y manipulable por los profesores y
la instrumentalizacion que implica la planificacién entendi-
da como cronograma o el llamado plan anual.

Sefalamos, asi, de forma explicitamente propositiva
que la clase de Educacion Fisica se presente, se ofrez-
ca como espacio donde profesor y nifio se ubiquen con
relacion al conocimiento, siempre incompleto, y dé lugar
a que este se resignifique en su aproximacion. Es decir,
una Educacién Fisica escolar definida por una funcion
especifica: ensefar.
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Resumen

Con la clara intencion de propiciar el debate en torno a la
Educacion Fisica y el deporte en la escuela, se sugiere en
este trabajo un posible recorrido: el realizado en el curso
Deporte Escolar. Se parte de una aproximacion teérica al
concepto de deporte y al advenimiento de su filosofia, para
problematizar su ingreso como contenido escolar. En este
punto, se reflexiona sobre posibles enfoques y consecuen-
tes adaptaciones o recortes que realiza el profesor, a los
efectos de proponer el deporte como contenido de ense-
fanza en la escuela. Por ultimo, se realiza una critica a la
forma que adopta el contenido deporte en la version que
se plantea en el Programa de Educacion Inicial y Primaria
(PeIP), la que elimina su ensefianza como tal, proponiendo
acentuar su dimensién ludica, de juego deportivo.

Palabras clave: Educacién Fisica, escuela, deporte esco-
lar, curriculo.




Los autores de este trabajo, integrantes del Departamento
de Educacion Fisica y Deporte (peryp), del Instituto Su-
perior de Educacion Fisica (iseF) de la Universidad de la
Republica (Udelar), estamos abocados a la investigacion
amplia sobre el asunto del deporte.

En ese marco, buscamos definir el objeto de estudio de-
porte y, desde tal definicidn, intentamos resolver, al menos
provisoriamente, algunas de sus tensiones; problematiza-
mos también la relacion entre deporte-sistema educativo y
Educacion Fisica.

En el curso a nuestro cargo, denominado Deporte Escolar,
perseguimos dos objetivos: (1) habilitar el debate fundado
en materia de Educacion Fisica y deporte escolar, y (2)
analizar diferentes propuestas respecto a su ensenanza
en la escuela. Para la consecucion de estos, organizamos
el taller en dos modulos: el primero pretendié presentar
los aspectos mas conceptuales de la tematica; el segundo,
de corte practico, intenté problematizarlos, con base en la
discusion de tres posibles propuestas de ensefianza del
deporte en la escuela.

En estas paginas, reunimos parte de los aportes teéricos y
experiencias vividas en esos dias, asi como las reflexiones
y discusiones generadas dentro del grupo de ponentes y
cursantes. Pretendemos con ello sintetizar esta primera
experiencia de intercambio entre docentes del peryp y par-
te de la comunidad profesional que se desempefia en pri-
maria, y generar un documento que habilite a mucha mas
discusion en la materia.
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Definir el concepto deporte, de forma unanime y consen-
suada, no solamente es imposible, sino tedricamente inade-
cuado por su calidad polisémica. Debemos ser conscientes,
en primer lugar, de la diversidad de ambitos en los que el
deporte se desarrolla, y en segundo lugar, y en consecuen-
cia, de los elementos definitorios que lo constituyen. Estos
aspectos traen aparejadas discusiones tedricas y postu-
ras, con incidencias en su historicidad e implicancia filoso6-
fica. Para José Maria Cagigal (Hernandez Mendo, 1999),
por ejemplo, el deporte es, ante todo, juego. Tiene, como
segundo constitutivo, el ejercicio fisico, y como tercero, la
competencia. Se apoya para esto en razones histéricas, fi-
losoficas, etimoldgicas v filolégicas.! Ahora bien, segun en
cual de estos tres ejes (juego, ejercicio fisico y competencia)
se ponga el centro, tendremos diferentes tipos de depor-
tes para definir. Por una parte, si el deporte es considerado
esencialmente juego, entonces, seria un elemento de nues-
tra naturaleza basica, responderia a un impulso ludico y, por
tanto, seria intemporal.? Por otra parte, para el marxismo
tradicional, no seria juego, sino una manifestacion cultural,
reflejo de las necesidades de supervivencia y preparacion
para el trabajo.

Para muchos autores, el deporte moderno surge en In-
glaterra, en la Escuela Deportiva Inglesa, cuyo mitico re-
presentante es Thomas Arnold (1795-1842), quien intro-
duce los juegos deportivos en los colegios ingleses como

1 En cuanto al origen etimolégico de la palabra, deporte proviene
del latin deportare («trasladar», «transportar») y de deportarse
(«divertirse», «descansar la mente»), pero no del inglés sport.
Miguel Piernavieja realizé un exhaustivo estudio del que surgid
que, en Espafia, el término aparece en 1140 en el Poema del
Mio Cid con el significado de «diversion en forma de ejercicio
fisico». A su vez, sport provendria del francés antiguo desport
(«diversidn», «recreacion»); con el tiempo, perdié el prefijo de y,
en el siglo xvii, pasé a utilizarse para las actividades recreativas
de la aristocracia. Luego, comenzé a usarse la expresion patro-
zine sports, germen del deporte moderno. En este sentido, de-
porte empezd a emplearse en la lengua espafola oral y escrita
a fines del siglo xix, pero su uso se generalizé entrado el siglo xx
(Hernandez Mendo, 1999).

2 En esta posicion, se encuentran José Maria Cagigal, Johan Hui-
zinga y Roger Caillois, entre otros.
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propuesta pedagodgica que buscaba la pacificacién de las
relaciones entre los estudiantes, jovenes varones perte-
necientes a las clases dominantes. Surgen, con él, los
conceptos de fair play, amateurismo y deporte escuela de
vida, de gran relevancia en las posturas esencialistas has-
ta hoy, que entienden que el deporte per se, en su esen-
cia, trae aparejado la adquisicion de valores supremos.
En esta linea de pensamiento, se ubica, por ejemplo, el
barén Pierre de Coubertin,® ferviente admirador del idea-
lizado Arnold y sus logros, quien define el deporte como
una pedagogia viril de sorprendentes resultados sociales
y no descansa hasta restaurar los Juegos Olimpicos.

Desde perspectivas mas complejas, otros autores ven el
deporte como un fenédmeno moderno inglés, reflejo o con-
secuencia de la Revolucion Industrial, en tanto uno de los
instrumentos de adaptacion a la vida politica, econémica
y social, en el que el disciplinamiento es un objetivo cen-
tral para su insercion. En este sentido, Roberto Velazquez
Buendia (2001) expone las posiciones tedricas de referen-
tes en el tema. Uno de ellos, Carl Diem, destaca las carac-
teristicas culturales de los ingleses, vinculando la «exigen-
cia ética del caballero» como influencia en la aceptacion de
reglas escritas, fair play, etcétera. Richard Mandell es quien
atribuye las causas de la creacion del deporte inglés a una
perspectiva geopolitica de aquel pais, dado su caracter in-
sular que determin6 unas condiciones sociales y economi-
cas especiales respecto al resto de los pueblos de Europa,
y a «[...] una explotacién mas lujuriosa del ocio y a una mas
libre experimentacion de las formas de espectaculo y juego
existentes en Europa» (Velazquez Buendia, 2001: 1). Nor-
bert Elias toma una perspectiva sociopolitica, con eje en el
proceso civilizatorio, en el que el deporte funcionaria como
catarsis que propicia el proceso mencionado.

3 En 1896, Coubertin declard: «Se puede estar lleno de deseo de
ver los colores de su propio club o colegio triunfar en un encuentro
nacional, pero el sentimiento es mucho mas intenso cuando estan
en juego los colores de su propio pais. [...] Esto es lo que tenia en
mente cuando intentaba revivir los Juegos Olimpicos. Lo he con-
seguido después de muchos esfuerzos. En el caso de que prospe-
ren —de lo que estoy convencido si cooperan todas las naciones
civilizadas—, esto puede ser un factor potente, aunque indirecto,
capaz de asegurar la paz universal» (Mandell, 2000: 63).
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Jean-Marie Brohm rompe con las raices histéricas al con-
siderar el deporte como producto y respuesta de las nece-
sidades del capitalismo industrial inglés. Sefala que actua
como agente reproductor bajo la supervision del aparato
estatal: «el deporte mismo transforma el cuerpo y lo inte-
gra dentro del complejo sistema de las fuerzas producti-
vas» (Brohm et al., 1993: 48). Considera que, al ocultar la
lucha de clases, el deporte «actia como el nuevo opio del
pueblo» (Brohm et al., 1993: 50) y ocupa un lugar distin-
guido en la superestructura burguesa, en la confluencia de
tres instancias: la institucion cotidiana del cuerpo, el apa-
rato escolar y el espectaculo deportivo y los medios de
comunicacion. También afirma que el deporte reproduce
el sometimiento de la mujer y lo justifica con razones «de
naturaleza». Pierre Bourdieu destaca el deporte como ins-
trumento de ocupacion y control, una necesidad educativa
de las clases altas, con gran valor instrumental, que facili-
taria la conquista simbdlica de la juventud y de las clases
trabajadoras (Brohm et al., 1993: 65). Asegura que,

[...] seria un error olvidar que la definicion mo-
derna de deporte [...] es una parte integral de un
—ideal moral—, es decir, de un ethos que es el de
las fracciones dominantes de la clase dominante
y que se realiza en las mas importantes escuelas
privadas, destinadas principalmente a los hijos va-
rones de los dirigentes de la industria privada [...]
(Brohm et al., 1993: 65).
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Todos coinciden hoy en la incidencia e importancia del
deporte como manifestacion cultural por excelencia de
las sociedades modernas. Por tanto, se constituye en un
negocio econémico de enormes dimensiones, un factor
de cohesién politica, en contenido educativo, objeto de
estudio de las ciencias, un determinante de la calidad de
vida, promotor de salud y de inclusién social, entre mu-
chas otras; la lista seria interminable. Quienes entende-
mos el deporte como una practica corporal anterior a la
época moderna, encontramos la mayoria de las caracte-
risticas, antes mencionadas, presentes a lo largo de la
historia, por supuesto, en el contexto y las implicancias
de cada modo de produccion, como cada vez lo demues-
tran nuevas investigaciones.

El deporte siempre ha sido objeto de reflexiones filosofi-
cas, pero es recién en el siglo pasado que se establece su
examen sistematico:

La filosofia del deporte puede caracterizarse como
una disciplina de reciente surgimiento, preocupa-
da por el analisis conceptual de temas relativos al
deporte, [...] [que incluye] la caracterizacion del fe-
nomeno deportivo (su naturaleza y propésitos, asi
como los métodos de estudio), las cuestiones éti-
cas y estéticas en sentido muy amplio (Pérez Trivi-
fio, 2011: 73).4

Las etapas constitutivas segun Robert Scott Kretchmar
(Lopez Frias, 2011) serian: ecléctica o de la filosofia de la
educacion (1875-1950), de los sistemas (1950-1965), dis-
ciplinar: filosofia del deporte (1965-1984) y postdisciplinar,
para Lépez Frias, «aplicado o practico» (1984 en adelante).

En la primera etapa, se distinguen dos corrientes: la lla-
mada Muscular Christianity, con origen en Inglaterra, y la
Nueva Educacién Fisica en Estados Unidos. Ambos mo-
vimientos estan dirigidos a la escuela y toman elementos

4 Las tematicas mas debatidas son cuestiones definitorias (delimi-
tacion entre juego y deporte, papel de las reglas y los valores en
el sistema normativo deportivo, justicia-suerte, el caracter com-
petitivo y ludico del deporte), cuestiones éticas (deporte y género,
deporte y sexo, violencia, coercién y manipulacion, nacionalismo,
desprecio hacia la debilidad y dopaje) y cuestiones estéticas.
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de Rousseau, Dewey, etcétera, para reflexionar sobre el
deporte en el curriculo escolar hasta postsecundaria. No
se desarrolla un pensamiento filoséfico completo, sino que
esta al servicio de la pedagogia.

En la segunda etapa o de los sistemas, autores como
Elwood Craig Davis y Earl Ziegler llevan los diversos sis-
temas filoséficos al ambito del deporte como forma de
reaccion a la primera etapa y con la finalidad de funda-
mentar la practica de la Educacién Fisica y el valor del
deporte en la sociedad. Las criticas, aqui, se refieren al
alto grado de complejidad que lo hacia inaccesible a todo
el mundo del deporte.

La etapa disciplinar tiene gran influencia de la filosofia
hermenéutica. Warren Fraleigh y Graham McFee opinan
que las cuestiones propias de la filosofia del deporte se
reducen al campo de la ética (Lopez Frias, 2011). El res-
to (definicién, relaciones con la educacién, etcétera) se-
rian aplicaciones. Kretchmar (Lopez Frias, 2011) mediara
esta situacion diciendo que toda ética debe partir de la
identificaciéon de términos basicos (juego, deporte).> Con
origen en la sociologia del deporte, de corte marxista, la
corriente externalista entiende que el deporte esta deter-
minado por la sociedad y, por tanto, lo ve como una he-
rramienta burguesa para mantener el statu quo. Para el
neomarxismo, la légica del deporte es un calco de la ideo-
logia burguesa. Uno de sus referentes es el ya abordado
Jean-Marie Brohm (1993); también se ubica en esta linea

5 «Siguiendo a G. McFee, podemos destacar dos ambitos en los
que puede decirse que el deporte genera cuestiones morales: “pri-
mero, [en un nivel externo,] aquellas que emergen simplemente
porque el deporte implica interacciones entre los individuos [como
miembros de un ambito social compartido]; en segundo lugar, [en
un plano interno], el deporte no deberia ser pensado como una
practica humana entre otras” (McFee, 1998: 5), sino que esta
constituida por una légica propia. Por ello, pueden distinguirse
dos grandes corrientes critico-normativas en torno al deporte: el
externalismo y el internalismo; es mas, en palabras de William J.
Morgan, la filosofia del deporte se encuentra en una paradoja, la
relativa a tener que relacionar estos dos lenguajes que, a priori,
aparecen como fundamentalmente incompatibles, “esto significa
que si queremos ser capaces de realizar una concepcion racional
adecuada del deporte, uno de esos lenguajes debe dejar lugar a
otro de ellos” (Morgan, 1996: 116)» (Lopez Frias, 2011: 8).
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Bero Rigauer, entre otros. Sin embargo, se situan aqui
también los representantes de la teoria de la hegemonia,
criticos de los neomarxistas, que ven el deporte como
practica liberadora, emancipadora: «No es un mero espe-
jo, sino un lugar de lucha y cambio, por tanto, relevante
para el devenir de la sociedad» (Lépez Frias, 2014: 51).%
Segun Lépez Frias (2014), luego del derrumbe del bloque
soviético en 1989, las principales figuras de la filosofia
del deporte se hallan dentro de la corriente internalista,
que considera el fendmeno deportivo desde su estructura
y elementos especificos, lo que da lugar al formalismo, al
convencionalismo y al interpretacionismo.’

El formalismo, iniciado por Bernard Suits, encuentra la na-
turaleza del deporte en sus reglas constitutivas al generar
el ambito ludico que lo caracteriza.®

El convencionalismo afirma que las reglas deben com-
prenderse desde el ethos, en el que la naturaleza del de-
porte radica en los acuerdos pragmatico-estratégicos que
se dan entre los participantes; esto es, dice Lépez Frias
(2014), el ethos aceptado convencionalmente que rige y
determina la aplicacion de las reglas y sus cambios, de
acuerdo a los contextos en que se presenta.

Finalmente, el interpretacionismo hace foco en la compren-
sion de la practica. Busca la critica desde todas las impli-
cancias, la realidad y la tradicién, que permita la reflexion
filoséfica; a decir del autor, desde el todo a las partes.

6 Referentes: Richard Hoggart, Raymond Williams y Edward

Thompson.

7 Referentes: William Morgan, Robert Simon, César Torres, John
Russell y Warren P. Fraleigh.

8 «Segun el formalismo, las derivadas nociones de juego tienen

que ser definidas exclusivamente en términos de reglas forma-
les, lo cual significa que entrar en un juego, ser una parte legi-
tima de él, ser calificado como una accién propia [...] [de este]
y ganarlo es actuar de acuerdo con las reglas del propio juego.
Todos los elementos y acciones que caen fuera de las reglas
formales, por lo tanto, no cuentan como acciones o elementos
[...] [de este]» (Morgan en Lopez Frias, 2011: 11).
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De acuerdo a lo descrito, podemos acordar con Cagigal
(Rodriguez Lopez, 1998) que en la sociedad actual el de-
porte es mucho mas que juego; este ha recibido otras sig-
nificaciones ajenas al juego, por lo que, a partir de 1960,
habria que referirse a deporte contemporaneo.® Afirma
Cagigal, que

se puede hablar con propiedad de un deporte-es-

pectaculo [...]. Por otro camino, en otra direccion,

marcha el otro deporte —entitativamente el prime-

ro—, ajeno a la propaganda, a la comercializacion,

a la instrumentalizacion politica. [...] En realidad,

no es deporte de segunda categoria. Es antropo-

légica y vivencialmente el primero (Rodriguez Lo6-

pez, 1998: 23).

Podemos ahora pensar en los diferentes ambitos en los
que se desarrolla el deporte, esto es, deporte escolar, de-
porte en edad escolar, deporte educativo, iniciacion de-
portiva, deporte para todos, deporte adaptado, deporte de
competicion y deporte de alta competencia. Son, acaso,
todos lo mismo?, ;debemos darles iguales tratamientos
y abordajes? ¢ Tenemos una definicidon que los englobe?
Obviamente, no.

Dada la brevedad en la cual estas paginas se deben inscri-
bir, debemos realizar un planteamiento acotado, intentando,
ademas, que este esfuerzo de simplificacién no caiga en el
dislate. Diremos, entonces, que hablar de deporte escolar
es hablar del deporte que, en tanto saber-conocimiento, los
profesores, desde su lugar, definen poner en circulacién en
sus clases como contenido de ensefianza de la Educacion

9 La teoria del deporte de Cagigal se basa en la consideracion del
deporte que mantiene su esencia de juego, el cual ha pasado por
un proceso de transformacion, desde el llamado deporte moderno
al gigantismo del contemporaneo, a partir de 1960, con grandes
implicaciones politicas, econémicas, cientificas, comunicaciona-
les y simbdlicas. A su vez, toma dos vertientes diferenciadas, pero
con implicancias mutuas: el espectaculo y la praxis que exigen
tratamiento y organizacion politica y econdémica diferenciados.
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Fisica de la escuela. Esta cualidad, que se define como
contenido,'® trasunta, conlleva intereses e ideas de ese
profesor, dado que es él quien lo recorta, lo moldea, lo hace
suyo Y lo presenta al sujeto aprendiz; en otras palabras, se
lleva a cabo un acto profundamente politico.

Tanto la eleccién como la definicion de aquello que sera
objeto de ensefianza supone, entonces, per se, varias
decisiones, mas o menos evidentes, sobre el recorte: (a)
asumir aquello que no sera ensefiado, pero que, a la vez,
hace o conforma el objeto; (b) apropiarse, probablemente,
de asuntos que definieron otros y de los cuales dificilmente
podremos dar cuenta, y (c) especialmente, partir de algu-
na concepcion sobre Educacién Fisica y deporte y alguna
otra respecto a qué es la ensefianza de la Educacion Fisi-
ca y del deporte en esa matriz institucional, mas o menos
clara o materializada en documentos.

Aclararemos un poco mas la importancia de explicitar lo
antedicho. Llamamos contenido a aquel recorte de saber
que es definido como objeto de ensefianza y que sufre,
en el marco de tal definicién, ciertas adaptaciones impres-
cindibles que le permiten al sujeto que ensefia ponerlo en
practica, y al que aprende, intentar aprenderlo. Estas adap-
taciones se realizan a los efectos de hacerlo ensefiable y
aprehensible. El asunto es que ese contenido se precisa y
se pone a circular por el docente, por lo que esta definicion
es muy poco evidente y llana. Esta profundamente condi-
cionada por su produccién, en tanto conocimiento y saber,
y por la propia mirada del sujeto que lo ensefia, en tanto
sujeto naturalmente condicionado. Varios asuntos teori-
cos, en materia de supuestos, tienen, en principio, que ir
aclarandose para otorgarle sentido a la ensefianza del de-
porte en la escuela y para hacer de aquel condicionamien-
to algo mas comprensible y, si nos permiten, objetivable
para quien lo ensefa.

Trabajaremos, someramente, con base en varias afirma-
ciones centradas en la trilogia deporte-Educacion Fisica-
ensefanza, dejando planteado, como mencionamos, el
lugar de la elaboracion del objeto por el sujeto, cuestion
que daria marco a otra forma de ver el problema no me-

10 Saber a ensefiar en palabras de Yves Chevallard (1991).
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nos rica, pero, en nuestro caso, menos comunicable en
este material.

La ensenanza del deporte en la escuela implica dilucidar,
durante el recorrido, a qué nos referimos con Educacion
Fisica. Si la Educacion Fisica supone una construccion
politica, social e histérica y se asume como educacion,
el deporte no puede ensefarse como un contenido dado,
acabado, prefabricado, en una especie de repeticion acri-
tica y mecanica asilada del campo que le da sentido. Esta
forma de ensefiarse deja de lado la mirada critica de la
Educacion Fisica y del deporte como objetos pedagdégicos
construidos en el entramado de aquellas dimensiones y
como tema que supondria, per se, una discusion colectiva
necesaria a priori de sentidos y significados.

También la ensefianza del deporte en la escuela implica
aclarar a qué nos referimos con escuela. Se ha planteado,
en un articulo elaborado previamente a este trabajo," que
la escuela,

[...] en su dimensién socializadora, es un lugar in-
tencionalmente instalado como reproductor/produc-
tor de cultura. Esta cultura implica lo explicito (en
términos de lo ensefable) y lo no visible (oculto), en
relacién [...] [con] la circulacion del poder, [el] en-
tramado de relaciones, [las] normas, [los] valores.
La escuela, en suma, es un espacio de circulacion
politica de saberes y haceres [...] (Sarni y Pastori-
no, 2010: 41).

Se establece, ademas, en dicho articulo, que esa circula-
cion supone definiciones sobre qué ingresa y qué no. Asi,
en términos de recortes complejos, estos son tematizados
por los docentes a fin de facilitarselos a los estudiantes. La
escuela pretende poner a circular saberes culturales so-
cialmente significativos, dirigidos a sus estudiantes, quie-
nes, de esta forma, manipularan parte de aquella cultura
con el propésito de insertarse en la sociedad. De todo lo
antedicho, nos interesa enfatizar la intencion centralmente
didactica de la formacion escolar, dado que, sin ese eje y
a nuestro criterio, la escuela perderia su sentido principal.
Dicho de otro modo, si el docente de Educacién Fisica no

11 Ver: Mariana Sarni e Isabel Pastorino (2010).
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centra su tarea en la ensefianza de aquellos contenidos
significativos de su campo en la escuela, ¢quién otro po-
dria o deberia hacerlo?

A su vez, la ensefianza del deporte en la escuela implica
determinar a qué aludimos con ensefianza. Si la ensefan-
za supone la transposicion situada y politica de saberes
elaborados, los que, como tales, requieren una adaptacion
para poder ensefiarse sin perder sus caracteristicas es-
tructurales, ensefar deporte en la escuela no puede reali-
zarse a modo de transmisién de cuestiones acabadas en
tacticas, técnicas y reglamentos sin adaptacién estructu-
ralmente similar. Tampoco puede reducirse a una forma
mas tecnoldgica o a otra mas bien ludica (jugar el deporte).
El deporte debe atender, desde esa idea de ensefianza,
cuestiones politicas implicitas en todas las formas (el para
qué y qué se ensefna y sus problematicas tedricas, la idea
de como se conforma, tanto en su practica como en su
constitucion, sus légicas internas y externas) y cuestiones
histéricas (cémo surge y por qué es lo que es y no otra
cosa), asi como debe suponer un andlisis de sus caracte-
risticas principales, en tanto saber especifico. Las activida-
des, al momento de ser ensenadas, deben configurarse de
modo de dar cuenta de una parte central y ser representa-
tivas del objeto deporte.

Por ultimo, la ensefianza del deporte en la escuela supo-
ne aclarar, durante el recorrido, a qué se hace referencia
con deporte. En este caso, en la primera parte del texto,
ya se han esclarecido algunas definiciones de deporte,
de donde surge, sus tensiones y las relaciones entre de-
porte-juego y deporte moderno-gigantismo, asi como sus
trasfondos filosoficos; temas que, probablemente, sin po-
der dar cuenta necesariamente de ello, son puestos en
marcha por un profesor en sus propuestas de ensenanza.
También, y a partir de ese escenario, se abrid paso a esta-
blecer la variedad de ambitos en los que dichas propues-
tas se desarrollan en materia de deporte. Uno de esos
ambitos de ensefianza del deporte es la escuela (prima-
ria, en este caso).
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Uno de los contenidos previstos para ser ensenados en el
Programa de Educacion Inicial y Primaria (Peir), evidente-
mente presentes en lo social, es el deporte. Pensarlo en su
version escolar se torna imprescindible en esta época de la
Educacion Fisica de Uruguay, dado su ingreso obligatorio al
PEIP como area de conocimiento, ergo, contenido de ense-
fianza (anep, 2008: 233)."? Quien lo ensefie deberia interro-
garse sobre, al menos, tres asuntos centrales: (a) su dimen-
sién politico-pedagdgica (¢,para qué ingresa el deporte como
contenido de o en la escuela?); (b) su dimensién didactica
(¢, para qué ensenarlo? y ¢ qué ensefiar de él en la escuela?),
y la propiamente metodolégica (c) (¢,cémo lo ensefio?).

La accion educativa tiene implicito un proyecto po-
litico-pedagdgico; es politico porque expresa una
intervencién en determinada direccion y es peda-
gogico porque realiza una reflexion sobre las accio-
nes de los hombres en una realidad, explicando sus
determinaciones (Soares en aner, 2008: 243).

Elaborar una propuesta de ensefianza del deporte esco-
lar que atienda, ademas de su practica, la revision criti-
ca de modelos histéricamente instalados y cuestionados
respecto al tratamiento del contenido en la dinamica so-
cial, requiere discutir en torno a varios enfoques: (a) el
utilizarlo como descarga fisica saludable; (b) el proponer-
lo a modo de taller deportivo o semillero de jugadores, o
(c) el plantearlo como medio para la formacion corporal
o el desarrollo motriz (Aisenstein, 1995). Estos formatos
escolares, con centro en el hacer deporte, conllevan una
mirada particular acerca de la discusion sobre el saber
deporte, generalmente no considerada de manera inten-
cional por el profesor.

12 Realizamos la aclaracion con la finalidad de establecer la dife-
rencia entre la Educacioén Fisica tangencial en el programa es-
colar, por tanto, no necesariamente objeto de ensefianza obliga-
toria, y su nueva calidad, a la cual, ademas de la obligatoriedad,
se le suma el necesario tratamiento como saber-conocimiento.
Esto puede suponer, para muchos docentes, la revision de sus
practicas tradicionales.
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La posicidon que proponemos, sin embargo, entiende im-
prescindible el reflexionar sobre los supuestos e intereses
sociales del deporte, problematizar esas légicas y, obvia-
mente, ensenar el juego. Saberes y haceres conforman
el para qué y qué ensefar, y esa definicion despliega su
secuencia didactica.

El programa escolar, por su parte, avanza en aspectos ge-
nerales'™ que sustentan firmemente esta idea. Plantea que
el docente, como intelectual, se posiciona desde el lugar
en el que ensefa, estructurando el escenario de dialogo,
de debate y de construccion de sentido sobre el objeto de
estudio. Quien se ubica como aprendiz inicia un didlogo en
términos de saber con el docente, a favor de la compren-
sion del conocimiento que se pone a circular en el sistema.
Estas relaciones estan condicionadas por la intencionali-
dad de quien ensefia y de quien aprende y no son neu-
trales ni objetivas, sino que responden a intereses. Por lo
tanto, cada uno de los actores piensa, define, crea su mo-
delo de interpretacién del conocimiento, transformandolo
en saber propio, aprendido, interiorizado.

Ahora bien, el fundamento general de las areas de cono-
cimiento del programa en términos de proyecto curricular
no condice, necesariamente, con el propio definido para la
Educacion Fisica. El area del conocimiento corporal reali-
zaria otros énfasis:

La Educacion Fisica en este Programa Escolar se
concibe como un area de conocimiento que bus-
ca intervenir intencional y sistematicamente en la
construccion y el desarrollo de la corporeidad y la
motricidad de los nifios, apuntando a la formacién
integral de los alumnos. Contribuye a los objetivos
generales de la Educacion Primaria al trabajar des-
de el juego y el movimiento, factores basicos para el
desarrollo y la construccion de la personalidad del
nifo. Es un espacio privilegiado para el tratamiento
de lo grupal, el relacionamiento y el vinculo de los
nifos entre si y con el adulto en un clima demo-
cratico. [...] La Educacion Fisica, con la intencion
de formar sujetos libres, criticos, reflexivos y auto-

13 Nos referimos a la introducciéon general del PelP que proyecta el
sustento y sentido pedagdgico para todas las areas de conoci-
miento que a él se integran, entre ella la del conocimiento corporal.
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nomos, para contribuir a lograr relaciones sociales
mas abiertas, flexibles y democraticas, se replantea
la ensefianza en un clima de igualdad y respeto,
estimulando la cooperacion (anep, 2008: 221).

Aparentemente, con la intencién de alejarse del conflicto
deportivo, del semillero de talentos y de la técnica como
central, se propuso cambiar el acento (y, por ello, la forma)
para la inclusion del deporte en la escuela, lo cual solucio-
naria, en cierto punto, parte del problema. Eliminar la en-
sefanza del deporte como tal, acentuando su dimensioén
ludica de juego deportivo, sustituyéndolo por él, parecio
ser una solucion, al menos, inicial.

La discusion que sugerimos es revisar los supuestos de
la Educacién Fisica y su para qué, en términos de saber
escolar. En nuestra opinién:

» el deporte es un saber social y, como tal, debe incluirse
como contenido de la Educacién Fisica de la escuela
para ser ensefiado;

* el deporte, desde esa perspectiva, incluye conflictos socia-
les, y estos deben ser asuntos a problematizar en la escuela;

* los deportes son diversos, y cada uno conlleva una 16gi-
ca estructural que lo hace ser lo que es y no otra cosa.
Analizar su estructura logica implicara ensefiar el de-
porte que se pretende y no otro similar.

En suma, jugar el deporte puede ser interesante, aunque no
suficiente para comprenderlo y transformarlo en su esencia.
Transformar el deporte supone trabajar con el deporte (o
los deportes) tal como es (o como son), pues lo que es no
es mas que el sentido que la sociedad le da y le ha dado a
través de sus tensiones historicas. Ha de proponerse

[...] una ensefianza de la Educacion Fisica en la
escuela con valor curricular y estatus pedagogico,
que plantee revisar cultura e ideologia en sus in-
tersticios, a favor del sujeto y todos los sujetos, en
el marco de la comprension y resignificacion de la
cultura de lo corporal. En ese sentido, se requeri-
ria no solo incluirla en la escuela, sino entenderla
como un lugar privilegiado para la produccién/dis-
tribucion de conocimiento significativo [...] (Sarni y
Pastorino, 2010: 43).
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La jornada practica fue pensada en términos de viven-
ciar tres formas diferentes de abordar el deporte: jugar el
deporte, deporte en la escuela y deporte de la escuela,
y de observar esas practicas en funcién de una tabla de
registros de observaciones, para discutir, posteriormente
en la interna de subgrupos, algunos temas y finalizar con
un plenario.

Desde esta perspectiva, la propuesta buscd evidenciar
que el juego predomina sobre el contenido deporte. Para
ello, debiamos cumplir con las siguientes dos pautas:

» destacar el sentido de la busqueda de la diversion por
sobre las expectativas de correccion, ya fuera técnica o
reglamentaria;

» prescindir de todo tipo de consignas, salvo las de orien-
tacion e implementacion de la tarea.

Lo mas importante debia ser jugar, experimentar placer al
adaptar el futbol y el véleibol para ese fin. Los docentes
nos limitamos a explicar los juegos (su organizacién), a
motivar a los participantes (resaltando actitudes ludicas,
pero no proezas técnicas), a jugar con ellos y no hacer
de jueces (no cobrar ni faltas técnicas ni de reglamento).
Desde la estructura de la propuesta, se busco presen-
tar variaciones que produjeran aportes significativos a la
hora de la reflexion, utilizandose diversas posturas me-
todolégicas (estilos de mando directo y descubrimiento
guiado), asi como diferentes técnicas de ensefianza (ex-
plicacién, indicacion, demostracion, etcétera), buscando
facilitar la observacion vy el registro de la actividad en la
pauta predeterminada.

La actividad se plante6 en dos pequenos bloques.

Primer bloque: futbol: «Vamos a jugar al futbol»

Se hizo la propuesta desde el estilo de mando directo y se
realizaron una serie de juegos reglados, pateando la pelo-
ta, con la siguiente secuencia:

EDUCACION FISICA
Y ESCUELA.

Revision y actualizacion
de saberes.




* individual: cada uno pateaba cualquiera de varias pelo-
tas disponibles (menos que la cantidad de jugadores) y
la conducia para convertir gol en cualquiera de los seis
arcos disponibles en el espacio. No existian goleros ni
fuera de juego, pero se debia cumplir una sola norma:
no repetir goles consecutivos en la misma porteria;

* en parejas: tomadas de la mano, con algunas pelotas
menos, cada pareja intentaba patear pelotas a cada
arco, con la misma consigna: no repetir el mismo arco;

» dos equipos: cada uno se ubicaba detras de dos porte-
rias situadas en los extremos del espacio. Sus jugado-
res se numeraron de forma que, a la sefial dictada por
el profesor, los respectivos numeros disputaban la pelo-
ta, intentando convertir gol en los arcos rivales. Se van
agregando jugadores en cada llamado, hasta terminar
con ambos equipos completos en juego.

Segundo bloque: véleibol:
«Ahora vamos a jugar al voéleibol»

Se propuso desde el estilo de descubrimiento guiado, con
varios momentos. Desde la consigna ;Cémo se puede ju-
gar al voleibol sin red?, se dispard la propuesta. Fueron
surgiendo algunas ideas, reglas o acuerdos de parte de los
participantes: por ejemplo, usar una linea como red, lo que
se ensayd y claramente no resultaba muy divertido, hasta
que surgio lo que se esperaba como respuesta: formar dos
grupos en ronda que jugaban enfrentados. En cada uno se
intentaba dar tres toques para evitar que la pelota cayera
al piso, buscando enviarla luego hacia el otro grupo.

Se fue incentivando a los integrantes de ambos grupos
para generar las respuestas mas creativas que permitie-
ran introducir nuevas dinamicas al juego, como desplazar
el grupo en el espacio para dificultar la tarea al grupo rival.

La propuesta de ensefianza en esta estacion aborda la
globalidad del deporte handbol. Como todos los deportes
colectivos, tiene aspectos tacticos colectivos, aspectos re-
glamentarios y aspectos de ejecucién de sus jugadores.
Por ser un juego de destrezas abiertas, en el que el juga-
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dor debe tomar permanentemente decisiones, comenza-
mos la entrada en calor haciendo dos ejercicios que exi-
gen atencion dividida:

seis jugadores, una pelota y pases en desplazamiento.
Agregamos una pelota y luego otra hasta llegar a seis
pelotas. Siempre habia que pasar la pelota a cualquier
jugador que estuviera libre. Se podia correr con ella y
tenerla en la mano el tiempo que fuera necesario hasta
ubicar a un compafiero dispuesto a recibirla;

seguidamente, se jugd un partido de handbol 5 versus
5 mas goleros en forma libre con tres pautas: no correr
con la pelota, no pisar el area marcada e intentar tirar
al arco para hacer un gol. Posteriormente, analizamos
con todo el grupo tres aspectos: reglamentarios, de eje-
cucion (pasar, recibir, tirar) y organizativos del juego co-
lectivo (amontonarse, mal uso del espacio).

A partir del analisis, propusimos el juego de las zonas,
puesto que una de las debilidades observadas fue el mal
uso del espacio (se amontonaban, corrian todos atras de
la pelota, etcétera). Por tanto, se plante6 como objetivo
inicial mejorar la distribucién de los jugadores en la can-
cha. Asi, dividimos la zona en espacios y realizamos los
siguientes ejercicios:

en forma libre, correr y ocupar las zonas libres (como
el juego de las esquinas). El objetivo colectivo es que
siempre estén todas las zonas ocupadas. Se podia tro-
tar en el lugar;

a una senal auditiva, detenerse donde estuvieran. Ahi,
analizariamos si no habia dos jugadores en la misma zona;

a una orden visual, detenerse cuando vieran la sefial.
La orden la marcaba el docente, ubicado en el arco,
para que se acostumbraran a desplazarse con una vi-
sion del objetivo: el arco;

hacer lo mismo manteniendo un globo en el aire;

incluir una pelota y realizar pases entre ellos, cambian-
do de posicion, ocupando siempre todas las zonas;

pases con una pelota, cambiando de posicion. A una or-
den visual, se debia tirar al arco. El tipo de lanzamiento
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era en funcion de la ubicacion. Lanzamiento en apo-
yo para aquellos que estuvieran lejos del arco y lan-
zamiento con salto en profundidad para aquellos que
estuvieran sobre el area;

ir agregando defensas. En principio, solo uno hasta poner-
le a cada atacante un defensa individual (Qque molestara).
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Una vez experimentados los ejercicios, se analizé lo reali-
zado, se charld sobre qué se vio, cuales fueron las dificulta-
des, posibles variantes, etcétera, y volvimos al juego global,
intentando mejorar los aspectos de manejo de los espacios.

Con esta misma dinamica, pasamos a juegos con énfasis
en el reglamento:

retomamos el juego de la entrada en calor, pero inclu-
yendo menos pasos. Al detenerse con la pelota en la
mano, habia que acotar el tiempo de posesion;

los pases podian ser de cualquier manera, pues lo im-
portante era que llegaran a la mano del receptor. Quien
pasara, debia resolver como;

analizamos el ejercicio sobre qué se vio, cuales fueron
las dificultades, posibles variantes, etcétera, y volvimos
al juego global del handbol, intentando aplicar los as-
pectos reglamentarios incorporados.

Para abordar el ultimo aspecto, nos propusimos trabajar lo
técnico con ejercicio de pase, recepcion y desplazamientos:
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* pase ida y vuelta entre azul y rojo. Mientras rojo co-
rria al otro lado (se podian hacer diferentes tipos de
desplazamientos), azul le pasaba la pelota a naranja,
quien jugaba con pase de ida y vuelta con rojo. Se rea-
liz6 una competencia entre dos trios: quién hacia pri-
mero diez pases;

.' A= = = = ——— - - Y

t
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» el pase ahora era cruzado. Se insistié en que no impor-
taba como pasaran la pelota, sino que el objetivo era
que llegara a destino bien y lo mas rapido posible.

v

Una vez analizado lo realizado, volvimos al juego global,
intentando mejorar los aspectos de dinamica del juego, di-
namica en los pases y en los desplazamientos. En esta es-
tacion de deporte en la escuela, la metodologia empleada
consistié en jugar, analizar, utilizar emergentes para nuevas
propuestas y volver a jugar al handbol globalmente.

El deporte de la escuela buscé hacer evidente este conte-
nido en materia de conocimiento-saber, proponiendo redi-
mensionarlo en su calidad de juego deportivo o de deporte
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jugado. Es asi que partiriamos de seleccionar un deporte
particular a fin de rastrear junto con nuestros alumnos:

* su historia y su génesis;

» su tratamiento en términos de institucion;

» sus reglamentos y transformaciones;

* sus reglas, técnicas y tacticas;

* suimpacto en lo estético, ético y econdmico;
» su abordaje como producto mercantil;

* su posible reelaboracion en la escuela y las diferencias
estructurales, en caso de haber;

» sus intereses constitutivos.

En suma, nuestro intento fue problematizarlo en tanto co-
nocimiento y saber politico situado, dar cuenta de que este
enfoque no tiene necesariamente que dejar de lado ningu-
no de los dos anteriores, sino mas bien cambiar el sentido
y, de alli, los objetos ensefables y sus secuencias.

Sugerimos el siguiente recorrido dentro de varios posi-
bles, para el cual lanzamos preguntas centrales dispara-
doras del analisis: ¢, quién ha de ensefiar a problematizar
los sentidos del deporte, ademas de jugarlo, si no lo hace
el profesor en la escuela?, ;en qué ambito de no ser el es-
colar debemos tratar el deporte en su versiéon de conoci-
miento?, ;coémo transformar el deporte si desconocemos
su complejidad?

Se presentd una posible secuencia didactica que partio del
juego del deporte (en nuestro caso, el handbol) tal cual se
conocia. A partir de alli, se propuso el rastreo de la historia
mundial y local, la experimentacion del balon como juego
de base uruguaya (Suburt, 2007)* y la confrontaciéon de
este con otros de otras cufias. Con centro en las reglas,
se profundizaria en la discusién entre las historicas y las

14 La historia del balén, deporte creado por el profesor naturista
Antonio Valeta en 1918, fue reconstruida por la profesora de
Educacion Fisica Adriana Suburd, autora también de este tra-
bajo. La publicacion de su investigacion en el afio 2007 permitio
que este deporte uruguayo fuera reconocido por la Federacion
Internacional de Balonmano, como uno de los antecedentes del
handbol moderno.
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modernas, la problematizacion del porqué de su cambio,
las repercusiones para el juego en si mismo y los intereses
comerciales que atraviesan los cambios reglamentarios.

De esta forma, el escolar podra:

* jugarlo tal como fue y como es, con técnicas, tacticas y
reglamentos;

+ discutirlo atendiendo el contexto histérico y politico;

» comprenderlo en forma situada, con sus problematicas
e intereses, y, eventualmente, de definir hacerlo,

* moadificarlo, sabiendo —claro esta— que esa transfor-
macion lo afecta segun un nuevo sentido surgido de la
sociogénesis, mediada por aquel saber.
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El documento que hemos elaborado ha intentado pro-
blematizar la relacion con el deporte, generalmente
naturalizada,’ y con este integrado infaliblemente al curri-
culo escolar (peiP). En primer lugar, se reconocié su histo-
ricidad, complejidad y subjetividad. En segundo lugar, se
revisaron algunos de sus tratamientos cotidianos en la es-
cuela: sus haceres, sus saberes y los equilibrios que van
sucediéndose y abriéndose paso en sus intervenciones.
Finalmente, se planted la accion dialéctica entre los recor-
tes curriculares y la construccién de alguna mirada de la
Educacion Fisica en la escuela (y no otra).

Apelamos a considerar firmemente la accién de la agen-
cia, la accién de los sujetos como aquellos cuyas inten-
ciones han de proponer tensionar las estructuras dadas,
esto es, las formas evidentes de ver y hacer deporte. Que
el docente asuma su accion didactica (su indispensable
lugar en torno al saber y su ensefianza) y su autonomia
relativa (su posibilidad de transformacién) es central,
puesto que es, a nuestro criterio, la condicién imprescin-
dible para la transformacion de la Educacion Fisica de o
en la escuela.

En ese sentido, la desnaturalizacion del deporte (y de la
Educacion Fisica) decantara de ese nuevo rol de actor in-
tencional del sistema didactico. Ese paso implica a quien
lo ensefia. El (o ella) comenzara a tensionar o reconstruir,
en todo caso, una nueva naturalidad: ahondara en sus
supuestos, valorara sus sentidos, reflexionara sobre sus
adaptaciones vy justificara sus recortes. Explicara los énfa-
sis que realiza al pensarlo y para ensefarlo, considerando
que ello se produce en el ambito social escolar y pudiendo
dar cuenta de las diferencias con otros ambitos sociales,
los propiamente ludicos o los estrictamente deportivos.

Jugar al deporte, hacer deporte o ensefiar el deporte de
la escuela seran, entonces, posturas esencialmente di-
ferentes en cuanto a sus légicas, aunque probablemen-

15 Decimos naturalizada enfatizando su poca o nula discusion,
cuestion que se asume, entonces, como algo que es y siempre
fue asi, sin necesidad de revision; como tal, se perpetia de la
misma forma dada, aunque profundamente axioldgica politica.
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te integradas en cuanto a algunas de sus practicas. La
discusion ha de focalizarse en asumir el deporte escolar
también como objeto de ensefianza (como saber a ense-
Aar), sin dejar de lado que es objeto de practicas y de jue-
go, asunto que, en ese caso, aportara a su redimension
y valor curricular.
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La evaluacion para el aprendizaje
en Educacion Fisica escolar

Mariana Sarni

Resumen

El Departamento de Educacion Fisica y Practicas Corpora-
les del Instituto Superior de Educacion Fisica (iser) se en-
cuentra abocado a la investigacién amplia sobre el asunto
de la Educacion Fisica. En nuestro caso, nos intereso pro-
fundizar en la tematica de la evaluacién y, en especial, en
su tratamiento por parte del docente de Educacion Fisica
en la escuela primaria, cuestién que hemos venido desa-
rrollando desde hace ya una década.

Durante los ultimos dos afios y a raiz de ese trabajo siste-
matico, se nos han propuesto varios desafios, entre ellos,
el presente: elaborar un material para compartir con los
docentes que trabajan en la escuela, quienes nos permi-
tieron aprender de sus practicas pedagdgicas.

Las paginas que siguen pretenden ser una primera aproxi-
macion —quiza sintética, dada su especificidad sobre las
practicas de la evaluacion en Educacion Fisica— que
acompane al docente en la reflexion, elaboracion y me-
taevaluacion de sus propuestas de evaluacién del o para
el aprendizaje.

Por ultimo, nuestro enfoque respecto a la evaluacién des-
cansa en un interés emancipatorio: se opone a la racio-
nalidad técnico-instrumental como forma de conocer e in-
tervenir en la realidad, e instala la critica hacia los efectos
ideoldgicos que traen los postulados de la ciencia positi-
vista al campo de la educacién y de la evaluacion instala-
da en él. Este interés atraviesa el contenido de lo que se




desarrolla. Esperamos que lo que aqui se expresa pueda
ser un lugar de consulta y revisiones sobre esta practica
pedagodgica en Educacion Fisica escolar.

Palabras clave: evaluacién para el aprendizaje, Educacién
Fisica, formacién docente.

La evaluacion es un fendmeno que permite poner
sobre el tapete todas nuestras concepciones. Mas
que un proceso de naturaleza técnica y aséptica es
una actividad penetrada de dimensiones psicoldgi-
cas, politicas y morales. Por el modo de practicar
la evaluacion podriamos llegar a las concepciones
que tiene el profesional que la practica sobre la so-
ciedad, las instituciones de ensefianza, el aprendi-
zaje y la comunicacion interpersonal (Santos Gue-
rra, 2003: 69).

Lo que sigue refleja una sintesis de lo presentado en las
Jornadas de Formacion Permanente, organizadas entre el
Consejo de Educacion Inicial y Primaria (cer) e Iser, en
febrero de 2015. Consta de una introduccion conceptual
general, que oficiara de marco tedrico, de lo que luego se
propondra para pensar las intervenciones concretas en
materia de evaluacion: (a) la discusion de aquello posible
de ser evaluado (o no); (b) asuntos a tener en cuenta para
el disefio de una propuesta metodolégica de evaluacion
de los aprendizajes en Educacion Fisica (gF); (c) aspectos
a reparar para la elaboracién de un dispositivo de evalua-
cion, y por ultimo, (d) algunas cuestiones estructurales que
actuan como problematicas y necesarias de considerar al
momento de darle forma a las propuestas de evaluacion
en la escuela. Cerraremos brevemente el trabajo pensan-
do en la evaluacién con miras a futuro.

Para profundizar en el enfoque tedrico general, sera
cuestién de ahondar en textos varios respecto del tema,
todos ellos accesibles para los docentes en bibliotecas
(entre ellas, las de iser), por lo cual lo construimos a
modo de punteo, asumiendo el riesgo de caer en simplifi-
caciones. Solicitamos que, ante la duda, sea consultada
la fuente referida.
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Nos dedicaremos con mayor profundidad a plantear, des-
de ese marco, para qué y qué deberia tenerse en cuenta al
momento de proponer la evaluacion de la Educacién Fisi-
ca en la escuela y qué cuestiones hemos de atender para
llevarla a cabo desde esa perspectiva.

No pretendemos realizar aqui un manual de aplicaciéon de
la evaluacion a la Educacién Fisica, ni definir, por tanto,
la forma de realizarlo. Simplemente sintetizamos nuestra
perspectiva para pensar las practicas, susceptibles de ser
extrapoladas a otras de esta misma calidad dentro del siste-
ma educativo y a otros objetos (la ensenanza, por ejemplo).

Nos parece central partir de la base de algunos elementos
que reflejan nuestro abordaje, a los efectos de objetivar los
supuestos presentes en el material.

a. La evaluacion escolar esta instalada en un sistema
educativo, el cual es social por constitucion. Todo lo
que en materia de evaluacion sucede o suceda es atra-
vesado —no siempre, claramente— por finalidades
ideolégicas que portamos los sujetos y las institucio-
nes, instituciones que sostenemos los sujetos, las que
responden, en general, a los paradigmas dominantes.
Esto es: lo social nos implica en tanto sujetos; nosotros
somos lo social. Lejos de ser evidente, trabajar con la
educacion y la evaluacion supone entender, en prin-
cipio, que somos nosotros los que albergamos y sos-
tenemos algun ideal de sociedad, y como tal, lo pro-
yectamos en nuestras practicas cotidianas escolares.
Estas ideas se colectivizan y tensionan con otras en el
territorio escolar: nifios, maestros, directores y padres

1 Para ahondar en este enfoque, corresponderia, a nuestro cri-

terio, ver, en relacion con la educacion, trabajos de Jurgen Ha-
bermas (1990) y Maria Teresa Sales (1992). En cuanto a la eva-
luacion en general, ver: Maria Teresa Sales, Luisa Rodriguez y
Mariana Sarni (2014), e Ingrid Sverdlick (2012).
Respecto de la evaluacién en Educacion Fisica, sugerimos: Ro-
berto Veldzquez Buendia y Juan Luis Hernandez Alvarez (2004),
Jorge Gémez (2002), Victor Manuel Lopez Pastor y Dario Pérez
(2004), y Mariana Sarni (2011).
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dan sus opiniones sobre lo que es o no es el saber
de la escuela. La educacion es una cuestién compleja
y construida por los actores de la sociedad. La eva-
luacién, por su parte, debe mirarse de forma comple-
ja por intentar dar cuenta de un objeto de las mismas
caracteristicas. «No es posible trabajar el tema de la
evaluacion en forma separada de lo educativo conside-
rado globalmente y como constitutivo de la sociedad»
(Sales, Rodriguez y Sarni, 2014: 34-35).

b. La educacidn-ensefianza deberia perseguir la transfor-

macién de los educandos —de lo escolar y social en
consecuencia— a través de busquedas (intencionales)
que favorezcan la manipulacion reflexiva de los objetos
de conocimiento, recortados para la escuela, a la vez
que una mirada critica acerca de lo que se les impar-
te. Si esto delineara la hegemonia (contrahegemonia),
estariamos construyendo una sociedad que busque
comprender para transformar en la toma de decisiones
intersubjetivas y no repetir para reproducir acriticamen-
te, segun quien detente el poder de turno. Siguiendo la
linea de razonamiento, nuestro enfoque asume la en-
sefanza y la evaluacidon como practicas politicas que
deben aportar a este ideal de sociedad y afirmarse en
aquellos margenes de autonomia que el sujeto posee.
Ambas vinculadas a tentativas intencionales para com-
prender el conocimiento que circula en la escuela, en
tanto recorte de una sociedad, en sus formas y en sus
efectos. La evaluacion, entonces, deberia ser una prac-
tica que permita manipular el conocimiento, ya no —al
menos, no casi Unicamente— reproducirlo.

. La ensefianza deberia favorecer que todos aprendie-

ran, al partir de la base de que no todos aprendemos
de la misma forma. Proponer aperturas comprensivas
sobre los objetos de conocimiento supondria que las
practicas pedagdgicas que circulen en los sistemas ha-
bilitaran este ejercicio, evidenciando, en ese mismo re-
corrido, que la realidad no es solo medible y esta lejos
de ser unicamente lo que se ve (su forma); de hecho,
y en general, eso que se ve no es otra cosa que algo
derivado de asuntos invisibles, que suelen ser los fun-
dantes y, por tanto, los importantes (su fondo). De no
dar un paso en ese sentido mantendriamos sin discu-
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sion la Unica mirada que parece asistir genéricamente a
las valoraciones del aprendizaje del sistema educativo,
que impulsan al docente a pensar, calificar y clasificar
en torno a lo que se ve o0 lo que se especula de lo que
se hizo y su porqué. Se debera desplazar de la evalua-
cion de los aprendizajes hacia la evaluacion para los
aprendizajes, recuperando la cuestidon situada y unica
tanto de esos aprendizajes como de la propia practica
consecuente. Descentrar el rendimiento esperado por
otros como unica cuestion posible de aquello a evaluar
facilitara el cambio de esta practica, entre otras. La eva-
luacion desde y para la comprension debe recuperar lo
invisible: debe recuperar la voz del evaluado a modo de
actor principal del proceso de comprension del conoci-
miento. Asi, desde esa singularidad o intersubjetividad,
podra oficiar de practica emancipatoria.

d. La Educacién Fisica como campo, objeto de las prac-
ticas de evaluacion desde esta perspectiva, no es el
espacio de descarga mediatizada por el juego o los jue-
gos, o en el que se practica actividad fisica o ejercicios
fisicos, o donde se hace deporte, sino un lugar en el
que se aprende sobre el objeto (o los objetos) que la
constituyen (o deberian constituirla) como texto de co-
nocimiento escolar:

[...] Reconocer la Educacién Fisica primero en
cuanto a ser practica pedagoégica es fundamental
para el reconocimiento del tipo de conocimiento,
del saber necesario para orientarla y para el reco-
nocimiento del tipo de relacién posible/deseable
entre la Educacion Fisica y el «saber cientifico» o
«las disciplinas cientificas» [...] (Bracht, 1999: 130).

No alcanza el tratamiento actual en materia curricular para
darle estatus de conocimiento a nuestra disciplina: hay que
abordarla como tal en las intervenciones de los profesores
en cada una de sus escuelas.

[...] Desde esta perspectiva, la ensefianza y, dentro
de ella, la practica, no consiste en la repeticién mas
0 menos mecanica del movimiento a aprender, sino
que es un tipo de repeticion en la cual el sujeto debe
estar plenamente implicado en el proceso de cons-
truccién [...] (Aisenstein en Sarni, 2011: 35-36).
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Para esa Educacion Fisica, la evaluacion debera ser una
practica pedagogica que acompane la manipulacién de
aquellos aspectos relevantes de la cultura, que ingresaron
a la escuela en términos de conocimientos, y la evalua-
cion, una practica privilegiada para que esto ocurra.

Con base en lo planteado, creemos haber establecido que,
para nosotros, la evaluacion es una practica pedagdgica
que debe colaborar, conjuntamente a otras practicas esco-
lares, a facilitarle al aprendiz la comprensién del mundo en
general y de la cultura corporal del movimiento en particu-
lar. Como tal, conviene que sea intencionalmente educa-
tiva, que se reconozca en ella su calidad politica —su im-
posible neutralidad— y su vinculacién central con alguna
forma de relacion con el conocimiento.

Finalmente, destacamos la importancia de concebirse re-
flexivamente junto con el aprendiz, de manera colectiva,
para que su efecto contenga todas las miradas sobre el
objeto evaluado (producido por un sujeto en una sociedad
determinada y en un tiempo determinado), asunto que per-
mitira aprehender el mundo y sus sentidos y (re)significarlo.

Evaluar en Educacién Fisica supondra, entonces, habilitar
puertas para la comprension de esa cultura y se constituira
en otro mecanismo de aprendizaje sobre los objetos de
conocimiento que se incluyen como objetos de ensefianza
en o de la escuela. Esta postura implica, en nuestro trabajo
pedagdgico, darle espacio a varias problematizaciones.
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En primer lugar, se debe asumir que no todo es posible de
ser evaluado de la misma forma. Inicialmente, podriamos
decir que los objetos de evaluacion de la Educacién Fisica
se agrupan (tradicionalmente) en dos grandes categorias,
divisién que es forzada unicamente con la intencion de iden-
tificarlas y reeditarlas:? los haceres y los saberes. Los ha-
ceres serian aquellas cosas que nuestros alumnos realizan
en las clases, generalmente posibles de ser observadas o
escuchadas (correr, saltar, jugar, explicar, escribir, lanzar).
Los saberes serian aquellas cuestiones que, para realizar
los haceres, son necesarias de poseer (qué es correr, para
qué se corre, por qué corro, cuando se corre, quiénes pue-
den o no correr, cOMo se corre, quiénes corren y para qué
sirve la carrera). En este sentido, no habria posibilidad de
que el hacer se realizara sin algun saber, que es aquel que
le otorgaria sentido, direccion, justificacion.

Varios son los mecanismos para poder apropiarse de am-
bos (haceres y saberes). En los dos extremos de la balan-
za, encontramos dos formas de aprenderlos: la repeticion
y la comprension. Afirmaremos que el propdsito principal
de la ensefianza de la Educacion Fisica en la escuela es
facilitarle al alumno la manipulacion de la cultura del mo-
vimiento, por lo cual la segunda forma es, a nuestro crite-
rio, el mecanismo que permite la apropiacién del mundo y
elegir, a partir de alli, en qué lugar se quiere estar. Com-
prender es transformarse y, eventualmente, transformar.

2 Vale la pena aclarar que, desde la superacion del dualismo car-
tesiano, no seria posible pensar ni en materia de ensefanza,
de aprendizaje, ergo, de evaluacion, a un sujeto que ejecuta y
piensa por separado. Sin embargo, a modo de presentacion cri-
tica de la tematica tradicional en cuanto a la evaluacion para
los aprendizajes (de saberes), o entendemos aqui necesario.
Podriamos mencionar como ejemplo la clasica (e imposible) di-
vision entre rendimiento y conducta, o esta en relacion con la
valoracién de conceptos, procedimientos y actitudes que, natu-
ralizada en docentes o documentos curriculares (la libreta del
profesor entre ellos), es comunmente empleada por los profeso-
res que actuan en el sistema educativo. Este tipo de abordajes
impulsan la ilusion del profesor de evaluar el hacer o el saber
como cuestiones no necesariamente morales en un sujeto.
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El desarrollo de la capacidad de comprension es cuestion
central a ser tenida en cuenta en la ensefianza de la Edu-
cacion Fisica de la escuela, porque es la escuela el lugar
privilegiado para, ademas de correr, comprender para qué
y por qué se corre.

Claro esta que somos los docentes los que debemos en
principio definir nuestra intervencion en la escuela, nuestra
ubicacion con relacion a cual sera la ensefianza de la Edu-
cacién Fisica en ella, sus prioridades y sus mecanismos
de evaluacion en consecuencia.

Del sentido prioritario que le asignemos a la Educacion Fisi-
ca en la escuela y al propio campo de la evaluacion de esa
Educacion Fisica en interrelacion dependen las decisiones
que tomemos en cuanto a por qué y para qué evaluar, qué
evaluar, quién, cuando, como y con qué criterios (preguntas
conformadoras del campo de la evaluacion).

Se requerira, en términos metodoldgicos, elaborar, en prin-
cipio y fuera del aula, una critica tedrica a nuestros propios
supuestos. No parece posible transformar la evaluacion
de no revisar nuestra mirada profunda* —en tanto edu-
cadores del sistema educativo— respecto a nuestro ideal
de buen docente (de Educacion Fisica en este caso). El

3 La propuesta metodoldgica a la que se hace referencia puede
leerse para el campo de la evaluacion en general en el capitulo
4 del libro Educacioén: ¢;Es la evaluacion lo que parece? Entre el
fondo y las formas, cuyos datos bibliograficos se encuentran en
el presente trabajo.

4 Nos referimos al referente profundo, lo que para Jean Marie Bar-
bier (1999) es aquello con lo cual se produce o es susceptible
de producirse un juicio de valor; constituye el deber ser de lo
que se evalla, que habilitara a establecer comparaciones con
la realidad. Su construccion implica revisar opciones paradig-
maticas, tedricas, ético-politicas y pedagdgicas que orientaran
la reflexion, entre otros aspectos, sobre la concepcién del deber
ser de lo que se va a evaluar, en forma dialégica con la reflexion
sobre el deber ser de la propia evaluacion (Sales, Rodriguez y
Sarni, 2014).
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recorrido metodolégico deberia comenzar a realizarse con
base en la discusion acerca del buen docente.

A continuacion, hay que establecer los objetivos formati-
vos de la disciplina. A partir de alli, debemos definir los
objetivos formativos del area, que intentan responder
a la pregunta: ¢para qué y por qué ensefar y proyectar
aprendizajes en Educacion Fisica en la escuela? En este
sentido, y de acuerdo a lo planteado, la Educacién Fisica
deberia proponer ensefianzas (e intentos de aprendizajes)
a los efectos de habilitar en el sujeto la comprensién de
la cultura corporal del movimiento. Claro esta que asumir
esta definicion (o cualquier otra de la que se trate) supon-
dra revisar los puntos anteriores formulados, de forma tal
de solidificar las busquedas coherentes de aquello que, le-
jos de ser monolitico, se revisa durante cada intervencion.

Luego, corresponde examinar nuestros supuestos sobre
el aprendizaje, la ensefianza y la buena evaluacion de la
disciplina. Considerar una mirada sobre la Educacion Fi-
sica escolar implica desplegar en la circulacién del saber
supuestos coherentes de las intervenciones que se pon-
gan en marcha. Dicho de otro modo: el para qué de la
Educacion Fisica en la escuela se sostiene en nuestras
practicas pedagdgicas cotidianas. Vigilarlas es un interés
central para la busqueda de coherencia interna entre sen-
tidos y acciones.

Habra de establecerse, ademas, cierta claridad para varios
conceptos, quiza poco pensados, aunque muy relaciona-
dos, por lo que deberemos explicitar qué entendemos por
evaluar y cual es su vinculacion con calificar, clasificar, me-
dir y observar. Debemos saber si las propuestas apuntan
a superar el mecanismo de repeticidon y si aportan a otras
capacidades deseables: analizar, estructurar, comparar,
argumentar, opinar, investigar y crear.

De ser el objeto de evaluacion el aprendizaje de la Educa-
cion Fisica, ha de ser necesario, asimismo, determinar el
ideal del propio campo, esto es, dar respuesta a la pregun-
ta: ¢ qué es la buena Educacion Fisica para la escuela? La
propia transformacién del campo de la Educacion Fisica
supone —a nuestro criterio— un revés: pensarla primero
como conocimiento, como objeto de ensefianza.
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También se debe llevar a cabo la definicidn prioritaria sobre
lo evaluado. Evaluar supone definiciones en materia de re-
feridos (objetos a evaluar). Esos referidos, probablemente,
puedan ser varios, entonces, ¢ cual tomar y cual dejar? De-
finir el referido o el grupo de ellos en una secuencia implica
decidir sobre lo central del contenido ensefiado y la po-
tencia de las relaciones que este contenido establece con
otros contenidos, que, en ese caso, serian secundarios.
Sabemos que evaluar conlleva tiempo y sabemos que el
tiempo institucional puede ser acotado para el tiempo per-
sonal del aprendizaje. Por tanto, si evaluamos para apren-
der, la evaluacion (re)tomaria o recuperaria lo central para
volver a esos aprendizajes, como una nueva propuesta de
aprender el meollo del asunto.

Una vez posicionados, seria fundamental articular, inten-
cionalmente, un proyecto de ensefanza escolar con un
programa de evaluacién consecuente, es decir, engarzar
programas. Para tal finalidad, no estaria mal pensar la Edu-
cacion Fisica de la escuela y no la clase de hoy. Las gran-
des definiciones a lo largo de la escolaridad implican se-
cuenciar la Educacion Fisica de la escuela, de nivel inicial
a sexto afio escolar al menos. Una suerte de super vision,
un nuevo lente y un nuevo foco. Un desafio colectivo que,
como tal, cobra potencia colectiva. Si la Educacion Fisica
se dimensionara como proyecto de ensefianza colectivo
que surgiera del interés social sobre su (re)significacion,
sobre su aprehension para la transformacioén, la evalua-
cion se propondria acompanarlo, habilitando su mecanis-
mo para aprender el saber, para el aprendizaje.5 Cuando

5 Si ejemplificamos nuevamente, pensemos, mas que en la carre-
ra, en algo que cobra sentido social y que, al provenir del campo
de la Educacion Fisica, la incluye. Mejor aun, pensemos en clave
de manifestaciones culturales que, fuera de la escuela, requie-
ren que la ensefianza escolar de la Educacion Fisica sea facili-
tada, debido a su grado de complejidad, y en cuantas de estas
manifestaciones implican centralmente la carrera. Asi, la carrera
formara parte de un engranaje escolar y se presentara, en tanto
saber y hacer, en el momento en que sea requerida, en el mo-
mento en el que cobra sentido, y se significara en otra cuestion
mas abarcativa. El programa de evaluacién acompanaria el tra-
bajo de lo invisible en este asunto. Sostendria la reflexion de las
ideas por el colectivo y la proposiciéon de sus transformaciones,
ademas de valorar los haceres concretos. Seria una practica que
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evaluar o calificar supondra, en este caso, un proceso que
no se puede establecer con precision, por lo que se debe,
entonces, negociar con el sistema anticipadamente.

Por ultimo, se encuentra la imprescindible integracién del
evaluado al proceso de evaluacion. Muchas evaluaciones
del o para el aprendizaje en Educacién Fisica han comen-
zado a cambiar a favor de la comprension del objeto de
conocimiento. Se observan hoy mas que antes en las es-
cuelas intentos de creaciones de dispositivos en los cuales
el aprendiz participa junto con el docente en las decisiones
sobre qué evaluar (referido) y en la elaboracion de su de-
ber ser (referente). No podriamos hablar de un mecanismo
de evaluacion que apostara a aprehender la cultura para
manipularla y darle nuevos sentidos si esto no fuera cada
vez mas integrado a las practicas docentes. A nuestro cri-
terio, incluso, la llegada de la familia a las practicas de eva-
luacion se hace inminente, de pensar que esta constituye
el lugar primario de produccion y reproduccion ideoldgica
de esos saberes y haceres.

¢, Coémo evaluar? En principio, cabe decir que no todas las
propuestas empleadas son descartables, quiza si deban
ser resignificadas. Seguramente, comenzaran a aparecer
nuevos dispositivos para nuevos sentidos. En cualquier
caso, del analisis de lo antedicho surgira un cémo particu-
lar para cada colectivo especifico.

favoreceria asi el aprendizaje situado, dada la calidad del cono-
cimiento que a partir de este tipo de ensefanzas se propondria.
Ala vez, la Educacion Fisica actuaria en armonia con las proble-
maticas sociales que la forman y conforman.
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Una vez elaborada la propuesta en si, debemos recordar
algunos aspectos que ya hemos pronunciado mas de una
vez en diversos encuentros con profesores de Educacion
Fisica de Uruguay, los que fueron enunciados globalmente
en las paginas anteriores.

Dichos aspectos deben ser considerados en cualquiera
de los mecanismos que se empleen, a efectos de dar
forma a una propuesta de evaluacion. Ellos aportaran la
validez necesaria en materia proyectiva, de significado,
de construccion, de contenido, etcétera, por lo que es im-
portante revisarse durante la construccion y controlarse
luego de la puesta en marcha, a modo de evaluacion del
dispositivo empleado.

Se debe considerar aquello que sera objeto de evaluacion
(referido) y valorar la seleccion y construccion de aque-
llo que seria el deber ser (referente préximo), el ideal de
aquel referido, lo que servira, asi, de primera aproxima-
cién comparativa. Dada la calidad politica de la evalua-
cion, la construccion del referente e, incluso, la seleccion
de lo central a ser evaluado (el referido) deberan ser tan
colectivas como sea posible. Claro esta que estos asuntos
supondran tensiones y rupturas necesarias para valorar la
calidad de la evaluacion propuesta y construida entre los
actores. Todo este procedimiento llevara a afinar aquello
posible de ser objeto de evaluacion, de aquello que no lo
es tanto, dada su naturaleza inmaterial,® y a valorar que lo

6 Nos referimos, por ejemplo, a lo axioldgico, en tanto pretension del
docente de valorar al buen alumno o el buen comportamiento y, a
partir de alli, de definir o ensefiar actitudes buenas, como el res-
peto al otro, por ejemplo. Ni lo primero ni lo segundo son objetos
de ensefianza, por lo cual mucho menos son posibles objetos de
evaluacion. La Educacion Fisica aparece, mas veces de las ne-
cesarias (quiza por la idea de logro que sostiene histéricamente),
procurando valorar el mal rendimiento con base en la buena con-
ducta, al manifestar: «se valora su esfuerzo», cuestion que, si bien
suena loable, es totalmente invalida en términos de valoracion de
resultados. Sin embargo, ello se instala como legitimo en la medi-
da que el campo sea gobernado por el rendimiento mas que por la
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inmaterial se hace material una vez sea considerado por
el colectivo, a modo de acuerdo grupal, como un objeto
de conocimiento que implica un referente comun del cual
todos intentaremos dar cuenta.”

Corresponde también atender ciertas tensiones propias
de cualquier evaluacién, considerar cuestiones aparente-
mente evidentes, aunque peligrosamente naturalizadas.
En materia de tensiones, hay que resolver las diferencias
entre evaluar y acreditar, sin confundir que la primera es
atemporal, mientras que la segunda se dispone por las
normativas institucionales, lo que lleva a anticiparse a los
efectos de rendir cuentas fundadas, tanto para los estu-
diantes como para la institucion.® Se debe establecer un
referente que tenga una buena distancia con su conse-

comprension, siga sosteniendo la primacia de los haceres sobre
los saberes, en lo visible mas que en su fundamento, lo invisible.
Nos viene a la memoria la ocasion en que corrimos y no llegamos
en el tiempo esperado, pero validaron nuestro insuficiente ren-
dimiento en funcién de nuestra lealtad a seguir intentandolo. En
aquellos casos, poco importaba el por qué o el para qué de la ca-
rrera en cuanto al conocimiento de la técnica o su correlativa fun-
cién en pro del desarrollo organico, o su relacion con otras formas
de correr, o la propia relacién con otros contenidos que utilizan
variantes en la carrera, o como se vincula la carrera de cien metros
de los Juegos Olimpicos con el impacto econémico en términos de
mercado mundial, gasto, ventas de entrada, estética, etcétera. Es
simplemente correr en tiempo lo que se destaca. Quiza, para un
corredor que elige entrenar esta capacidad, esto hubiera sido lo
apropiado; no creemos que sea asi para un escolar.

7 Un nuevo ejemplo respecto del tema axioldgico: un buen alumno
solo puede ser definido como tal en el marco de un proyecto de
sociedad y de un proyecto colectivo de escuela. Ese referente
debera, por tanto, ser construido por todos: por los alumnos, los
docentes, los directores y los padres. El ideal de bueno es un
ideal que interpela a varias miradas y no a una exclusiva, la del
evaluador. En este sentido, podriamos pensar que si es posible
valorar lo bueno, siempre y cuando, para ello, participen todos
(evaluadores y evaluados) en la elaboracién del referente pro-
fundo: el ideal de bondad.

8 Queremos aclarar que el sistema va a seguir acreditando (califi-
cando), mas alla de cualquier cambio en materia de evaluacion.
Seriamos demasiado ingenuos de pensar que este asunto se
transformara en lo inmediato. La negociacion con el sistema y
el evaluado parece lo mas prudente —moralmente necesario,
cuando no epistémicamente deseable— para el trabajo en eva-
luacién con los alumnos.
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cuente referido, a los efectos de poder valorar, en el marco
de esta distancia, el aprendizaje.® Si referente y referido
se acercaran demasiado o se alejaran demasiado, habria
que considerar cual es el error de la propuesta. La tension
entre lo observable y lo no observable debe resolverse,
teniendo en cuenta que lo no observable se expresa en el
terreno de lo observable, mediante un dispositivo de eva-
luaciéon que intencionalmente lo promueva, lo interpele,
lo desafie. La cuarta tension implica, una vez mas, tener
presente la relacion entre el juicio informal y la evaluacion
institucionalizada; el juicio informal se manifiesta con su
cara explicita (aunque se basa en su otra cara, la impli-
cita). Muchas veces, la evaluaciéon del aprendizaje insti-
tucionalizada de un estudiante da cuenta de distancias
importantes, mejores o peores de las esperadas, segun
el juicio informal que teniamos de él. Al (pre)juicio inicial,
habra que hacerlo visible primero y resolver, a partir de alli,
el conflicto generado.

Considerar que, si la propuesta se va dando de forma
adecuada, seria deseable que, aplicada nuevamente en
las mismas condiciones y habiéndose empleado para el
aprendizaje, no resulte confiable, esto es, no arroje los
mismos resultados, sino otros diferentes, mas complejos,
evolucionados. En este tipo de casos, si la primera pro-
puesta sirvio para revisar el contenido, para profundizar en
él, para ver sus aristas, sus sentidos, sus justificaciones y
sus proyecciones, vuelta a ser aplicada, deberia superar
este proceso recursivamente.®

9 En Educacion Fisica escolar, suele ser comun la falta de con-
sideracion respecto a estos asuntos, dado que, en general, el
profesor tiende a evaluar centrandose en lo observable, lo que
implica, irremediablemente, no solo la consideracién de la eva-
luacién en sus aspectos tedricos generales, sino también la falta
de claridad sobre la definicién del recorte (el referido) y del de-
ber ser de este (el referente). El docente realiza la valoracion
concentrandose en lo que, en otra oportunidad y como producto
de la investigacion, citamos como el «ojo experto» (Fernandez
y Litwin, 1977), el cual puede justificarse gracias al respaldo en
el rol de docente evaluador, otorgado por el sistema, e, incluso,
ficcionalmente de forma cronogénica, aunque es débil de validez
interna. Para ampliar en ambos temas, se sugiere leer los traba-
jos de Mariana Sarni (2011; 2005).

Quisiéramos aclarar que la evaluacion pedagodgica se distan-
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Este apartado es una recreacion sintética de lo expuesto
por Miguel Angel Santos Guerra (2003), quien, ocupado
desde hace afios en el tema de la evaluacién, plantea con-
dicionantes a tener en cuenta en el proceso. Cabe pun-
tualizar que son eso, condicionantes, y a nuestro criterio,
como tales, dan un marco desde el cual se interviene, sin
obturar una nueva légica de evaluacion para los apren-
dizajes. El autor propone, a modo de condicionantes, los
siguientes:

los asuntos legales, que marcan las reglas de juego de
la institucion. Ellos deberan ser atendidos especialmen-
te por el docente, dado que no se puede realizar una
evaluacion sin considerar este marco filosoéfico inscripto
en la escuela, con el cual se debera dialogar;

las supervisiones institucionales. Seria prudente, como
ya hemos manifestado en otras instancias con coordina-
dores y futuros inspectores de Educacion Fisica (en este
caso, de primaria), que los cambios en la evaluacion de-
ban ser acompanados por los cambios en las formas de
supervision de manera organica. Esto permitira trabajar
colectivamente en los diversos niveles del sistema y a
favor del aprendizaje de la Educacién Fisica;

las presiones sociales. Es frecuente que la evaluacion
sea empleada para calificar y que, en ese mismo acto,
clasifique. No es menos frecuente la presién de la nods-
fera sobre este acto (Chevallard, 1991). Las familias,
por ejemplo, suelen llegar a entender mas el resultado
que los aprendizajes que dan cuenta de él y se acos-
tumbran a mencionarlos casi a modo de anécdota de lo
sucedido. Es que la historia de la evaluacion y la forma
en la que la procesa el sistema son un asunto de peso.
Ya planteamos la importancia de sumar sujetos a la lu-
cha por la comprension. Una batalla debera ser, lenta-

cia, de forma igual o contraria, en relacion con las testificacio-
nes en materia de confiabilidad. En nuestro caso, podriamos
establecer que el dispositivo es confiable en la medida que,
aplicado una vez mas, arroje resultados sensiblemente diferen-
tes. Alli, podriamos decir que se sabe mas y mejor del conoci-
miento pretendido.

LA EVALUACION PARA
EL APRENDIZAJE

EN EDUCACION FiSICA
ESCOLAR



mente, el propio sistema educativo, y otra, ineludible,
seran las familias;

* las condiciones organizativas. De llegar a compartir
con nosotros que un cambio no solo es necesario sino
posible en las practicas de evaluacion, condicionantes
como la cantidad de estudiantes, los tiempos, las tradi-
ciones, nuestra propia formacion o el propio curriculum
son limitantes, pero no barreras infranqueables.

Es preciso poner en tela de juicio las practicas evaluado-
ras (Santos Guerra, 2003), que las evaluaciones giren sus
légicas y se dispongan a favor del aprendizaje (Sales, Ro-
driguez y Sarni, 2014), se constituyan como mecanismos
para aprender.

No hemos planteado intencionalmente una forma o un
ejemplo, pues, como indicaramos, no fue nuestro propo-
sito hacer un manual de cémo evaluar, sino acompanar
metodologias de cambio de la evaluacién para los apren-
dizajes. El tema, en suma, sigue abierto para el debate y la
critica, aunque cabe aclarar que el primer actor a revisarlo
e impulsarlo es el docente.
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Jugando el deporte de orientacion

José Luis Correa
Freddy Hernandez
Laura Valle Lisboa

Resumen

Se presenta una breve aproximacion conceptual, y princi-
palmente metodoldgica, de la practica denominada depor-
te de orientacién, que permita su ensefianza a partir de su
dimensioén ludica en la escuela. De este modo, se plantea
una metodologia de trabajo con el empleo de diferentes
técnicas e instrumentos especificos de la orientacion. Di-
cha practica sera abordada desde un enfoque recreativo
como juego, en tanto interesa diferenciarla de aquella que
se desarrolla a través del entrenamiento, la alta compe-
tencia y su profesionalizacion, y destacar las experiencias
que favorecen el placer, la diversion y el aprendizaje de
determinados conocimientos. Se pretende abordar los
quehaceres en y del deporte de orientacién, de acuerdo a
una metodologia de caracter vivencial y participativo, para
generar las condiciones que habiliten el clima ludico.

La orientacion, en el area de la Educacion Fisica, puede
permitir a los alumnos desenvolverse con mayor auto-
nomia en el medio natural, a aproximarse a este a partir
de un método ludico de desarrollo de la condicién fisica,
entretenido y novedoso, en tanto no es una practica fre-
cuente y cotidiana. Su abordaje puede ampliar los conoci-
mientos en temas relevantes y complementarios (mapas,
geografia, brujulas, etcétera), asi como ofrecer un gran
abanico de opciones ludico-recreativas para desarrollar en
el tiempo libre.




Palabras claves: deporte, juegos, orientacion.

El deporte de orientacion es una actividad joven en nues-
tro pais, ya que se puede considerar su ingreso al cono-
cimiento publico en los inicios del afio 2000. No obstante,
en el mundo y principalmente en el pais creador de esta
disciplina deportiva, Suecia, comenzé antes de finalizar el
siglo xix. Hoy, en los paises europeos, es una asignatura
curricular de los programas de Educacién Fisica. En Uru-
guay, y fundamentalmente en Montevideo, ha tenido una
gran difusion desde el 2006 en la ensefanza primaria. A
partir de ese afo, este deporte ha sido asignatura de libre
curso en las tres sedes del Instituto Superior de Educacion
Fisica (ISEF).

Se considera el deporte de orientacién como una practica
corporal que, al mismo tiempo de involucrar los aspectos
psicofisicos, cognitivos y sensibles, se inscribe en la cultu-
ra y se relaciona con construcciones sociohistéricas; por lo
tanto, es importante conocer de donde viene esta practica
y cdmo puede ser incorporada en nuestro medio como otro
conocimiento.

En tanto es una practica que involucra el cuerpo, el movi-
miento y su vinculo con el entorno natural, puede constituir
una experiencia novedosa en el contexto de clase tradicio-
nal, que puede ser de interés para los estudiantes, porque
se relaciona con su vida cotidiana. De acuerdo con Con-
treras (1994), para que los proyectos puedan ser espacios
innovadores, deben ofrecer selecciones de conocimiento,
materiales y modos de actividad, formulados como proble-
maticos. Sumado a esto, se trata de proporcionar ideas
para la indagacion, cuestionamiento y reformulacion, tanto
de la practica en la que uno esta participando como de
la propia propuesta curricular. Se considera que el depor-
te de orientacién cumple con lo sefialado, ya que puede
constituir una practica novedosa que complemente lo tra-
tado en el aula, haciendo mas atractivos los procesos de
ensefanza y de aprendizajes.
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El deporte de orientacion constituye una practica fisico-
deportiva integral que brinda la oportunidad de disfrutar de
una actividad fisica, basicamente de resistencia, y que tie-
ne como su escenario mas directo a la naturaleza. Se basa
en la interpretacion de un mapa, en el que viene sefalado
el itinerario que el participante tiene que seguir.

Segun Pierre Parlebas (1989: 49), el juego deportivo es

el conjunto finito y enumerable de las situaciones
motrices, codificadas bajo la forma de competicion e
institucionalizada[s] [como] toda situacién motriz de
enfrentamiento codificado, llamado juego o deporte
por las instancias sociales (Parlebas, 1989: 49).

Para que exista una situacion deportiva, esta deberia estar
codificada bajo una forma de competicion, tal como sefala
el autor. Agrega que esta deberia estar institucionalizada;
en nuestro caso, el deporte de orientacion esta regido por
la Federacion Internacional de Orientacion (ioF, por sus
siglas en inglés), que integra un reglamento oficial institu-
cionalizado y estandarizado, aspectos estos que hacen de
esta practica de orientacién un deporte.

Como caracteristica relevante de cualquier deporte y que
no escapa al de orientacion, se puede engendrar tanto el
espiritu de equipo como el espiritu individualista, o tanto
educar para el respeto de la norma como desarrollar el
sentido de la trampa. Por ello, es necesario determinar las
condiciones pedagdgicas que permiten convertir el depor-
te en una actividad educativa auténtica (Corrales, 2010).
Si se tiene en cuenta, ademas, que es sobre todo el con-
texto el que determina el caracter del deporte, este debe
ser contemplado muy préximo al juego y alejado de la fina-
lidad de ganar por encima de todo.

Posibilita el trabajo de contenidos interdisciplinarios y so-
bre ejes transversales. Asi, se trabaja en:

» geografia: mapas, cartas topograficas, accidentes del
terreno, puntos cardinales, magnetismo, brujula e inter-
pretacion de cartas;
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matematicas: medicién de distancias, calculo de angu-
los, altimetria y planimetria;

dibujo: diagramacién de croquis y estudio de proporciones;

historia: primeras brujulas, navegantes en la antigle-
dad, mapas y descubrimientos;

ciencias naturales: flora y fauna, cuidado y conserva-
cion del medio ambiente y la naturaleza;

Educacion Fisica y deportes: deporte como formacion
psicofisica, sociocultural, ética e intelectual, en diferen-
tes niveles: mantenimiento, competencia y alta compe-
tencia;

informatica: preparacion de mapas y elementos auxi-
liares;

tiempo libre, ocio y recreacion. Esto puede constituir
una experiencia interesante, porque posibilita la expe-
rimentacion de una practica con un alto componente de
aventura, de enfrentarse a lo desconocido a través del
desarrollo de habilidades que involucran al ser en su in-
tegralidad: aspectos sensoperceptivos de la vinculacién
con la naturaleza, como el sentido de orientacion, incor-
poracion de conocimientos de fauna, cooperacion en-
tre los participantes y toma de decisiones rapidas para
lograr los objetivos. Un ejemplo de contexto donde se
puede desarrollar esta practica es el campamento.

Los programas pueden tomar como ejes transversales:
juegos de orientacién y el cuidado y conservacion del me-
dio ambiente y la naturaleza, juegos de orientacion y la
salud, etcétera.
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Una de las bases de mayor importancia en el constructivis-
mo y, por tanto, de nuestra labor docente diaria es tratar de
generar experiencias que lleven al terreno de los alumnos
aquellos contenidos que trabajamos. Si logramos que ex-
perimenten desde distintos lugares (motriz, verbal, visual,
auditivo, entre otros), independientemente de su naturale-
za, habremos conseguido que interioricen los contenidos y
que se fraglen de manera permanente.

Desde la Educacion Fisica, tenemos la oportunidad de sos-
tener nuestras experiencias motrices en distintos tipos de
contenidos, como aquellos propios de nuestra area, pero,
asimismo, sin menoscabo de estos, los de otras areas, en
las que podemos contribuir y a las que podemos mejorar.
De esta manera, no solo estaremos consiguiendo los ob-
jetivos del area, sino que caminaremos hacia la globaliza-
cion de los aprendizajes.

La actividad consiste en que los participantes, organizados
en equipos, recorran un numero de puntos marcados en el
terreno, denominados controles, en el menor tiempo posible,
ayudados solo por un mapa y una brujula (Hernandez, 2015).
Llegar a cada lugar es un verdadero desafio, lo cual conlleva
a una dinamica de interaccion social e intelectual entre los
participantes antes de la toma de cada decision. Sefialemos,
a continuacion, algunos elementos fundamentales.

Para verificar que los grupos pasaron por los puntos se-
falados, se utiliza una tarjeta de control, la cual se debe
marcar en cada baliza o prisma, de forma que, al final del
recorrido, estén registrados todos los controles.

Cada recorrido, dibujado en el mapa y marcado en el te-
rreno por balizas blancas y naranjas de 30 cm x 30 cm,
varia en longitud y dificultad, acorde a la categoria de los
participantes.
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La orientacion es un deporte que combina el esfuerzo psi-
cofisico con el intelectual y la memoria, lo que lo hace mas
interesante y pone a prueba las cualidades y capacidades
de los orientadores:

lectura de mapas;

eleccion de diferentes rutas y determinacion de cual es
la mas favorable;

habilidad para mantenerse en la ruta;
capacidad de concentracion;
técnica en el manejo de los elementos de orientacion;

técnica y dosificacion de la velocidad y la resistencia en
distintas situaciones;

fuerza y flexibilidad.

Para su desarrollo técnico, se emplean dos elementos fun-
damentales: mapay brujula, y, como elementos auxiliares:
tarjeta de control, tarjeta de descripcion, prisma y pinza
marcadora o sistema Sportident (electrénico). En los ini-
cios, se usa exclusivamente el mapa.
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Tarjeta de control

Fecha Categoria ORIENTACION
F.U.O.

g Partida h.
Numero Nombre Llegada h.

, Pais
Numero Club URUGUAY

17 18 19 20 21 R3 R2 R1

9 10 11 12 13 14 15 16

1 2 3 4 5 6 7 8

Pinza marcadora

Sportident
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Un mapa de orientacion surge (en un alto porcentaje) de un
mapa, el cual puede ser aéreo o una carta topografica, que
contiene informacién del terreno en un tamafio o escala de-
masiado grande para nuestro deporte: escala 1: 15 000.
Esto conlleva a que detalles de importancia para nuestro
deporte, como un aljibe, un monticulo de rocas o una cue-
va, alli no aparezcan. Con ese mapa base, el mapeador
ingresa al terreno para introducir todos los pequefios deta-
lles. Si no existe la posibilidad de contar con un mapa base,
se hara el mapa de orientacién desde cero, lo cual deman-
da mucho mas trabajo y tiempo en el terreno.
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3 GACAP (Rgt Matet)

pmovevornwer  BALNEARIO DO IBICUI

Contato: (55)212 3388

Séo Martinho da Serra - RS - BRASIL
ESCALA 1/5.000

EQUIDIST S m

Escala

Es la relacion existente entre la dimension real de un terre-
no y su representacion en un plano u hoja.

Existen dos clases de escalas, cada una de las cuales tie-
ne en el mapa su particular aplicacion:

» escala grafica: es un dibujo que normalmente encontra-
mos al pie de los mapas y consiste en una linea con me-
didas que corresponden a la escala o al tamafio del mapa
y, por ende, a una distancia en el terreno. Si yo quiero
saber la distancia entre A y B, tomo un trozo de cuerda
fina, mido en el mapa la distancia, luego lo traslado a la
escala métrica desde 0 en adelante y obtengo la medida;

» escala numérica: es expresada en forma de quebrado o
de cociente, en el que la unidad es el numerador y el va-
lor de la escala el denominador, por ejemplo, 1: 10 000:

1 1
10 000 20 000
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Esta expresién significa que 1 m en el mapa son tantos
metros en el terreno, como indica el denominador. Con el
ejemplo de arriba, 1 m es igual a 10 000 m en el terreno.

Para medir en el mapa en centimetros, solo tengo que ha-
cer la reduccion sacando dos 0 al denominador: 1 cm en
el mapa es igual a 100 m en el terreno. En el deporte de
orientacion, las escalas mas usadas son 1: 5000, 1: 10 000
y 1: 15 000.

Es imposible dibujar un mapa de orientacion en tamano
real, pues no entrarian en una hoja las correspondientes
alturas, longitudes y profundidades de montanas, barran-
cos, rios, etcétera. Ademas, hay elementos que tampoco
se pueden dibujar en su forma natural, como arboles, to-
rres, casas, entre otros, por lo que tenemos que valernos
de una serie de dibujos o referencias arbitrariamente fija-
das y representativas, llamadas simbolos.

Para identificar mejor las distintas caracteristicas y elemen-
tos del terreno representados en el mapa, los simbolos to-
pograficos suelen imprimirse en varios colores. Ellos son:

* marroén: todo lo referente al relieve (curvas de nivel, ho-
yos en el terreno, taludes, monticulos, etcétera);

* negro: detalles artificiales. En los mapas de orientacion,
también se representan de este color las piedras, los
cortados y las escarpaduras.
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Para interpretar este punto, se toma el concepto de de-
porte recreativo que, segun Domingo Blazquez (1999: 22),
«es aquel que es practicado por placer y diversion, sin
ninguna intenciéon de competir o superar a un adversario,
unicamente por disfrute o goce». Pretende que el individuo
se entretenga y se divierta corporalmente de manera que
logre su equilibrio personal. Se trata de una practica abier-
ta, en la que nada esta prefijado con anterioridad y lo que
menos importa es el resultado.

El deporte recreativo se relaciona con el juego. De acuer-
do con Johan Huizinga (1938), Roger Caillois (1986) y
Graciela Scheines (1998), este ultimo es una actividad
que se desarrolla en un espacio y tiempo delimitado, con
la presencia de reglas claras, precisas y acordadas por
los jugadores. Para los autores, el juego rompe con la vida
corriente, lo que produce un nuevo orden que es ficticio.
Para que exista juego, debe generarse tensién ante un
resultado incierto, o que causa estados de alegria, diver-
sion, éxtasis y abandono, en palabras de Huizinga (1938).
Otro de los requisitos para que sea juego es la participa-
cion voluntaria: el jugador elige cuando entrar y cuando
salir del juego. El juego, como plantea Caillois (1958), se
diferencia del trabajo y el arte porque no produce ningu-
na obra o bienes materiales; una vez que termina, todo
gueda igual, sin que se haya producido algo nuevo, como
bienes manufacturados o capital acrecentado. El mencio-
nado autor entiende que los juegos de azar, de apuestas
son juegos; la diferencia esta cuando la actividad se reali-
za por diversion o cuando se hace para ganar dinero para
la subsistencia.

Existe consenso de que juego es un término polisémico que
refiere a nociones y usos diferentes. De acuerdo con Victor
Pavia (2006), se puede distinguir la forma del modo de jue-
go. La primera alude a la estructura del juego, que contribuye
a circunscribir y regular la accién de los jugadores. El modo
es la manera que adopta el jugador en situacién de juego,
que se vincula con la actitud y el deseo. El jugador actua
con una libertad que no es independiente del contexto his-
torico y social donde se encuentra. Entender el juego desde
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el modo permite concebir que el jugador reconoce una acti-
vidad como juego al expresar: «estoy jugando», pero puede
que no sea juego segun su sentir y posicionamiento.

Caillois (1986) identifica dos modos de jugar que atravie-
san las distintas clasificaciones de juego: paidiay ludus. La
paidia refiere al principio de diversion, libre improvisacion,
alegria despreocupada. Opera la fantasia, la espontanei-
dad y cierto descontrol. La tendencia opuesta y comple-
mentaria es el ludus, que se caracteriza por la necesidad
de incrementar y complejizar las reglas de un juego. Es-
tas funcionan como obstaculos que dificultan alcanzar el
resultado, por esto requiere de mas paciencia, esfuerzo,
ingenio y destreza.

Las caracteristicas que los autores presentan de los jue-
gos ayudan a pensar su abordaje en la escuela, las cuales
se expresan en tensiones. Por ejemplo, Scheines (1998)
determina que el establecimiento excesivo de reglas con-
vierte el juego en otra cosa. Las reglas condicionan las
maneras de jugar, pero siempre hay una aceptacion libre
y adecuacioén a estas. El juego que se hace por mandato
es simulacro. «El juego se despliega entre las reglas y las
iniciativas de los jugadores (sean estas audaces, estraté-
gicas, agresivas, prudentes), entre el orden y la libertad»
(Scheines, 1998: 29). Segun la autora, el orden es lo que
posibilita la libertad del jugador. El juego transita entre el
caos y el orden. Cuando el caos se extiende por tiempo
prolongado, predomina la ley del mas fuerte (Scheines,
1998). La autora argumenta que «se confunde la orden
con el orden [...]; si la orden es mandato para ser obede-
cido, el orden, en cambio, es la disposicién de las cosas
de manera que se relacionan adecuadamente entre si»
(Scheines, 1998: 40). Explica que la orden alude a man-
dar, a ejercer una autoridad sobre los demas. Esta idea es
mas clara si se refiere a que la autoridad se produce por el
ejercicio de poder con base en una relacion desigual debi-
do a las posiciones que ocupan, en este caso, el educador
y el niflo. De este modo, la autora advierte sobre el planteo
y uso de reglas, asi como sobre el orden del juego, para
que este siga siendo juego, lo que lleva a pensar y pre-
guntarse sobre como proponer y coordinar los juegos en la
escuela, sustentados en este enfoque tedrico.
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Otro de los aspectos relevantes que coloca Scheines
(1998) es la reduccién del juego como recurso didactico.
Advierte que el juego como herramienta educativa es una
idea conservadora y reaccionaria de él, porque se trata de
introducir conocimientos de una manera mas facil, consi-
derando a los nifios como recipientes que hay que llenar.
Scheines (1998) cuestiona cémo las problematicas de la
sociedad actual, como la violencia, la ecologia y el femi-
nismo, son tratadas de forma superficial, aparente, confun-
diendo lo verdadero con lo falso, y el juego es influenciado
por este fendmeno. Los adultos se entrometen en el mun-
do magico de los juegos infantiles con el argumento de
proteger a los nifios. La autora expone una paradoja: por
un lado, se le otorga una gran importancia al juego, se lo
toma como derecho del nifio; por otro, en otras épocas, no
era asi, de modo que esta valoracion conlleva a tomar el
juego como ejercicio de poder (Scheines, 1998).

La conceptualizacién del juego que realizan los menciona-
dos autores, Huizinga (1938), Caillois (1986) y Scheines
(1998), puede ser problematizada, en cuanto que plantean
el juego como una situacion ideal, segun las condiciones
que se deben cumplir para que sea juego, libre, encerrado
en si mismo, una logica diferente a la vida corriente, aun
cuando identifican la contaminacion de la sociedad en la
cual se desarrolla. Cuando establecen que el juego es una
actividad desinteresada, que no produce bienes materia-
les para la subsistencia, buscan diferenciarlo de la perso-
na que vive de la ganancia que obtiene de él (por ejemplo,
un deportista que percibe remuneracion). Esto no significa
que el juego no pueda producir efectos benéficos para los
jugadores, asi como conocimientos del orden de lo simbé-
lico, cognitivo y emotivo.
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Comprender la diferencia entre juego y deporte posibilita
pensar el papel del educador en el contexto donde se va
implementar la propuesta, teniendo en cuenta la intenciona-
lidad educativa y los objetivos que se persiguen, el ambito
(escuela, liceo, espacio comunitario, etcétera) y el grupo al
que esta dirigido, asi como las condiciones materiales.

En parrafos anteriores, se hacia referencia al juego del de-
porte, por lo que, quizas, resulte interesante introducir al-
gunas diferencias entre el juego de orientacion y el depor-
te de orientacién, de manera de tener un panorama mas
claro a la hora de transmitir un encuadre desde la finalidad
que cada uno le otorgue.

Se considera que uno de los fines de la inclusién del depor-
te de orientacion en la escuela es la democratizacion y el
acceso a una practica que se desarrolla en otros contextos
y que, por sus caracteristicas, ofrece conocimientos sobre
una tematica de relevancia social. La ensefianza de esta
practica posibilita la transmisién de técnicas y su manejo
para el conocimiento del entorno natural y el desenvolvi-
miento en este medio. En este sentido, se toma del depor-
te de orientacién sus fundamentos y metodologias para su
aplicacion. No se busca la profesionalizacion ni el perfec-
cionamiento a través de la disciplina y la exigencia que bus-
quen un alto nivel de competitividad, por lo que la actividad
puede proponerse como juego, pues excluye esos aspectos
(Huizinga, 1938; Caillois, 1986; Scheines, 1998).

Se plantea como juego de orientacion porque no se bus-
ca el perfeccionamiento de técnicas o el entrenamiento con
un fin competitivo profesional. No deberia haber intereses
economicos ni de indole material si consideramos la orien-
tacion con un enfoque ludico. Y continuando con esta linea,
se agrega que, desde la interpretacion de juego de orien-
tacion, este presenta una oferta real a los tiempos de ocio.

Al analizar un poco la historia de la orientacién, veremos
cémo desde sus origenes ha sufrido una gran evolucion
(de la utilizacion del sol, las sombras o las estrellas como
elementos fundamentales de referencia hasta el cps; de
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las cartas nauticas o mapas rudimentarios hasta las foto-
grafias por satélite, etcétera), pero para llegar a la orien-
tacion en las aulas, y concretamente en el area de Educa-
cion Fisica, esta ha ido adaptandose a cada necesidad. Si
en un principio la orientacion se creia un elemento indis-
pensable para los viajes o desplazamientos mas o menos
largos, posteriormente (hasta no hace muchos afos) ha
pasado a ser un elemento necesario para determinado tipo
de actividades de ocio.

En la media y alta competencia, se requiere un sistema de
entrenamiento de adaptacién al medio, el cual, en el ambito
nacional, esta regido por la Federacion Uruguaya de Orien-
tacion. El deporte de orientacion ha tenido diferentes formas
de practica: aquellas que provienen de un sistema tradicio-
nal de desplazamiento, de deporte reglado y reglamenta-
do, asi como practicas de ocio (senderismo, excursionismo,
campamentos, excursiones en bicicleta, etcétera). Se con-
sidera que los profesores deben saber extraer de cada una
de ellas aquellos aspectos que se consideran relevantes y
pertinentes para trabajar con los alumnos.

Debemos plantear la orientacién en el area de la Educa-
cion Fisica como una practica que, al finalizar:

* ayudara a los alumnos a desenvolverse con mayor au-
tonomia en el medio natural;

» descubriran como un método de desarrollo de la condi-
cion fisica mucho mas entretenido y divertido que otros
que ya conocian;

» les servira para ampliar sus conocimientos en determi-
nados temas (mapas, geografia, brujulas, etcétera);

* les permitira extender el abanico de actividades que
tenian para ocupar su tiempo de ocio (mayores posibi-
lidades en el senderismo, excursionismo, acampadas,
excursiones en bicicleta, entre otras),

* y que, por ultimo, los llevara a conocer, en mayor o me-
nor profundidad, un deporte que era desconocido para
la mayoria y a poder participar de sus competiciones en
otro tiempo, si es de su interés.

A continuacién, presentamos los aspectos de la orienta-
cién que la hacen una actividad verdaderamente intere-
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sante dentro del curriculo de la Educacién Fisica. Se pue-
den identificar seis:

1. el enfoque real y practico de las actividades en el me-
dio natural;

2. la alta motivacién, pues es una actividad por lo gene-
ral desconocida para la mayoria de nuestros nifios y
jévenes;

3. la posibilidad de abordaje desde un enfoque ludico, en
la linea de aprender jugando;

4. la capacidad vital de interpretar situaciones que se pre-
senten y de tomar decisiones rapidas y acertadas, en
el aqui y ahora;

la integracion dentro de los grupos;

el relevante trabajo interdisciplinar, ya que la orienta-
cion tiene relacion directa con asignaturas de otras
areas de los programas de la ensefianza.

Presentamos, ahora, diferentes actividades de orientacion
que se pueden desarrollar en el marco de una propuesta
educativa, que pueden trabajarse a modo de instancias
puntuales o procesual con la incorporacion progresiva de
la practica.

Esta actividad se fundamenta en la importancia de la toma
de conciencia de la capacidad del ser humano de la orien-
tacion.

Organizacién
Objetivo: introducir la tematica de la orientacién, a partir de

los conocimientos previos de los participantes, y la visuali-
zacién de su uso cotidiano.

Trabajo de lo sensorial y perceptivo.

Materiales: hojas de papel, marcadores, reproductor de
musica y antifaces o vendas para cubrir los ojos.
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Tipo de organizacion e intensidad: dirigido. Mediana.

Formacion: individual o duos.

Duracion: 20 o 40 minutos.

¢,Como llegamos y a dénde vamos?, ¢4 cual fue nuestro re-
corrido hasta aqui? (pensando sobre el lugar donde nos
encontramos realizando la actividad).

Desarrollo

Se les solicitara a los participantes que se tomen un
tiempo para reconstruir el camino que trazaron hasta el
lugar a partir de la observacion del recorrido. Deberan
registrar, a través de la escritura o el dibujo, todo lo que
recuerdan del trayecto: las distancias con diferentes
mediciones (pasos, metros, cuadras), las construccio-
nes, las calles, la flora, etcétera.

En ronda, quienes tengan ganas, compartiran al resto
lo que escribieron. El coordinador rescatara los elemen-
tos que vayan surgiendo segun los distintos tipos de
registro: imagenes, olores, sonidos, aspectos de la ar-
quitectura, geografia, entre otros. Se reflexionara sobre
cdmo ser extranjeros en nuestro propio territorio y se
dara cuenta de las cosas que diariamente no prestamos
atencioén por la rutina que tenemos. Se destacara la im-
portancia de la percepcion para movernos, como estan
todos los sentidos en juego.

Luego, la propuesta es llevar ese registro escrito al re-
gistro corporal a través del traslado por el espacio, tra-
bajar la percepcion del espacio y el tiempo.

Primero, se planteara que todos caminen por el salén o
el lugar al aire libre. Se pedira que lo hagan buscando
pasar entre dos personas, llenar los espacios vacios, y
variando la velocidad. Esto es para que puedan ubicar-
se en el lugar.

A continuacion, se solicitara que se coloquen en duos
y que uno de la pareja intente hacer el recorrido por el
espacio como lo escribi6é en la actividad anterior con los
ojos cerrados, identificando cinco puntos. El otro com-
pafero acompafiara el recorrido para ofrecer cuidado y
confianza. Luego, cambiaran de rol.
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» Se pedira a un participante de cada duo que se ubique
en el punto 1 de su recorrido (su respectiva pareja esta-
ra fuera de ese espacio) y que vaya al punto 2 trazando
la linea o curva que hizo, y luego al 3, 4 y 5. La segun-
da vez tendran que llegar todos juntos a cada punto.
Después, se hara lo mismo con el otro companero. La
duracion de la actividad depende de cuanto tiempo se
quiere trabajar este tema, manejando la cantidad de
consignas.

Deberan pasar por grupo a ver una lamina para identificar
en 30 segundos las figuras que se encuentran en ella. Pa-
sados los 30 segundos, tendran que escribir en una hoja
todo lo que recuerden.

Se ubicaran en parejas para, junto a quien dirige el juego
y con la orientacién de este, colocarse en el lugar de una
persona no vidente. Seguido a esto, un companero co-
menzara a recorrer el terreno a ciegas y el otro oficiara de
lazarillo. Luego, intercambiaran experiencias. Por ultimo,
se abrira un espacio para reflexionar juntos.

En parejas, uno elegira un arbol para regalarle a su com-
pafiero y, haciendo de guia, lo llevara a ciegas hasta el
arbol. El companiero a ciegas tratara, agudizando el resto
de los sentidos, de ver cual es el arbol elegido por su com-
panero. Se sugiere darle otra oportunidad en el caso de
que no haya podido encontrarlo.

Organizacion
Lugar: cancha de basquetbol, gimnasio, patio escolar o
parque.

Cantidad de participantes: 20.

Materiales: un baston y una venda para los ojos.
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Tipo de organizacion e intensidad: minima. Poca.

Formacién: grupos de a cinco participantes formando un
cuadrado.

Duracioén: 5 minutos.

¢, Qué hacer? Un participante, representando a uno de los
cuatro grupos, se colocara en el centro para identificar, por
el ruido, los puntos cardinales.

Desarrollo

» Cada grupo integrado por cinco participantes (salvo el
que tiene uno en el centro), colocados en los vértices de
un cuadrado, sera denominado con un punto cardinal.

* Un integrante de uno de los grupos debera estar en el
centro del cuadrado. Después de jugar cuatro veces,
se cambiara por un integrante de otro equipo y asi su-
cesivamente.

+ Cada punto cardinal debera hacer un ruido diferente. Al
participante que se encuentre en el centro del cuadra-
do, ya sabiendo qué ruidos emitiran los grupos en cada
punto cardinal, se le vendaran los ojos.

* Cuando el conductor del juego dé la sefal, los cuatro
equipos comenzaran con sus ruidos. En un momento
determinado, el conductor del juego nombrara un pun-
to cardinal y, con el baston, el participante del centro
debera indicar donde se encuentra. Ganara el equipo
cuyo representante haya errado menos veces.

Organizacién
Lugar: patio escolar, campo o gimnasio.
Cantidad de participantes: hasta 40 alumnos.

Materiales: 10 papelitos con letra N, 10 con letra S, 10 con
letra E y 10 con letra O, mezclados en un recipiente.

Tipo de organizacion e intensidad: mediana intensidad y
organizacion.

Formacién: dispersos.
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Duracion: maximo cuatro repeticiones.

¢, Qué hacer? Cada nifio debera formar una fila en el punto
cardinal que le haya correspondido.

Desarrollo

* El grupo se encontrara disperso. A 15 metros del con-
ductor del juego, habra una linea marcada y, sobre ella,
separados 2 metros de distancia, cuatro carteles con
los puntos cardinales.

* El conductor del juego llamara a los nifios para que
cada uno tome un papelito de los que se encuentran
dentro de la caja, avisandoles que no pueden mirarlo
hasta que suene el silbato.

» Cada papelito tiene un punto cardinal. Al sonar el silbato
y de acuerdo al punto cardinal que le toco, cada uno se
dirigira a formar una fila en el cartel que corresponda,
atras de la linea marcada a 15 metros.

Este es un interesante juego que también sirve para for-
mar equipos rapidamente.

Para esto, se les puede ensefar a los alumnos cémo di-
bujar un mapa rudimentario del patio del centro de ense-
fAanza. A la derecha, vemos un ejemplo realizado por un
alumno de sexto afo de primaria, luego de una charla de
15 minutos, que fue utilizado para un recorrido y que tuvo
excelentes resultados. Este tipo de dibujo se puede hacer
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de un salén de clase con los bancos como obstaculos, de
un gimnasio utilizando colchones, plinto, trampolin, ban-
quetas, etcétera, de un campo deportivo (dibujo arriba) o
de otro lugar. A la izquierda, vemos un plano de una escue-
la con sus instalaciones.

Se considera que, si lo que se busca es una aproximacion
al deporte de orientacién y lo que se quiere ensefiar son
los principios basicos de esta practica, se puede abordar
la actividad desde una mirada ludica.

La diferencia entre juego y deporte puede comprenderse
desde diferentes perspectivas, segun los autores a quienes
se refiera. Este debate, por demas significativo, trasciende
la finalidad de este trabajo, por lo que se presentaron algu-
nas delimitaciones conceptuales generales para enrique-
cer las propuestas que se lleven adelante. Es importante
aclarar que el planteo expuesto partié de la experiencia
y formacién del equipo docente, que impartié este curso
y buscd complementar los conocimientos del deporte de
orientacion con algunas teorias del juego como fenémeno
cultural. Mas alla de los matices, o de lo complejo que pue-
de ser trazar una division tajante entre juego y deporte, por
cierto, fundamental, lo que interesa resaltar, en este caso,
es cual es la finalidad de incluir el deporte de orientacion
en la escuela.
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Sobre los autores y organizadores

AcusTINA CRAVIOTTO

Licenciada en Educacion Fisica por el Instituto Superior
de Educacion Fisica (iseF) y licenciada en Ciencias de la
Educacion por la Facultad de Humanidades y Ciencias
de la Educacion (FHce), de la Universidad de la Republi-
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PALABRAS FINALES

El gran desarrollo del conocimiento en los ultimos afios y
los requerimientos, en todos los ambitos, de una sociedad
que afronta importantes procesos de cambio demandan a
sus integrantes fuertes exigencias de renovacion, actuali-
zacion, capacitacion y perfeccionamiento.

En 1994 la Universidad de la Republica crea, a propuesta
de los egresados, el Programa de Educacién Permanente,
y desde 2012 lo abre a una educacion para todos a lo largo
de la vida.

El Programa de Educacion Permanente de la Universidad
de la Republica tiene como principales objetivos realizar
actividades dirigidas a mejorar la practica profesional y la-
boral y generar instancias de formacién en valores, en ciu-
dadania y en desarrollo cultural y democratico. Se puede
acceder a mas informacion sobre este a través del sitio
web: <www.eduper.edu.uy>.

Por una parte, el Programa organiza una oferta esta-
ble, pero cambiante afio a afio, de actividades cortas de
difusion cultural, actualizacion, perfeccionamiento, nive-
lacién, reorientacion, complementacion curricular o es-
pecializacion no formal para profesionales, trabajadores,
empresarios 0 publico en general. También se realizan
cursos y actividades formativas a medida para grupos de
profesionales, trabajadores, empresarios o publico que
asi lo solicite.

Por otra parte, se propone fortalecer redes educativas que
les faciliten a los interesados la reinsercién educativa y la
culminacion de ciclos curriculares. También pretende favo-
recer la continuidad de acceso a actividades de capacita-




cion, ya sea en la Universidad de la Republica o en otras
instituciones educativas.

La presente publicacion ha sido financiada y gestionada a
través de la convocatoria de la Comisién Sectorial de Edu-
cacién Permanente (csep) para el Apoyo a la Publicacién o
Edicion de Material Educativo como Producto de las Activi-
dades de Educacién Permanente. Esta Comision efectua
un llamado anual a los servicios y dependencias univer-
sitarias interesadas en publicar contenidos de los cursos
y actividades, tanto en soporte papel (libros e impresos)
como digital (audiovisual o multimedia). De esta manera,
la csep contribuye a incrementar la divulgacion de conteni-
dos generados en cursos y actividades del Programa de
Educacion Permanente.



La presente publicacion sefala

que toda intervencion sobre los cuerpos,

como accion politica y pedagdgica,

se debe desnaturalizar, que es posible

hacer las cosas de otra manera. Sin embargo,
los cambios no pueden provenir de una ajenidad
o exterioridad como recetas o tecnologias

a desplegar. Asi, nos invita a dejarnos afectar
en la confrontacién con lo que sabemos

y lo que no, con las teorias, las concepciones

y con lo que hacemos cotidianamente

en la escuela.

Nos propone asumir la responsabilidad

de una educacion que influye sobre la infancia
y asumir la autoridad en el saber con el fin

de no dejar a los nifios entregarse a su propia
suerte. Para transformar hay que transformarse;
en esa apuesta se juega la formacion continua
del docente.
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