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Prologo
Dr. Alejo LEVORATTI

El libro “Escrituras en Educacién Fisica: narrativas tu-
teladas y emancipacién” coordinado por Osvaldo Ron,
Marisa Fernandez y Mariano Chiappe que tengo el gus-
to de prologar constituye un aporte original y situado
gue nos invita a partir de la produccidon de narrativas a
pensar y reescribir las practicas de la educacion fisica
en multiples realidades de la Argentina actual. Como
veremos a lo largo de los capitulos, los autores recupe-
rando diferentes casos -situados en la provincia de Rio
Negro- pondran sobre la mesa un grupo de tdpicos re-
levantes que interpelaran a los actores de la educacion
fisica, invitdndonos a abrir nuevas agendas de reflexion
y de critica.

En los ultimos treinta anos la Educacion Fisica en la
Argentina viene siendo objeto de una paulatina conso-
lidacion institucional. Se produjeron intensos debates
sobre las matrices tedricas en las cuales se sustenta-
arraigandose los enfoques de las Ciencias Sociales y las
Ciencias de la Educacion-, ademas afianzé su incorpo-
racion dentro del sistema educativo ampliandose a los
diferentes niveles, se incrementaron las instituciones
de formacion de profesores y profesoras, surgieron ca-
rreras de complementacion curricular -ciclos de licen-
ciatura- y de postgrado, se estructuraron instancias de
encuentro y debates de sus actores -congresos y publi-
caciones periddicas-, se comenz6 a desarrollar inves-
tigaciones dentro del sistema cientifico, por nombrar
a algunas de ellas. Es decir que estamos frente a una
disciplina dindmica, activa, que se encuentra en un per-
manente proceso de rescritura, pero también, ante la
necesidad de reafirmar y explicitar su legitimidad. Este
libro es en parte posible por los acontecimientos que se
vienen describiendo, aunque no podemos considerarlo
solamente como un reflejo de ello, sino que también



alimenta estas problematizaciones trayendo debates
conceptuales y casuisticas que permiten comprender
un poco mas los matices y pliegues que constituyen a
“las Educaciones Fisicas”.

Afianzando esa idea, como plantean sus compiladores,
este volumen surge de un curso de postgrado, en una
de las instituciones universitarias que dicta la carrera y
sus autores, en tanto docentes-investigadores, anali-
zan diversas cuestiones que hacen a la educacion fisica
y sus interacciones con otros espacios sociales.

El lector, con el correr de los capitulos se va a encon-
trar con intensos debates conceptuales y casos empiri-
cos que abren discusiones entre ellas: la construccion
del “campo de la educacién fisica” atendiendo a sus
particularidades, practicas y ldgicas, la incorporacion
de la educacion fisica en la universidad, los modos de
reconstruccién de los practicas deportivas, gimnicas y
[Udicas en la educacidn fisica y sus ensefianzas en di-
Versos espacios sociales, la configuracién de las institu-
ciones deportivas, las modalidades de evaluacion vy, por
ultimo, la construccién de la “orientacion” en el nivel
medio de la educacion en Rio Negro.

Osvaldo Ron, abre el libro con un capitulo titulado “Edu-
cacion Fisica: particularidades, ldgicas y practicas...De
las tutelas a la emancipacion” partiendo de una inter-
pretacion de la educacion fisica desde las ciencias so-
ciales, realiza una incisiva critica a aquellas lecturas
disciplinares que no problematizan las particularidades
del area en la produccién de conocimiento, entendiendo
el autor que recuperan conceptos de otros campos y los
transpolan linealmente. Ron repara en tres términos -
particularidades, practicas y logicas- para pensar este
campo. Sumado a ello, explicita indicios para pensar las
légicas ludicas, gimnicas y deportivas en la educacion
fisica, considerando sus autonomias y heteronomias en
relacidon a otros espacios sociales.

Marisa Fernandez y Mariano Chiappe recapitulan la his-



toria de las practicas de investigacién en educacion fi-
sica en la Universidad Nacional del Comahue, recono-
ciendo los vinculos interinstitucionales y la construccion
de las agendas tematicas. Estas practicas exigieron el
aprendizaje de nuevas légicas, como asi también inte-
racciones con otras disciplinas. También en clave histo-
riografica encontramos el trabajo José Luis Ibafiez Man-
quilef, quien al indagar en la creacion del “Club Obrero
Dique” presenta los cambios que lo fueron gestando,
donde los trabajadores tomaron mayor protagonismo.
Esta dimensidn nos invita a continuar indagando en las
racionalidades que se propusieron sobre las practicas
deportivas en estos espacios.

En el trabajo “Piedra libre para: la educacién fisica en
clases de escalada en muros indoor” de Médnica Patricia
Palacio e Inés Alder buscan los indicios de la educacion
fisica en la escalada de muros indoor. Para ello, presen-
tan algunas experiencias que se dieron en el ambito es-
colar, comparando las practicas y sus logicas con otros
espacios de aprendizaje donde de acuerdo al modo de
organizacion de los grupos, a partir de criterios etarios,
se privilegia lo ludico, lo gimnico o lo deportivo. Ante
ello, explicitan como en su ensefanza escolar se pro-
pone un trabajo a partir de la “diversidad, la heteroge-
neidad”.

Federico Pizzorno, pone la mirada en la formacion do-
cente y los modos de aproximarse al juego y al jugar
por parte de los estudiantes. Partiendo del diagndstico
de que los estudiantes consideran al juego como una
herramienta asimilable a una tecnologia escolar. El au-
tor ensaya una propuesta de ensefianza donde el jugar
y su aprendizaje se coloque en el centro del proceso
pedagdgico de los futuros docentes.

En el capitulo titulado “Profe, épor qué tengo esta nota?
Reflexiones a partir de pensar la evaluacion en las cla-
ses de Educacidon Fisica” Leonardo Daniel Marsico y
Mariano Chiappe se adentran en las modalidades de
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construccién de los criterios de evaluacidon dentro de la
educacion fisica. Este rastreo los lleva a pensar cuales
podrian ser las particularidades que deberian ser eva-
luadas en la disciplina y a proponer en términos mas in-
tegrales una posible linea de accidn en la materia. Esta
cuestion tiene como trasfondo una reflexién profunda,
cuales son las “particularidades” de la educacion fisica
en el ambito escolar.

Jacqueline Maria Sabrina Aros recupera las voces de do-
centes y estudiantes sobre la educacion fisica en el ni-
vel secundario. Reconociendo el crecimiento disciplinar
a partir de la construccion de una modalidad especifica
dentro del sistema educativo, la autora evidencia la fal-
ta de legitimidad que tiene la disciplina entre directivos,
docentes y estudiantes, mirada que esta presente en
los profesores de educacion fisica que se desempefian
en el nivel.

Una lectura posible del libro en su conjunto nos lleva
a proponer dos ejes, que claramente no son los Unicos
posibles. El primero hace referencia a los procesos de
apropiacién y resignificacién que realizan los profesores
de educacidn fisica sobre las practicas ludicas, gimnicas
y deportivas en los distintos contextos en los cuales
participan. Los capitulos dejan en evidencia como en
las practicas de ensefianza los actores de la educacién
fisica las reconfiguran y construyen sentidos con cierto
grado de autonomia a otros espacios sociales. Avan-
zando en la interpretacién se podria plantear que los
profesores de educacion fisica producen una construc-
cion singular de las practicas sociales que transmiten,
con cierto grado de autonomia de los contextos en los
cuales trabajan, dimensién que nos lleva a pensar en
las particularidades. Esto ultimo sin desatender que es-
tas producciones se dan en didlogo a otros espacios
sociales que también disputan y forjan a los profeso-
res. En segundo lugar, a lo largo de la obra se invita
a la reflexiéon sobre la construccion de la legitimidad



disciplinar tanto en el ambito escolar como en otros
espacios. Como se dijo al inicio, en la medida que se
fue abriendo a nuevas practicas la educacion fisica,
viene ganando densidad analitica. Ahora bien, los ca-
pitulos expresan que todavia en las representaciones
sociales e imaginarios presentes en el ambito escolar
resisten las narrativas “tradicionales” de la educacion
fisica. Sin echar culpas, entiendo que seria importante
pensar: ¢CoOmo promover practicas que permiten inter-
nalizar estos abordajes de las ciencias sociales? ¢Cémo
los profesores de educacion fisica participamos de los
debates publicos evidenciando las “particularidades” de
la disciplina? ¢Cudles son las narrativas que proponen
los profesores de educacion fisica sobre las practicas
lUdicas, gimnicas y deportivas en proyectos interdisci-
plinarios? Inquietudes que no son nada nuevas, pero
continlan vigentes.

Por lo planteado, el libro es un aporte original al campo
de la educacion fisica que seguramente abrira fructife-
ras y densas discusiones. Se invita al lector a transitar
por sus paginas y pensar otras narrativas posibles.

Alejo Levoratti
Noviembre de 2022
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Intr ion
Osvaldo RON y Marisa FERNANDEZ

Este libro surge a partir de la realizacién de un curso de
posgrado llevado a cabo en el Centro Regional Universi-
tario Bariloche de la Universidad Nacional del Comahue,
a cargo del Dr. Osvaldo Ron?!, denominado “Educacion
Fisica, deportes e investigacidn: campo, instituciones y
actores”, en el que se abordaron temas y problemas
especificos y de actualidad relativos a practicas particu-
lares y significativas.

¢Por qué un seminario de posgrado en Educacién Fisica?
Las propuestas de formacién de posgrado resultan com-
plementarias a la de grado y propician la profundizacién
y actualizacion de conocimientos. Pensarlas en el espa-
cio de la universidad publica nacional implica y requie-
re la construccidn de escenas formativas que generen
condiciones materiales y simbdlicas propiciadoras de la
democratizacion de la produccion y circulacion del cono-
cimiento. Pensarlas en la especificidad de la Educacion
Fisica implica recuperar el campo desde sus particula-
ridades, asi como sus interrelaciones y lazos posibles
con las practicas de investigacién y por consiguiente de
produccion.

Por cierto, en estas Ultimas décadas la Educacion Fisica,
en términos generales, ha logrado avances significati-
vos tanto en lo referido al tratamiento y la comprension
de sus problemas en cuanto a la revision de sus prac-
ticas, en sus mas diversas manifestaciones y estados.
Del mismo modo, su transito por este desenvolvimiento
ha significado un avance también en lo relacionado con

1 Docente e investigador del Dto. Educacion Fisica, Facultad
de Humanidades y Ciencias de la Educacion, Universidad Nacional
de La Plata.
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la produccion de conocimientos propios. Asi, ha podido
responder, al menos en parte, a las demandas genera-
das por los actores y las actoras que en ella intervienen
como también a las surgidas desde las instituciones edu-
cativas escolares con las que se encuentra enlazada, a
la vez en sus relaciones con otros campos y disciplinas
escolares y académicas.

Desde esta perspectiva, el curso introdujo temas y pro-
blemas tradicionales del campo de la educacion fisica en
general y la educacion fisica escolar que, analizados des-
de otras perspectivas, ofrecen alternativas para pensar
intervenciones mas pertinentes y eficaces respecto a las
demandas actuales y, como extensién de ello, para pen-
sar la ensefianza de la Educacion Fisica en general y del
deporte en particular como formas vinculadas.

El libro reune trabajos elaborados inicialmente para la
finalizacion del seminario mencionado en virtud de su
acreditacion y posteriormente reelaborados para esta
publicacién. Las producciones compartidas aqui mues-
tran formatos y estilos narrativos variados, aportando no
solo desde la perspectiva de analisis y formulacién sino
también desde la riqueza que brindan diferencias propias
de estilos académicos, profesionales y personales. Algu-
nos de los textos son de produccidon individual y otros
escritos de forma colectiva, en todos se recuperan ex-
periencias y practicas, centrados en un problema o tema
de indagacion que muestran alternativas de busqueda
y significacion para profundizar y enriquecer las inter-
venciones vinculadas a nuevas demandas actuales. De
este modo, las practicas se tornan formas y problemas
de investigacién y posibilitan la produccién de saberes,
identificando homogeneidades, diversidades y particula-
ridades del campo, asi como acuerdos y disensos.

Las ideas compartidas en cada trabajo se encuentran



atravesadas por un contexto institucional, se sitlan en
un territorio, reflejan procesos reflexivos de experiencias
y busquedas, denotan posiciones creativas. A la vez, se
tensan aportes y posiciones conceptuales con dimensio-
nes de la practica intentando significar desde sentidos
que integran y re-vinculan los discursos y las practicas,
buscando distancia de planteamientos dicotémicos vy
aplicacionistas.

Cada capitulo expresa una sintesis de opciones, pers-
pectivas, fundamentaciones y argumentaciones que por
momentos dialogan entre si y en ocasiones generan ten-
siones que obligan a reflexionar y presentar nuevas ca-
tegorias conceptuales.

Si bien los relatos son provisorios, dando cuenta de la
dindmica del campo y su variabilidad, rescatan hechos
significativos, ponen en valor, explican, describen y ge-
neran conocimiento aportando a la identidad de las prac-
ticas de la Educacién Fisica. Recuperan voces, decires,
haceres significativos de y en la educacidn fisica, visibili-
zan la propia practica y la distinguen de otras.

En cada texto, preocupaciones, interrogantes y certezas
guian diversas reflexiones para pensarse en el campo,
en un intento de reescribir la educacién fisica desde el
propio campo desde la recuperacion de sus practicas.
Asi, se resignifican los sentidos y significados de esas
practicas, se identifican sus puntos de encuentro a partir
de sus légicas, se reconocen los saberes que circulan en
ellas y le otorgan significacion.

En definitiva, se trabaja en la elaboracién de nuevas for-
mas de escritura, para dar forma a una narrativa propia
del campo, identificando conocimientos y saberes distin-
tivos.

Esperamos provocar y sostener una lectura atenta de los
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relatos propiciando el armado de itinerarios propios en el
transcurrir de los textos.

En tanto las practicas nos interpelan, nos convocan,
nos conmueven, nos identifican... intentamos reconocer,
transitar, comprender y producir el propio campo... de
eso se trata.



Osvaldo RON

A modo de presentacion, los debates que aqui se de-
sarrollan son formulaciones propias, propias del campo
de la educacién fisica. A la vez, corresponde destacar
gue esta produccién es una elaboracidn en proceso y en
tanto tal supone determinantes e imprecisiones, implica
esbozos y a la vez descripciones acabadas, plantea nue-
vas revisiones y sostiene apegos a tradiciones, presenta
reflexiones y sintetiza intervenciones logradas. Hay en
este texto elaboraciones posibles que buscan tensionar
o provocar a la educacion fisica en sus entrafias de jus-
tificacion. La incomodidad es una posibilidad lograda, las
contradicciones también. Si de practicas hablamos di-
ficilmente esto no se haga presente, ocultarlo seria un
error que restaria valor al proceso y a las respuestas o
explicaciones que se ofrecen. Otra cuestidén a sefialar es
gue, esta produccion reconoce a la educacion fisica como
un producto de la sociedad y por lo tanto nutrida de todo
lo que ello implica.

Acercarse a este texto con posibilidades de comprender-
lo en toda su extensidon requiere de conocer las practi-
cas, supone haber practicado la educacion fisica, implica
haber transitado sus aciertos y desaciertos, y sobre todo
haber experimentado los sentidos y los sin sentidos que
la educacidn fisica argentina contiene y desarrolla, tam-
bién supone haber transitado la satisfaccion de saber y
conocer sobre el jugar, de movimientos habituales y ex-
trafios, de experimentar técnicas con utilidades sorpren-
dentes pero también otras innecesarias, de disfrutar de
uno mismo y de los otros, de poder expresar lo que se
siente, de esperar esos momentos como espacios y for-
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mas especificas y diferentes a otras que permiten ser y
saberse en y con ellas. Si esto se ha vivido el texto sera
apropiado en profundidad.

Interesa presentar los términos de este titulado porque
desde ellos la educacion fisica puede ser pensada y ex-
plicada de forma diferente a la habitual. Es evidente que
sus particularidades le permiten vincularse y diferenciar-
se de otros conocimientos. Es evidente que hay alli for-
taleza y distincion. No caben dudas de que el deporte,
la gimnasia y el juego, asi como las practicas deporti-
vas, las practicas gimnicas y las practicas ludicas pueden
prescindir de ella, sin por ello desvanecerse ni palidecer.
Efectivamente esas formas practicas tienen vida propia,
son auténomas, aunque también es evidente que las sig-
nificaciones que logran en la educacién fisica dan lugar a
constituciones diferentes, y las obtienen de maneras di-
ferentes. Asi también logran otros sentidos socialmente
buscados; si asi no fuera dejarian de ser practicas socia-
les, dejarian de ser eso que nuestra sociedad y nuestra
cultura nominan.

Del mismo modo, referir a Iégicas cobra importancia en
tanto la l6gica es aquello que sobre todo da coherencia
y validez. Al igual que en toda practica, en la educacion
fisica conviven las contradicciones y la coherencia. No
obstante, las significaciones de validez y coherencia de
sus formas practicas -discursivas y no discursivas- han
construido significaciones particulares de multiples sen-
tidos que han dado lugar a formas practicas muy varia-
das, en ocasiones concurrentes y en otras diferenciadas.
Las logicas se construyen, las ldgicas se despliegan, las
l6gicas pueden mutar, las légicas son inherentes a las
practicas, de alli el sentido de reconocerlas y distinguir-
las sin fragmentarlas, sin seccionarlas, sin dividirlas en
partes. Una ldgica interpretada desde su fragmentacion,
divisién, seccién, escindida sdlo produce saberes y co-
nocimientos fragmentarios, escindidos, parciales y por
lo tanto equivocados. Bien vale pensar en términos |6-



gicos y bucear las logicas que explican y justifican las
practicas, las muy diversas practicas del campo. De al-
gun modo decir que la educacion fisica es una practi-
ca pedagdgica es resultado de un tipo de pensamiento
fraccionado, incompleto, parcial puesto que el campo es
mas amplio y extenso y ello es evidente en las multiples
intervenciones que la educacidn fisica ha construido por
fuera del orden pedagdgico, sin por ello negarlo o expul-
sarlo. La educacion fisica efectivamente se ha constitui-
do con base en la pedagogia, apoyada en la pedagogia,
pero no es solo eso, nuestras practicas asi lo muestran.
La educacion fisica no es menos educacion fisica si sus
practicas no cobran sentido pedagdgico.

Las practicas, de eso estamos hablando, en tanto ludi-
cas, gimnicas y deportivas como interés explicito de la
educacién fisica, explican de mejor modo lo que pensa-
mos y hacemos. El juego, la gimnasia y el deporte for-
man parte de ellas, son recortes de ellas y, a la inversa,
estas practicas se recortan también a partir de ellos. Sin
dudas, en la educacién fisica, claramente las primeras
son mas amplias y nos expresan de modo mas concreto
y completo, aun cuando buena parte de la legitimacion
de la disciplina ha sido por ellos, en particular la educa-
cion fisica escolar. No obstante, estas particularidades, la
educacidén fisica desarrollada en contextos no escolares
-aun cuando no reviste del formato o la contextualiza-
cién escolar- también recurre al juego, la gimnasia y el
deporte para sostenerse y justificarse, para practicarse y
proponerse. Asi de complejo, asi de diverso, sin posibi-
lidad de pensarse (o ser pensada) de forma inequivoca,
rigidamente constituida o fundada en términos absolu-
tos. No hay axioma que la explique, no hay matematica
que la regule. Es interesante un didlogo fluido entre y
con ellas y ellos, didlogo posible desde la educacién fi-
sica, didlogo que puede desarrollarse integrando o com-
plementandolo desde otras perspectivas y dimensiones
como las culturales, las artisticas, las productivas y tam-
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bién desde las educativas. Poner en relacién argumental
y de tensién al juego, la gimnasia y el deporte con las
practicas ludicas, gimnicas y deportivas permite una me-
jor y mas precisa formulacion pensandolas tanto como
categorias como conceptos. Esa relacion, ese ejercicio
puede aportar nuevos debates y nuevas ldgicas discur-
sivas y practicas. Interesante proceso para desarrollar
pues los conceptos, y también las dimensiones concep-
tuales, requieren de ajustes y configuraciones que les
permitan perdurar como cosa posible. Hoy estas practi-
cas requieren de mayor descripcién, de mayor desarro-
llo como configuraciones aun siendo innegable que a la
educacion fisica no le resultan extrafas, no le resultan
distantes, no le son ajenas. ¢Puede la educacion fisica
asumir estos debates? ¢Estas categorias ofrecen otras
alternativas explicativas o solo aportan a un esquema
narrativo inconducente? ¢Es licito debatir con otros cam-
pos cuando el propio campo no encuentra, no reconoce
sus formas?

La educacion fisica, al igual que todo campo de cono-
cimientos, se encuentra en relacion con otros campos,
en ocasiones de forma esperada, en otras oportunidades
sobrellevando relaciones y tensiones que, aun cuando no
fueran esperadas o consecuentes con su desarrollo, im-
plican o generan formas y vinculaciones reproductivas y
productivas a la vez. Los abordajes tradicionales suelen
no reconocer estas formas e incluso incomodarse desde
sus posiciones y discursos frente a porosidades o filtra-
ciones de este tipo -basta un recorrido rapido y general
en las producciones del campo para visibilizar esto-. Ob-
viamente, como sucede en todo campo de conocimien-
tos en sus margenes circulan producciones y/o discursos
que suelen validar estas porosidades (Ron 2003; 2021),
inclusive sin reconocerse o requerir de cierta auto-deno-
minacion recurrente de criticos o reflexivos.

Como podran observar, los materiales logrados por los
autores que nos acompanan, dan cuenta de una produc-



cion distintiva y propia, que resulta de un incipiente pro-
ceso de transformacion de la educacién fisica argentina
iniciado hacia finales del siglo XX, consolidado desde los
inicios del siglo XXI. Felizmente, se ha asumido la nece-
sidad de recuperar las propias practicas como parte de
las formas productivas posibles del campo, ahora reco-
nociendo en ellas sus potencialidades, las necesidades
de significacién genuina, las legitimas busquedas de sa-
beres y conocimientos propios como también las contra-
dicciones y carencias de conceptualizacidn. No obstante
ello, sigue siendo una dificultad entender, interpretar o
considerar a las practicas como aquellas centradas en
supuestos corporales o focalizados en el movimiento, re-
duccionismos positivistas que condicionan los saberes y
gue direccionan a esas practicas en un sentido tradicio-
nalista que contradice y/o confina, enclaustra los desen-
volvimientos y el desarrollo de esas practicas. En estos
sentidos vale la pena preguntarnos éLa escritura puede
ser entendida como una practica en la educacion fisica?
Si asi fuera ¢Tiene o muestra algun grado o tipo de es-
pecificidad? ¢Qué significado tiene para el campo pensar
la reflexién y la produccién de ideas como practicas? éLa
escritura, la reflexion y la produccién de ideas son prac-
ticas corporales? ¢Tiene sentido valernos de la expresion
practica corporal? ¢(Tiene vigencia la idea de practicas
corporales y motrices tan representativa de la década de
los noventa?

Los debates, las reflexiones, los analisis posibles no se
agotan en las relaciones y producciones que aqui se des-
criben, pues simplemente éstas intentan presentar pers-
pectivas y preocupaciones de actoras y actores que en-
cuentran en este marco posibilidades de resignificacion y
abordaje desde una de las innumerables alternativas de
intercambios y produccién. En décadas anteriores estos
marcos de debate y produccién eran una carencia signi-
ficativa para el campo de la educacion fisica, asentada
en la oralidad como practica distintiva y en las tutelas
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gue ofrecian -y hoy mismo suelen ofrecer- discursos de
disciplinas tradicionales ya consolidadas y reconocidas
socialmente como cientificamente desarrolladas, gene-
rando asi formas de sostén conceptual y técnico. A su
vez, por extensidon, dando formas de cuidado que la ten-
sionan y comprometen.

Nuestra produccidon, la produccidn que compartimos
aqui, es en un sentido pleno un avance real pues su
punto de partida da cuenta de una perspectiva original
y necesaria. Pensar a la educaciéon fisica como campo
de conocimientos sin desconocer su caracter disciplinar
educativo es en si mismo una potencia. De ese modo,
surgen y se promueven nuevas formas de analisis, y con
ellas nuevas formas de conceptualizacidon y produccién.
Mas aun cuando estos analisis, conceptualizaciones y
producciones se dan en conjuncion con modos de re-
lacién diferenciados a partir de pensar al deporte, a la
gimnasia y al juego en su doble desenvolvimiento, esto
es, como campos auténomos y como subcampos de la
educacion fisica. Nuevamente, la formulacion propues-
ta no agota las posibilidades de entendimiento, permite
nuevas perspectivas y, a la vez, ofrece otras alternativas
de construccidén y significacién. Asi los saberes y conoci-
mientos adquieren otras potencialidades, permiten otras
posibilidades de reflexidon y problematizacién, sin dudas
formadoras de saberes y de conocimientos enriquecidos.
Ademas de la indudable legitimidad de problematizacién
pedagdgica -extensamente desarrollada en la educacion
fisica argentina, inclusive en los casos en que no se pien-
san ni abordan problemas de la educacion fisica escolar-,
es evidente que los tratamientos y problematizaciones o
relaciones enlazadas con dimensiones politicas, econd-
micas, artisticas, linglisticas, culturales son necesarios
y cada dia mas inmediatos. La produccion que compar-
timos muestra algunas de estas posibles direcciones de
relacion como algo que permanece de modo latente que
sefiala necesidad de desarrollo. Las practicas eviden-



cian carencias tanto en sus posibilidades de tratamiento
como en las problematizaciones que no se emprenden.
Las tutelas tienen estas cosas, brindan sostén y anudan
orfandad.

En un sentido general, la opcion de inmersién en el cam-
po de las ciencias sociales nos ha dado la posibilidad de
reconocer nuevos enfoques, indagar otros problemas,
vincular la educacidn fisica con corrientes de pensamien-
to que reconocen porosidad y que habilitan miradas di-
versas y plurales. Sin embargo, esta opciéon no puede
dejar de reconocer la necesaria vinculacion con las cien-
cias exactas y naturales, que deben enriquecerla, siendo
un desafio integrarlas y potenciarlas. Flaco aporte haria-
mos a nuestro desarrollo si estos pasos nos situan nue-
vamente en un formato de opcién binaria. Las perspec-
tivas binarias que han acompafnado a la educacion sélo
ofrecieron andlisis, reflexiones, miradas y criticas frag-
mentarias, parciales y opuestas y por lo tanto produje-
ron desarrollos fragmentarios, parciales y de oposicion.
Si bien las practicas -orales, gestuales, posturales, edu-
cativas, evaluativas...- muestran cambios, estos cambios
no implican transformaciones medulares que den cuenta
de nuevas perspectivas, reproducen modelos distorsio-
nados y confusos, formas hegemadnicas encubiertas en
términos como: “perspectiva critica”, “practicas sociales”
o “educacion del cuerpo”. En este principio de siglo pode-
mos decir que estas formas son en si mas adecuaciones
discursivas a los usos o0 modas de momento y que es el
reflejo cuidado de una supuesta educacion fisica critica
argentina -en tanto parece serlo solo porque se auto no-
mina de esa forma y no por sus desarrollos- elabora una
denominacidon seductora o destellante para suplir cierta
incapacidad de abordaje de tensiones o necesidades no
cubiertas o vistas de modo binario. No obstante, es cier-
to que esos cambios implican también parte de la dina-
mica propia de los campos y como tal es constituyente
de ellos por lo que sus aportes, recuperados criticamen-
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te, bien pueden significar y dar lugar a evoluciones y
transformaciones positivas.

Por otra parte, pensar a la educacién fisica en perspecti-
va de campo permite introducir la discusidn y los debates
en temas como leyes, principios y rasgos que presenta,
cuestiones que ciertamente la educacion fisica argentina
no ha analizado como asi tampoco ha caracterizado. Por
este sendero de reflexion es muy probable que preva-
lezcan analisis propios y se avizore un tipo de criticidad
y de propositividad en los que cobren fuerzas nuevos
desarrollos, como asi también que particularidades dis-
tintivas del campo emerjan con significatividad y vigor
sin que ello lleve a la educacion fisica y a sus actoras y
actores a desprenderse, omitir o desentenderse de sus
tradiciones y contradicciones evidentes; mas bien ello
podria dar lugar a recuperarlas desde nuevos enfoques y
perspectivas para ahondar en ellas y generar ideas y de-
sarrollos que permitan explicar de modo mas adecuado
al campos y a sus practicas.

Al decir leyes, principios y rasgos decimos aquello que
la particulariza, aquello que la distingue, aquello que la
identifica pudiendo ser exclusivo de ella o compartido
con otros campos. Alejandonos asi de la vieja idea de lo
propio, de aquello que le pertenece, aquello que la deli-
mita con claridad y precision, a partir de un tipo de de-
limitacién dificultosa -podriamos decir inverosimil- que
tiende a ubicarla o que la presenta como estable, inva-
riable, fijada a modos mecanicos y repetitivos. Ningu-
na probabilidad de que ello sea posible, no existe una
educacion fisica estatica, inalterable. Por el contrario, la
variabilidad es uno de sus rasgos o particularidades dis-
tintivas. Las practicas que en ella suceden y producen le
dan ese orden, ese caracter, esa distincion.

Antes de avanzar sobre este punto, interesante y funda-
mental para reconstruir nuevas perspectivas y explica-
ciones cercanas y propias de la educacién fisica, es ne-
cesario sefialar que no cuestionamos la educacioén fisica



educativa escolar -fuente indudable e inagotable de su
desenvolvimiento conceptual y practico-, menos aun su
desarrollo y conquistas alcanzadas en el pais en su casi
siglo y medio de existencia bajo esa forma. Simplemen-
te, apostamos a una educacién fisica que, proxima a las
ciencias sociales -sin renegar de sus provechosas, soli-
das y vigorosas vinculaciones con las ciencias exactas y
naturales largamente sostenidas y actualmente consoli-
dadas-, pueda reconocerse en otras formas y dinamicas
de actuacion y produccién. Es necesario que la educacién
fisica argentina sostenga y profundice sus debates en
torno a su lugar en el campo educativo tanto como que
observe y reconozca vinculos, enlaces y relaciones con
otros saberes y campos y contextos e instituciones de
intervencion. La economia, la politica, el arte, las nor-
mas juridicas, la inteligencia artificial, industria de nue-
vos materiales, la robodtica, cobran la misma importancia
que aquel y, por ello, urge poner en cuestiéon los saberes
y conocimientos del propio campo como también los que
estos otros campos presentan. Ingresar a estos temas,
ponerlos sobre la mesa, observar sus posibilidades de
vinculacién, particularizar vinculos existentes a atender
es en si una forma de resignificar la educacién fisica,
en tanto desborda la significacion de disciplina escolar
cristalizada en formas, saberes y conocimientos que hoy
impiden distinguir sus producciones y su permanente
transformacion. Es una forma de interpretar y significar
su orden social, su caracter de practica. Seria un error
decir que esa es una educacion fisica distinta en tanto
estas relaciones existen, en cambio si se puede decir que
es una educacion fisica silenciada, oculta, desatendida,
recostada en la tutela de un tipo de discurso tradicional,
binario, positivista.

Las relaciones mas destacadas y provechosas en la edu-
cacion fisica hasta hoy son las que ha desplegado con la
pedagogia vy la fisiologia. No obstante, casi sin ser reco-
nocidas, se evidencian relaciones muy potentes con las
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tecnologias y con la antropologia que dan y daran curso
a despliegues y desarrollos muy significativos. Pensemos
por un momento en lo que implica no solo los celulares,
las computadoras, los relojes o instrumentos de uso en
el entrenamiento deportivo. Incluyamos a estos los mul-
tiples avances tecnoldgicos que hoy permiten hablar de
cuerpos cyborg. Si nos detenemos a conjugar el desa-
rrollo de nuevos materiales -podemos incluir aqui los po-
pularmente conocidos como “biénicos”- con la nanotec-
nologia podemos observar aparatologias mas eficientes
y continuamente de menor tamano -menos aparatosas-,
por lo tanto, mas armoniosas y con mejor aplicabilidad
por su versatilidad, estética y funcionalidad. Sin dudas,
el campo de las nuevas tecnologias y los nuevos ma-
teriales ofrecen multiples dimensiones de integracién o
vinculacién posibles. Robotica, inteligencia artificial, in-
dumentaria inteligente, informacién en tiempo real, por
mencionar algunas lineas de vinculacion y reflexién ne-
cesarias que inciden e incidirdn en las practicas y los
saberes...

Del mismo modo, otro campo con el cual la educacion
fisica comenzé a dialogar mas regularmente es el campo
de la politica; aunque lamentablemente en su presenta-
cion desde nuestra disciplina es reducido al formato de
“politicas publicas”, cuando en realidad esa forma es solo
una de las muy diversas formas en las que el campo de
la politica se desenvuelve y practica. Hay en este terreno
mucho desarrollo posible y necesario que supone revi-
siones y construcciones que permitan reconocer aquello
que existe y ha sido probado como aquello que debe
construirse. Pensar las identidades, las sexualidades, las
ciudadanias, las migraciones, los usos y las costumbres
regionales desde la dimensidn politica ofrece a la educa-
cion fisica un transito potencialmente beneficioso, proxi-
mo a ella. Una educacion fisica desplegada y reconocida
en relaciéon con érdenes politicos -0 en dimension poli-
tica-, articuladores de la intervencién, es sin dudas un



paso hacia adelante en tanto muchas de las tradiciones
gue la han legitimado desconocen esa cara constituyen-
te. Una educacién fisica pensada e integrada a la politica
es claramente un punto de significacidon necesario.

También podrian retomarse relaciones de campo con la
economia y la produccidn, y en este sentido obviamente
los complejos entramados de saberes relacionados con
el trabajo como forma de desenvolvimiento social, donde
hay confluencias no solo relacionadas con saberes y co-
nocimientos de la educacién fisica sino con otros saberes
y conocimientos, que en este caso resultan de mayor
especificidad, al igual que sucede en las relaciones pre-
sentadas en el anterior parrafo. He aqui multiples desen-
volvimientos potencialmente interesantes y productivos.
Pensemos por un momento en las transformaciones que
podemos observar en las practicas deportivas a través
de los cambios alcanzados con la produccién y el acceso
a nuevos materiales y, a la vez, el provecho de la eco-
nomia a partir de las posibilidades de prueba de esos
materiales en situaciones especiales que son presenta-
das como referenciales desde el alto rendimiento, la te-
rapéutica, el esparcimiento y el turismo, la educacion...
La publicidad completa alli el cuadro de presentacion ne-
cesario. A la vez, pensemos esta descripcion desde otra
perspectiva, pensemos a la inversa, es decir como las
practicas deportivas, ludicas y gimnicas producen y re-
quieren desarrollos de materiales para lograr acompanar
sus avances o tendencias, innumerables casos muestran
esos movimientos. Asi como ciertos cambios en el tipo
de materiales utilizados en los campos de practicas y los
de juego han modificado las practicas gimnicas y las de-
portivas -campos de hockey, por ejemplo- también nue-
vos materiales elaborados con apoyo en las tecnologias y
herramientas de produccién han generado cambios sig-
nificativos en practicas como el ciclismo, el alpinismo, el
turismo aventura por mencionar algunas transformacio-
nes de peso. Todo ello enriqueciendo las practicas y ha-
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bilitando o multiplicando las posibilidades de participa-
cion. Si exactamente, el nUmero de participantes, y por
lo tanto el nimero de potenciales consumidores, como
variable econdmica y social.

No menos necesarias de considerar, por su significado
e importancia, son las vinculaciones entre el campo de
la educacion fisica y el campo juridico. Si, las leyes, las
normas, las pautas, los derechos y necesidades. Para
nuestra region el cierre del siglo XX fue ciertamente
traumatico, mostrd la necesidad de debatir, de colocar
como problema el orden juridico. La necesidad de deba-
tir estuvo claramente atada a la de recuperar o visibilizar
derechos. Aqui se hara referencia a dos de ellos, pero es
claro que hay muchos derechos pendientes de abordar y
sobre los que trabajar. Los derechos de la infancia y los
derechos vinculados a identidad, género y sexualidades.
Es claro que una educacion fisica como la que postula-
mos se sostiene en ellos, en tanto las practicas se nutren
de ellos, los expresan y evidencian sin ocultamientos aun
cuando las hegemonias del campo jueguen -pedimos
permiso para usar el término- a ocultarlas. Como toda
practica, la educacion fisica no puede negarlas, aunque
no las conceptualice, aunque haya dejado hasta hoy su
tratamiento tematico y conceptual a otros campos. Es
claro que desde ella pueden ser abordados, conceptuali-
zados, narrados desde sus formas practicas. Es claro que
esta voz aportaria otros sentidos y significados vy, por
gué no, a la vez los mismos integrados a otros.

Podrian pensarse y expresarse vinculaciones evidentes
con otros campos como los del arte, la filosofia, la esté-
tica, la comunicacion, las emociones. Dejamos a ustedes
el desarrollo de estos. Dejamos a ustedes la posibilidad
de recuperar sus practicas, sus experiencias, sus ideas
y desde ellas decir. éPodemos construir conceptos que
vinculen de forma inequivoca, o al menos con un minimo
margen de error, lo que nuestras practicas presentan?
¢Es posible revisar las “teorias” en que nos basamos re-



visando cuanto de ello efectivamente se ajusta a lo que
sucede en las practicas? éDe qué forma las relaciones
con otros campos inciden en construcciones tradiciona-
les existentes como las desarrolladas con la pedagogia?
Retomando lo senalado anteriormente, sin dudas pen-
sar en leyes, principios y rasgos podria ser un ejercicio
habitual, pero en el campo de la educacion fisica ello no
ha sido parte de sus inquietudes, tampoco sus contradic-
ciones han sido tan evidentes o evidenciables como para
virar la perspectiva de justificacién y retomar caminos
y senderos ya recorridos, menos aun recuperar los sur-
cos trazados como parte de sus elaboraciones. En este
sentido bien vale detenerse aqui, al menos por un mo-
mento, para suspender esas tradiciones de justificacion
y procurar otras que sin desconocer las existentes las
tensionen y ofrezcan otras formas de pensar al campo.
Qué seria entonces una ley, y en este caso cOmo pensar
una ley en educacién fisica... En términos generales, sin
dudas una ley es una regla, norma o pauta que regula
o dispone sobre algo, en este caso podriamos decir so-
bre relaciones y practicas (sociales obviamente, siempre
sociales, siempre corporales). Si aceptamos esta idea,
una ley de la educacion fisica seria la intervencion, la
intervencion de forma general, en tanto ella es la que
permite a la educacidn fisica ser y actuar respecto otras
y otros. Ahora bien, podemos decir que toda interven-
cion es educacion fisica, sin dudas no, no toda interven-
cion es o puede ser entendida como educacion fisica, asi
como tampoco la educacion fisica expresa la totalidad de
formas posibles de intervencién. Entonces cual o cuales,
y esto permite presentar algunos recortes iniciales. Un
riesgo es creer, o sostener, que la intervencion estableci-
da, inequivoca o configuradora es la de la ensenanza. Y
el riesgo de sostener eso es que ello limita el campo con-
dicionando fuertemente las intervenciones profesionales
que hoy se construyen y desarrollan desde, con y en
la educacion fisica. Es evidente que la tradicién escolar
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relaciona y agrupa a actoras, actores y practicas que la
han caracterizado durante mucho tiempo. Sin embargo,
lo que parece evidente no siempre lo es. Aquello que se
presenta, o muestra como claramente visible, puede es-
tar dando cuenta de una parte o un aspecto, o inclusive
un momento, resultado de una mirada condicionada por
un tipo de busqueda vy justificacidén que desarrolla tradi-
ciones analiticas -y sus correspondientes narrativas- que
al sesgar la mirada explican de manera sesgada. Al igual
gue en otras practicas la educacidn fisica evidencia -hace
visible u observable- solo parte de sus formas. Efectiva-
mente, otras tradiciones como el positivismo, al cual la
educacion fisica ha suscrito -aun cuando discursivamen-
te lo combata-, han reducido sus formas a aquello que se
puede observar, constatar desde la observaciéon. Aquello
gue se ve es, lo que no se ve no es. La educacion fisica
escolar puede verse y ello la hace incuestionable, cierta,
innegable y con ella sus caracteristicas y sus leyes. No
obstante, el problema es que las intervenciones profe-
sionales desbordan la ensefanza. La educacion fisica se
sostiene de intervenciones recreativas, vinculares, pro-
ductivas, politicas entre tantas de las muchas formas de
intervencion que la caracterizan, y por lo tanto le dan
forma. A pesar de que este razonamiento pueda generar
incomodidad bien vale sostenerlo y profundizarlo revi-
sando las propias practicas de modo de buscar alli senti-
dos, veracidad, contradicciones, problemas, inquietudes
y, por lo tanto, proseguir el curso y su dinamica de cons-
titucion.

Efectivamente el campo de la educacion fisica es un es-
pacio dinamico y su dindmica esta inscripta y situada en
un proceso que como tal implica avances, retrocesos,
ciclos, amesetamientos, rupturas, ritmos, pausas, perio-
dos, continuidades... Es un campo dinamico y en consti-
tucion. En este sentido se puede decir que, la educacion
fisica de hoy no es la misma que la de ayer y dificilmente
sera la misma en el mafana. Se sefala esto por dos ra-



zones: por una parte, las dindmicas de campo son varia-
bles en el mismo campo y respecto a sus relaciones con
otros campos de conocimiento -volveremos sobre esto
luego- y, por otra parte, en tanto esta narrativa también
es parte del proceso de construccion y significacion al
que se hace referencia, contiene imprecisiones, contra-
dicciones, articulaciones y sentidos en elaboracion, pue-
den variar o consolidarse. No pensemos esta narrativa
como un orden cristalizado sino como narrativa explica-
tiva en elaboracién, como narrativa en proceso. Como
toda narrativa con contradicciones que se deben transi-
tar, despejar, ordenar para volver a narrar.

Otra ley fundamental en la educacidn fisica esta vincu-
lada a otra de sus formas de desenvolvimiento, concre-
cion, acopio o acumulacion histérica, concretamente el
ejercicio o las ejercitaciones, sin ellas la educacion fisica
no es tal. De alli su intensa vinculacion con las prac-
ticas gimnicas, en ocasiones impregnada de tal forma
que muchas de sus particularidades se trasladan como
propiedad de una a otra cuando en realidad son cons-
tituyentes de ellas en tanto la segunda se integra a la
primera. Efectivamente sin ejercicio, sin ejercitaciones
no hay educacién fisica, su presencia norma y regula a
las intervenciones. Se integra a ellas, las especifica y a
la vez es definida por ellas. No obstante, esto es solo un
aspecto a sefialar. Sobre este punto, otra cuestion prin-
cipal a destacar es que los ejercicios o ejercitaciones,
en tanto corporales -inevitablemente corporales- no se
reducen a lo que esas narrativas positivistas tradiciona-
les en la educacién fisica, pretenden indicar. En otras
palabras, no solo aquello que es observable -un tipo de
observacion-, verificable a la vista -un tipo de vista y de
verificacidon-, no solo aquello que se ve y puede ser me-
dido -movimientos, técnicas, cualidades...-, sino a otras
formas de ver, observar, verificar, también aquello que
puede ser visto o interpretado -si interpretado- como
ejercicios con emociones, reflexiones, decisiones y ejer-

31



32

cicios para emociones, reflexiones, vinculos, decisiones.
En esta perspectiva no hay dudas respecto al con y el
para pues son el qué y el en, lo constituyen y a la vez
son constituyentes de. No se trata de mostrar su pre-
sencia pues estan y conforman los ejercicios y las ejerci-
taciones. Se trata de, si se nos permite, darle cuerpo al
campo. Estas particularidades no son las Unicas ocultas
o silenciadas en la educacion fisica, existen muchas otras
y, @ su vez, otras también han podido salir de esos ocul-
tamientos o silenciamientos prolongados. Pensemos por
un momento en identidades, en sexualidades, en afec-
tividades...Estuvieron ocultas o silenciadas aun cuando
en la cotidianeidad de las intervenciones daban forma a
las mismas. La antropologia, la politica, los movimientos
sociales hicieron lo suyo para que se evidenciaran -aun
cuando eran evidentes (evidentemente ocultadas)- y alli
la educacion fisica dio muestras de algun reflejo, pero
volveremos sobre esto luego.

Sin dudas, para la educacion fisica es interesante reflexio-
nar sobre el ejercicio y las ejercitaciones sea pensando-
los desde 6rdenes gimnicos como desde formas ludicas o
deportivas. El ejercicio no es una forma exclusiva de las
gimnasias o de las practicas gimnicas, aunque cobra en
ellas un sentido caracteristico, significativo y especifico.
Es para las gimnasias y las practicas gimnicas aquello
gue le da sentido organizador. En cambio, presente en
formas ludicas o deportivas cobra otros sentidos tam-
bién particulares. Imaginemos ejercitar la emocionalidad
o producir un ejercicio de una técnica deportiva. Ambas
formas posibles, formas presentes, del mismo modo que
otras formas.

El ejercicio como ley define y reclama a la educacién
fisica. No hay educacion fisica posible sin intervencion
como tampoco puede ser pensada carente de ejercicios.
Obviamente los ejercicios adoptan diferentes formas y
pueden ser considerados desde dimensiones distintas en
tanto respondan a d6rdenes ludicos, gimnicos o deporti-



vos o bien érdenes de deportivizacidon gimnica, ludicidad
deportiva, gimnificaciones deportivas u otras combina-
ciones existentes y presentes en nuestras practicas. La
educacién fisica del pasado cercano, del pasado lejano,
de un presente dinamico y de futuros posibles requiere
de ellas, da sentido y las despliega como parte de si. Por
razones de extensién no profundizaremos sobre estos
puntos, sin embargo, compartimos algunas preguntas
posibles: éSon estas las Unicas leyes del campo? éEstas
leyes cobran siempre la misma forma? ¢Requieren acaso
de una presencia conjunta o pueden hacerse presentes
de forma autdonoma una respecto a la otra? éLa interven-
cion y el ejercicio son leyes exclusivas del campo de la
educacion fisica o cobran en este campo sentidos parti-
culares que son los que las sostienen como tales? éTales
manifestaciones son constantes o pueden tener un ca-
racter cercano a lo efimero, aunque no por eso menos
valiosas?

Es necesario destacar que aquello que es ley puede ser
también un principio. En este sentido no es una contra-
diccion sefialar que los ejercicios, leyes indudables en la
educacién fisica bajo cualquier formato que ésta adopte
sin dudas son para las practicas también un principio po-
tencial. Como sostuvimos antes, pensemos un momento
en la gimnasia y el sentido de los ejercicios en ella, ley
indudable en su despliegue, desenvolvimiento y signifi-
cacion.

Dicho esto, cudles podrian presumirse como principios
del campo. Sin dudas, la sistematicidad y la intenciona-
lidad -por lo general descriptas en relacion a la gimna-
sia- serian principios ordenadores y desarrolladores de
la educaciodn fisica. La disciplina, el campo, requieren de
ellos en sus intervenciones. No obstante, no es menos
cierto que podemos pensar la educacion fisica sin ellos,
aunque estos aportan sentido y significados mas sus-
tantivos a las practicas, a nuestras practicas. Si la edu-
cacion fisica prescinde de ellos funciona desde otros sin
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que esto la obstaculice o le impida su desenvolvimiento.
Podemos preguntarnos por qué la educacién fisica ar-
gentina -en general fuertemente descripta sobre la base
de ideales pedagdgicos y/o escolares, suele referir a la
sistematicidad y la intencionalidad como caracteristicas
de la gimnasia. Hay varias respuestas posibles a esta
pregunta. Sin dudas, el enraizamiento de nuestras prac-
ticas legitimadas en la escuela ha aproximado estas ca-
racteristicas a los desarrollos iniciales mas significativos,
por lo tanto, a las gimnasias escolares como fundantes
de la educacion fisica moderna argentina. Podemos en-
tender esos sentidos. Podemos explicar sus implicancias.
Hay alli saber y conocimiento, hay alli historia narrada,
presente desde nuestra mirada y nuestras propias ex-
perimentaciones escolares, procesualmente legitimadas
desde finales del siglo XIX. En absoluto esas narrativas
resultan ajenas, distantes o confusas, basta decirlo para
comprenderlo, para que quienes forman parte del campo
lo interpreten y encuentren en las practicas esos prin-
cipios. Otra respuesta posible es que la educacion en si
requiere de estos principios como leyes, de algun modo
como marco mas amplio o general en el cual se inscribe
por tradicion. Los efectos formativos, los requerimientos
educativos necesitan de ellos.

A la vez, la gimnasia nos acerca otro principio ltcido de
caracter fortalecedor para las practicas: el plan de traba-
jo. La educacidn fisica no es, nunca ha sido, una suma de
improvisaciones o de acciones desarticuladas. La inter-
vencion profesional requiere de preparacién previa. La
intervencion profesional reclama secuenciacién, vincu-
laciones, organizacion, prevalencias, ambigliedades, re-
peticiones, 6rdenes primarios y érdenes secundarios. La
intervencion requiere de una direccidon y esta es parte de
un plan de trabajo que obviamente puede estar pensada
con un fin en si mismo, aunque por lo general se en-
marca en una serie, en un proceso. Obviamente puede
haber alli imponderables y elaboraciones o proposiciones



no previstas inicialmente, la practica tiene eso. La crea-
cion, la intuicion, la improvisacion también dan forma a
los planes, como también existen y forman parte de las
practicas de la educacion fisica -como también sucede
en otras practicas. De alli que muchas intervenciones,
dados los variados marcos en los que se desarrollan, dan
cuenta de un tipo de versatilidad y adecuacién que se
tornan caracterizadoras y que, por extensiéon, definen
a quienes se involucran en el campo. Nuevamente, las
practicas gimnicas y las gimnasias aportando al campo
y la educacion fisica a ellas, consoliddndose como parte
de este.

Por otra parte, los rasgos o las particularidades, a las que
me atrevo a definir como particularidades distintivas, son
sin dudas las formas practicas que en la educacion fisica
se sostienen y promueven. Son sus formas desplegadas.
Son las practicas que la sociedad le reconoce y asigna,
por ello, no son otras que las practicas ludicas, gimnicas
y deportivas, aunque no necesariamente todas las po-
sibles sino aquellas que integradas o en relacién logran
despliegues de proximidad, encontrando en la educacion
fisica sentidos particulares y significados que les per-
miten nutrirse y cobrar sentido en esas relaciones. Sin
dudas puede haber muchas formas de desarrollo, auté-
nomas y también relacionadas, pero no necesariamente
cobran el sentido que en la educacidn fisica han construi-
do y procesan cotidianamente. A la vez, otros campos de
conocimiento e inclusive practicas independientes, pue-
den desenvolverse y desarrollar caracteristicas de estas
-ludicas, gimnicas o deportivas- pero con otros sentidos
o despliegues dificiles de asignar a la educacién fisica o
en relacién a ella.

Es necesario destacar que, estos despliegues, desarro-
llos, manifestaciones, categorias son para la educacién
fisica construcciones en proceso. El campo, y sus cono-
cedores especialistas, bien podrian sostenerse por mu-
cho tiempo en el juego, la gimnasia y los deportes, pero
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la sociedad y el mismo campo disciplinar han cristalizado
estos términos y con ello le han restado dinamismo pro-
vocando estratificaciones que no permiten una compre-
sion cabal de sus sentidos y significados sociales. Hay en
este problema una explicacién acerca de la necesidad de
revisar nuestras justificaciones conceptuales, nuestras
formas de explicarnos y de integrar los saberes, conoci-
mientos y productos. El juego, la gimnasia y los depor-
tes como formas conceptuales para explicar la educacion
fisica ofrecen mas dificultades explicativas que oportu-
nidades de comprension. Es posible que las categorias
practicas ludicas, gimnicas y deportivas también cursen
dificultades pero nos ubican en otro lugar y nos permi-
ten, al menos, en una primera etapa recobrar dos condi-
ciones de explicacién que aportan al enriquecimiento del
debate y la argumentacién: dinamismo y proximidad. Sin
dudas incorporar el término practicas como nocién argu-
mental da a los dérdenes ludicos, gimnicos y deportivos
multiples dimensiones y posibilidades de interpretacion
y significacion. La nocién de practicas, en primer lugar,
permite pensar en cuestiones discursivas y no discursi-
vas y con ello numerosos desarrollos posibles. A la vez,
la nocién de practicas es a la educacién fisica un signo
de suma rigueza. Hay en ella muchas practicas posibles
de ser pensadas, tensionadas, ejercitadas, recuperadas;
solo por mencionar algunas posibles, las hay orales, es-
critas, posturales, gestuales, funcionales, evaluativas,
de ejercitacion, de fijacidon, de interpretacién, de ana-
lisis, recreativas, educativas, de investigacién... Muchas
practicas posibles. No es posible fijar o inmovilizar esas
practicas, el dinamismo es inherente a ellas. Por otra
parte, en cuanto a la proximidad resulta muy interesante
observar que estas categorias conceptuales dificiimen-
te resulten ajenas, distantes o imposibles de interpretar
por la educacion fisica, aun cuando las interpretaciones
puedan ser diversas, y hasta diferentes, son posibles de
describir, explicar, imaginar, reconocer. Las practicas son



a la educacion fisica proximidad conceptual. De cualquier
modo, es necesario decir que los consensos se constru-
yen y los procesos de construccion no siempre son sen-
cillos. Hay en estas categorias una posibilidad. Hay en
la educacion fisica un potencial descriptivo, analitico y
comprensivo posible para ellas. Dicho esto, debe reco-
nocerse que estas categorias, incompletas, quizas no-
vedosas en las narrativas del campo -sin dudas no son
hegemonicas ni forman parte de tradiciones instaladas
localmente-, son respuestas que deben entenderse en
un doble sentido: como una oportunidad de construccion
y significacién propia y como una respuesta politica a la
cerrazon conceptual en la que las cristalizaciones discur-
sivas han colocado a las practicas y a nosotros.

Efectivamente esta perspectiva es una posicidon politica
construida en el campo. Hay en ella mucho valor de cons-
truccidon posible. Hay en ella un movimiento o desplaza-
miento conceptual que permite un leve corrimiento de la
determinacion, la definicidon, la estratificacion, la crista-
lizacion conceptual hacia la posibilidad de caracterizar,
de bucear rasgos, de resignificar formas de desenvolvi-
miento no descriptas, de dar lugar a sentidos silenciados
u ocultos tras significaciones hegemadnicas logradas des-
de otros campos -pensemos en campos como el campo
del deporte, el campo del ocio y la recreacién, el campo
del fitness, el campo de la fisiologia del ejercicio y/o el
entrenamiento deportivo, el campo de la salud-. Sin ol-
vidar que la perspectiva de abordaje estd dada desde
una mirada que interpreta e interpela a esas relaciones
también como estratificadas, en donde la educacién fi-
sica ha podido construir relaciones de saber desde un
espacio de subordinacidon conceptual avanzando con de-
sarrollos lentos y progresivos hacia ciertas formas mas
auténomas, aunque aun determinadas desde la subordi-
nacion. Por ello, también es posible pensar, desde esta
posicion de resignificacion, nuevos sentidos presentes en
las practicas que requieren de ser descriptos, narrados,
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conceptualizados desde el campo.

Dicho esto, también es importante destacar y reiterar
gue el caracter distintivo de estas practicas se completa
en las formas de relacién y significacion entre ellas. Las
practicas ludicas, gimnicas y deportivas pueden desen-
volverse vinculadas de forma integrada, aunque también
de manera independiente y auténoma, en todos los ca-
sos con suficiente sentido social. La educacidn fisica ne-
cesariamente debe interpretar y reconocer su significa-
cion desde las multiples y variadas maneras de relacion,
complementacion, adicionamiento que ellas tienen y que
entre ellas generan. La educacion fisica observa y sig-
nifica 6rdenes ludicos en los que los 6rdenes y saberes
gimnicos cobran fuerza y lugar complementando y en-
riqueciendo asi las practicas y su desarrollo. Del mismo
modo, las practicas ludicas muestran 6rdenes gimnicos
y ludicos y entre todas ellas diversas construcciones de
significacién posibles. Jugar el juego del “Un, dos tres,
pelo pelito es” puede ser una instancia saludable y sig-
nificada desde el jugar -siempre un pleno jugar- lo cual
para la educacion fisica es un valor Unico en términos de
subjetividades posibles y muy sustantivo si lo considera-
mos desde la posibilidad de experimentaciones y alter-
nancias posibles, pero a la vez la contraccion muscular,
la fluidez del movimiento, las técnicas de desplazamien-
to son claves para ese jugar. Ordenes ludicos y gimnicos
presentes. Como se sostuvo en los inicios de este texto
la educacion fisica encuentra sentido en y sostiene prac-
ticas que pueden dar ludicidad al deporte o gimnificarlo,
dar ludicidad a las gimnasias o bien deportivizarlas, sin
por ello traicionar sus formas practicas y sus multiples
perspectivas de intervencion. También pueden mostrar o
desarrollar otras formas sin por ello yuxtaponerlas mas
bien integrandolas, vinculdndolas, apreciandolas. No hay
mecanizacion, si se visualiza e interpreta construccion
significada que espera su conceptualizacién. Indudable-
mente todas ellas presentes en practicas del terreno con



las que la educacién fisica se desarrolla o despliega. Dis-
tincién real, distincion propia. La educacion fisica ve y
reconoce en ello sentido y significado, ve y reconoce en
ello saber propio y conocimientos logrados. Otros cam-
pos no cuentan con esta posibilidad. Otros campos apor-
tan otros saberes. Estas relaciones fortalecen el saber,
nutren el campo, enriquecen las practicas, complejizan
las intervenciones, conllevan a mejores desarrollos. No
obstante lo dicho, vale preguntarnos ¢Estas practicas del
terreno son uniformes o varian? éPensar en términos de
practicas ludicas, gimnicas y deportivas distancia a la
educacidn fisica del juego, la gimnasia y el deporte? ¢Es-
tos términos o categorias son un giro linglistico o supo-
nen alguna revisién? ¢En tanto categorias conceptuales
obligan a ser definidas o podemos pensar en sus caracte-
risticas y con ello procesar saber? ¢Las particularidades
distintivas se agotan en esas tres formas, son posibles
otras o estas contienen a una totalidad caracterizadora
de la educacion fisica? ¢Qué sucede con las practicas
acuaticas o las propias de la vida en la naturaleza o las
correspondientes a la montana que sin dudas son proéxi-
mas y forman parte de las tradiciones practicas de la
educacion fisica? Es obvio que muchas de ellas estan
contenidas en estas tres formas, también es necesario
ajustar el analisis, profundizar las diferencias, observar
rasgos y nutrir esta perspectiva con nuevas construccio-
nes y elaboraciones, con mas conceptualizaciones. Ello
consolidara a estos pasos como proceso en marcha, con
dindmica social, de construccién conceptual, de campo y
de perspectiva sostenida y nutrida sobre todo en pers-
pectiva de las ciencias sociales.

Resta referir al término légicas. ¢Cudl es el valor de este
término para el campo? éQué implica reconocer ldgicas?
¢La educacién fisica tiene légica? éDebe la educacion fi-
sica bucear en sus narrativas y discursos para reconocer
l6gicas o las logicas disciplinares ya estan determina-
das? ¢éLas ldgicas se elaboran de una vez y para siem-
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pre o pueden variar? éLas educaciones fisicas argentinas
son idénticas a la educacion fisica desarrollada en Brasil
o en Colombia o en Chile, por mencionar algunas que
geograficamente o culturalmente pueden considerarse
proximas? ¢Las ldgicas de construccidn y significacidon
muestran puntos en comun o evidencian diferencias?
¢Los procesos de formulacion y constitucién han tenido
un curso regular, cudles son sus continuidades, y sus
diferencias?

Logicas y practicas ludicas, gimnicas y deportivas. El tér-
mino légicas presume un tipo de valoracién en la que
las ideas o lo hechos (de modo general las practicas, de
modo particular nuestras practicas ludicas, gimnicas vy
deportivas) se desarrollan de forma tal que dan cuenta
de su coherencia aun si fueran légicas en construccién.
Por ello, se puede decir que las ldgicas se sostienen des-
de relaciones o significaciones que las validan y legiti-
man.

Logicas y practicas ludicas. Sobre esto un primer descu-
brimiento importante -en realidad un hallazgo a desta-
car- pues las practicas ludicas dan cuenta de su ldgica
desde el ejercicio del “jugar por jugar”, desde la “posibi-
lidad de jugar”. El jugar como expresion de posibilidad es
lo que valida y legitima tanto a los juegos como al juego
en la educacion fisica. La “posibilidad de jugar” es la 16-
gica de las practicas ludicas. El juego, es en si una es-
tructura objetiva, definida y determinada a priori, que se
sostiene como marco que solo tiene o cobra sentido en
la “posibilidad de jugar” desde las muy variadas formas
producidas por las perspectivas de los jugadores que
juegan. En términos generales, las practicas nos mues-
tran que el jugar es relativo al orden subjetivo, inherente
a la subjetividad(es). Es claro que cuando la educacion
fisica habla del juego en realidad invariablemente refiere
al jugar. Un problema es que aun no lo sabe, aun no lo
distingue.

Al considerar las practicas ludicas desde una perspec-



tiva construida desde una posicién propia de la educa-
cion fisica, es decir escrita y construida desde ella, se la
integra y confronta con saberes propios y externos sin
subordinar o generar tutelas que condicionan o impiden
comprender y distinguir sus particularidades y sentidos.
Desde esa base, decimos en primer lugar que el juego
y el jugar se encuentran por necesidad evidente mu-
tuamente vinculados. En segundo lugar, decimos que si
el juego se caracteriza por ser objetivo, concreto, men-
surable, invariable; el jugar, en tanto instancia de des-
envolvimiento y pura potencialidad, se caracteriza por
ser pura subjetividad, por habilitar la reversibilidad, por
su inespecificidad, por ser inconmensurable e indeter-
minado, entre muchas de sus caracteristicas posibles.
La practica Iudica desde la perspectiva de la educacion
fisica es integradora del juego y el jugar, es el espacio
real de un mutuo entendimiento en donde prevalecen
la correspondencia, la concordancia y la reciprocidad.
Es el espacio de transformaciéon de la imposiciéon en po-
sibilidad. El juego es un objeto claramente objetivable,
el jugar es pura subjetividad. Todo ello resalta su valor
y potencialidad a partir de lo que habilita y promueve,
podria decirse un desenvolvimiento cercano al quehacer
creativo (Ron, 2019).

Como puede observarse, la posicion que aqui se sos-
tiene aleja a la educacién fisica de la subordinacién o
yuxtaposicién respecto a sus formas de relacidon o vin-
culacién con otros campos o saberes (Ron, 2003), por
ello no referimos ni recuperamos el juego y el jugar en la
educacion, en la filosofia, en la politica, en la economia,
en las matematicas... referimos al juego y el jugar en la
educacién fisica, y alli mismo recuperamos sus légicas y
particularidades distintivas, desde nuestras particulari-
dades y usos.

Logicas y practicas gimnicas. En la educacion fisica no
hay practica que no presente o no pueda ser observada
a partir de elementos y saberes gimnicos, sean estos
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enunciados o no. Por ello, la gimnasia no es una practica
cerrada y definida. Respecto a sus particularidades dis-
tintivas, se distingue el ejercicio, los ejercicios gimnicos.
Las gimnasias no son posibles sin ejercicios por lo que
se puede decir que aquello que la caracteriza es esta
particularidad. Sin ejercicio no es posible la gimnasia,
ninguna, del mismo modo que no puede ser cualquier
ejercicio sino un ejercicio orientado hacia una direccion
u objetivo, una ejercitaciéon gimnica enmarcada en un
plan de trabajo. Las gimnasias requieren de un plan de
intervencion. Respecto a la légica gimnica, sus formas
responden a diversisimos objetivos, atendiendo a un
abanico de posibilidades inacabable, sin que ello sea una
debilidad, mas bien parte de su potencia, aun cuando la
educacidn fisica tradicional se esmere por hallar una uni-
ca forma de entenderla y portadora de un Unico objetivo
loable, en general reducido a las nociones de cuerpo o
de movimiento.

Logicas y practicas deportivas. Las logicas deportivas
suelen articularse a partir de dos conceptos: competicidon
e institucionalizacién. Esta interpretacién ha desplaza-
do otras miradas posibles. Sin embargo, es evidente la
presencia de otros elementos caracterizadores propios
de d6rdenes ludicos, creativos, vinculares o emocionales.
Despojar al deporte de la centralidad que ellos tienen en
su configuracién conllevaria a empobrecerlo, a sesgarlo.
No obstante ello, sin negar la importancia de las dos ca-
racteristicas inicialmente sefaladas podria decirse que lo
que caracteriza al deporte, por una parte, es un tipo de
competencia -no cualquier competencia-, la competencia
institucionalizada. Por otra parte, sin dudas el deporte se
caracteriza por su orden ludico, evidente hasta en los
niveles de alta competencia con los que por lo general la
educacion fisica dialoga poco, en los que el jugar es una
expresion y una vivencia que tiene lugar y es deseada.
Anteriormente se sefald que una ldgica es un razona-
miento en el que las ideas o los hechos (las practicas,



nuestras practicas) se desarrollan de forma coherente,
construyendo en esa coherencia principios que las va-
lidan. En ese sentido, se puede decir que en el caso de
las practicas deportivas la busqueda de éxito, basados
en una preparacion para ello, mediada por la competi-
cion, es una forma de su logica que le permite construir
particularidad, como dijimos, vinculada a una forma de
organizacion basada en un tipo de competencia, la com-
petencia institucionalizada. A la vez, estas busquedas se
forjan desde una perspectiva meritocratica, como marco
y como unidad de su légica, desde la cual toman forma
otros elementos. Sin este orden nada de lo que se or-
ganiza cubriria las formas y desenvolvimientos que las
practicas deportivas evidencian (Ron, 2015 y 2019). En
este sentido, todo lo que suele entenderse como parte
del deporte se integra, se vincula, se re significa en él
y le permite también interpretarlo desde las practicas
lidicas o jugar el deporte. La tradicién narrativa de la
antigiedad y del medioevo parecerian vincular el jugar
con el deporte, pero las producciones conceptuales de la
modernidad mas bien los distancian destacando sus di-
ferencias, oponiéndolos. En este sentido, conciliar desde
las narraciones de la educacion fisica al jugar y a los de-
portes vuelve a esta mas real, mas creible, en tanto asi
refleja de mejor modo lo que las practicas evidencian.
En esta produccion compartimos con ustedes nuestras
inquietudes, nuestras reflexiones y nuestras perspecti-
vas. También estan presentes nuestras contradicciones y
la marca del proceso en curso. Interesa construir propie-
dad sin traicionar nuestras practicas. Importa valorar las
practicas conceptualizando desde ellas.

Referencias bibliograficas
Elias, N. (1990). La sociedad de los individuos: ensayos.

Peninsula.
Elias, N. y Dunnig, E. (1992). Deporte y ocio en el pro-

43



44

ceso de la civilizacién. FCE.

Gadamer, H-G. (1991). La actualidad de lo bello. El arte
como juego, simbolo y fiesta, ICE de la Universidad Au-
tonoma de Barcelona. Ediciones Paidds.

Nietzsche, F. (2015). Mas alla del bien y del mal: anticipo
de una filosofia futura. Ediciones Lea.

Ron, O. y Lopes de Paiva, F. (2003). “El campo de la Edu-
cacion Fisica. Introduccién”. En: V. Bracht y R. Crisorio
(Coord.) La educacion fisica en Argentina y en Brasil.
Identidad, desafios y perspectivas, pags. 53-58. Edito-
rial Al Margen.

Ron, O. (2003). “El campo de la educacidn fisica: consti-
tucidén, saber, rasgos”. En: V. Bracht y R. Crisorio (Coord.)
La educacion fisica en Argentina y en Brasil. Identidad,
desafios y perspectivas, pags. 59-73. Editorial Al Mar-
gen.

Ron, 0. (2013). “iQué de la Educacion Fisica! Caracteris-
ticas, ldgicas y practicas”. En: G. Cachorro y E. Camblor
(Coord.). Educacién Fisica y Ciencias. Abordajes desde la
Pluralidad, pags. 207-214. Editorial Biblos. Herramientas
Educativas.

Ron, O. (2015). “Deporte. Deportes”. En: C. Carballo
(Coord.). Diccionario critico de la educacién fisica aca-
démica: rastreo y analisis de los debates y tensiones del
campo académico de la educacién fisica en Argentina,
pags. 119-127, 1a ed. Prometeo.

Ron, O. y Fridman, J. (Coord.) (2015). Educacion Fisi-
ca, escuela y deporte. (Entre)dichos y hechos, Coleccién
Didlogos en Educacion Fisica, AEIEF-IdIHCS (UNLP-Con-
icet) Editado por FHCE; Disponible en: http://www.libros.
fahce.unlp.edu.ar/index.php/libros/catalog/book/44
Ron, O. y Fridman, J. (Coord.) (2019). La Educacion
Fisica en la escuela y su ensefianza. Homogeneidades,
diversidades y particularidades, Coleccién Didlogos en
Educacioén Fisica, AEIEF-IdIHCS (UNLP-Conicet) Editado
por FHCE. Disponible en: https://www.libros.fahce.unlp.
edu.ar/index.php/libros/catalog/book/135



Scheines, G., Parlebas, P. y Lapierre, A. (1995). “"Mesa
Redonda: Problemas del juego en la Educaciéon Fisica”.
En: Actas 1° Congreso Argentino de Educacidn Fisica y
Ciencias. Editado por FHCE.

Ron, O. (2017). “Entramados del deporte y el especta-
culo” (Mesa deporte y espectaculo). En: O. Ron, J. Frid-
man, A. Levoratti, F. De Marziani, J. Fotia, M. Maiori y
P. Kopelovich (Coord.). Deporte y Sociedad. Debates en
transito en las ciencias sociales en la Argentina actual,
Actas “Encuentro Deporte y Sociedad” (octubre-noviem-
bre, 2015), Coleccion Trabajos, comunicaciones y con-
ferencias, pags. 54-63. Editado por Facultad de Humani-
dades y C. E.

Ron, O., Cachorro, G. y Ferretty E. (Coord.) (2017). Cu-
erpo, Arte y Comunicacion. Actas de las Jornadas de In-
vestigacion en Educacién Fisica. Editorial Biblos.

Ron, O. (2019). “La ensenanza del deporte en la escue-
la: aportes desde la investigacién de la practica”. En:
M. Sarni y J. Noble (Comp.). Del deporte y su ensehan-
za, ISEF, Comisidon Sectorial de Educacion Permanente,
UdelaR, pags. 35-54. Ediciones Universitarias (Unidad de
Comunicacion de la Universidad de la Republica—UCUR).
Ron, O. (2021). El cuerpo en la formacion superior en
educacién fisica,p. 188. Editorial Teseo (TeseoPress De-
sign)

Ron, O. (2022). Prélogo “De producciones en y desde el
campo, escrituras colectivas y procesos de aprendizaje”.
En: M. Fernandez y E. Lopez (Coords.) Practicas ped-
agogicas de andinismo en Educacién Fisica. Formacion
docente y campo profesional. 1° Edicidon, Educo-Univer-
sidad Nacional del Comahue.
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2-Haciendo un poco de historia
Marisa FERNANDEZ y Mariano CHIAPPE

En este capitulo recuperamos el recorrido de las prac-
ticas investigativas institucionales en Educacién Fisica,
reconociendo las particularidades de la dinamica de esos
desarrollos e identificando en dichas practicas saberes y
rasgos distintivos.

Iniciamos el texto a partir de una descripcién del Profe-
sorado en Educacién Fisica del Centro Regional Univer-
sitario Bariloche (CRUB) de la Universidad Nacional del
Comahue (UNCo), destacando la identidad de la carrera.
Luego, efectuamos una sistematizacion del desarrollo de
investigaciones en el campo, resefiamos las diversas te-
maticas y algunas lineas de investigacién consolidadas
en el transcurrir de la ultima década y exploramos los
sentidos particulares de esas practicas. Finalmente, in-
cluimos dos entrevistas a colegas del Departamento de
Educacion Fisica, reconocidas como referentes institucio-
nales clave que, sin lugar a dudas, han dejado huella en
el desarrollo del profesorado.

El profesorado

El Profesorado en Educacidn Fisica se crea en el afio 1991
por Ordenanza del Consejo Superior de la UNCo (Ord.
C.S. N° 236/91), con la intencidn de incluir, en particu-
lar, aquellas actividades de montafa desarrolladas en el
entorno geografico de la ciudad, enclavada en el corazén
del Parque Nacional Nahuel Huapi, tales como trekking,
escalada y esqui entre otras. En los anos posteriores a su
creacion, los planes de estudio se van modificando, pero
la esencia de mantener en el mapa curricular esas acti-
vidades en el medio natural, otorga una impronta fun-
dante que logra sostenerse en las diferentes propuestas
formativas (Ron y Fernandez, 2017).

En el afio 2003 se genera un nuevo plan de estudio que
tiene como novedad incorporar dos orientaciones que to-
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man verdadera dimension a partir del tercer nivel (tercer
ano de la carrera); por un lado se mantiene el espiritu
original del profesorado reflejado en el “Trayecto Orien-
tado A) Actividades Regionales de Montafa” y por el otro
surge una nueva posibilidad para quienes no tienen por
interés primario desarrollarse profesionalmente en dicha
trayectoria que se cristaliza en el “Trayecto Orientado B)
Problematica Educativa de la Educacion Fisica”.

En la actualidad y luego de un arduo trabajo, se ha ela-
borado un nuevo plan de estudio que posee también dos
orientaciones, a saber: “Educacién Fisica y Actividades
de Montafa” y “Educacidn Fisica y Participacion Comu-
nitaria”. Este plan se encuentra, de acuerdo al circuito
administrativo, en el Consejo Superior de la universidad
para su aprobacion.

Itinerario de practicas de investigacién en Educacion Fi-
sica

Los Proyectos de Investigacién se enmarcan en la Secre-
taria de Ciencia y Técnica (Centro Regional Universitario
Bariloche- UNCo) y son llevados a cabo por grupos de
trabajo conformados por investigadores/as, docentes,
no docentes, becarios/as, estudiantes e integrantes ex-
ternos. Sus presentaciones e informes finales son some-
tidos a evaluacion externa realizada por investigadores
de reconocida trayectoria y pertenecientes al sistema
cientifico nacional.

Hasta aproximadamente mediados del ano 2000, do-
centes del Departamento de Educacion Fisica se fueron
incorporando a equipos de investigacién de la institu-
cion que abordaban tematicas educativas vinculadas con
cuestiones didacticas y pedagdgicas, asi como a otros
gue desarrollaban una perspectiva histérica o mas cer-
canos al area de salud.

Esta situacién se mantuvo durante algunos afios, hasta
que en el 2009 se generd el primer proyecto de investi-
gacion que focalizé en lo propio del campo de la Educa-
cion Fisica y, a partir de entonces, se pudo evidenciar un



desarrollo sostenido a través del cual se fueron habilitan-
do diversas lineas de indagacion.

Una mirada en clave del recorrido efectuado en las prac-
ticas de investigacidon propias del campo nos permite
reconocer, en ese momento de iniciacion, tres grandes
ejes tematicos que, aunque con ciertas modificaciones y
replanteos ocurridos en el devenir de los equipos y sus
posicionamientos tedricopracticos, lograron sostenerse
hasta la actualidad. Decidimos nominarlos Educacién Fi-
sica y practicas pedagodgicas, Educacion Fisica y monta-
Aismo, Educacion Fisica escolarizada.

Educacién Fisica y practicas pedagdgicas

Identificamos en esta linea de investigacion dos proyec-
tos. Ese proyecto inaugural denominado “Educacion Fisi-
ca y formacion docente: trayectos formativos y practicas
pedagdgicas” (2009-2012), con direccién externa y co-
direccion local, analizé la problematica del abandono de
la formacion universitaria durante los primeros afios de
estudio y el impacto de las practicas docentes universi-
tarias en las formas de las trayectorias educativas estu-
diantiles en tanto una de las variables que condicionan la
continuidad o el abandono de la formacion.

Este estudio se continud en el proyecto “Educacion Fi-
sica y formacién docente: articulaciones entre plan de
estudio, programas de catedra y practicas pedagdgicas”
(2013-2016), con direccién y codireccion local. A partir
de los resultados del proyecto anterior respecto a que
los equipos docentes identifican al plan de estudio como
condicionante clave de sus practicas pedagdgicas y que
los programas de catedra, organizadores de las practi-
cas, eran vividos como exigencia burocratica y requisito
a cumplir, se propuso una lectura transversal del plan de
estudio vigente a fin de identificar vinculaciones, desde
sus continuidades y rupturas, con los programas de ca-
tedra y las practicas pedagdgicas desarrolladas en pri-
mer y segundo afo de la carrera.

Educacién Fisica y montafismo
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En el ano 2010 se dio inicio a esta linea de investigacion
a partir del proyecto “Practicas de Andinismo y Educacién
Fisica: los problemas de su ensefianza” (2010-2012) con
direccion externa y codirecciéon local. El estudio focali-
z6 la indagacion en aquellos contenidos de las diversas
asignaturas de la orientacién en actividades de monta-
Aa del Profesorado y planted algunos interrogantes tales
como ¢Qué aspectos pedagdgico-didacticos, motrices y
técnicos se desarrollan en las actividades de montana?
¢Cémo se despliegan los procesos de ensenanza y de
aprendizaje de actividades fisicas en medios naturales
de montafna? ¢{Qué elementos especificos se ponen en
juego en esas actividades? Desde esta perspectiva se
reconocié la necesidad de iniciar procesos de investiga-
cion de estas practicas a fin de evaluarlas, documentar
sus avances y retrocesos para, de esta manera, propiciar
nuevas propuestas de formacion.

La tematica se sostuvo a través de otro proyecto de in-
vestigacion que se denominé “El andinismo en la educa-
cion fisica: seguridad, ensefianza y formacién docente”
(2013-2016), con direccién y codireccion local. A partir
de la identificacion de contenidos propios del trekking y
la escalada incorporadas como practicas corporales en la
Educacidn Fisica, profundizé en dos ejes fundamentales:
seguridad y ensefanza.

En el afio 2017, estas dos lineas de investigacion que
se venian desarrollando, se articularon en el proyecto
“Practicas pedagdgicas de andinismo en educacidn fisica.
Formacion docente y campo profesional” (2017-2020).
gue propuso ahondar el andlisis de las practicas peda-
gogicas del andinismo, en el propio campo de la Educa-
cion Fisica, tanto en el escenario de la formacion docente
como en el ambito profesional, interrogando sus discur-
s0s, sus problemas y sus propiedades distintivas.
Actualmente, esta linea de investigacion se contindia con
dos proyectos, “Las practicas pedagdgicas de montafia
en educacidn fisica al sur del continente americano: for-



macion docente y diversos niveles educativos” y Practi-
cas pedagdgicas de andinismo en el campo profesional
de la Educacién Fisica, escenarios, saberes y protago-
nistas”. El primero de ellos, se focaliza en examinar los
abordajes de ensefianza y de aprendizaje de saberes re-
lacionados a practicas de montana y actividades deriva-
das en disefios curriculares y experiencias educativas de
niveles inicial, primario y secundario y en la formacién
de docentes de educacion fisica de Argentina y Améri-
ca Latina. El segundo, dirige su interés hacia el analisis
de dichas practicas pedagdgicas, identificando rasgos y
dimensiones significativas que se articulan, le otorgan
especificidad y las distinguen de otras practicas. Ambos
disefos coinciden en indagar los modos en que aparecen
las practicas de montaifa y registrar los saberes que cir-
culan en ellas.

Educacién Fisica escolarizada

Esta linea de investigacidn se inicid en el afio 2010 con
el proyecto “La Educacién Fisica escolar entre la inno-
vacion y el abandono pedagodgico. El caso de profeso-
res de Educacion Fisica innovadores en el nivel primario”
(2010-12), con direccion local. Estuvo enmarcado en un
contexto de investigacién internacional y en el llamado
“movimiento renovador de la Educacidn Fisica brasilera
de la década de 1980”. Se analizaron practicas de Educa-
cion Fisica escolar innovadoras en el nivel primario EGB
2 y 3 de San Carlos de Bariloche.

Se dio continuidad a la linea con el proyecto “Transfor-
maciones de la Educacion Fisica Escolar. Experiencias
colaborativas de formacidon continuada. El caso Barilo-
che, limites y potencialidades” (2013-2016), indagando
acerca de los procesos de construccién de alternativas
docentes que producen practicas transformadoras desde
una perspectiva de trabajo colectivo.

Actualmente, se encuentra en desarrollo el proyecto
“Educacion Fisica y Curriculo Escolar: “Investigacién,
tensiones e intervenciéon docente en Bariloche-Patago-
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nia”, que analiza cuestiones de la ensenanza de la Edu-
cacion Fisica en la Escuela Secundaria Rionegrina, el
caso Bariloche y las implicancias en el curriculo escolar.
Habiendo afianzado la labor de investigacion, nuevas li-
neas de estudio se comenzaron a organizar a en estos
ultimos anos, acrecentandose la cantidad de proyectos
y siendo todos ellos dirigidos y codirigidos con docentes
locales; entre estos nuevos proyectos se encuentran te-
maticas como las siguientes:

Educacion Fisica y deportes

Se inici6 esta linea de estudio con el proyecto “Conte-
nidos y ensenanza de los deportes en Educacion Fisica.
Ciclo Basico de Nivel Medio de la ciudad de San Carlos
de Bariloche, provincia de Rio Negro, en el periodo 2017-
2020” (2017-2020), a fin de analizar los procesos de se-
leccion de los contenidos deportivos en Educacion Fisica,
teniendo en cuenta sus relaciones con las trayectorias,
el Diseno Curricular de Nivel Medio de la provincia de
Rio Negro y los modos de sociabilidad imperantes en las
instituciones educativas.

Hoy en dia se encuentra vigente el proyecto “Los de-
portes y su enseflanza en Educacion Fisica: acerca de
los discursos, los cuerpos y las afectividades. Escuelas
secundarias de San Carlos de Bariloche, periodo 2022-
2025". Analiza saberes y concepciones de cuerpo en los
discursos docentes con respecto a los deportes y su en-
sefianza en Educacion Fisica, procura relacionar los sa-
beres deportivos, las concepciones de cuerpo y las es-
trategias discursivas de los equipos docentes, con los
planteos del Disefio Curricular de Rio Negro, y las tradi-
ciones del campo de la Educacion Fisica a nivel nacional
y regional.

Educacién Fisica y consignas de tareas

Esta linea comenzé a partir del proyecto de investigacion
“Analisis del trabajo docente: Las consignas de tareas en
el drea de Educacion Fisica” (2017-2020). El objetivo fue
estudiar la relacién entre la consigna y su efecto en la



clase para intervenir en la formacion docente, analizan-
do los textos de las consignas con las que los profesores
de Educacién Fisica se comunican con los estudiantes.
Educacion Fisica y practicas corporales

El proyecto de investigacion “Las practicas corporales
culturales desde una multiperspectiva: Educaciéon Fisi-
ca y ensenanza” (2019-2022), indaga acerca de otras
practicas corporales distintas a las deportivas, gimnasti-
cas, ludicomotrices y en el medio natural, “traidas” por
estudiantes del Profesorado, que interpelan las practicas
de docentes. El objetivo es analizar comprensivamente
sentidos, significados y las ldgicas pedagdgicas- didac-
ticas a partir de la especificidad del campo de la Educa-
cion Fisica y sus posibilidades socioeducativas y discipli-
nar de ensefanza, construyendo conocimiento desde la
empirea, que permita avanzar hacia la factibilidad de lo
pedagogizable y categorias didacticas para el campo de
la Educacion Fisica en la Patagonia.

Mas alla de estos ejes de investigacién vinculados con la
particularidad del campo de la Educacién Fisica, identi-
ficamos otras miradas que de alguna manera articulan
con esa especificidad y han constituido proyectos en los
que participan docentes del profesorado:

Una perspectiva histérica que analiza la genealogia de
instituciones, politicas para el tiempo libre, practicas de-
portivas y practicas corporales al interior y fuera de la
escuela, asi como su impacto en la constitucién de la
sociedad norpatagdnica.

Una perspectiva cercana al ambito de la salud, sobre
adultos mayores y envejecimiento activo en clave de de-
rechos humanos en la regién.

Una perspectiva intercultural que hace foco en los proce-
sos de ensefanza y aprendizaje en la formacion docente
y en la educacién superior.

Voces referentes de la carrera

Dada la organizacion estatutaria, la Universidad Nacional
del Comahue adopta como unidad académica basica al
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Departamento, organismo que nuclea docentes e inves-
tigadores en disciplinas afines, para realizar las funcio-
nes de docencia e investigacion dentro de las disciplinas
de su competencia (Estatuto UNCo). En este sentido, el
Departamento de Educacion Fisica del Centro Regional
Universitario Bariloche, es el que ofrece la mayoria de las
asignaturas que componen el profesorado.

A lo largo de estos 30 afios, se evidencia un complejo
proceso en el desarrollo del departamento, por lo que en
este capitulo proponemos, desde los decires de dos co-
legas referentes clave de la carrera, situar la produccion
del texto en ese recorrido departamental recuperando
algunas estrategias y definiciones para su desarrollo, asi
como identificar posibles articulaciones entre formacién
de grado, de posgrado e investigacion.

Entrevista a Adriana Podlubne

Es Profesora Nacional de Educacion Fisica, Deportes y Re-
creacion, Psicomotricista y Licenciada en Educacién con
orientacion en Disefio, coordinacion y evaluacion de la
ensenanza. Cursoé la Maestria en Ciencias Sociales y Hu-
manidades con orientacién en Evaluacion e Investigacion
Educativa. Ingresé a la UNCO por concurso de docentes
interinos en el afio 1994. Fue Profesora Regular del De-
partamento de Educacién Fisica, del Area Fundamentos
del conocimiento y funcionamiento corporal y deportivo,
Orientacion Motricidad (desde 2004) y del Departamento
de Didactica del Area. Didactica del Movimiento y las Ac-
tividades Estético Expresivas, Orientacion Didactica de la
Educacidn Fisica (desde 2006). Participé6 como integran-
te y coordinadora en Reformulaciones de Planes de Estu-
dio del Profesorado en Educacién Fisica. Fue co-creadora
de la “"Red Argentina de Profesores de Practica Profesio-
nal Docente en Educacidon Fisica”. Como Investigadora
categorizada, fue miembro del CHEIR-ISHIR-CONICET
desde 2007; participé en Programas y Proyectos de In-



vestigacion, relacionados con tematicas sobre discapa-
cidad e integracion; Educacién y Formacion Docente, y
Educacidon Fisica e Historia Regional, co-dirigié dos de
esos proyectos. Participd en 3 Proyectos de extension,
dirigiendo 2 de ellos. Fue miembro del Comité de Evalua-
dores Externos de la Linea de Convocatoria de Proyectos
Concursables de Investigacion Pedagogica “Conocer para
incidir sobre las practicas pedagogicas” del INFD, Minis-
terio de Educacién de la Nacion; evaluadora externa de
Proyectos de Investigacion, de articulos de investigacion,
de disefos curriculares. Fue miembro del Equipo Técnico
del Proyecto de Mejora de la Formacién Docente Inicial
para el Nivel Secundario Orientado a la Educacion Fisica,
organizado por el INFOD y SPU, Ministerio de Educacion.
Presidencia de la Nacién (2011-2012) y miembro del Co-
mité Editorial de la Revista “Educacidn Fisica. Experien-
cias e Investigaciones” del Departamento de Educacion
Fisica, CRUB - UNCo. Fue Directora del Departamento
de Educacién Fisica y Consejera Directiva. Realizd nu-
merosos cursos de posgrado relacionados con temati-
cas de Educacion, Educacién Fisica, Ciencias Sociales y
Humanidades. Dictd cursos y seminarios, relacionados
con el desarrollo de la Motricidad, la Educacion Fisica y
la Didactica de la Educacion Fisica. Participé en numero-
SOS congresos como expositora, panelista, coordinadora
de mesas y paneles, miembro de Comités Organizado-
res y Académicos de distintos Congresos. Publicd arti-
culos tematicos, siendo autora, co-autora de capitulos y
co-coordinadora y directora en la publicacién de libros.

E: Contanos un poco de tu historia en el departamento.
A: Queda alla lejos y hace tiempo. Tengo que hacer me-
moria. Ingresé en 1994 por concurso interino ya que aun
no habia concursos regulares. En 1998 me presenté para
la direccién del departamento, aunque todavia no estaba
el departamento reconocido formalmente, recuerdo que
en el CRUB se hablaba del departamento virtual de EF.

E: ¢Cudl era la situacion del departamento en ese mo-
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mento y qué estrategias fueron implementadas para su
desarrollo?

A: Una de las primeras acciones fue trabajar en la cons-
titucion institucional del departamento, en el CRUB y en
la universidad.

E: ¢De quién dependian académicamente?

A: Del CRUB. Fue complejo porque no teniamos expe-
riencia universitaria respecto a cdmo armar un depar-
tamento, dentro de una institucién universitaria. En ese
sentido, nos apoyo la directora de ese momento de otro
departamento, Humanidades, Anamari Pérez Aguirre,
nos fue ayudando en la organizacién, el decano tam-
bién colaboré en la constitucidon de las areas y los futu-
ros concursos. Fue un trabajo arduo que se llevd a cabo
de la mejor manera posible. Entre el 1999 y el 2001
se logré el reconocimiento departamental. Tuvimos que
pensar también en cantidad de docentes, presupuesto
requerido, etcétera. Esta situacion implicé dar pelea al
reconocimiento institucional. Otra cuestién fue la confor-
macion de equipos de catedra, habia muchos alumnos y
en general no se completaban los equipos, necesitamos
reivindicar esa complejidad laboral al interior de la ca-
rrera y a nivel del consejo directivo. En parte, la carrera
generaba cierto temor en cuanto a las necesidades de
su complejidad académica. Se instalaron las reuniones
departamentales, en las que se abordaban basicamen-
te las urgencias. Los primeros concursos regulares, se
realizaron en el 2004, sélo de algunas areas como Motri-
cidad, Gestion, Deportes. No todos quienes se presenta-
ron ameritaron por los requisitos que se exigian. El plan
de estudio tuvo varias versiones, se fueron anexando
modificaciones, la Gltima y vigente es la del 2003.

E: ¢Podés identificar momentos significativos en cuanto
a la organizacién y desarrollo de la carrera?

A: Teniamos la urgencia de incorporar a la gente en lo
gue implicaba trabajar en una universidad porque la ma-
yoria no teniamos experiencia en la formacion docente



universitaria, ni siquiera en la formacién docente. En ge-
neral, la mayoria venia con su experiencia en la monta-
Aa, en al ambito clinico y en la docencia escolar. Esa va-
riada experiencia requeria acomodarse a las exigencias
de la universidad, era rupturista, habia que pensar de
otra manera, en otras cuestiones no conocidas. En ese
sentido, tomamos conciencia que no era la escuela, no
era el club, no éramos entrenadores o profesionales de la
salud. Era trabajar en la formacién docente universitaria,
gue ademas no era la formacion docente recibida, ya que
la mayoria habiamos egresado de institutos terciarios y
dentro de un paradigma en el que lo social estaba incor-
porado de una manera muy particular por las épocas de
nuestra formaciéon. Fue un verdadero esfuerzo colectivo,
que llevé mucho tiempo.

Tuvimos un momento muy significativo que fue el inci-
dente del Cerro Ventana, se generaron muchos cuestio-
namientos a la carrera, a las actividades docentes lle-
vadas a cabo. Hubo una exigencia de revisar el plan de
estudio, hasta entonces era un Profesorado en Educa-
cion Fisica con especializacién en actividades de mon-
tafia que, en realidad, no correspondia con la titulacion
gue podia tramitar la universidad. En el 2003 se comen-
z6 a preparar el nuevo plan, se pensaron las orienta-
ciones, qué aun estan vigentes. También tuvimos que
ir construyendo un espacio en la institucion, demandar
condiciones de trabajo acordes a las actividades que se
realizaban. Recuerdo que ibamos recorriendo la ciudad
para encontrar instalaciones en donde dar las clases, en
clubes, gimnasios municipales y privados.

La organizacion departamental llevd mucho tiempo, fue
central para pensar en el futuro desarrollo. En la me-
dida que fuimos transitando esa organizacién, lo admi-
nistrativo que seguia demandando mucho tiempo, pudi-
mos proyectar y ocuparnos de investigacion y extension.
En un comienzo, algunos profesores formamos parte de
proyectos de investigacidn de otros campos, hasta que
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en 2009 se inicia una linea de indagacion propia de la
educacion fisica. Los proyectos de extensiéon se pudieron
desarrollar mas rapidamente, por las condiciones que
exigia la direccién de los mismos, a través de la exten-
sion tomamos contacto con colegas de otras institucio-
nes. Me parece que, sin darnos cuenta en ese momen-
to, hicimos vinculos e intercambios muy relevantes, de
reconocimiento a la tarea llevada a cabo. Los congresos
también fueron la posibilidad de desarrollo, al igual que
la revista, y el pensar en posgrados, aunque no pudie-
ron concretarse. En este aspecto colaboraron los colegas
de la Universidad Nacional de la Plata, a partir de 2008,
acompanaron, ayudaron a pensar con otros nuestra tra-
yectoria.

Desde mi punto de vista, lo organizativo siempre recla-
moé mucho tiempo y la docencia en particular, dada la
gran cantidad de estudiantes, nos restaba tiempo para
poder realizar otras acciones no sélo institucionales sino
también personales, por ejemplo, cursar posgrados.

Entrevista a Silvia Zampa

Silvia Rosalia Zampa ( 54 anos) es Profesora en Ciencias
de la Educacién - UNC 1991-, Especialista en Investi-
gacion Educativa - UNCo 2007-. Ingreso a la UNCo por
concurso en el afo 1999. Fue docente, desde 2005 a
2013, de las asignaturas “Trabajo Docente y Gestion”
y de “Pedagogia” en el Profesorado de Educacion Fisica.
Actualmente se desempefa como profesora de la asig-
natura “Pedagogia” en los profesorados de Comunicacién
Social e Inglés de la misma universidad y como docente
de la materia “Historia de la Educacion Argentina” en el
Instituto de Formacion Docente de General Roca.

Estuvo a cargo del Departamento de Educacién Fisica
entre 2008-2012 y actualmente esta a cargo del Depar-
tamento de Posgrado de la Facultad de Derecho y Cien-



cias Sociales.

Es investigadora Categoria IV del Programa de Incenti-
vos a los Docentes Investigadores y se dedica a historiar
politicas e instituciones educativas, sus agentes, princi-
pios e instrumentos de intervencién en la norpatagonia,
desde la creacién de los Territorios Nacionales hasta la
primera mitad del siglo XX. Actualmente integra el pro-
yecto “Instituciones, practicas educativas, corporales y
culturales. Estudios regionales y de género en la Norpa-
tagonia del siglo XX"”, dirigido por el Mg. Mariano Chia-
ppe y la Dra. Giulietta Piantoni. En el marco de la parti-
cipacion en varios proyectos de investigacién es autora
y coautora de ponencias, articulos de revista y capitulos
de libros.

E: ¢Como fue tu ingreso al departamento de Educacién
Fisica?

Mi ingreso a la direccidon del Departamento fue en el afio
2008/9 -debe constar en las resoluciones de decano del
CRUB la fecha de designacion- coincidio con la gestion de
Daniel Nataine en el decanato y de Maria Inés Sanchez
en la Secretaria Académica y me acompand como coor-
dinador de la carrera Felipe Burton, profesor de Deportes
de Conjunto.

Recuerdo que hicimos la presentacién de las lineas de
trabajo con Felipe y nos votd el grupo de docentes. En
ese entonces, el Departamento era el mas grande del
CRUB, el que tenia mas cantidad de docentes y nos vota-
ron 36 de ellos. No recuerdo bien los datos, puedo estar
equivocada.

Aclaro que mi postulacién a la Direccion del Departa-
mento fue una decision tomada en una reunién de pro-
fesores regulares. En esa época, para ser tanto director
como consejero directivo docente habia que ser profe-
sor regular adjunto y estaban muy distanciadas las po-
sibilidades de rendir concursos para acceder al grado de
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adjunto o auxiliar de docente regular. Se argumentaba
gue la implementacién de los concursos resultaba muy
costosa porque los jurados debian ser externos. Actual-
mente, se resolvid la regularidad por antigiedad en el
cargo interino.

En el ano 2005, después del accidente del Cerro Ventana
y la aprobacién de la modificacidon del plan de estudio
a partir del cual se crea la orientacion en problematica
educativa, se habian realizado los concursos de profe-
sores regulares y habiamos ameritado algunos colegas
del campo de la Educacion Fisica, de las catedras de an-
dinismo, dos médicos del area biolégica, Laura Méndez
doctora en Historia y yo, profesora en Ciencias de la Edu-
cacion. En la reunidn en la que se decidiéd mi postulacion
estuvieron ausentes los profes de andinismo. Recuerdo
gue estaban muy enojados porque el acceso a los cargos
regulares les habia impedido conservar sus dedicaciones
horarias y otra profesora se encontraba bajo instruccién
sumarial por denuncias de estudiantes.

Sin lugar a dudas, el accidente del Cerro Ventana habia
desencadenado una crisis institucional, se habia queda-
do sin quorum el consejo directivo ante la renuncia de
algunos docentes de las carreras de biologia e ingenieria.
Eran tiempos en los cuales se consideraba la posibilidad
de cerrar la carrera de Educacién Fisica, dado que algu-
nos profesores y la universidad estaban enjuiciados.

El grupo de profesores que decidid mi postulacién a la
direccidon del Departamento también conformé una lista
para participar en el Consejo Directivo y garantizar la
transicién de autoridades.

Creo que funcionamos organicamente, mas alla de nues-
tras diferencias hicimos lo posible, mejor dicho, lo que
podiamos hacer, siguiendo reglamentaciones institucio-
nales con una direccionalidad politica que bregaba por
defender la carrera de Educacién Fisica como espacio de
formacién y campo de conocimiento que se debia insti-
tuir en la UNCo y, ademas, como fuente de trabajo.



E: ¢Qué necesidades identificaste al asumir la direccidn
departamental y cémo las reflejaste en las decisiones y
estrategias para el desarrollo del mismo?

S: Las necesidades que identificamos se podrian clasi-
ficar en dos grandes grupos: uno referido a la precari-
zacion presupuestaria y de infraestructura que determi-
naba el funcionamiento de la carrera. Las designaciones
docentes eran en su mayoria simples e interinas, los
profesores trabajaban en la UNCo y en dos o tres lu-
gares mas, que podia ser el nivel primario, secundario,
Municipalidad, como guias de montana e instructores de
esqui. Teniamos catedras de mas 100 estudiantes y las
atendiamos con pocos docentes y dedicaciones simples,
los profesores de las otras carreras tenian, en su mayo-
ria, dedicaciones parciales y exclusivas con maximos de
15/ 20 estudiantes.

Entiéndase, que el profesor con dedicaciéon simple, dedi-
caba las diez horas a dar clases, el exclusivo podia dedi-
car de las 40 hs, 10 a dar clases y 30 a proyectos de in-
vestigacion y extension. Recuerdo que nos cuestionaban
que los profesores de Educaciéon Fisica no investigaban
ni eran extensionistas y yo respondia “no tienen carga
horaria para dedicarse a esa tarea”. Era consciente que
incumpliendo las mismas siempre iban a estar excluidos
de la academia universitaria. A esto se sumaba la falta
de infraestructura especifica para dictar las clases en el
CRUB, las clases se dictaban en 6 o 7 lugares distintos
como gimnasios, pista de atletismo, natatorios. Resolver
el tema de la renovacién de alquileres para garantizar
espacios de dictado de las clases cada principio de aho
y que pague la UNCo, era un problema y entiendo que
sigue igual.

La estrategia fue solicitar puntos presupuestarios en
el Consejo Directivo para que designaciones docentes
simples pasen al menos a parciales de 20 hs. En ese
entonces, la Unica dedicacion exclusiva que habia en el
Departamento se obtenia mediante designacion interi-
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na, mientras se ejerciera el rol del director/a del mismo.
También solicitamos la construccién del gimnasio en el
predio del CRUB. Los que se oponian a la construccion
del gimnasio en ese momento, argumentaban que en el
mantenimiento del mismo (servicios, personal y demas)
se iba gastar la misma cantidad de dinero que en los
alquileres. O sea, que no le iba a salir mas barato a la
UNCo. La inversidon en el gimnasio era un gasto impor-
tante que no garantizaba su recuperacidon con ahorros
posteriores y yo contrargumentaba que era necesario
generar condiciones, entre ellas edilicias, mas seguras
para el dictado de las clases y creo que ese problema ya
habia transversalizado trdgicamente a la carrera. Pero
no se entendid ni se considerd el uso comunitario de las
instalaciones como base para propuestas de extension
universitaria.

El segundo grupo de necesidades estaban relacionadas
con la formacion terciaria no universitaria de los profeso-
res, que los llevaba a focalizarse en sus clases, en la for-
macion, sin prestar atencién a la investigacion y exten-
sion, escritura, publicacién y demas. Faltaban proyectos
y grupos de investigacién y extension en la carrera y no
podiamos pedir aumentos de dedicaciéon para los docen-
tes sin dar cuenta de sus tareas como investigadores y
extensionistas. Entiendo que resulta injusto que se les
pida a los docentes que realicen tareas de investigacion
y extensién en forma ad honorem con la promesa de
obtener posteriormente un cargo rentado para tal fin.
Lo cierto es que era la Unica forma posible y, aun cum-
pliendo los requisitos, no habia puntos docentes para los
aumentos de dedicacion prometidos. A esto se suma-
ba que la mayoria de los profesores estaban designados
para dictar asignaturas del plan de estudio derogado, o
sea, para cargos docentes que ya no existian.

Las estrategias fueron varias. Se realizaron los llamados
a concursos interinos para las asignaturas del nuevo plan.
Se contacté gente de la Universidad Nacional de la Plata,



de Tucuman y Rio Cuarto, cuyos docentes habian sido
jurados en los concursos regulares de 2005, para que
nos orienten en el armado de los proyectos de investiga-
cion y la formacién de posgrado. Por otro lado, considero
gue la dedicacién de Marisa Fernandez como secretaria
académica el CRUB, de Osvaldo Ron como director del
Departamento de Educacion Fisica del profesorado de la
UNLP y de Carlos Carballo como secretario de investi-
gacion de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacién de la UNLP, fueron el sostén que permitié am-
pliar la participacion de docentes del Departamento de
Educacién Fisica en proyectos de investigacion. Osvaldo
y Carlos oficiaron como directores de los proyectos y nos
transmitieron sus saberes sobre el oficio de investigador
y de gestion en la universidad. Recuerdo, que la prime-
ra vez que cumplimentamos el formulario de solicitud
de categorizacién como investigadores, se sentaron con
todos los docentes postulantes en un café de la ciudad
para ensefarnos a presentar nuestras producciones se-
gun los items del formulario. Lo cierto es que poca gente
dedica tiempo para el crecimiento de colegas. Siempre
estaré agradecida por el apoyo brindado.

Y bueno, entiendo que al dia de hoy hay docentes in-
vestigadores categorizados, la mayoria tiene formacion
de posgrado, aunque no nos aprobaron el proyecto de
Maestria en CONEAU y tanto el Congreso como la Re-
vista ya estan instituidos. Y espero que también hayan
mejorado sus dedicaciones horarias en la universidad.
El Congreso y la Revista fueron estrategias para ampliar
ambitos de intercambio y difusién de los conocimientos
gue elaboramos en nuestras practicas docentes, de in-
vestigacion y extension.

E: ¢Cudles fueron los obstaculos con los que te encon-
traste en esta tarea de proyectar el desarrollo del depar-
tamento?

S: Un obstaculo personal fue que el no tener formacién
en el ambito de la Educacién Fisica y ahi el trabajo con
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el Coordinador de carrera fue un facilitador. El se hizo
cargo de la organizacién de horarios, de los contratos de
alquiler, del seguimiento de los estudiantes y de mucho
mas. Durante esos afnos no llegaban los estudiantes al
decanato directamente como suele suceder en la actua-
lidad. Habia una estructura jerarquica que se respetaba
y cumplia su funcién de mediadora para atender las de-
mandas estudiantiles. Y la dedicacion horaria del coordi-
nador, era simple

El obstaculo institucional fue la falta de presupuesto para
todo, desde cargos docentes a la compra de pelotas o de
un pasaje para que un profesor dicte una capacitacion.
E igual se siguié trabajando, tuvimos que abrir el juego
y gestionar recursos a través de Programas Nacionales
como “Argentina nuestra cancha”, que dependia de la Di-
reccion de Deportes de Nacidn, del aporte de la Direccion
de Deportes de la Municipalidad de Bariloche. Recuerdo
qgue el hospedaje en hoteles de los disertantes del primer
Congreso lo cubrié el Municipio.

Seguramente he sido injusta al no nombrar situaciones
gue vivi con cada uno de los docentes de la carrera, pero
entiendo que el grupo que acompafié mi gestion lo hizo
desde el compromiso con el dictado de la carrera Profe-
sorado en Educacién Fisica en la universidad publica y
con gran profesionalidad.



mur In

1

Moénica Patricia PALACIO e Inés ALDER

A partir de la apasionante labor de investigacién relacio-
nada a la educacion y al andinismo, que llevamos ade-
lante desde hace mas de 10 anos!, nos hemos encontra-
do con relatos y experiencias novedosas, cargados de
historias conjuntas, cruzadas y compartidas.

Nos proponemos en este capitulo jugar a “la escondida”,
aungue si uno mira desde otro punto de vista podria lla-
marse al juego, “la buscada” o “la encontrada”, en fin...
como fuera, en nuestro caso elegimos el papel de las
buscadoras que salen a ver a quién encuentran y dénde
aparece aquello encontrado y cuando se produce el en-
cuentro comienzan una interaccidon para llegar a casa, a
veces juntos, a veces en distintos tiempos.

1 Se mencionan los proyectos de investigacion desarrollados
en la Universidad Nacional del Comahue. Las practicas de educacion
fisica y andinismo: los problemas de su ensefianza, dirigido por el
Mg. Carlos Carballo y codirigido por el prof. Eduardo Lépez durante
los afios 2010 a 2012. Practicas de andinismo y educacion fisica:
seguridad, ensefianza y formacién docente, dirigido por el profesor
Eduardo Lopez y codirigido por el profesor Maximo Schneider,
durante los afios 2013 a 2016. Practicas pedagdgicas de andinismo
y educacion fisica. Campo profesional y formacion docente, durante
los afios 2017 a 2021, dirigido por la Esp. Marisa Fernandez y
codirigido por el prof. Eduardo Lopez y actualmente Las practicas
pedagdgicas de montafia en educacion fisica al sur del continente
americano: formacién docente y diversos niveles educativos
2022-2025 dirigido por el Prof Eduardo Lépez y co dirigido por
la Mg Monica Palacio y Practicas pedagdgicas de andinismo en el
campo profesional de la educacién fisica. escenarios, saberes y
protagonistas 2022-2025 dirigido por la Esp Marisa Fernandez y
codirigido por la Prof Inés Alder.
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En el juego de la escondida sabemos a quién buscamos
y, en nuestro caso, estamos buscando los indicios de la
educacidn fisica en la escalada en muros indoor.

Descubrimos que, en las clases de educacion fisica esco-
lares, han habido experiencias de practicas de escalada
en muros artificiales indoor y también nos trasladamos
a los espacios de ensefanza de escalada indoor (no es-
colares) para recuperar las interacciones que se dan en
la actividad con la, o mejor dicho en palabras de Ron
(2020), con “las educaciones fisicas”.

Entendemos a las Educaciones Fisicas como un campo
disciplinar en el que cuerpo y movimiento son dos ele-
mentos centrales que aparecen expresados desde tradi-
ciones que los plantean como constitutivos de la discipli-
na. Sin embargo, compartimos la mirada que modifica el
eje para pasar a analizar las educaciones fisicas en sus
tres dimensiones: las ladicas, gimnicas y deportivas.

“La educacion fisica (sus pluralidades y sus for-
mas plurales) se constituye en las practicas y no
en cualquier practica, ni en todas las practicas que
integran o vinculan al cuerpo, al movimiento o al
cuerpo y el movimiento, sino en las practicas orga-
nizadas, desarrolladas, constituidas, entramadas,
planificadas y conectadas desde saberes que las
dinamizan y producen, que permiten su desenvol-
vimiento: saberes ludicos, saberes gimnicos y sa-
beres deportivos. Saberes que requieren del cuer-
po y el movimiento y no menos que otros campos.
Es obvio que, sin cuerpo y sin movimiento, no hay
saberes, pero ese orden de debate no es para no-
sotros central o principal pues las practicas ludicas,
gimnicas y deportivas resultan suficientemente in-
tegradoras e identificadoras como para subordi-
narse en requerimiento de otros conceptos” (Ron,
Levoratti, Inchaurregui, 2020: 34-35).



Consideramos esta clasificacién de las dimensiones ludi-
co, gimnica y deportiva por sobre la mirada tradicional
de la recreacion (Cutrera, 1997; Huizinga 1972), la gim-
nasia (Giraldes, 1986 y 2001; Hunson, 2013; Martinez
de Haro, 2006) y el deporte (Elias, 1992), puesto que
en ella se recupera la intervencion pedagdgica y lo que
poseen en comun como desafio a las educaciones fisicas.

En tanto las practicas se configuren en hechos con inter-
vencion pedagdgica y reconocimiento social, se podria
decir que se trata de un campo disciplinar en el que se
pone en juego la practica docente y, por lo tanto, de in-
terés para las Educaciones Fisicas. La practica de la es-
calada, construida en una cultura determinada despierta
un interés pedagogico. De este modo, se relaciona con
la Educacion Fisica considerada como una disciplina en
permanente movimiento, que se vincula desde su espe-
cificidad con otros campos haciendo multiples aportes en
las practicas.

Se trata de un campo en constante blsqueda de fronte-
ras que se dibujan y desdibujan conforme se construye,
reconstruye y se expande en un entramado dinamico vy
cambiante. (Ron y Lopes de Paiva, 2003). “...El campo
de la Educacién Fisica se encuentra en un proceso de
expansion reciente muy dindmico y novedoso. En este
marco, los nuevos contextos de intervencion exigen una
re-significacion del conocimiento” (Ron, 2006: 142)

Para la educacion fisica se plantean constantemente
nuevos desafios, ya que los espacios de intervencion
docente se estan ampliando a nuevos escenarios dados
por todas aquellas practicas emergentes en la actualidad
como es el caso de la escalada en muro indoor.

La escalada en muros artificiales indoor ha tomado ma-
yor popularidad principalmente en el Ultimo tiempo,
dada la proliferacion de estructuras para su practica y
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el compromiso de quienes practican la actividad. Incluso
se han desarrollado experiencias de escalada en muro
indoor escolarizadas y en escuelas publicas y privadas de
diferentes niveles educativos incluyendo principalmente
la escuela primaria y secundaria. (Vilarifio y otros, 2016)

La escalada como practica corporal se origina en ambien-
tes de montafa. Se trata de una serie de movimientos
gue le permiten al ser humano progresar o desplazarse
en una pared vertical en sentido horizontal o ascendente,
involucrando el tren superior e inferior. (Zorrilla, 2000),
(Moscoso Sanchez, 2003) Requiere de la forma basica
de movimiento o habilidad motriz del trepar, pero acom-
panado con otras habilidades basicas motrices como el
agarrar y/o la prension, el colgarse y estirarse. Combi-
nado también con la coordinacién y las habilidades equi-
libratorias. La practica de la escalada resulta un desafio
para quien la practica pues supone una continua reso-
lucién de problemas que se presentan para el despla-
zamiento en la verticalidad o hasta en algunos casos en
situaciones extra plomadas. (Hepp y otros, 2001) Este
requerimiento genera a su vez la necesidad de adop-
tar nuevas posturas corporales y exige toma de decisio-
nes, adaptacién e improvisacion en cada movimiento de
acuerdo a la nueva situacion a resolver, lo que permi-
tird el desplazamiento deseado. El acrecentamiento de
su disponibilidad corporal relacionado a las adaptaciones
en relacidn a su calidad de movimiento entendida como
la relacion entre la fluidez, ritmo, armonia, dinamismo
y precisidon en cada movimiento. Los saberes gimnicos,
conocidos como aquellos que hacen referencia al cuerpo
como objeto de conocimiento con énfasis en el desarro-
llo de las habilidades motoras basicas principales que se
ponen en juego en esta practica tales como trepar, aga-
rrar, estirarse, colgarse, balancearse. Complementando
a estos aparecen también todos aquellos saberes rela-
cionados al conocimiento del propio cuerpo, reconocer-



se en diversas posturas, ritmos internos, posiciones del
cuerpo, equilibraciones y amplitud del movimiento que
seria la relacion entre movilidad articular y flexibilidad
y su eficacia relacionado con la calidad de movimiento y
la preparacién que se le da a las cualidades fisicas como
es la flexibilidad, resistencia, velocidad y fuerza para ese
movimiento. Por otro lado, los saberes ludicos que se
reflejan en el juego y el jugar se manifiestan a través de
dispositivos concretos de juego en las clases con nifios
y niflas, pero también se pone en escena el “jugar” de
diferentes formas y modos en diversos grupos a través
de desafios personales tanto en jovenes como adultos.
Y, por ultimo, los saberes deportivos se encuentran mas
vinculados con el deporte Escalada Deportiva y la técnica
desarrollada para este deporte, siendo mas depurada y
en algunos casos vinculandose con la competencia. Es-
tos saberes se reflejan con mas frecuencia en grupos de
edad mas cercanos a las juventudes.

Nos proponemos a partir de recuperar las narrativas de
entrevistas a 7 docentes/monitores, quienes estan a car-
go de la ensefianza de las practicas de escalada en muro
indoor, descubrir lo gimnico, lo Iudico y lo deportivo des-
de dos posibles relaciones: en 5 diferentes escenarios de
enseflanza no escolares y en escenarios de ensefanza
escolares. Optamos por utilizar un esquema codificado
de referencias para preservar la identidad de las perso-
nas entrevistadas. El mismo se compone de una articula-
cion entre la identificacion numérica por cada escenario
de ensefanza/docencia (E1 a E5) y la entrevista a do-
cente (ED1 a ED3). De esta manera a modo de ejemplo
cuando se trataba del Escenario 1 y el docente 1 de ese
escenario, se encontraria la siguiente identificacién (E1-
ED1).

Tomamos como foco de partida el andlisis de la clase
puesto que entendemos que es alli donde se ponen en
juego los distintos saberes y abordajes, donde se toman
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las decisiones, se interactla y se define y redefine per-
manentemente la propuesta.

Es en la clase donde podemos encontrar las pistas que
en nuestro juego nos permitan desentrafar los didlogos
que desde lo propio de la educacién fisica y la espe-
cificidad de la escalada en muro artificial se generan,
enriqueciendo los procesos de ensefianza. La clase es
el momento en que se ponen en escena saberes, con-
ductas, intenciones, entre otras cuestiones. Al interior
de ese escenario de practica de escalada es en donde
se desarrolla la accion de la ensefianza, en términos de
Edelstein (2011), esa relacién ternaria entre docente,
aprendiz y conocimiento que da cuenta de componentes
gue se entrecruzan, se entrelazan, se desplazan en un
continuo suceder, como acto en curso, proceso en mar-
cha, no totalizado ni cristalizado desde una dialéctica de
lucha y complementariedad.

“Concebirla en tal sentido, de modo genérico,
como cruce de coordenadas de tiempo y espacio,
habitat de sujetos en agrupamientos prefigurados,
lugar de encuentro signado por la particular for-
ma que en ella adopte la triddica relaciéon docen-
te-alumno-conocimiento. Es el ambito principal de
realizacién de la escena pedagdgica cotidiana, de
concrecion de practicas de la ensefanza como ex-
presion de la puesta en juego de propuestas didac-
ticas diversas.” (Edelstein, 2011: 165)

La clase es la clave en la que se articulan las diversas di-
mensiones: la dimensién espacial (requerimientos de in-
fraestructura y equipamiento) y temporal (la clase y sus
momentos), la dimensidn interaccional (actores y sabe-
res) en la que se ponen en juego las propuestas y una
dimension institucional en la que se presentan diversos
contextos e instituciones se muestra en escena en una
dimension organizacional.



Piedra libre a las etapas de vida como organizadores de
la ensefanza de escalada indoor en escenarios no esco-
lares.

En relacion a los aspectos organizacionales de la practica
de escalada en muros artificiales encontramos que, si
bien la actividad se presenta como posible de ser practi-
cada por personas de edades muy diversas, a la hora de
organizar la enseflanza se destacan agrupamientos por
etapas de vida.

Es decir que se ofrecen clases/entrenamientos a grupos
en la etapa de la nifiez, de la juventud y de la adultez.

“(...) Tenemos 2 grupos de adultos, uno de adolescentes
y otro de nifios. Y a nivel club la tradicidon en escalada
en si viene hace afos, de hecho, la escuela de escalada
digamos que estos Ultimos 6 aflos son como un nuevo
periodo, pero en otros momentos también hubo escuela
de escalada” (E3-ED1)

“(...) La escuela infantil la manejamos hasta 13 anos,
después ya pasan a lo que es el grupo juvenil, entre-
namiento juvenil y después ya es un formato comun de
adultos Tenemos una escuelita infantil, con un grupo de
4 a 6 anos (es el de los mas chiquitos), después una es-
cuela infantil para chicos de 7 a 13 (...). Siempre traba-
jamos de a dos profesores en las clases de las escuelas
infantiles (...) porque como es también un rango amplio
de edad separamos ciertas actividades y también pasa
que hay chicos de la misma edad que estdan empezando
y otros que ya llevan afios escalando y bueno se hacen
distintos niveles y después bueno el grupo juvenil ya es
de los que salen de la escuelita, de 13 - 14 afos en ade-
lante hasta la edad que sea, pero bueno mas o menos
hasta 18 - 19 anos.” (E2-ED1)

Esta division pareceria mostrar enfoques de ensefianza
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gue priorizan aspectos diferentes de acuerdo a la mirada
docente y parecen interpretar lo que desean sus apren-
dices. Para el grupo de edad comprendida en la nifiez, se
prioriza lo lidico como sistema o metodologia de ense-
Aanza, toman al juego como una herramienta.

“(...) bueno, la idea general es que todos aprendan a es-
calar y que aprendan sobre el deporte, que aprendan a
manejarse en forma segura, por ahi obviamente con los
chicos tenemos un enfoque, con los adultos otro y otro
con los grupos mas chiquitos que son nenes de 6 hasta
12 anos, el rango de edad es bastante amplio obviamen-
te es una cuestion bastante Iudica, no “(E3-ED1)

“(...) Con S. planificamos, (...). Los dos tenemos bas-
tante experiencia con nifios creo yo, y eso hace que no
sea algo dificil planificar, y muchas veces hacemos cosas
como juegos o actividades que se nos ocurren y las pro-
bamos: che se me ocurrid esto, bueno a ver probémoslo;
y muchas veces te das cuenta que no va, que esa acti-
vidad se pincha a los dos minutos y hay que cambiar.”
(E2-ED3)

“(...) porque mi misién era darles alegria entonces yo
no puedo faltarle a esto entonces me dije vamos a hacer
juegos muy de explorar recursos entonces pensé voy a
usar los colchoncitos y los vamos a explorar; oler, los
ponemos en la cabeza, después entre grupitos armar un
refugio con los colchones.™ (E1-ED1)

Por otro lado, para la etapa de las juventudes se observa
que focalizan sus propuestas mas en lo deportivo; tal es
el caso del grupo de adolescentes de este profesor.

“(...) el otro profe armo una especie de preparacion fisi-
ca para los que querian competir y al final la terminaron
haciendo todos porque él los veia que se entusiasmaron,
pero digamos que es algo que lo dejamos muy a la de-



cision de cada uno de los chicos y obviamente siempre
les planteamos la competencia como una instancia mas
de aprendizaje. (...) con el grupo adolescentes tenemos
esto, asi como muy focalizados en la parte deportiva, del
rendimiento y asi es un grupo muy unido en ese sentido”
(E3-ED1)

“(...) entonces se entrena principalmente con ese objeti-
vo, después hay gente, principalmente los juveniles, que
también les resulta curioso y quieren aprender o meter-
se y conocer el ambiente de las competencias y entonces
también se enfoca un poquito a eso, pero a nivel gene-
ral” (E2-ED1).

Mientras que para la etapa de adultez existe una com-
binaciéon de lo deportivo y lo gimnico en términos de
acondicionamiento fisico para la exigencia, asi como el
dominio técnico para la resolucién de problemas de des-
plazamiento en boulder.

Junto a esta periodizacion de edades se observa a su vez
gue en la etapa de la adultez es donde se da la mayor
diferenciacion en el rango de edades y alli la distincion
se suele hacer en base a la experiencia, entre quienes
recién se inician en la actividad o lo hacen con mayor
regularidad y realizan la practica hace mas tiempo.

“(...) de los adultos la verdad tenemos de todo desde
chicos ponele de 20 afios hasta gente por ahi de 60 que
empez6 a escalar. Que empezé de cero o que ha reto-
mado después capaz 30 anos de no escalar, de escalar
toda la juventud, o la adolescencia; y adultos jévenes y
después de haber cortado y arrancar de vuelta, bueno
los de 60 todavia es un adulto joven éno?” (E3-ED1)

En este sentido, nos permite observar que se dividen
las propuestas de ensefanza de la escalada deportiva
indoor en relacion a las etapas de la vida y no tanto por
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nivel técnico adquirido de los participantes en escena.
Aqgui observamos que al mismo tiempo conviven diferen-
tes niveles y cada actor esta resolviendo sus desafios y
en otros momentos aparecen algunas actividades grupa-
les como juegos. El objetivo en comun es el deporte en
un espacio compartido, pero en muchas instancias cada
quien esta en su tarea, de acuerdo a sus conocimientos,
dominios y posibilidades.

“(...) Es dificil pensar en una organizacion por niveles,
salvo cuando la especificidad es mas alta y a la gen-
te hay que atenderla de otro modo, al entrenamiento o
transferencia a la escalada en roca” (E2-ED1)

A su vez, se encontrd un aspecto en comun en la forma
gue quienes estan a cargo organizan las clases. En sus
relatos hacen referencia a los tres momentos de la clase
como organizadores temporales de las mismas. El inicio,
actividad central y cierre.

“(...) a nivel digamos etapas de la clase, organizacion
obviamente como cualquier actividad deportiva no falta
una parte que vendria a ser una entrada en calor, la par-
te principal de la clase y después de vuelta a la calma.
Dependiendo un poco del grupo (...) son bien explici-
tas cada una de estas etapas y en otros grupos no. Por
ejemplo, con los mas chiquitos la entrada en calor em-
pezamos jugando, y después vamos metiéndole al tema
y al mismo tiempo que escalamos en si, trato de ir con-
dimentando con algunas cuestiones que son bien especi-
ficas del deporte como por ejemplo aprender a hacer el
nudo. “(E3-ED1)

Es decir que estos momentos estdn presentes y depen-
diendo del grupo son mas o menos marcados, pero

“(...) trato de generar una estructura comun, ciertos ha-
bitos y rutinas porque hacen que la persona que venga



gane autonomia se sienta seguro porque ya sabe lo que
va a pasar y al mismo tiempo siempre tiene que tener
algo de sorpresa™ (E1-ED1)

¢Serd necesario en todas las actividades deportivas es-
tas estructuras temporales de la clase? éSera que a tra-
vés de estas estructuras se pasa por las especificidades
de lo gimnico, lo ladico y lo deportivo? éSera que se trata
de una necesidad del movimiento, aplicable también a la
escalada? ¢Serd que aun en la organizacion por edades
o etapas de la vida las secuencias organizacionales del
acto pedagdgico se dan del mismo modo?

Estos y muchos otros interrogantes nos invitan a seguir
buscando pistas, y problematizando aquellas escenas
complejas de la ensefianza.

A continuacién, vamos a seguir otra pista que resulta
interesante en las clases de escalada indoor, aquella que
nos invita a seguir jugando y mientras jugamos repensa-
mos el juego y el jugar.

Descubriendo el juego y el jugar como organizador de
las escenas en la escalada.

Se observa que el eje de las actividades propuestas para
las clases infantiles en los muros de escalada esta cen-
trado en propuestas mas jugadas es decir en el “jugar”
siendo el juego el recurso que prima en la escena.

“(...) pero bueno, con grupos chiquitos son ludicas, muy
lGdicas las clases; con el grupo de adolescentes yo siento
un grupo bastante especial que se enganché mucho con
la escalada y el rendimiento y entonces tiene un enfoque
muy deportivo y cuando digo deportivo me refiero a que
varias veces les he puesto juegos y cosas asi mas ludicas
y como que prefieren escalar y centrarse mas en la parte
fisica y técnica, en lo que tiene que ver con el manejo
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del equipo y todo, mas que jugar o hacer actividades un
poco asi mas recreativas” (E3-ED1)

A su vez, lo ludico desde la dimensidn del juego agonisti-
co se visualiza en las propuestas realizadas en los grupos
de jovenes y adultos en donde el desafio se convierte en
un incentivo para la autosuperacion y despierta el deseo
de mejorar, de probarse a si mismo. Reconocemos en el
agon no sdlo la concepcion agén igual a competencia,
sino que, resignificamos el sentido de la lucha desde la
propia superacion. Esta posibilidad de permitir a quien
realiza la practica y comprobar que es capaz de luchar
en el sentido de hacer por si mismo, de desafiar sus
propias limitaciones y de autosuperarse, de enfrentarse
y superar al medio, a las nuevas incertidumbres que se
le presentan. En relacion a la propia superacion équién
define las reglas del jugar en el momento que se pone
en juego? Cada persona juega su propio juego y el pro-
fesor juega a ser codmplice, acompanando a que puedan
seguir en su juego con sefialamientos e intervenciones
para superar desafios.

Toda situacidén agonistica se plantea como un desafio,
reto, como problema a resolver que lleva al sujeto a mo-
vilizar todas sus capacidades, pero en particular com-
promete lo cognitivo, lo intelectual, sus capacidades 16-
gico - motrices. ¢Quién define a qué se juega? En las
entrevistas aparece que cada docente propone juegos
principalmente con los mas pequefios y parece como si
desapareciera el juego en los mas grandes, solo lo men-
cionan en la entrada en calor. Nos preguntamos si los
desafios propios de la actividad (superacidon de un paso,
resolucion de un boulder, etc) no son propuestas ludicas
de los propios participantes, que como dijimos antes jue-
gan su propio juego. En estos casos los demas (pares y
docentes) cumplen un rol de complices, brindando con-
sejos (saberes, propuestas técnicas, etc.).



“(...) entonces solo pensaba que busco que este nino se
divierta, que se ria y la pase bien. Con el adulto es un
trabajo mas social, que esa persona se afloje, se ria con
otro adulto, se desafie se anime a decirse che voy a pro-
bar a ver si esto me sale. Los adultos, o el comun de los
adultos (...); es raro que un adulto con sus hijos diga voy
a probar a hacer algo que nunca hice” (E1-ED1)

Las clases generalmente son planteadas con el propodsito
de superar desafios motores. Quizas a simple vista lo
gimnico de la educacidn fisica es el eje de la actividad,
pero descubrimos que aparece lo ludico en escena, en la
esencia de la propia actividad como desafio. Esto habilita
la posibilidad de pensar en que cada practicante como
comentamos anteriormente “juega su propio juego de
superaciéon”. Los desafios que se presentan a cada esca-
lador/a permiten explorar y reconocer sus habilidades.
Esta posibilidad de darles problemas a resolver, como
una forma de superarse a si mismos, de alguna manera
incitarlos a que se desafien desde una propuesta del pro-
fesor para iniciar su propio juego.

“(...) las clases de iniciacién de adultos. Por un lado, las
clases de iniciacién es algo atipico porque no es un gru-
po, viene gente aisladamente a conocer. Y bueno se le da
como un pantallazo general de la escalada, de cdmo se
escala acd en el muro y se empieza a iniciar a la persona
en lo que es las técnicas de escalada basica, pero siem-
pre orientado a lo que es esta modalidad de muro Indoor,
con un colchén. Y bueno y orientado a esto a lo que es
la esencia de darle problemas a resolver y que vaya evo-
lucionando digamos que vaya mejorando y aumentando
la dificultad, que basicamente los boulders es eso no:
plantear un problema y bueno intentar resolverlo desde
el desarrollo digamos de las capacidades motrices, o sea
desde el cuerpo y la mente también, la inteligencia y la
visualizacion y todo.” (E2-ED3)
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La aparicidon de la dimensién Iudica en el desafio perso-
nal, cada quien juega a su juego, siendo la labor docente
aquella que facilita la continuidad en el juego personal,
nos invita a pensar en aquello que hace de la escalada
una practica interesante y llena de oportunidades atrac-
tivas siempre cambiantes, siempre adrenalinicas, siem-
pre desafiantes.

Es a partir de la dimensién ladica que podriamos expli-
car la devocidén y el interés creciente de los practicantes
que encuentran en la escalada esa practica que prome-
teria la posibilidad de jugar eternamente en escenarios
cambiantes. Dado que siempre habra un nuevo paso a
seguir, un nuevo problema a resolver, una nueva manera
de llegar.

Incluso si quisiéramos seguir buscando un poco mas y
jugando a encontrar argumentos, podriamos decir que
siendo la escalada en sus origenes una practica de am-
bientes abiertos, en los que no solo la fisonomia es cam-
biante, sino también el clima y la condicion material de
los escenarios donde se practica; para el caso de la esca-
lada indoor la posibilidad de generar nuevas rutas, nue-
vos boulder, nuevos encadenamientos genera esa simili-
tud de la incertidumbre que es constitutiva de la practica
en si misma. Y es esa esencia constitutiva de la practica
la que posibilita a su vez, lo ludico en el desafio motor
de desplazamiento que quien practica la escalada siente
y que el docente se encarga de proponer y acompafar
para que se logre ese sentimiento de juego constante de
desafio.

De este modo el juego y el jugar se vuelven organiza-
dores de la escena de ensefianza de la escalada indoor.
¢Podra el desafio ser infinito como hemos propuesto des-
de la dimensién ludica de la escalada? {Podra el interés
de la practica de escalada fundarse en la propuesta IU-
dica del jugar a lo que cada quien quiera jugar con la



compafia y complicidad de profesores y monitores?

Siguiendo nuevas pistas hos encaminamos a escenarios
diferentes... ¢{Nos acompanan a buscar la escalada en la
escena de la Educacién Fisica escolar?

“Para todos los compas”: la escalada deportiva en la
Educacion Fisica escolar.

Pensar el escenario de la educacion fisica escolar supone
trasladarnos a un espacio diferente, en el que confluyen
intereses y saberes que se imbrican con los modelos de
escuela que cada situacion o momento histérico propo-
nen.

La escuela en la actualidad se enfrenta al desafio de la
integracion, de la necesaria consideracion de la garantia
de acceso como derecho de cada nino, nifa o adolescen-
te. La Educacion fisica, no es ajena a ello, debiendo pre-
ocuparse por acompanar el proceso de democratizacion
y ampliacion de la practica.

Estos desafios remiten a la complejidad del escenario
escolar en la practica que ademas de poseer formatos y
mandatos construidos histdrica y socialmente, presen-
ta tensiones entre prescripciones curriculares, saberes y
dominios docentes, intereses de estudiantes y formatos
institucionales.

Relacionado a los dominios docentes quisiéramos desta-
car dos cuestiones. Por un lado, histéricamente en la for-
macion de docentes de Educacion Fisica de la Argentina
no hay una tradicién instalada acerca de la ensefianza de
la escalada; por otro lado, la actividad de escalada en si
misma como practica deportiva es muy reciente, lo cual
implica que se trata de una actividad que se estd dando
a conocer y no forma parte de los deportes hegemodnicos
gue han encontrado su lugar en la escolaridad.
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En Argentina la Educacion Fisica se encuentra legitimada
como asignatura escolar, surgié acompafnando el proceso
de constitucion del Sistema educativo nacional (Aisens-
tein, 2006).

Tal como manifiestan Ron y Fridman, (2019) la asighatu-
ra escolar Educacién Fisica se desarrolla en diversas di-
mensiones que la significan, constituyen, definen sabe-
res y destacan practicas corporales especificas inscriptas
en el juego, la gimnasia, el deporte y las actividades en
la naturaleza. “... en esa institucionalidad, la educacion
fisica es una fuente de produccién inagotable” (Ron y
Fridman, 2019 p. 185).

Nos preguntamos entonces en esa fuente inagotable
¢Qué lugar podria ocupar la escalada en clave de pro-
puesta escolar? Bajo este esquema y siempre respetan-
do que estamos realizando analisis situados, concretos
y propios de un contexto particular, ensayamos algunas
respuestas desde las experiencias relevadas en San Car-
los de Bariloche.

En base a las entrevistas realizadas, asi como a conoci-
mientos que fuimos adquiriendo a través de relevamien-
tos especificos de escenarios de ensefianza de escalada
(Palacio y Alder, 2021) podemos presentar dos modali-
dades diferenciadas de la presencia de la escalada en la
asignatura escolar.

e Por un lado, la propuesta dentro de las clases de
educacién fisica como disciplina escolar, la posibili-
dad de alquilar los espacios de muros indoor para
trasladar a grupos estudiantiles y ofrecerles algu-
nos estimulos de practica de escalada. Es decir, la
escuela se traslada a los muros artificiales indoor.

e Por otro lado, encontramos experiencias en las que
la propia escuela dispone de infraestructura de es-



calada fija o movil. Es decir que cuentan con pa-
lestras (generalmente de baja altura o mini-muro)
montadas en diversos espacios de la propia es-
cuela o bien el montaje en tiempos especificos de
palestras o muros moviles.

En general, las experiencias relevadas implican que la
propuesta de escalada en la escuela pone énfasis en la
posibilidad de brindar experiencias a partir del primer
contacto con la actividad, con el escalar. En este sentido
cumpliria con parte del mandato de ampliacién de las
oportunidades de acceso que la escuela debe brindar.
“(...) la idea es como un primer contacto, para que los
chicos/as tengan un primer contacto con la escalada. (...)
Un poco, que yo al menos de mi parte no intentaba en-
sefiar nada, ninguna técnica de escalada ni nada la idea
era que los chicos, primero ver qué pasa. Presentarles el
muro. (...) encuadrar un poco la actividad, pero después
dejarlos a ver qué pasa ellos con su cuerpo con su ex-
periencia en la primera vez que van a escalar.” (E4-ED1)
“(...) ibamos a las escuelas a dar talleres y ar-
mabamos los muros en la escuela y trata-
bamos que pasen toda la escuela” (E5-ED1)
En las propuestas de escalada escolar relevadas obser-
vamos que lo que prima es la prioridad por posibilitar
gue se den las condiciones de oportunidad de que todo
aquel que lo desee pueda experimentar la actividad.
La condicién de la escolaridad permite que un grupo de
edades similares esté reunido en grados o niveles educa-
tivos especificos. Pero esta homogeneidad en edades no
se traduce necesariamente en una homogeneidad de in-
tereses. Mucho menos de experiencias y deseos. Esto es
percibido por quienes realizan la tarea docente generando
un nuevo desafio para la practica de escalada, general-
mente asociada a grupos pequefios de intereses especifi-
cos que avanzan segun el interés personal de cada quien.
Eldesafioentoncesestaeneltrabajocongruposnumerosos,
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tal como se manifiesta enlas afirmaciones de este docente:
“(...) nos re prepard para esto de que venga un grupo
entero de un grado de 20/25 chicos que no saben esca-
lar, que no escalaron nunca y bueno empezar de cero.
Se trataba de dar un proceso (...) fue un desafio gran-
de porque era todo el tiempo recibir grupos nuevos y
bueno ir probando (...) nos sirvié para esto, para darle
un poco de formato a lo que es transmitir el deporte,
pero a su vez con grupos muy heterogéneos porque ha-
bia chicos que no les interesaba para nada”. (E5-ED1)
Sin embargo, no se trata solamente de trabajar con gru-
pos numerosos. La escolaridad supone una adaptacion
de lo propio de la actividad en clave escolar. Supone
asi mismo trabajar con la diversidad, la heterogenei-
dad y también, por qué no, con la discapacidad motriz.
“(...) Por eso digo el término escalada escolar, eso im-
plica que tiene que ver con el deporte escolar que es
muy distinto al deporte extraescolar, a cualquier prac-
tica deportiva de club. El deporte escolar implica que
abordas un grupo grande, un grupo donde hay un mon-
ton de motivaciones muy variadas, capacidades muy
variadas, de todo, asique bueno, hemos tenido chi-
cos con discapacidad motrices intentando hacer algo
ahi en la misma clase y eso es un desafio.” (E5-ED1)
Dado el formato escolarizado otro de los aspectos que
aparece asociado a las metodologias de la enseflanza de
la escalada en contexto escolar es el respeto por la orga-
nizacion respetando los tres momentos de la clase (entra-
da en calor, trabajo en escalada y estiramiento o elonga-
cion), aunque el eje central como ya se dijo haya sido la
experiencia. Aqui esta presente la idea que nos trae Fer-
nandez (1987) que desde el principio hasta el final cada
nuevo aprendizaje pasa por el cuerpo y se podra entrela-
zar con aprendizajes anteriores. La misma autora afirma
gue no se incluye solamente como acto, sino también
como placer; porque el placer esta en el cuerpo. Quienes
son protagonistas de estos escenarios nos comentan.



“(...) Entonces hicimos una entrada en calor y des-
pués era mas bien jugado. (...) Si, un encuadre
de no se puede estar parados en el colchén mien-
tras otro estd escalando, no puedo pasar por debajo,
esas cosas de seguridad si, encuadrarlas” (E4-ED1)
Una cuestidén reiterada en la practica de la ensenan-
za de escalada, como se observa en el fragmento an-
terior, es la necesidad de dar encuadre de la actividad
en la seguridad. El eje de la seguridad atraviesa toda
practica de escalada. No solo en aquello referido al po-
sible uso de equipamiento en si, sino también al mane-
jo de los espacios y el respeto por los lugares de prac-
tica. Asi como por los cuidados necesarios frente a la
practica de otros/as en el desplazamiento por debajo
de quien se encuentra trepando/escalando en el muro.
Para ello la escuela suele proveer de equipamiento que
acompafa la seguridad de las practicas, a través del
material que posee para otras actividades, tales como
las colchonetas utilizadas en la gimnasia deportiva.
“(...) bueno eso fue un desafio grande porque era todo el
tiempo recibir grupos nuevos y bueno ir probando, y termi-
namos armando un proceso metodoldgico de que ensefar
primero que ensefardespuésy obviamente adaptandonos
a los recursos que tenian, en algunas escuelas habia col-
chonetas en otras no en otras se podia armar el muro alto
en otras no, era solo boulder, entonces bueno” (E5-ED1)
Para ir cerrando,, quisiéramos proponer que, asi como
la escalada va a las escuelas para brindarse como expe-
riencia, también las escuelas se acercan a los sitios y es-
pacios de escalada. En San Carlos de Bariloche, a instan-
cias de un proyecto social de arraigo y revalorizacién del
entorno que nos circunda y, una vez mas, como politica
de derecho de acceso a las posibilidades de desarrollo
regional, el disfrute del ambiente, y las actividades del
entorno, la provincia de Rio Negro ha puesto al servicio
del Ministerio de educacién un programa de esqui y mon-
tafia escolar. En él, las escuelas publicas cuentan con la
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posibilidad de tener experiencias (con profesores espe-
cializados contratados por la provincia) de una semana
de esqui en Cerro Catedral y de otras propuestas en las
gue se incluye a las salidas a la montana y la escalada.
“(...)Ybueno trato de contarles que esto es una porcién pe-
guefa de todo lo que es el deporte escalada, eso es algo re
importante porquelos chicostambiéntienen la experiencia
deiralarocacon laescuelaaveces, los 4tos grados, sobre
todo, entonces tienen eh... conocen y saben” (E5-ED1)
“(...) Puedo contar de la experiencia que tuve este afo
(...) Fui con algunas escuelas, fui con la 328, casi todos
los grados (...) Y laidea es como un primer contacto, para
gue los chicos tengan un primer contacto con la escalada
(...) es para todas las escuelas de Bariloche, todos los
grados, no esta delimitado para un solo grado.” (E4-ED1)
La experiencia que brinda la posibilidad de que las es-
cuelas se acerquen a los espacios de escalada es utiliza-
da principalmente para dar a conocer la actividad en si.
Poder aprovechar los espacios, para brindar experiencias
iniciales de exploracién, que como podemos relacionar
con lo tratado anteriormente organiza la ensefianza des-
de otras ldgicas e intereses. Sin embargo, en ningdn mo-
mento se deja de lado las tres dimensiones que supone
la Educacion Fisica, puesto que lo gimnico se visualiza
principalmente en la etapa inicial de preparacién para la
actividad y la etapa final de estiramiento. Lo ludico se
expresa en la practica de acercamiento concreto al muro
de escalada y en formato de propuesta de exploracion
hasta dénde se pueda avanzar o en algunos casos en
pequefios desafios y juegos en el propio muro. Y si bien
no podemos hablar de lo deportivo en su formato técni-
co competitivo, podemos mencionarlo en sus formatos
de deporte escolar y de muestra en relacién a sus posi-
bilidades de desarrollo futuro como practica deportiva.
Por ultimo, queremos destacar que para algunos es-
tablecimientos escolares existe la posibilidad de con-
tar con mini-muros de acceso libre que posibilitarian



la utilizacion espontdnea en espacios de recreo, asi
como el uso educativo en las clases de Educacioén fisica.
“(...) ibamos a las escuelas a dar talleres y arma-
bamos los muros en la escuela y tratdbamos que pa-
sen toda la escuela (...) quedaba armado ahi en la
escuela y muchos docentes lo usaban.” (E5-ED1)
“(...) pero bueno en muchas escuelas esto por ahi les
sirve. Hay muros de escalada, esta la 187 tienen una
palestra re linda, la 320 se inaugurd este afio, la escuela
Nuestra Sefnora de la Vida tiene un murito también, eh no
sé si me estoy olvidando de alguna otra escuela. Pero ahi
estan como habiendo muritos en las escuelas y esta bue-
nisimo. Y es algo que en los recreos los chicos lo que ha-
cen es ir a treparse e ir a escalar esta re bueno” (E4-ED1)
Las actividades de escalada, aunque incipientes en la es-
colaridad, aparecen como propuestas novedosas para la
Educacién Fisica escolar. En estas primeras experiencias
narradas encontramos que por el momento son propues-
tas de demostracién y exploracién. Quedan abiertos aque-
llos interrogantes acerca de su posible desenlace futuro.
Acerca de qué descubrimos y como seguiremos jugando.
Enestaspdaginasrecorrimosunasbulsquedasquenuncase-
rancompletas, nidltimas. Setratadeseguirbuscandosiem-
pre porque es en esa busqueda que se dan los encuentros.
Consideramos a las clases como los lugares de en-
cuentro entre el saber de estudiantes y docen-
tes, como escenarios posibilitadores de didlo-
gos y desafios para la resolucion de problemas.
La escalada indoor, en su dimension practica, y mirada en
clave educativa desde los ojos de las Educaciones Fisicas,
se muestracomo altamenteinteresante para sudesarrollo.
Destacamos algunas dimensiones que fuimos en-
contrando a medida que jugamos a esta es-
condida plagada de imagenes en movimiento.
-Esunapracticaderiquezamotriz, queimplicaasumirdesa-
fiosentanto permitelosdesplazamientosenlaverticalidad.
-Esuna practica que puede serllevada adelante porlas per-
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sonasendiferentes etapasdelavida, encontrandoalgunas
particularidadesentrelasinfancias, juventudesyadulteces.
-Es una practica que se presta para el desarrollo de
las competencias gimnicas en los acondicionamien-
tos necesarios para su compromiso motor de prensién,
fuerza, equilibracion, desplazamiento y flexibilidad.
-Es una practica que se presta para el desarrollo de las
competencias deportivas, en la preparacion y el segui-
miento de reglas aplicadas a torneos y encuentros depor-
tivos. Mas aun siendo disciplina olimpica; pero no solo por
ello, sino también por el crecimiento de las propuestas de
torneos locales, regionales y nacionales. Asi como de en-
cuentros entre grupos de diversos escenarios de practica.
-Vinculando este punto con el de las etapas de
la vida observamos que lo deportivo se manifies-
ta desde lo puramente competitivo principalmen-
te en juventudes (tempranas y tardias), mientras
que los encuentros se dan mas en las infancias.
-Es una practica que se presta para el desarrollo de las
competencias ludicas. Hemos demostrado que el juego y
el jugar son claves que permanecen en lo esencial de esta
practica. A nivel de desafios constantes de superacién de
obstaculos de desplazamiento, asi como en desafios de
superaciéon personal. La variabilidad constante y la incerti-
dumbre del medio hacen de esta practica algo estimulante.
-Es una practica en la que la intervencion docente resulta
fundamental, asumiendo un papel de compliceen el apren-
dizaje, proponiendo desafios, marcando posibilidades,
acompanando sistemas de entrenamiento, y habilitando
posibilidades de jugar. Cumpliendo con el rol de cémplice
y al mismo tiempo de fuente inspiradora para la practica.
-Es una practica que puede presentarse como novedo-
sa y con algunas adaptaciones en los sistemas escola-
res. Puede presentarse en formato libre (segun el ac-
ceso a paredes en recreos) o conducido y acompanado
por la intencionalidad docente. En clases o propuestas
democratizantes de acceso a la practica a través de



programas sociales. Se presenta como posibilidad de
arraigo y disfrute de las opciones que el medio mon-
tafoso circundante permite o invita, (aun cuando en
nuestro caso hayamos hablado de practicas de escalada
indoor, dada su posibilidad de transferencia a la roca)
-Es una practica con presencia actual y con po-
tencialidad de crecimiento vy desarrollo futuros.
En definitiva, creemos que en este articulo hemos logra-
do descubrir algunas de las claves que desde las Educa-
ciones Fisicas presenta la escalada indoor. También cree-
mos que lo hecho hasta aqui nos ha permitido recuperar
la experiencia en el jugar, de realizar muchos “piedras
libres”, pero a la luz del juego consideramos que siempre
quedara la puerta abierta para seguir jugando a seguir
encontrando y por eso como reflexién final queremos in-
vitar a reunirnos permanentemente a posibilitar el juego
de contar una vez mas mientras seguimos preguntan-
donos acerca de... éQué otras interacciones podremos
descubrir y potenciar? é¢Cédmo podremos relacionarnos
y seguir interactuando, enriqueciéndose mutuamente?
¢Quiénes podran en un futuro continuar con el juego,
quiénes podrian colaborar en la practica de la escala-
da indoor? ¢Qué otras variantes se propondran a futu-
ro para la practica de la escalada en clave de las Edu-
caciones Fisicas? y tantas otras cuestiones que se nos
irdn ocurriendo en el transcurso de los proximos juegos.
Hasta aqui nuestras piedras libres... que
pase quien sigue a contar una vez mMas.
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José Luis IBANEZ MANQUILEF

El presente ensayo aborda un periodo histérico del Club
Obrero Dique, mas precisamente el de su creacién, iden-
tificando quiénes fueron los agentes que participaron en
la misma. El contexto socio histérico en el cual se da la
creacion del club, tiene como principal acontecimiento la
realizacién de la obra del Dique Ingeniero Ballester en
el periodo de 1910 a 1930, en la que se veian involu-
crados obreros de la misma. Pero estos trabajadores no
solo correspondia a los involucrados en la construccién
del dique sino también a los del ferrocarril que traia los
materiales para dicha construcciéon. Este analisis realiza
desde una perspectiva analitica desplegada en la educa-
cion fisica, como mencionan Ron y Fridman (2020):

“Esta perspectiva de estudio intenta suprimir todo
lo posible la narrativa tutelada, anular los silen-
cios, hacer lugar a las voces de la educacién fisica,
apostando a la recuperacion de la educacion fisica
y de sus practicas en la educacion fisica y desde la
educacion fisica. “(p.245)

En este sentido, se da valor a los antiguos pobladores que
estuvieron involucrados en la creacion del Club Obrero
Digue, a sus relatos, sus experiencias y sus practicas.
Se parte del supuesto que el nacimiento del Club Obrero
Dique se produce como respuesta a la necesidad de la
poblacién de contar con un espacio para ocupar su tiem-
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po libre. De esta manera, se pretende identificar cual
fue la participacién! de los trabajadores que dieron lugar
a la creacion del club, o si el club se hubiera creado de
todas formas de no haber estado esta mano de obra en
la localidad, asignandole valor o no, mas que importante
a la relacién del trabajo con el deporte y su impacto en
la sociedad.

Asi, desde esta perspectiva a la vez, se revaloriza la cul-
tura local, la historia y las practicas recreativas y depor-
tivas que sucedieron en Barda del Medio, como afirman
Ron y Fridman (2020) “Las practicas son producciones y
les protagonistas son quienes las habitan y las provocan.
Las practicas, al igual que el jugar, los deportes y las
gimnasias, son parte de la cultura” (p.246).

Por ello, en este acotado abordaje el tema es la partici-
pacién de los trabajadores de la localidad de Barda del
Medio en el surgimiento del Club Obrero Dique en el pe-
riodo de 1910 a 1930.

La localidad de Barda del Medio tiene como principal ca-
racteristica el Dique Ingeniero Ballester, maravillosa obra
que permitié generar un sistema integro de riego para el
alto valle de Rio Negro y Neuquén y posibilité ademas la
creacion del Club Obrero Dique, tras la necesidad de los
trabajadores de contar con un lugar de esparcimiento.

El Club Obrero Dique contaba con varios espacios re-
creativos. Esta particularidad es lo que sostienen los en-
trevistados:

1 Se utilizaran los conceptos de participacion real y simbdlica
de Sirven (1998). La participacion real consiste en una modificacion
en la estructura del poder, es decir, significa un cambio no solo en
guienes deciden sino en qué se decide y a quiénes se beneficia. En
cambio, la participacidén simbdlica o engafiosa refiere a acciones a
través de las cuales no se ejerce influencia en la politica o gestién
institucional o se la ejerce en grado minimo.



“Una obra en el desierto con mas de 100 trabajadores
de distintos lugares del mundo, los cuales cumplian dife-
rentes funciones, algunos eran ingenieros y tenian altos
rangos en la obra y otros eran simples obreros. Pero to-
dos compartian algo en comun, la necesidad de recrea-
cion, de entretencion, una de las formas de cubrir esa
necesidad fue a través del cine, el cual proyectaba sus
cortos los dias sabados, peliculas que iniciaban un saba-
do y debian esperar una semana en el mejor de los casos
para poder terminar de ver”. (Aldo, entrevista personal,
abril 2016).

En los festejos de las fiestas patrias se realizaban jue-
gos, competencias y comidas, y como me cuenta la se-
Aora Dalla “eran con asado, empanadas y juegos” (en-
trevista personal). Los juegos eran los que conocemos
tradicionalmente como gauchescos, tales como carreras
de caballo, tejo, bochas. Relata el sefior Bustamante que
“en las fiestas patrias se hacian eventos vecinales y ca-
rreras de caballo” (entrevista personal).

Como pude registrar en las entrevistas, la empresa Agua
y Energia crea el club para que sus obreros puedan efec-
tuar actividades deportivas y participar en diferentes
torneos. Los deportes que podian realizar los trabaja-
dores estaban intimamente relacionados con los cargos
jerarquicos que ocupaban en la empresa. Como lo afirma
el sefior Lopez:

“Agua y Energia crea el club para que practicaran depor-
tes sus obreros, el personal obrero que estaban cons-
truyendo el dique, entonces necesitaban un lugar de
esparcimiento. Cuando comenzd el Club Obrero Dique
tenia varios deportes con tres canchas de bochas, dos
de tenis, con jugadores “profesionales”. Ese deporte lo
practicaban los ingenieros, la gente que estudiaba. To-
dos venian al Club Obrero Dique porque tenia canchas de
fatbol, cine no habia ni en Neuquén, ... todos se reunian
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aqui "

Con el fin de evitar que los trabajadores en sus tiempos
libres tuvieran conflictos entre ellos, aprovechando sus
intereses por la recreacion, fue sumamente necesario
generar espacios recreativos. Ante esta situacion, la em-
presa Agua y Energia cred un club de manera informal.
Como me contd el senor Lopez, poblador mas antiguo
de la localidad de Barda del Medio y ex dirigente del club
Obrero Dique:

“La primera cancha la hizo la gente en el Barrio los Sau-
ces, era una cancha de tierra. Agua y energia la sembro,
le puso césped y arcos, se puede decir que ellos eran
los duenos de las mismas. La empresa hacia torneos de
barrios cuando no estaba adherido a personeria juridica.
Cuando venian jovenes a trabajar se les preguntaba si
hacian tenis, bocha o futbol y si jugaban”

En 1930, la obra Dique Ingeniero Ballester estaba casi
finalizada y la red de canales de riego llegaba hasta
Chinchinales. En esa ocasion, la empresa Agua y Energia
se retird a construir otras obras de riego en la regién,
guedando en la localidad solo el personal necesario para
el mantenimiento del dique. En ese momento, el Club
Obrero Dique dejé de depender de la empresa y los ha-
bitantes del lugar comenzaron a organizarse a través de
asambleas con el fin de oficializar el club. Al respecto el
sefior Lopez nos dice:

“Costé mucho armar el Club, un trabajo de casi mas de
diez afios. Se hizo una asamblea de gente particular... y
se hizo el Club formalmente, esto fue en el ano 1930,
ahi se formo oficialmente el Club obrero Dique Neuquén.
Nacié como una institucion adherida al régimen de per-
sona Juridica”

En los inicios del club Obrero Dique (1910) cuando no



alcanzaba aun el estatus de institucion legal (o persona
juridica), de acuerdo a los datos brindados por los entre-
vistados, la participacién era simbdlica y jerarquizada.
Los dirigentes y jugadores eran exclusivamente obreros
del dique y de acuerdo al trabajo que desarrollaban po-
dian practicar un deporte u otro. Los dirigentes eran in-
genieros, también lo eran los que jugaban tenis, en cam-
bio las canchas de futbol y bochas eran ocupadas por
los talleristas. Estas referencias permiten observar que,
la participacion de los trabajadores de la obra de rie-
go Dique Ingeniero Ballester, en el surgimiento del Club
Obrero Dique de Barda del Medio en el periodo de 1910
a 1930, fue una participacién simbdlica y se conformé a
través de tres momentos bien marcados:

Primer momento: quienes tomaban las decisiones
eran los dirigentes del club que a su vez eran los jefes
en la obra. También los deportes estaban jerarquizados,
asignandose unos u otros segun las funciones que los
trabajadores desempefiaban, quienes ejercian como los
jefes practicaban tenis y los obreros bochas.

Segundo Momento: en 1930 momento en que el
club obtiene autorizacién para funcionar como persona
juridica, la participacion se amplia a otros sectores; sin
embargo, conserva el caracter de simbdlica y jerarquiza-
da ya que los dirigentes son comerciantes y chacareros
seran los mismos trabajadores de la obra, pero euro-
peos. En una entrevista realizada al ingeniero encarga-
do de la obra?, relata:

“Nos informa el ingeniero Ballester que un gran nume-
ro de obreros que vinieron al valle cuando se construia

2 El periodista Carlos E. Badel de la revista Mundo Agrario
entrevistd en 1953 al Ingeniero Ballester en su chacra de Centenario.
https://www.lmneuquen.com/reportaje-al-ingeniero-ballester-
1953-n57742 fecha 09/02/2020
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el dique Contralmirante Cordero3, hombres que supieron
llevar con fe las dificiles jornadas de ruda labor, se con-
virtieron después en agricultores, y que actualmente sus
chacras en produccién, son magnificos exponentes del
esfuerzo humano de superacién.”

Tercer Momento: finalizada la obra el deporte mas
popular y convocante es el futbol, al punto que lo que
mantiene vivo al Club Obrero Dique en la actualidad es la
liga de futbol provincial y el torneo de galpones. En esta
etapa, de 1930 en adelante, se otorga lugar a una par-
ticipacion mas real. Sin embargo, no es posible afirmar
que la participacion real fue la de los obreros de la obra
del dique porque se dio una vez finalizada la misma.

La participacion que Sirven (1998) define como real es
aquella que se da cuando los miembros de una institu-
cion o grupo inciden a través de sus acciones en todos
los procesos de la vida institucional. Esto tiene intima
relacién con la logicas y practicas deportivas, expuestas
por Ron y Fridman (2020): “Un grupo de practicantes
constituye una institucién, en cuanto pueden organizar
y producir normas, pautas, reglas de juego que habilitan
el jugar deportivo” (p.260).

Desde esta perspectiva no es viable manifestar que la
participacion real se dio con los trabajadores de la obra
Digque Ingeniero Ballester en el periodo de 1910 a 1930.
La participacion real aparece en el Club Obrero Dique
una vez finalizada la obra, después de 1930. Aqui se
abre un nuevo tema para un futuro anélisis.
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rl r la E ion
Fisica en la Formacion Docente. El
fi nstruir otr nti .

Federico PIZZORNO

“Toda herramienta modifica a su usuario especialmente
por el modo en que configura sus objetivos para los que
esta pueda ser empleada. Como dice el viejo refran: si
se le da un martillo a un nifio creera que todo lo que lo
rodea necesita ser martillado” (Burbules, Callister, 2001)

Desde el afo 2009 se lleva adelante en el plan de estu-
dios 435/03 del Profesorado de Educacion Fisica de la
UNCo Bariloche un espacio de formacion curricular opta-
tivo de oferta fija en torno al juego y al jugar denomina-
do Taller de Juego. Quienes asisten lo hacen por diversos
motivos: cumplimentar el requisito de horas optativas
que los trayectos formativos requieren, por descarte en
la poca oferta de asignhaturas optativas y los menos por-
gue les interesa la tematica. De estos Ultimos, mayorita-
riamente buscan, pretenden el “fichero” de juego y/o la
receta perfecta para llenar el bagaje personal de recur-
sos para aplicar en el momento indicado con los grupos
de aprendizaje. En palabras del estudiantado: se buscan
herramientas ya sea para la clase de Educacion Fisica
y/o para enseflar un saber de la disciplina. El Taller se
propone sintéticamente construir un pasaje de sentido,
una transformacién que se plantea en los siguientes tér-
minos: desde pedir el juego hacia crear el jugar (Pizzor-
no y Carballo, 2010).

Jugando saberes de la Educacién Fisica

A lo largo de estos 11 afios que se lleva adelante esta
propuesta de formacion se le ha consignado al estudian-

99



100

tado participante que elabore grupalmente interrogantes
iniciales sobre la tematica del juego y el jugar en Edu-
cacion Fisica que luego guiaran el desarrollo del taller
como espacio de construccion colectiva de experiencias
y reflexiones.

El estudiantado que asiste al Taller cursa el tercer afo
del trayecto formativo del profesorado. En este sentido
se considera que no solo han transitado dos anos de pro-
puestas de juego en la formacién profesional inicial, sino
que desde su escolarizacién (considerado esto posible
desde los tres afios) la experiencia y los saberes en torno
al juego y al jugar en Educacién Fisica son abundantes.
Es probable que estas experiencias, a lo largo de esos
quince anos de vida, se hayan concretado mas por haber
sido “consumidores” de las propuestas planificadas por
los y las docentes que como participantes o jugadores
protagonistas. Es posible que también en las clases de
Educacidn Fisica su presencia fuera como observadores e
incluso de modo indiferente a la situacién Iudica, jugan-
do forzadamente para cumplir con lo que se dice hay que
hacer. Diferente es la situacion lidica dada en un espacio
de autogestion y voluntario como podria ser la calle, el
campito, el baldio en un encuentro con amigos y amigas
donde construyen colectiva y solidariamente el juego y
el jugar, como muchas veces nos ha sucedido en la in-
fancia. Esta emocionalidad encarnada en las experien-
cias es fundamental de ser rescatadas para la formacion
inicial profesional por su sentido transparente y genuino.

Investigaciones realizadas recientemente!, han observa-
do que los juegos que se plantean en el dmbito escolar

1 Martins, F (2017) director. “Contenidos y ensefianza de
los deportes en Educacion Fisica. Ciclo Basico de Nivel Medio de
la ciudad de San Carlos de Bariloche en el periodo 2017-2021",
B210 UNCo Bariloche. Co Direccion: Federico Pizzorno. Integrantes:
Lourdes Carballo, Juan Cardenas, Cristina Sacarelo. Colaboradores:
Daniela Carrasco, Cinthia Sgrinzi, Norma Lopez Medero



hacen mayor hincapié en lo deportivo, relegando otro
tipo de sentidos a un segundo plano. Cabe aclarar que
mencionar lo deportivo es un deseo mas que la realidad,
ya que lo que se ensefa es el deporte en la escuela con
todas las dificultades y tensiones que esto promueve,
donde la transposicidon didactica se hace presente sélo
a partir de las técnicas, los reglamentos y el fair play
esperado por parte de los y las profesoras?. Esto indu-
dablemente conforma una huella, un habito que ubica a
la Educacién Fisica en el rol de ensefar este tipo de pro-
puestas dejando de lado lo cooperativo, lo expresivo, lo
gimnico, el lenguaje corporal, la disponibilidad corporal
y lo ladico del deporte entre otros. Esto, a su vez, im-
prime en el estudiantado la idea de obtener una receta,
una metodologia Unica, universal para la ensefianza de
estas practicas (deportivas o no) en las cuales el juego
y el jugar se hacen presente como subsidiarios, en este
caso, de lo deportivo. Detrdas de esta forma se hacen
presentes, aunque escondidas y naturalizadas, perspec-
tivas tradicionales de la Educacién Fisica y su respectiva
planificacion y, por consecuencia, del sujeto y los sabe-
res a ensefar.

Esta biografia y matrices tradicionales les confiere una
experticia como jugadores debido a las diferentes pro-
puestas y afos transcurridos tanto en lo escolar como
en lo informal, con gran experiencia segun sea el jue-
go o el jugar, con sensaciones de inclusiéon-exclusién, de
diversion y enojo, con formatos de juego que muchas
veces se suponen similares (grupo vs grupo-persecucio-
nes-postas) en los cuales lo que prima es la competencia

2 Pizzorno, F y Matins, F (2021). La incidencia de lo Iidico en
la ensefianza de los saberes deportivos en la escuela secundaria en
San Carlos de Bariloche. Interpretacion, presencia e impacto en la
practica docente a partir del cambio de Disefio Curricular. El caso de
un colegio de la ciudad. Ponencia presentada en la III Jornada de
Difusion y Promocién de la Investigacion UPC. Junio, 2021 Cérdoba
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y la ejecuciéon de habilidades motrices. En menor medida
transitan por experiencias en el que se valora el jugar
desde un sentido estético, ético, priorizando la calidad
del movimiento (Ron O., 2020) (Pavia, 2010) o como
hacedores del jugar, tomando decisiones, acordando,
construyendo y poniendo en comun saberes a favor de
un didlogo de saberes intercultural que se hace presente
en el mismo jugar.

En este universo estudiantil existen, ademas, quienes
han accedido al mundo laboral y han tenido que pensar
el juego y el jugar como si fueran docentes en diversos
ambitos no necesariamente escolares (clubes, barrios,
peloteros, etc.), donde deben definir su sentido é{educa-
tivo?; atender a ciertas variables como por ejemplo si lo
gue se propone es juego o es un ejercicio u otra alter-
nativa respecto a lo metodoldgico, si es para ensefar
algun otro contenido o solamente un espacio de derecho
al juego en Educacién Fisica.

Segun Rivero (2010) en las planificaciones de Educacion
Fisica, el jugar y los juegos aparecen de tres formas:
como contenido (por ejemplo, trabajar el juego de nues-
tros abuelos), como recurso didactico (el juego como
herramienta o instrumento para ensenar otro contenido
por ejemplo una técnica o un deporte o una habilidad) y
finalmente como derecho (opcidon que se plantea como
alternativa y consecuencia de las dos anteriores a modo
de significar la practica ludica de otra manera). Esta ul-
tima perspectiva es la que se traza como uno de los pro-
positos del Taller en el Profesorado.

Se podria inferir que si a lo largo de mas de diez anos
de Educacion Fisica Escolar (u otras posibilidades), el
juego y el jugar fue presentado como un contenido a
enseflar o como recurso metodoldgico para incorporar
otros contenidos, a modo de formacién corporal moto-
ra (Pizzorno, 2016) conformada en el estudiantado, es



muy posible que este sentido de aplicabilidad, de ejecu-
cion, de rendimiento construido en la practica se pueda
hacer presente en desmedro de los saberes propios del
jugar como lo dialdgico, la transparencia, lo estético, lo
comunitario, lo genuino, los acuerdos, entre otros. La
comprensiéon aprendida (de tanto jugar estas formas) de
para qué jugar y especialmente hasta qué edad se juega
en Educacion Fisica (aporte de anos de la psicologia evo-
lutiva en el campo referida al juego y al jugar en la infan-
cia, pero no con el mismo énfasis en las juventudes y/o
adultez), indudablemente provocaria esta naturalizacion
de un sentido ludico de las practicas en Educacién Fisica.
En esta direccidén y a partir de interrogantes hacia los y
las estudiantes, con el propdsito de disefiar las orienta-
ciones pedagodgicas de la propuesta didactica, surge la
inquietud del titulo de este ensayo.

En el analisis de las preguntas del estudiantado aparecen
diversidad de sentidos que propician por un lado la con-
firmacidon de para qué hacer juegos en Educacién Fisica
y por otro la posibilidad de transformacion de esos sen-
tidos comprendiendo las perspectivas y los desarrollos
histéricos, filoséficos y epistemoldgicos en el campo de
la Educacion Fisica en relacién con el juego y el jugar.
Interesa aqui favorecer la comprension de los cambios
socio culturales presentados en nuestro pais a partir de
la comparacion de la Ley 1420 de Educacién, los aportes
de Spencer y el sentido del juego en la infancia (sobre
todo el sentido de descarga) con la Ley de Educacion
Nacional 2006 y la perspectiva de Derecho al juego. Vis-
lumbrar estas posturas favorece el analisis y la agudeza
de los sentidos practicos que primaron, continlan o se
modificaron en Educacién Fisica. Aspecto que, entre el
estudiantado, no estd ni cerca de estar resuelto y gene-
ra muchos intercambios y tensiones en la porosidad del
tema en el campo disciplinar.

Otro aspecto no menor a tener en cuenta en la forma-
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cién docente actual son las modificaciones en los disefios
curriculares de la provincia de Rio Negro, sobre todo los
concretados en la Educacién Inicial (Ministerio de Edu-
cacion y Derechos Humanos, Disefio Curricular, 2019) y
en el nivel Secundario (Ministerio de Educacién y Dere-
chos Humanos, Diseno Curricular, 2017), aunque con la
reflexividad necesaria ante el andlisis de sus discursos
y practica. Cada uno de estos documentos, desde sus
perspectivas, presentan en su texto a las practicas lu-
dicas (Disefo Curricular Escuela Secundaria Rionegrina,
ESRN desde ahora) y al campo del juego y de las expe-
riencias (Educacién Inicial) como grandes pilares en los
cuales sostener y desarrollar la educacién y particular-
mente la Educacién Fisica. El disefio curricular menciona
que "las practicas corporales ludomotrices y deportivas
en interaccion con otros organiza saberes generados
en situaciones motrices que promueven la relacién de
los adolescentes y jovenes con su entrono fisico y los
demas sujetos, propiciando asi experiencias colaborati-
vas, la comunicacion, los acuerdos y el reconocimiento
de pautas comunes, implicando a la sociomotricidad en
la resolucidon de problematicas" (p. 228). EN otro lugar
hace referencia a que la centralidad de juego “resulta un
modo de expresién singular, un derecho inherente a la
infancia” (p. 32) y que el Campo de Experiencias Ludicas
“considera al juego como parte de la cultura e implica
afirmar que se trata de una practica social que se apren-
de y se ensefia (...) en clave ludica a decir de Sarlé” (p.
99)

Siguiendo esta problematica, en el proyecto de investi-
gacion mencionado (nivel medio) y a partir de las obser-
vaciones, entrevistas y planificaciones docentes se halld
que hay una tension en la interpretacion del eje curricu-
lar de ensefanza de los saberes en Educacién Fisica. La
dificultad radica en si este eje debe ser ensefado parcia-
lizado, es decir los juegos, los deportes y la gimnasia por



separado (tal la formacion recibida en sus trayectorias)
o si en lo deportivo, por ejemplo, existe lo ludico y lo
gimnico de forma integrada lo cual implica revelar y re-
descubrir el jugar en las practicas deportivas y gimnicas
(Ron y Fridman, 2019). En este sentido, se considera
que la formacién docente debe propender a tener una di-
reccién en consonancia con las modificaciones curricula-
res, los aportes y reflexiones del campo de la Educacién
Fisica (Ron, 2003) y sus sentidos en los y las practican-
tes-jugadores no solo en las edades sino apreciando las
trayectorias de vida.

En esta direccion los interrogantes que guian este es-
crito se plantean en los siguientes términos: ¢En cua-
les aspectos hacen pie los interrogantes estudiantiles?
¢Qué develan las trayectorias de los y las estudiantes de
Educacién Fisica sobre el juego y el jugar? éPor qué es
solicitado como herramienta, como si fuera una “app”?
Si observaramos un recreo équé sucede con el juego y el
jugar? ¢Qué lo diferencia de la Educacién Fisica? Enton-
ces, ¢Qué puede ensefiar la Educacién Fisica?

A continuacion, se plantean algunas de las preguntas del
colectivo estudiantil que han orientado la dinamica del
Taller y plantean permanentemente el sentido del jugar
en Educacion Fisica. Otros interrogantes que comple-
mentan esta presentacion se presentan en el anexo 1 al
final del capitulo.

Grupo A

“Conversamos acerca de que queriamos cursar el taller
para incorporar al juego como herramienta para el pro-
ceso de enseflanza-aprendizaje, como un espacio donde
los jugadores experimentan distintas emociones, sensa-
ciones, sentimientos, valores, un lugar para compartir y
mostrar el "verdadero yo’; durante el juego se puede
observar aspectos/personalidades que solo se demues-
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tran en ese momento, como algunos demuestran su
competitividad o su cooperatividad, entre otros aspectos.
También compartimos que la mayoria de las propuestas
son competitivas y nos gustaria tener un repertorio con
categorias mas amplias. Luego conversamos un monton
acerca de como el juego solo esta vinculado con los ni-
fos, cuando en realidad deberia estar presente en todas
las edades, como no es comun o estd mal visto jugar
cuando somos grandes y eso deberia cambiar, a partir de
esto surgié nuestra pregunta”.

Grupo B

¢Los juegos excluyen o incluyen? éHay juegos para una
determinada edad? ¢El juego es igual a una actividad?
¢Aprendemos valores, destrezas, habilidades al jugar?
¢Hay juegos que son propios de la Educacién Fisica?

Mientras la Educacion Fisica viene siendo...

Retomando la inquietud del trabajo sobre la construc-
cion de otros sentidos en el juego y el jugar en Educa-
cion Fisica interrogamos: ¢éCOmo favorecer un proceso
de encuentro entre las trayectorias estudiantiles y los
sentidos del juego y el jugar en la formacion docente en
Educacién Fisica? ¢Qué perspectivas se ponen en jue-
go? ¢Qué hacer con ellas en los cambios sociales que se
vienen produciendo? Esta claro que no existe una Unica
respuesta, sino tantas como jugadores haya y qué, de
seguro, estan presentes aun mas interrogantes.

Aporte sobre el concepto de Herramientas

Si tomdramos el interrogante sobre las herramientas...
épor qué se las solicita con tanto énfasis? ¢Qué hay de-



tras de este concepto? éQue implica? Siguiendo a Burbu-
les y Callister (2001) se encuentran algunos elementos
gue estos autores utilizan para pensar las herramientas
como tecnologia aplicada a un fin determinado y se re-
flexiona sobre otros sentidos que por ejemplo la tecno-
logia, como herramienta, puede tener. Ante la lectura de
este texto se realizaron y rescataron frases y reflexiones
que podrian servir para pensar {porque se espera que
el juego y el jugar resuelva con éxito, con eficacia, la
ensefanza?, ées el juego y el jugar la herramienta tan
buscada y deseada?

Expresan los autores que “las herramientas no llevan
consigo la garantia de su éxito o fracaso, del provecho o
el dafio que pueden provocar; todo depende del uso que
de ellas hagan las personas sensatas... El suefo tecno-
cratico también se equivoca considerando que la herra-
mienta evita que sobrevengan consecuencias indesea-
das” (Burbules y Callister, 2001: 9). Un enfoque sensato
y equilibrado del suefio tecnocratico es comprender el
uso de las herramientas, en nuestro caso al juego, “con
sus costes y beneficios, con lo deseado y lo no deseado...
La mentalidad tecnocratica supone que la relacién entre
los medios y los fines estd predeterminada definiendo en
el campo de la Educacion a estas dificultades en el mar-
co de la eficiencia y eficacia” (Burbules y Callister, 2001:
9). Pensamiento y practica muy habitual en Educacion
Fisica. Siguiendo a mencionados autores, “pensar mas
alld de la tecnocracia significa ver que tal relacién es
artificial y deriva de una particular formacion cultural e
histérica”. (p. 9). En este sentido, la formacion previa en
juego y jugar que se ha ido conformando en ahos y anos
de practica y experiencia de Educacién Fisica no hace
mas que confirmar esta vision universal, eficientista en
el estudiantado.

La expresion del estudiantado en torno a herramienta
invita a reflexionar sobre este concepto, ¢qué quiere de-
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cir que vengo al taller a buscar herramientas? Siguiendo
a Burbules y Callister (2001), analizar la idea de herra-
mienta “permitird desentranar las nociones dadas por
sentadas de que con las herramientas se mejora la en-
sefanza” (p. 5), como si el juego y el jugar fueran una
tecnologia que en su aplicabilidad salvasen a la escuela,
a la ensenanza, al docente y a quienes participan.

¢Por qué no pensar el juego y el jugar como una herra-
mienta? Porque, entre otras cuestiones, el juego y el ju-
gar promueven entornos, escenarios variables, inciertos
de interaccion entre las y los sujetos que alli se ponen
en accién. Se cruzan y entrelazan saberes, comunicacio-
nes, expresiones, construcciones particularisimas de la
situacién. Alli... suceden cosas. Parafraseando a Burbu-
les, esto sugiere que una manera mas fructifera seria no
pensar en términos de depdsito, de fichero, de un canal
por el cual se transmite la experiencia sino como un te-
rritorio potencial de colaboracidn, de didlogo, de creativi-
dad, de encuentro, de acuerdos. El proceso nos desafia a
transformar la expectativa instrumental inicial hacia una
reflexiva, emocional, de resultados diversos e inciertos,
de lo contrario no seria un jugar, sino una ejercitacion.
En esta direccién de analisis se comprende y se propone
que el jugar en Educacion Fisica no es instrumental ni
unilateral sino relacional.

Conclusiones

Luego de la experiencia neoliberal en la Argentina el Ju-
gar podria considerarse un espacio revolucionario, de fo-
mento de la autonomia y de acuerdos colectivos, que no
busca en si mismo una productividad que pueda coop-
tar el mercado y que en términos educativos promueve
y construye una ética en todos sus actores que resalte
y recupere las voces, las inquietudes, las iniciativas, la
creatividad, los proyectos, la emancipacion vy la libertad.
En este sentido aqui se suman algunas citas en torno a



qué significa una herramienta, qué sentido persigue, que
significado se le ha construido en las trayectorias, que
traducciones son necesaria formular para poder trans-
formar ese requerimiento y favorecer la creatividad, los
acuerdos y experienciar la incertidumbre.

La conciencia profesional de qué sujeto se esta constru-
yendo con cada experiencia en Educacién Fisica a partir
de lo ludico interpela la ensefianza, pensando y atendien-
do la biopolitica, las perspectivas de de/des/pos-colonia-
lidad y de género, entre otras procurando transformar
lo tecnocratico en reflexivo, critico, creativo y relacional.
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Anexo
Estudiante A

¢Es la educacidn fisica la que establece el juego o es el
juego el que esta dentro de la educacion fisica? ¢El jue-
go solo aparece en determinados niveles escolares en
las clases de educacidén fisica? ¢Por qué ya no jugamos
en la secundaria? Si en la hora de educacion fisica en el
secundario se destinaria a la formulacién y practica del
juego ¢habria menos deserciones, llamaria la atencidn
de aquellos a los que no les gusta el deporte? é¢Cédmo
presentar un juego respetando la disponibilidad de cada
alumno en el dambito escolar? éQué significa el juego
para esta sociedad? ¢Estad desvalorizandose? éCoémo in-
cluimos a los adultos en propuestas ludicas? éPor qué
jugamos? ¢Qué se ensefia a través del juego? ¢éTodos
pueden jugar a todo?

Estudiante MM

¢Por qué desde la educacion fisica o desde la ensefianza
de diferentes actividades como por ejemplo la gimnasia
deportiva, no se realizan actividades jugando a “como
si fuésemos gimnastas”, y en ese rol y hacer “como si”
poder permitirnos hacer cosas que el sujeto como si mis-
Mo, quizas no se permite hacer? éPor qué nos cuesta
tanto liberarnos de la estructura impuesta por el mundo
adulto, para permitirnos jugar? ¢Sera que la sociedad
capitalista, “productiva”, de extremo consumo y aparien-
cias nos domina mucho mas de lo que creemos y no po-
demos siquiera tomar consciencia de ello y ni hablar de
romper con esa estructura impuesta?

Estudiante M
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¢Por qué hay personas que consideran que al jugar no se
aprende? éCémo puedo hacer presente la ESI a través
del juego? éPor qué de adultos nos olvidamos de jugar y
todas las virtudes que conlleva hacerlo?

Estudiante C

¢La educacion fisica y nosotros como profesores reco-
nocemos realmente el lugar que ocupa el juego? ¢Res-
petamos alguna vez su “improductividad” (en el sentido
material o de ganancia financiera o productiva al siste-
ma) como diria Cafleque? ¢Somos conscientes de los be-
neficios del juego? é¢Somos conscientes de que el juego
puede marcar a una persona? ¢Y realmente somos cons-
cientes de que somos reproductores ludicos? ¢Al sistema
le conviene que las personas jueguen?

Estudiante B

¢Cémo podriamos pensar el juego hoy en dia con todos
estos dispositivos para jugar? ¢Puede actuar la E F ante
estas resignificaciones de lo que es jugar? ¢Todas estas
maneras no tradicionales de jugar entran al campo de la
E F? ¢Sdlo la EF puede atender las nuevas necesidades
del juego?

Estudiante Mu

¢Qué se ensefa a través del juego? ¢Se puede adaptar
un juego a diferentes edades?

Estudiante G

¢El juego es fundamental en la educacidn fisica?

¢Los deportes en conjunto o todo aquel deporte en el
cual tenemos adversarios, son establecidos gracias al
juego? ¢O primero se inventd el deporte y después el
juego?



Estudiante 2

¢Se puede considerar juego si se juega sin ganas o si ho
hay diversion? ¢Siempre se juega por necesidad? éComo
hacemos para cambiar la realidad inmersa en la sociedad
en la que el juego es desvalorizado? ¢Qué brinda el jue-
go ademas de emociones? ¢{El docente también juega?

Estudiante 3

¢En qué medida me permito jugar? En el momento de
planificar un juego, écudndo me doy cuenta que lo uti-
liz6 como una herramienta o un recurso? ¢Cémo hago
hincapié al planificarlo segun cada caso? ¢Es lo mismo?
¢Cual es la diferencia entre juego y actividad? ¢El jugar
implica siempre libertad? ¢En qué potencia el juego en
la persona?

Estudiante 4

¢Hay clasificaciones de juegos segln las edades de las
personas? ¢Si las hay solo se pueden ensefar esas? éPor
qué? ¢El juego se encuentra solo en los ninos? ¢Se pue-
de jugar solo?, ¢Qué pasa cuando en el juego se siente
miedo, enojo, tristeza... éSigue habiendo juego?

Estudiante 5

¢Podré usar el cuerpo ademas del habla para jugar y
comunicarme? éLograré al final del afo desinhibirme to-
talmente y abrirme totalmente al juego? ¢(Me ayudara a
aumentar mi imaginacién y mi creatividad a la hora de
dar mi clase? éComo darse cuenta de la eleccidn de cada
juego?

Estudiante 6

¢Qué juegos se juegan en la clase de Educacién Fisica?,
¢Hay un juego predeterminado para cada edad?, éQué
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es lo distinto en el acto de jugar? éQué es el juego y qué
es jugar?, éPara qué me sirve dar un juego? éPara qué
me sirve jugar?, ¢Qué aspectos debo tener en cuenta a
la hora de dar un juego?, ¢Todo juego debe tener una
estructura, una organizacion?

Estudiante 7

¢Nos formamos para ensefar a jugar? ¢Para ser exper-
tos jugadores? ¢Jugar es cosa seria? éQué es para mi lo
mas significativo del juego? ¢Cudl es el papel del profe-
sor de Educacion Fisica en el juego escolar? ¢Qué otras
manchas que otras canciones para determinada edad?

Estudiante 8

¢El juego es solo derecho para nifios? ¢Qué no puede
faltar en el juego? ¢Como se puede denominar la delga-
da linea de la fantasia con la realidad en el juego espe-
cialmente con nifos de 4 a 5 afos? ¢Cual es la relacién
directa entre juego y aprendizaje?

Estudiante 9

¢Qué juegos debemos incorporar para cada nivel esco-
lar? ¢A qué edad es conveniente integrar las reglas al
juego y que se respeten por el contrario dar prendas y
sanciones?

¢En nivel inicial debo dejar jugar libremente? éNos for-
mamos para jugar e invitar a jugar? ¢CoOmo invitamos a
jugar con los elementos naturales que nos rodean?

Estudiante 10

¢Es necesario que se retome a los juegos clasicos o tienen
que evolucionar? ¢Cual es el rol de la Educacion Fisica en
el juego? ¢Tendrd un lenguaje propio el juego? ¢Existen
otras formas de jugar? ¢Aprendemos nuevos juegos? Si



conoce el docente el juego élo puede ensefar?
Estudiante 11

¢Qué espacio ocupa el juego en nuestra formacién?
¢Cémo hacer para ensenar mediante el juego y que este
no deje de ser juego? ¢Es posible? ¢ElI juego como herra-
mienta o como recurso? A través del juego ése pueden
desarrollar las Habilidades Motoras Basicas y también
distintas técnicas? ¢Sirve para la iniciacidon deportiva?
¢Qué es la trampa? éHay algo que no se pueda ensenar
con un juego? ¢Siempre que se juega se aprende? éCua-
les son las diferencias entre juego y actividad?
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6-Profe,
.por & ten nota?
Reflexion rtir nsar |
evaluacidn en las clases de
Educacion Fisica
Leonardo MARSICO y Mariano CHIAPPE

Uno de los grandes desafios que enfrenta la Educacion
Fisica esta vinculado con la forma de evaluaciéon de sus
clases y se vincula directamente con su planificacion. Las
preguntas de qué, cdmo y cuando se evalla son recu-
rrentes en las conversaciones entre docentes del campo
y las respuestas suelen ser tan variadas como los posi-
cionamientos ideoldgicos de sus interlocutores. En li-
neas generales, los planteos mas escuchados sobre esta
problematica, suelen estar vinculados a comprender a
la evaluacidn como un proceso del dia a dia y no como
una nota de un Unico momento final, ni como resultado
carente de las particularidades de cada estudiante. Pero
su puesta en practica, no es necesariamente coincidente
con el posicionamiento mencionado, pues en el momento
de la acreditacion, la nota resultante, no siempre guarda
relacion con el discurso que le da sustento.

El propdsito de este capitulo esta centrado en decons-
truir el concepto de evaluacion en la Educacion Fisica
escolar dentro de una vision integrada y conjunta con la
planificacion y los procesos de ensefianza y de aprendi-
zaje. Focalizaremos el andlisis a partir de experiencias
relevadas en toda la provincia de Rio Negro, de la ex-
periencia docente personal en el nivel y su triangulacién
con material tedrico y de experiencias profesionales. Nos
proponemos realizar algunas variantes de evaluacion
que mantenga ese hilo conductor y la mayor coherencia
ideoldgica entre el posicionamiento inicial y el momento
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de la acreditacidon escolar que se configura como una
instancia critica.

Para tal fin, iniciaremos nuestro recorrido posicionando-
nos en torno a conceptos que consideramos claves para
la realizacion de esta propuesta. Luego, abordaremos la
organizacion de la Escuela Secundaria de Rio Negro y su
vinculacién con la Educacién Fisica en particular. Final-
mente nos introduciremos de lleno en nuestra propuesta
educativa.

Marco y posicionamiento

Entendemos que es necesario focalizar ciertas expe-
riencias de trabajo, conceptos y saberes desde el propio
campo de la Educacién Fisica para discutir qué es lo que
venimos haciendo en el marco de lo que entendemos
como evaluacién. Sabemos que las discusiones acerca de
la evaluacidn, como concepto u objeto de estudio dentro
del campo de la Didactica, es una cuestién que supera
ampliamente el encuadre de este trabajo. No obstante,
y segun hemos podido relevar, su estudio sistematizado
desde el propio campo de la Educacion Fisica es un as-
pecto que estd aun en analisis, que sostiene miradas di-
versas y que, pensamos, antes que establecer conclusio-
nes determinantes, puede ser un camino que acompane
ensayos y alternativas que devengan en la ampliacion
del espectro de las experiencias de aprendizaje de las y
los estudiantes.

Para avanzar en el planteo conceptual, debemos acla-
rar que la propuesta tiene un caracter esquematico vy
tipificado que precisa, en cada caso, de adecuaciones a
la_situacién aulica!. Este trabajo parte de experiencias

1 Cuando hacemos referencia al espacio aulico, estamos
vinculandolo al lugar donde se produce el intercambio pedagdgico
entre docentes y estudiantes sabiendo que, en Educacion Fisica,
nuestra geografia de trabajo cotidiano suele ser el gimnasio, el
patio, el pasillo de la escuela o alglun espacio, lamentablemente no



concretas de relevamiento? de la Educacion Fisica en las
Escuelas Secundarias de Rio Negro (ESRN), de la prac-
tica en la ensefianza de la Educacion Fisica en la escue-
la, y su triangulacidon conceptual con autoras y autores
que abordan la teméatica. Como todo proceso conceptual,
tiende a presentar generalizaciones que, debidamente,
deben entenderse como tales, permitiendo la existencia
de excepciones y particularidades. Es por esto que, cuan-
do llegue el momento de establecer nuestra propuesta,
contrario a definir situaciones cerradas, presentaremos
parametros abiertos que habiliten a la interpretacion si-
tuacional o ejemplos posibles. Esto demanda reconocer
un contexto social concreto, la comprension de un pro-
ceso histérico especifico, y posicionamientos docentes e
institucionales particulares. No soslayamos de ninguna
manera el escenario social, histérico, cultural y politico y,
justamente, entendemos que sustentan el fundamento
de los posicionamientos pedagdgicos de las y los docen-
tes y especifican la singularidad de cada aula.

En este escenario, la evaluacion es -también- una excu-
sa para discutir lo que sucede en el aula. No es el Uni-
co concepto ni debe ser sobrevaluada respecto de otras
instancias didacticas como las planificaciones (persona-
les, grupales, por o entre dreas y campos, instituciona-
les o interinstitucionales), los procesos de ensefanza o
siempre adecuado para el desarrollo de actividades (en términos de
volumen de espacio, calidad de suelo, bordes expuestos, horarios
incdbmodos, etc.). Sin embargo, el estado de las aulas que las y
los docentes deseariamos como 6ptimo, tampoco parece adecuarse

para el resto del Sistema Educativo, por lo que, la Educacion Fisica,
no seria una excepcion.

2 Los registros de campo fueron tomados a partir de las
instancias de Formacion Permanente llevadas adelante por el Equipo
de Acompafiamiento a la Implementacién de la ESRN entre 2017 vy
2019, para las 98 escuelas de la provincia (al menos, 6 encuentros
con cada una). Las observaciones se apoyan en el relevamiento de
la totalidad de profesoras y profesores de Educacion Fisica -como
formacion de base- asistentes las diversas jornadas. Esto incluye los
cargos en asignaturas de Educacién Fisica y de Preceptores
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los procesos de aprendizaje. Entendemos que la evalua-
cion sirve como un eje longitudinal en nuestro analisis
porgue, en la Educacién como sistema, encuadrado en
la institucion Escuela, se nos presenta con fuerza y ur-
gencia, con caracter definitoria y muchas veces contro-
vertida, dada la llegada del momento de la acreditacion
(del periodo transcurrido) y de la promocion (de afio o
ciclo) que van cerrando etapas y abriendo nuevas. En
ese marco, la evaluacién acotada al acto de poner notas,
se presenta como el instrumento de validacién social del
conocimiento que, en muchos casos, es entendida como
reproductora o transformadora de las inequidades so-
ciales (Bourdieu y Passeron, 1995; Bourdieu, 2014) y
de la que aun encontramos muchos espacios en los que
podemos mejorar.

Ahora bien, la evaluacion no es el Unico instrumento o
medio de validacién social al que debemos prestar aten-
cion, y es en este punto, donde el concepto de cultura
fisica que complementa Miguel Vicente Pedraz (2005) “...
como intervencion pedagdgica que es, la educacion fisica
transmite y reproduce modelos de comportamiento, de
sensibilidad y de racionalidad propios de una cultura, con
sus respectivos recursos técnicos, emocionales e ideolé-
gicos” (Pedraz, 2005: 62). En este sentido, se tiende a
considerar la cultura fisica como algo macizo y objetivo,
contenido en una serie acumulativa de técnicas corpo-
rales social y politicamente indiferenciadas, de donde la
Educacién Fisica se constituye como el mediador técni-
co -o dispositivo- que la institucion escolar aplica para
transmitir sus productos, también indiferenciadamente,
para todos los grupos sociales sin reparar que, el inven-
tario pedagdgico de dicha serie acumulativa, dadas las
diferencias de capital cultural, no mantiene una relacion
igualitaria ni neutra desde el punto de vista politico (Pe-
draz, 2005: 63-68). Sin adherir al sentido mas estruc-
turante de la sociedad y sin desconocer la validacion de



habitus que constituimos desde la escuela como cuerpo
educativo (Bourdieu, 2014), la evaluacidon se nos pre-
senta también como legitimadora de cierta cultura fisica.
Entendemos que, en nuestro campo de la Educacién Fi-
sica, la cultura fisica se va legitimando y reproduciendo
mMas 0 menos conscientemente en la tarea cotidiana y no
toma en cuenta, necesariamente, las particularidades de
sus practicantes.

Apreciamos que esta idea de lo homogeneizador de la
Escuela en su caracter mas tradicional, y de la valori-
zacion de las particularidades, en un contexto mas pre-
sente, Carlos Skliar (2019) la presenta claramente: “De
cierto pasado hegemonico a cierto presente plural, algo
se ha debilitado en el proceso de construccidon pedagé-
gico. Juzgamos el pasado de las instituciones escolares
como excluyente, homogeneizador, y deseamos para el
futuro unas escuelas que escuchen las vidas singulares.
Pero, écdmo habitamos las instituciones en el presente,
entre la idea de lo homogéneo y la idea de lo diferente?”
(Skliar, 2019: 36). La formacién en Educacion Fisica, que
entrafia una constitucion multivariada a partir de otros
campos (Rozengart Rodolfo y Acosta Fernando, 2011 y
Scharagrodsky Pablo, 2011), no es ajena a esta ambi-
guedad de propuestas educativas que sean para todas y
todos los estudiantes, a la vez que deje expresar todas y
cada una de sus singularidades.

Evaluacién y acreditacion

Queremos destacar la diferenciacion de los procesos de
evaluacion de los de acreditacion. Situaremos -en con-
sonancia con muchas y muchos colegas que nos afirman
que evaluamos todo el tiempo- a la evaluacion como un
proceso constante en el aula entre las y los estudiantes
y las y los docentes que permite el seguimiento de los
aprendizajes a la vez que reorienta las propuestas de
ensefianza. Comprenderemos a la acreditacién, como un
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proceso de alcance de conceptos, saberes, capacidades,
sensaciones y experiencias que definen un minimo espe-
rable del conjunto y también de las particularidades de
las y los estudiantes, que comprende sus intereses y el
contexto especifico. La evaluacién para esta concepcién,
no se escinde de la ensefanza, sino que también se con-
forma como parte de ella.

Simultaneamente y presentado de manera general, en-
tendemos necesario contemplar que las experiencias
evaluativas que nos han conformado en nuestras propias
trayectorias estudiantiles y de formacién profesional, es-
tan muy arraigadas a un sistema de valoracién y acre-
ditacion que se situé mayormente por fuera de nuestra
injerencia. Dicho en otras palabras, encontramos que en
la mayoria de las experiencias de aprendizaje dentro de
clases de Educacion Fisica escolar y de nuestra forma-
cion como Profesoras y Profesores de Educacidn Fisica,
nos han presentado a la evaluaciéon en formatos suma-
tivos para la acreditacion: asistiamos a examenes par-
ciales en los que se nos indicaba si alcanzdbamos -0 no-
para luego, con el promedio de esas instancias, acreditar
-0 no-. En esas situaciones, poco podiamos hacer para
modificar nuestras trayectorias de aprendizaje y poco -0
nada- parecia influir en las propuestas de ensefianza.
Estas experiencias respecto de la validaciéon de cierto
tipo de saberes en nuestra formacion, condicionaron -y
probablemente, condicionen- nuestro posicionamiento
docente respecto de nuestras practicas y un modo parti-
cular de constituir la cultura fisica.

Para nosotros, se torna necesario abordar los conceptos
de autoevaluacién? y coevaluacién como alternativas de-
seables y necesarias. Primeramente, la autoevaluacion y
coevaluacion pasan a formar parte de un cimulo de es-

3 Podriamos agregar otros formatos como la heteroevaluacion
u otras, pero nos quedaremos con los mas asequibles -sin cerrar las
opciones- a los fines de presentar la discusion.



trategias posibles que permiten una reconfiguracion del
aula y de las funciones mas tradicionales de la tarea de
ensefar. Lo que cada estudiante perciba subjetivamente
en su autoevaluacion, se convertira en algo a atender
pedagdgicamente desde los conceptos del campo disci-
plinar. Lo que las percepciones de las y los demas hagan
como coevaluacion, tendran influencia en la conforma-
cion de la practica disciplinar como espacio conjunto (do-
cente-estudiantes).

Remarcamos la necesidad y la conveniencia de acotar
los procesos de autoevaluacién y de coevaluacién dentro
de la disciplina Educacién Fisica escolar. Si intentaramos
evaluaciones mas amplias o profundas en los aprendi-
zajes (por ejemplo, respecto de procesos emocionales,
psicoldgicos o vinculares por fuera de nuestra formacion
en Educacién Fisica), caeriamos en conceptos que des-
conocemos o que nos llevarian a una necesidad de pro-
fundizacién conceptual y de abordaje metodoldgico que,
comunmente, nos excede.

Finalmente, ponderamos estas instancias como desea-
bles y necesarias. Estos formatos que centran a las y los
estudiantes en el proceso evaluativo, pueden aspirar a
propdsitos mas ambiciosos e integrales. Que una perso-
na pueda autoevaluar sus aprendizajes y coevaluar con
sus pares de una manera constructiva, parece mostrar
posibilidades particulares y colectivas que van en conso-
nancia con la formacién de una sociedad en la que pode-
mos ser participes, a la vez que habilitan la posibilidad
de pensar un proyecto de vida. Sin capacidad de enten-
der déonde nos encontramos ni cdmo referenciarnos -en
parte- respecto de las y los demas colegas, tradicional-
mente estariamos acentuando y sedimentando

procesos bastante individualistas dentro de cada grupo.
Vemos que, desde la Educacién Fisica y junto a las vy
los estudiantes, estas alternativas son algo que podemos
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promover y sistematizar.

Breve descripcion del escenario provincial de la Educa-
cién Fisica secundaria

A partir de la implementaciéon de la Ley Nacional de Edu-
cacion 26206/07 y las leyes provinciales derivadas de
ella (ley Organica de Educacion de Rio Negro 4819/13),
existieron distintas instancias en las que, en el marco de
las discusiones dentro del campo de la educacion, remi-
tieron a la legitimidad de los procesos evaluativos que
apuntaban a que la totalidad de la poblacién escolarizada
en el nivel primario, pudiera transcurrir y terminar sus
estudios del nivel secundario como un derecho ciuda-
dano. Este derecho de las y los estudiantes de estudiar,
aprender y acreditar el nivel secundario se convirtié en
una obligacién de la sociedad. Esta obligacién implico
reformular sus fundamentos, propdsitos y, de manera
mas revolucionaria, sus practicas (métodos, tradiciones,
habitos, valores, etc.). En consonancia con las aprecia-
ciones de Mariana Serni y José Corbo (2017) y Miguel
Santos Guerra (2020), que afirman que los programas
educativos pueden cambiar, pero eso no necesariamente
modifica la practica docente, notamos mayor dificultad
en la modificacion de la tarea cotidiana.

El nivel secundario pas6 de contener un alto desgrana-
miento, a tener que modificar sus practicas para retener
a todas y todos los estudiantes que asistian, y variar sus
estrategias de ensefianza para que aprendan y acredi-
ten. Este desplazamiento del paradigma excluyente (ba-
sado en los origenes de la escuela secundaria) hacia uno
inclusivo, claramente fue tensando la labor en las aulas,
particularmente la tarea de ensefnar, consolidada y vali-
dada en la de evaluar.

Sin embargo, nos resulta metodolégicamente incorrecto
presentar esta modificacién de los sustentos de la educa-



cion del nivel secundario (con la incorporacion central de
la obligatoriedad), como si fuera una eventualidad nacio-
nal que luego se regionalizé lineal y verticalmente en la
provincia de Rio Negro. Entendemos que existieron, por
ejemplo, muchas experiencias que dieron fundamentos
y promovieron un tipo de educacion inclusiva, centrada
en las y los estudiantes que data, para comenzar con un
caso global, con la Escuela Nueva de principio del siglo
XX 0, para centrarnos en Rio Negro, con la reforma edu-
cativa de mediados de 1980 con el regreso de la demo-
cracia y la implementacion de una escuela secundaria
con un Ciclo Basico Unificado y un Ciclo Superior Modali-
zado (CBU y CSM, respectivamente).

En el medio de estas referencias, podriamos encontrar
un sinfin de experiencias educativas exitosas que -a pe-
sar de encontrarse excepcionalmente en registros escri-
tos-, también, formulan la necesidad de poner en cues-
tion a la Educacidon cuando ésta se apoya en su formato
mas Tradicional®.

Deconstruccion del escenario de la Educacion Fisica en
particular

El tiempo escolar:

La Educacion Fisica de las escuelas del nivel secundario
se encuentra en el lamado contraturno, un tiempo esco-
lar que se desplaza (por no decir: opone, dada su con-
formacién etimoldgica) al conjunto de las demas areas
de conocimiento. El contraturno es un tiempo anterior o

posterior al del comun de los demas saberes que definen
-y se definen en- el turno, que experimenta en soledad

4 El término Tradicional esta expresado en contraposicion del
par conformado con la Escuela Nueva. La Escuela Tradicional remite
a la tipologia clasica del campo que contempla algunos aspectos
como: una educacidén verticalizada, homogeneizante, centrada en la
propuesta docente, en extremo analitica y descontextualizada.
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un tiempo breve de trabajo. Esto hace que se sistema-
tice la necesidad de las y los estudiantes de tener que
trasladarse por poco tiempo hasta la clase de Educacion
Fisica.

El lugar escolar:

La Educacion Fisica se encuentra en los Salones de Uso
Multiple (SUM) o Gimnasios, que son lugares escolares
gue no suelen siempre estar en el predio escolar. Cuando
los SUMs estan en el predio, estan alejados del edificio
central del resto de las aulas (porque consideramos al
SUM un aula posible). Eventualmente, cuando la escuela
posee un patio con condiciones de seguridad en su suelo,
también se lo usa como espacio aulico para la Educacion
Fisica. Existen varios casos relevados en los que los pa-
tios escolares han sido progresivamente utilizados como
estacionamiento de vehiculos de las y los docentes. Por
ultimo, podemos contar como lugar posible, aunque no
siempre con frecuencia, al ambiente natural, las plazas
urbanas o la transicién con espacios rurales en donde
se pueden situar algunas practicas, pero estas son muy
esporadicas.

Las y los profesores

Nuestro relevamiento nos permite asegurar que, de la
gran mayoria de colegas de Educacion Fisica que tra-
bajan en las ESRN hasta el afio 2019 (como referencia
estadistica general) no se formaron en esta provincia.
Asimismo, una gran parte de las y los profesores provie-
nen de migraciones internas nacionales, donde pudimos
relevar colegas provenientes de casi todas las provincias
del pais. Esta situacion sumada al gran numero de ins-
tituciones formadoras de profesores de Educacién Fisica
en el pais (mds de 160, segun datos del INFoD), nos
pueden sugerir dos hipdtesis esquematicas respecto de
la diversidad de propuestas de clase. Por un lado, las va-



riantes podrian ser muy altas dadas por la pluralidad de
la formacion de base. Por otro lado, y en caso de encon-
trar practicas similares, podriamos inferir la existencia
de una matriz de formacion (acompanada de cierta cul-
tura fisica y de una cultura de la Educacién Fisica esco-
lar) que trasciende las particularidades de cada region.
Evidentemente, ambos extremos solo presentan una di-
mensién posible de andlisis para la enorme variedad de
propuestas que fehacientemente existen.

De lo observado en las escuelas publicas para el periodo
2017-2018, se desprende una gran fluctuacién del per-
sonal a cargo de las clases de Educacién Fisica, acen-
tuandose en las escuelas de las ciudades mas grandes.
Luego, para el periodo 2018-2019, detectamos modifica-
ciones menores. Estas variaciones constantes presentan,
al menos, dificultades para la apropiacién del formato es-
colar presentado por las ESRN, lentitud en la formacion
de la trama vincular que sostiene la propuesta curricular
(Julidn Loépez Yanez, 1995), variacion en la identidad que
la institucién puede ir formando en conjunto con el cuer-
po docente, entre otras.

Continuidades y rupturas

Un aspecto a destacar justifica, sélo en parte, la falta de
dominio del Disefio Curricular y del Régimen Académico
de la educacién secundaria. Notamos que, una causal
importante, se apoya en los mecanismos burocratizados
y jerarquicos poco efectivos que el propio Ministerio de
Educacién de Rio Negro tiene para comunicar y difundir
sus documentos normativos y estructurantes. A saber,
a partir de la implementacion de la ESRN en 2017, el
Ministerio tardd mas de un afio en armar un espacio vir-
tual en su pagina oficial que disponga la posibilidad de
descargar el formato digital oficial de ambos documen-
tos basicos y elementales para su implementacién: el
Disefio Curricular y el Régimen Académico. Otro aspecto
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importante para las escuelas, reside en la falta de un re-
positorio Unico de las Resoluciones y Disposiciones que
norman los procedimientos y tareas. Ambos ejemplos
podemos leerlos como una continuidad en la falta de efi-
ciencia en los mecanismos de comunicacion y difusion
gue normalmente atraviesan un camino desde el Con-
sejo Provincial de Educacion, para pasar por la Direccion
de cada nivel (en este caso, Direccién de Educaciéon Se-
cundaria), luego por las Supervisiones, a continuacion,
por los Equipos Directivos, para llegar finalmente a las y
los docentes.

Sumado a lo antedicho, hemos observado como otra di-
ficultad la evidente falta de aprehension de los Disefos
Curriculares de la provincia. A este respecto, notamos
gque en las escuelas mayormente no se desarrollaban
discusiones con un conocimiento acabado de los pro-
pdsitos, conceptos, saberes ni reglamentaciones (plas-
madas aun en Disefios Curriculares anteriores o en el
Régimen Académico para las escuelas publicas) que ha-
cian al desarrollo especifico con las y los estudiantes. En
este sentido, la propuesta para las ESRN sostiene para
la Educacién Fisica, coherencia con la Ley Nacional de
Educacién, la Ley Organica de Educacién de Rio Negro y
las resoluciones del Consejo Federal de Educacion (como
los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios, por tomar uno
central) que ya muchos de estos aspectos se encontra-
ban en el Disefio Curricular de la Transformacién de la
Escuela Secundaria Rionegrina anterior®.

A partir de esta falta de profundizacién sobre el Disefio
Curricular, cada docente va dando forma a su método de

5 La Transformacion de la Escuela Secundaria Rionegrina
o, simplemente Transformacion, se llamd al proyecto educativo
provincial para las escuelas secundarias comunes implementado a
partir de 2008. Dentro de la entonces Ley Organica de Educacion
NO 2444, se desprenden las resoluciones del CPE de Rio Negro n°
235/2008 para el Disefio Curricular del Ciclo Basico y 3246/2010
para el Disefio Curricular del Ciclo Orientado.




ensefianza de manera artesanal, generando que el como,
tenga tantas aristas como cantidad de docentes existen
-lo que, en principio, no generaria ningun conflicto entre
pares-. De manera similar a la expuesta por Osvaldo Ron
y Jorge Fridman (2019) en su investigacién sobre la Edu-
cacion Fisica y su ensefianza en escuelas de la provincia
de Buenos Aires®, en Rio Negro también podemos obser-
var ciertas tensiones por el qué se ensefia y su conse-
cuente forma de evaluacion ya que, desde nuestra apre-
ciacion, los planteos discursivos de las y los docentes no
necesariamente suelen coincidir con el desarrollo de sus
practicas. De la misma manera que ocurre en la investi-
gacion antes mencionada, en las escuelas de Rio Negro
también ocurre que las y “los profesores organizan su
intervencion sobre la base de algunos principios didac-
ticos que podriamos llamar generalizados: propician el
protagonismo [de las y los estudiantes]’, estimulan la
experimentacion y la prueba, se apoyan principalmente
en la observacion y la convierten en una herramienta
analitica para ordenar y ajustar sus propuestas” (Ron
y Fridman, 2019: 191). Pero, al momento de sistema-
tizar esta informacion para poder utilizarla en procesos
comparativos y evaluativos, resulta que no suelen exis-
tir registros vinculados a estas experiencias. Es a partir
de la observacion de esta ruptura entre la propuesta de
evaluaciéon y la organizacion efectiva de los dispositivos
para concretarla, que focalizamos en la necesidad de es-
pecificar la siguiente propuesta.

La evaluacidon en Educacion Fisica®

6 Esta produccién académica se apoya en investigaciones
llevadas adelante en escuelas de la ciudad de La Plata, provincia de
Buenos Aires. A pesar de la distancia, podemos observar grandes
coincidencias, lo cual nos permite pensar en historias, contextos y
subjetividades comparables.

7 Los aportes entre corchetes son propios.

8 Si bien nuestra referencia central remite a la experiencia
acumulada en los ultimos anos en la educacion secundaria, las
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En primer lugar, queremos remarcar que la propuesta
que evalle a partir de la observacion docente sobre la
ejecucion de las y los estudiantes, solo tendria anclaje
corporal o motor, y dejaria de lado todo un conjunto de
conceptos y saberes que ya forman parte del curriculum
de la Educacién Fisica contemporanea. Por tomar un an-
claje orientador, los Nucleos de Aprendizaje Prioritario
citados antes® para la Educacién Fisica en Argentina, tie-
nen toda una construccién de saberes que se alejan por
mucho de la mera repeticidon o ejecucién corporal como
unico aspecto deseado. El contexto simbdlico, los senti-
mientos, las representaciones, el disfrute, los vinculos
en las practicas -por nombrar aspectos no siempre ob-
servables desde el lugar docente- forman parte posible
y sugerida como saberes para la Educacion Fisica, que
inciden en las subjetividades de las y los estudiantes. Si-
guiendo a Sarni y Corbo (2017) y Fabio Krivzov (2018),
la inclusion de las y los estudiantes en la elaboracidn
de la propuesta educativa y sus formatos de evaluacién,
son parte necesaria de ser transcurrida para dar sentido
y relevancia a la propuesta.

Esta aseveraciéon puede confirmarse con aquella frase
frecuente que hombramos anteriormente, en la que las
y los colegas insisten en afirmar que evaluamos todo el
tiempo, aunque no se registre de manera tangible. Esos
comentarios nos dejan la impresion de que estamos ha-
ciendo constantemente apreciaciones valorativas acerca
de las practicas de las y los estudiantes que tenemos a
cargo, pero caemos en la dificultad de no registrar en
términos pedagdgicos especificos, los criterios, los ins-
trumentos ni los indicadores con los que lo hacemos.
Sumando conflicto a la cuestion, muchas veces la eva-

propuestas y analisis, sin mayores dificultades, se pueden transpolar
a los demas niveles con las modificaciones necesarias para cada
caso.

9 Resoluciones del CFE 141/2011 y 180/2012



luacién no se acuerda explicitamente como un proceso
educativo incorporado en la ensefianza de la propia area
de conocimiento, ni menos aun, de la institucion.

Asimismo, una evaluacion tradicional en Educacién Fi-
sica que se realiza observando los rendimientos corpo-
rales del estudiantado en un momento especifico de su
proceso, ademas de estar frecuentemente justificada en
el simple hecho de dar una respuesta burocratica a un
sistema de calificaciones que asi lo solicita, suele provo-
car por parte de la o el docente, emociones complejas
de observar que influyen directamente en el rendimien-
to exigido. Existen algunas investigaciones que traba-
jan sobre la influencia de las emociones en este tipo de
evaluaciones por la exposicién que acarrea; entre estas
investigaciones podemos nombrar la realizada por Felipe
Mujica Johnson (2018), quien aborda en su estudio la
importancia de las emociones en la Educacion Fisica es-
colar y menciona algunos ejemplos donde ciertas sensa-
ciones intervienen directamente en el desarrollo motriz
de estudiantes. Explicita, a modo de ejemplo, el miedo
gue le genera a ciertos estudiantes del nivel secundario,
realizar una inadecuada exhibicion deportiva generado
por la posibilidad de tener una mala competencia mo-
triz, junto con hacer el ridiculo en la situacién evaluativa;
o el aprendizaje de la danza en el mismo nivel, donde
también se ha documentado la presencia del miedo vy la
vergilenza, que han sido atribuidas a los errores durante
los ensayos y a la técnica de indagacion creativa, puesto
que quien lo realiza tiene una alta exposicidon. Asimis-
mo, otro estudio cualitativo desarrollado con estudian-
tes de secundario, atribuyeron el miedo percibido a los
pensamientos de ser ridiculizados por sus compaferos a
través de las burlas, a tener una mala evaluaciéon de su
rendimiento y al no poder lograr sus metas de aprendi-
zajes (Mujica Johnson, 2018: 72). Lo antedicho no hace
mas que reforzar la mirada que plantea lo engafosa que
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puede resultar una evaluacion de resultado observable,
reduciendo todo el proceso de las y los estudiantes a un
momento muy particular de su desempeno. Esta limita-
cion es bien conocida por el cuerpo docente por lo que,
en lineas generales y desde lo discursivo, este tipo de
evaluacién no cuenta con consentimiento de las y los
profesores de Educacién Fisica.

Por otro lado, apreciamos que muchos de los parametros
gue usamos para evaluar, no son exclusivos de nuestro
campo especifico: asistencia, participacién, compromiso,
actitud, responsabilidad, etc. Entendemos con total clari-
dad que son comportamientos necesarios para una con-
formacién integral de las personas, deseables en los pro-
cesos educativos, pero expresados con esa generalidad,
lejos estan de ser contenidos exclusivos de la Educacion
Fisica. Respecto de este punto, entendemos que son as-
pectos transversales a la Educacion y que, por tanto,
debemos articularlos con las demas areas o disciplinas
de la escuela para trabajarlo de manera sistematizada.

Si pensamos que es importante desarrollar aquellos va-
lores y comportamientos en Educacién Fisica, y por eso
afirmamos que es pertinente pensar en como, mediante
los propios conceptos y saberes de nuestra disciplina,
pueden ser complementados: écdmo se desarrolla un
compromiso con la practica? ¢Cudles son las formas de
ser responsable en un juego? ¢Cuanta actitud es nece-
saria para exponerse ante un grupo de pares? En todo
caso, estos aspectos evaluativos también deberiamos
poder desarrollarlos junto a las y los estudiantes durante
la clase.

Superada esta instancia transversal y siguiendo una se-
cuencia didactica que podemos acordar, el grupo de pro-
fesores de Educacion Fisica de una escuela podria asen-
tar los propodsitos que se establecen como institucion
para el grupo social especifico que asiste y encuadrarlo



en términos de variantes de ensefianza, evaluativas y de
acreditacion. La acreditacién a proponer respecto de los
conceptos, saberes, sentires y experiencias propias de la
Educacién Fisica, sugerimos, podra estar compuesta por
un piso comun al conjunto de la comunidad educativa,
mas vinculado al proyecto institucional y complementa-
do por las particularidades que las relaciones entre pro-
fesores y estudiantes puedan ofrecer.

Esta propuesta de sostener un piso evaluativo para la
acreditacion -una especie de referencia de aspectos mi-
nimos-, a la vez que propone el armado de un esquema
abierto para un desarrollo potencial de las particulari-
dades de cada estudiante, permite tener al concepto de
trayectorias estudiantiles como guia en el armado de las
planificaciones que, mediante procesos evaluativos con-
juntos, les podrian ir dando cada vez mas lugar en sus
propias evaluaciones.

Es en esta parte del planteo donde las y los profesores
de Educacidn Fisica solemos comenzar a percibir la com-
plejidad -vista como imposibilidad- de la efectiva puesta
en practica de nuestra propuesta. Los cuestionamientos
mas recurrentes suelen estar asociados a la dificultad
que existe en poder registrar trayectorias especificas de
cada estudiante mientras estamos explicando nuevas y
variadas propuestas, corrigiendo los movimientos mal
realizados, llamando la atencién a conductas dafiinas,
etc.

Es necesario comprender uno de los ejes centrales de
nuestro posicionamiento: mas allad de una intenciona-
lidad pedagdgica o de la demanda curricular de hacer
a las y los estudiantes participes de la conformacién y
desarrollo de sus propias trayectorias, entendemos que
resulta valido considerar la posibilidad de empezar a sa-
lirnos del centro de la escena de la clase para ir dando,
de manera planificada y sin perder protagonismo peda-
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gogico, lugar a las y los -que consideramos- verdaderos
protagonistas. Esto es sin duda, un trabajo que requiere
de un compromiso estudiantil que no se concluye en una
propuesta ni de inmediato (porque existe toda una tradi-
cion, costumbre y habitos del hacer Educacién Fisica que
precisa revisarse y reconstruirse), sino en la satisfaccion
cotidiana y gradual de relevar los éxitos y fracasos del
protagonismo propio, que precisa también de un acom-
pafamiento y de un saber hacer del y en el conjunto.

Consideraciones para pensar propuestas

En funcién de esta idea central que intenta ir dando pro-
tagonismo a las y los estudiantes, nos proponemos una
serie de planteos abiertos (lejos de pretender convertir-
se en un planteo cerrado) para intentar dar respuesta
a los problemas que se generan a partir de la intencion
de evaluar equitativamente los procesos cualitativos y
cuantitativos de las y los estudiantes (y evaluarnos con
ellas y ellos) con el mayor encuadre y flexibilidad posible
dentro de nuestra disciplinat©.

éSon comparables y estan transparentadas nuestras ex-

10 Vemos la necesidad de remarcar que la propuesta

pedagdgica que elaboramos parte de la premisa en la que las y los
estudiantes asisten a clase, deduciendo que es una problematica
de la Educaciéon Fisica en casi toda la organizacion Estatal de la
Educacion. Es necesaria esta salvedad porque entendemos que en
el escenario del contraturno ya descripto, la inasistencia a las clases
en las escuelas publicas rondaba -antes de la pandemia de COVID
19- entre el 30 y el 70% (dependiendo los casos). Sin embargo,
también queremos indicar que la inasistencia a esas clases, no son
un problema exclusivo del area de Educacién Fisica en particular
sino que, contrariamente, entendemos que es un problema de toda
la escuela. El problema es que la o el estudiante no asiste a la
escuela que, en ese momento preciso, tiene al area de Educacion
Fisica dando la clase. Este planteo puede resultar incémodo a ciertos
espacios de gestion, pero ante la posibilidad de modificar la disciplina
que ocupa el contraturno, la totalidad de docentes tiende a acordar
con nosotros, en que las y los estudiantes tampoco asistirian.



pectativas y los intereses de las y los estudiantes?

Los NAP de Educacién Fisica del CFE proponen ciertos sa-
beres generales y orientativos para las escuelas de todo
el pais, previa aceptacion y resignificacion provincial. Es-
tos NAP demandan de una lectura situada de cada equipo
docente de Educacion Fisica para su resignificacion terri-
torial y su definicién gradual. Siguiendo nuestro planteo,
su utilizacién requiere de cada escuela, un balance entre
aquellos saberes que seran basicos y minimos para cada
estudiante -a modo de un piso-, con las variantes posi-
bles dadas las caracteristicas y diferencias particulares
de las practicas en ese territorio y las intervenciones do-
centes posibles.

Una de las primeras cuestiones a tener en cuenta en la
evaluacién a estudiantes, es establecer una especie de
acuerdo o contrato!! donde queden establecidas las pau-
tas que se tomaran en cuenta para el trabajo conjunto,
que implica cierta flexibilidad en la planificacion, la eva-
luacién y los compromisos que docentes y estudiantes
deberan respetar!?. Pero para pensar la Educacion desde
un lenguaje mas propio, como nos sugiere Carlos Skliar
(2019) -y, en todo caso menos legal-, una buena estra-
tegia es también convertir estos acuerdos en parte de
una propuesta evaluable desde la Educacion Fisica. En
un lenguaje mas propio de la Educacion, esos acuerdos
se podrian plantear bajo el formato de una planificacion
conjuntals.

11 No poseemos un saber linglistico que nos permita encontrar

un término que no remita a obligaciones juridicas, pero con el término
acuerdo o contrato queremos significar un espacio de construccion
colectiva, que no desconoce sus diferencias jerarquicas establecidas
(docentes y estudiantes), y que buscan un desarrollo posible de
aquellas cuestiones que los convocan: el deber de ensefar de las y
los docentes y el de aprender de las y los estudiantes.

12 Ver Anexo 1
13 En una planificacién conjunta con las y los estudiantes
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En esta planificacién conjunta, los acuerdos que pro-
ponemos son de suma importancia, al menos, por dos
motivos centrales. Por un lado, funciona como organiza-
dor del afio académico en las clases de Educacién Fisi-
ca, prefijando las pautas que se tendran en cuenta para
gue la ensefanza y el aprendizaje, con su consecuente
acreditacion, puedan suceder. Y, por otro lado, porque
al anticiparnos junto a las y los estudiantes con dichas
pautas, nos permitiremos comprender y preestablecer
las responsabilidades en el proceso de ensehanza y de
aprendizaje, y ver si existe algun tipo de diferencias res-
pecto de sus intereses.

A esta definicién de trayecto conjunto podemos soste-
nerla en tanto las condiciones también lo hagan y las
evaluaciones nos vayan dando ciertos indices de éxito.
Es decir, el sostenimiento de la propuesta no debe operar
por sobre la practica de manera intransigente, sino que
podria -y deberia, porque siempre surgen emergentes
imponderables- mostrar adaptabilidad en los momentos
que lo precisen. Resulta central para el éxito de esta pro-
puesta, que el acuerdo mencionado tenga una guia de
exigencias y desafios que resulten atrayentes para quie-
nes estamos formando parte de la clase y nos interpele
cotidianamente.

A modo de especificar mejor algunos aspectos, las si-
guientes lineas pretenden desagregar vy, luego, conden-
sar a modo de sugerencia lo antedicho (que obviamente
puede y debe ser adaptado al contexto de aplicacion).
Intencionalmente, agrupamos por temas algunos titulos
tradicionales, que invitamos a repensarlos de manera
implica otro camino metodoldgico en su construcciéon, donde se
plantean ciertos conceptos de base, comunes, alcanzables vy, tal
vez, ineludibles, que se complementan, matizan o agrupan segun
tematicas que les interesan. No se trata para nada de un abandono
del rol docente, ni de librar todo a la voluntad del grupo que toque.
Es un posicionamiento que involucra a las partes en un camino
dialogado y comun.




mas elaborada. Estos titulos clasicos de la Educacién Fi-
sica pueden incorporar conceptos, saberes, experiencias
y sentires que podremos hacerlos parte de los procesos
de evaluacién y acreditacion de manera gradual y pro-
gresiva.

“Tener certificado de salud”

Un aspecto que nos atraviesa desde nuestra formacién y
tradicién en Educacién Fisica es la cuestién de la Salud
desde una mirada médica. En Argentina, la Escuela ha
funcionado histéricamente para el Estado como un lugar
de llegada masiva de politicas publicas a la poblacion
y, por tanto, fue y sigue siendo necesaria o Util como
mecanismo de anclaje de grandes planes sanitaristas. A
este respecto, la Educacion Fisica también ha tenido una
gran impronta higienista desde sus origenes con Romero
Brest (Scharagrodsky, 2011 y Aisenstein y Scharagrods-
ky, 2006).

No obstante, a partir de la Ley Nacional de Educacién n°
26206, la Educacién Fisica se encuadra en un marco que
no puede ser excluyente en el Sistema Educativo Na-
cional, menos aun bajo una modalidad obligatoria como
lo demanda la educacién secundaria en Rio Negro. En
este sentido, toda y todo estudiante tiene el derecho a
acceder a hacer Educaciéon Fisica en la escuela, a me-
nos que la familia indique y fundamente lo contrario. La
importancia de tener controles médicos no deberia te-
ner caracter excluyente de la practica. Por el contrario,
el control médico orientado desde la Escuela en ciertos
aspectos, podria encuadrar los parametros (anatémicos
o fisioldgicos) en los cuales cada docente podria ajustar
la practica. Como ejemplo, si asistiera una estudiante
embarazada, tendra toda una serie de limitaciones, pero
también de posibilidades motrices que el acompana-
miento médico podra encuadrar y que, como profesores,
podremos elaborar y acompanar. O si asistiera alguien
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con una fractura, tendremos una cierta cantidad de limi-
tantes y, simultdneamente, otro conjunto de posibilida-
des, que necesitaremos que tengan parametros explici-
tos para poder acompafar desde la Educacion Fisica.

En términos de saberes, para la Educacion Fisica es un
cambio de paradigma pensar que todos tienen derecho
a una practica posible. La elaboracion de propuestas
gue incluyan a la totalidad de estudiantes, pasa a ser
también una labor que podemos ir articulando juntos.
Por ejemplo, reflexionar en parametros de ajuste de las
propuestas que, en vez de pretender un nivel minimo
de quienes no lo estan alcanzando, al revés, propongan
una complejidad a la motricidad de quienes no tienen
una dificultad. Si alguien tiene un problema de desplaza-
miento, ¢se podra imitar esa dificultad en el resto? Este
espiritu no es nada novedoso, y retoma el protagonismo
en la edicion de las pautas en cada encuentro para que
el juego se dé, de las experiencias del -ya no de moda-
Futbol Callejero.

“Traer la indumentaria especifica”

Es otro aspecto que pone en tension la realizacion de las
clases siendo que, muchas veces, es usada por las y los
estudiantes como herramienta para evitar su realizacién.
Acordaremos que esta debe ser comoda y funcional a
la practical®. Pero también, podemos reconocer que la
vestimenta tiene relacion con los sentidos otorgados que

pedagdgicamente también son discutibles. Por un lado,
la vestimenta homogénea puede aspirar a la eliminacién
de las diferencias (como el uso del guardapolvo blan-

14 No estd de mas especificar que la funcionalidad de la
vestimenta reside en la eliminacién del riesgo de dafio grave. Por
ejemplo, si es preciso evitar el uso de un calzado especifico por su
alta probabilidad de incidente, entonces no arriesgaremos a que el
evento ocurra. Si eso puede ser retirado, entonces la practica tendra
lugar con otras condiciones



co®®)y, por otro lado, a la uniformidad con anclaje mas
vinculado al orden, en su sentido militar (recordemos
practicas escolares como las hileras de menor a mayor,
los rituales con la bandera, etc.). En todo caso, la dificul-
tad que puede ofrecer el uso de ropa inadecuada para la
practica de Educacidén Fisica puede ser un saber a apren-
der e incorporar en su sentido mas pedagdgico, acerca
de los beneficios y dificultades que acarrea tal o cual tipo
de vestimenta.

Tomandolo como un saber a trabajar, qué problema ha-
bria en que las y los estudiantes realicen diversas prac-
ticas con vestimenta poco funcional o mas delicadas. En
todo caso, serd un aprendizaje ver la disminucion de la
amplitud de movimiento, la incomodidad del roce, el ex-
ceso de calor o ver cdmo se arruina frente a diversos
ejercicios. En cualquier caso, estaremos trabajando este
concepto.

“Evitar todo tipo de accesorios que impliquen un riesgo
de daho”

En la practica de Educacién Fisica existe, casi todo el
tiempo, riesgo de dafio por el simple hecho de explorar
diversas practicas. Si a esto le sumamos elementos me-
talicos, los cortes y abrasiones de la piel son probables.
A partir de la difusion de las formas de contagio del VIH
en la década de 1990 y su difusion en los medios masi-
vos de comunicacion (en claro auge en ese periodo), las

15 Esta practica sirvié para esconder las particularidades
generales de las y los estudiantes de la Escuela Argentina por
décadas y se constituyd en un emblema nacional. Sin embargo,
cotidianamente podemos observar que el hecho de portar un
guardapolvo no esconde muchas otras diferencias: su “blancura”
ligada a la posibilidad de lavarlo o contar con otros de recambio;
su estado de confeccidon o si estd rasgado; el tipo de calzado vy
pantalones que escapan por debajo; etc. En suma, a la vez que
oculta algunos aspectos, denota otros.
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instituciones deportivas y las escuelas adoptaron medi-
das restrictivas respecto a su uso.

En la Educacion Fisica en particular, dada su propia |6gi-
ca de practicas -mas vinculadas a légicas deportivas que
a otras- y su apego a las normas, esto se asentd. Por
lo tanto, este hecho también se convierte en un saber
transversal aplicable desde la Educacién Sexual Integral
(ESI): referido a la libertad de expresion, confrontado
con la pertinencia respecto del momento en el que de-
bemos ser responsables del cuidado personal y de las y
los demas. En este sentido, saber ensefiar a identificar
estos riesgos, puede empezar a convertirse en un saber
a evaluar. El hecho de pasar de explicaciones mayores
y frecuentes en los primeros anos, a no tener que ex-
plicarlo en los ultimos, daria cuenta de un aprendizaje
logrado. Entender qué significa esto desde la mirada de
las y los estudiantes, implica posicionarse en una mirada
mas integral.

“Exencion!¢ de la clase de Educacion Fisica o SAF7”

Hemos expresado que la educacidon secundaria es un de-
recho de las y los estudiantes y que, con la legislacidon
actual, la esencia tradicional excluyente del nivel se in-

16 Segun observamos, la exencion a las clases de Educacion
Fisica fue un tema no trabajado de la mejor manera en el Régimen
Académico de las escuelas publicas (ESRN). Por estar en el
contraturno, la exencion aparece vinculada taxativamente a la “Ed.
Fisica y otras”, demarcando cierto sesgo hacia la Educacion Fisica y
que predispone a encontrar excusas para evitar la clase.

17 SAF, acréonimo de Sin Actividad Fisica, ha sido en épocas
de una escuela que se permitia la exclusion -por su falta de
obligatoriedad del nivel-, una manera de las y los docentes de
sumar inasistencias de a fracciones para no permitir que las y los
estudiantes pudieran evitar hacer la clase. En todo caso, el SAF
también pone sobre relieve el hecho de que la Unica practica que se
podia hacer en la clase era la motriz, y que otro tipo de desarrollos
conceptuales, actitudinales no alcanzaban un minimo suficiente.



vierte, demandandole ser inclusiva. Esto invierte la 16gi-
ca con la que veniamos trabajando y nos pone en otro
lugar del proceso de ensefianza: uno que no pretende
uniformizaciones (Unicamente alcanzada con los que lo-
graban completar el nivel), sino que es capaz de adap-
tarse. Jugando con la terminologia legal, el marco del
Estado de Derecho, no libra a todas y todos sus actores
de sus Deberes y Garantias, porque estamos dando por
hecho de que existen procesos de ensefianza y procesos
de aprendizaje diferenciables.

A saber, el derecho a la educacién demanda del deber de
participar, estudiar, preguntar, cuestionar, errar, acertar
en el momento de la clase: no se produce sélo a partir
del acto docente. Reclamar un derecho, demanda debe-
res. Las garantias, para ambos lados, existen para que
cada una y uno cumpla su parte.

Las y los estudiantes deberan tener explicitas aquellas
cuestiones que se esperan que hagan en el marco real
de sus posibilidades en las que intentaremos mediar con
sus intereses. Estos también son aspectos transversa-
les en las escuelas que implican el compromiso con la
realizacién de las propuestas, ensayar repetidas veces
algunas actividades, intentar diversas estrategias para
alcanzar ciertos objetivos, etc. El desafio de cada disci-
plina, y centralmente para la Educacién Fisica, es hacer
de estas cuestiones transversales practicas propias. En
ocasiones, las propuestas que ofrezcamos no hallaran la
recepcidén que esperamos. Por eso, pensamos que una al-
ternativa posible es que las y los estudiantes propongan
actividades bajo ciertos criterios generales (variedad, in-
clusion, novedad, o la que acordemos institucionalmen-
te), que luego iremos pedagogizando para resignificarlas
como propuesta educativa. Esto no excluye la necesidad
de transitar ciertas propuestas docentes que se hayan
pensado en términos indispensables e ineludibles como
piso comun de la formacion.
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“Deber de participar activamente”

En linea con el planteo anterior, una de las dimensio-
nes de la participacion en clase puede ser su grado de
complejidad. Haciendo un juego de situaciones, en este
caso podemos pensar que la indiferencia total a la pro-
puesta de clase, seria una de las maneras mas inactivas
de participar, aunque ese posicionamiento indica ya una
accion. Claramente, deseariamos que la totalidad de las
y los estudiantes participaran sin cuestionarnos las pro-
puestas de clase.

Sin embargo, tenemos ahi una cuestién central de nues-
tros propdsitos como disciplina. Si nos jactamos de que
las clases de Educacion Fisica son aquellas a las que mas
anhelan ir todas y todos los estudiantes de inicial y pri-
mario, y a lo que aspiramos es que las y los estudiantes
sean deseosos de las practicas fisicas, que exploren y
ensayen nuevas propuestas para elegir la que mas les
gusta; entonces, épor qué tenemos que llegar a forzar la
participacion en nuestras clases?

En este caso, pensamos que existe algo mas que debe
suceder, algo pasé entre ese envalentonado grupo de es-
tudiantes que corria desde el aula hasta el patio, y la cla-
se del secundario. En el medio, en su etapa de desarrollo
hacia la madurez, entre otras cosas que no sabemos con
precision (o que precisan otra serie de indagaciones para
analizarlas) las y los estudiantes se comienzan a posicio-
nar en sus elecciones, les influye mucho mas la mirada
de las y los demas, les gusta también tener razén y no
siempre saben cémo llevarlo adelante, entre otras tan-
tas que hacen que se parezcan mas y mas a nosotras y
nosotros.

El modo de participacion, entonces, puede también com-
plementarse con lo que para ellas y ellos significa estar
mas o menos en clase y lo que, en conjunto, podemos



hacer para aumentarlo desde el disfrute. Sin dudas es
una propuesta que incomoda porque la dindmica acos-
tumbrada de proponer, para que las y los demas hagan,
deja de ser primordial (aunque tampoco tiene siempre
éxito). En cambio, debemos insumir un gran tiempo de
indagacion, propuesta y revision conjunta durante la
misma clase, que nos permita relacionar nuestros inte-
reses curriculares con los aspectos que motivan a las y
los estudiantes.

“Evaluar procesos”

Hace tiempo que una gran mayoria de las y los docentes
nos ajustamos a las realidades contextuales de la edu-
cacion y adecuamos nuestras propuestas a las necesida-
des territoriales. Con mas o menos conciencia sobre los
marcos conceptuales de la evaluacion, entendemos que
es valido dar cierto crédito a los grandes procesos de
aprendizaje, asi no alcancen el minimo esperado: ante un
comienzo muy bajo, observamos un gran esfuerzo y su
progresiéon. Sin embargo, esto se choca discursivamente
y conceptualmente con una de las finalidades originarias
de la Escuela como institucion, que es la ensefianza de
ciertos aspectos comunes: cierta homogeneizacion.

Esta tensidon presente, no es un hecho tangible, expli-
citado ni sistematicamente discutido institucionalmente
gue abordamos para generar consensos escolares. Es
decir, decimos que hay un problema entre acreditar o no
acreditar a ciertos tipos de estudiantes, pero no lo abor-
damos con la densidad y sistematicidad que amerita v,
cuando llegan las jornadas institucionales, el ambiente
no parece profundizarlo ni resolverlo.

La Educacidén Fisica puede establecer criterios de acredi-
tacion por afos que, en vez de marcar metas estancas,
también se focalicen, o se reorienten hacia, procesos.
Por poner un ejemplo esquematico, en vez de demandar
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el salto alternado sin pisar lineas para primer afio, podria
ser desarrollar un nivel mas complejo de saltos del que
traia. Este criterio de proceso personal, que destaca la
trayectoria individual de aprendizaje, debe estar acom-
panado por un sistema de indicadores especificos res-
pecto de los saltos y de una proyeccion esperable. Esta
tarea, es algo que no tenemos del todo ensayada, menos
aun cuando se trata de conceptos y saberes que afectan
la subjetividad de las y los estudiantes, como el hecho
de describir una practica, proponer variantes posibles,
establecer nexos entre lo deseado y algunas emociones,
pensar su propio plan de vida en relaciéon al movimiento,
etc.

Asimismo, esta categoria de procesos también podria
atender a una evaluacién grupal en aspectos vinculares,
sociales y comunicacionales (por nombrar algunos). El
establecimiento de una evaluacidon conjunta respecto de
las formas en las que se van desarrollando nuestras rela-
ciones, también puede ser un aspecto a evaluar a través
de las practicas que proponemos.

Respondiendo a la pregunta inicial de este apartado: éSon
comparables y estan transparentadas nuestras expecta-
tivas y los intereses de las y los estudiantes?, pensamos
gue una evaluacion debera tener una relacién intrinseca
con la planificacién. Planificacidon que, en conjunto con
los acuerdos y la evaluacién, intentan proyectarse como
trabajo colectivo, revisable, flexible y, ante todo, inclu-
sivo, Yy que no se aleja en nada de la ensenanza y los
aprendizajes. Todos estos aspectos, se entrelazan en la
propuesta de educar.

Atravesamientos longitudinales y transversales

A partir de una reflexion acerca de los aspectos des-
criptos anteriormente, que se sustentan en aspectos que
también consideramos evaluables desde la Educacion Fi-



sica y hacen a la integralidad e identidad de la propuesta
institucional, queda precisar para cada grupo de estu-
diantes, los criterios cualitativos y cuantitativos especi-
ficos.

Para esto necesitamos contemplar otras consideraciones
mas: la articulacién longitudinal y progresiva dentro de
la Educacién Fisica a lo largo de los afios de escolaridad;
y su vinculacion transversal para cada afio, respecto del
resto de las otras disciplinas o dreas escolares. En todos
los casos, la progresién tendria que tener propdsitos re-
lativamente comunes, acordados, que eviten contradic-
ciones de fondo'®. Queremos particularmente especificar
gue este entrecruzamiento tiene una finalidad apoyada
en la concepcion de la planificacion como algo flexible,
revisable, corregible permanentemente, refutable -tam-
bién- luego de sus eventuales yerros. No pensamos que
tenga posibilidad de éxito el hecho de establecer pautas,
metas y objetivos rigidos e inamovibles que determinen

el trabajo, so pena de los aprendizajes. En cambio, en-
tendemos que la capacidad de adecuarse a ciertas de-
mandas contextuales, resulta una estrategia con mayor

18 Reconocemos que al precisar acuerdos generales respecto

de propdsitos de la institucion se pondra en tension un trasfondo
cultural respecto de lo que debe ser un graduado. En este sentido,
siguiendo a Lopez Yafiez (1995) se precisara de una trama vincular
gue sostenga a la institucion, que le dé una identidad definida,
que sea promovida y aceptada por su comunidad educativa.
Evidentemente, en las instituciones educativas en las que las y los
docentes cambian constantemente, resulta mas dificultoso sostener
estrategias y propuestas a mediano y largo plazo.

Al igual que para la evaluacién de estudiantes, entendemos
inclusivo para las y los docentes que luego de tener ciertos
propositos institucionales comunes como piso acordados, se
permitan divergencias y especificidades propias de las disciplinas
y las personas que las llevan adelante. Esto se configura en una
estrategia que admite la diversidad desde la praxis docente, y no
solo desde las normas o reglamentos.
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proyeccion.

Longitudinalmente, podemos establecer la necesidad de
considerar diversos tipos de aumento de complejidad y
amplitud. Mientras que, por caso, para los primeros afios
las experiencias podrian enfocarse en el hacer, a medida
que avanza el tiempo, podria ir incorporandose aspectos
relacionados con la identificacion de lo que se hace, la
comprensién de sus fundamentos y propdsitos, la dis-
cusién acerca de lo que se hace y cdmo se lo hace, vy la
creacion de nuevas propuestas.

En términos transversales, entendemos importante mar-
car acuerdos de base respecto de aquellos aspectos que
son comunes entre las areas. Con una ponderacion di-
ferenciada de ciertas practicas desde la perspectiva de
cada disciplina, los aspectos evaluables que indicamos
anteriormente pueden encontrarse en todas de manera
complementaria. Recapitulando brevemente, que las y
los estudiantes participen activamente, que se evallen
Sus procesos, que asistan a clase, que realicen la pro-
puesta de acuerdo a sus posibilidades reales, no serian
exclusivos de ninguna asignatura. Asi, también recono-
cemos diferentes formas de acercarse a estos aspectos
evaluables, que pueden especificarse explicitamente
como plan institucional.

Destacamos la complementariedad con otras areas de
conocimiento por su saber especifico en temas que no
necesariamente son del dominio disciplinar de la Edu-
cacion Fisica. Desde las diversas formas de expresion
ligadas al arte o la literatura, la comprension cultural de
aspectos sociales e histéricos, los aportes de las ciencias
de la vida y la tierra, todas tienen saberes especificos
que en la Educacion Fisica entendemos mas o menos
someramente pero no poseemos acabadamente.

Luego, para resolver los procesos con los que se eva-
luara, explicitamos algunas formas en que las y los es-
tudiantes deberan dar cuenta de lo aprendido. Supon-
gamos que uno de los intereses de las y los estudiantes



sea el skate. Evidentemente, no tenemos una formacion
profesional orientada a esa disciplina en particular, pero
si en toda una complejidad de dimensiones que la com-
ponen. Si situamos al skate como una practica, a la vez
qgue posicionamos a nuestra practica de manera permea-
ble a la influencia y protagonismo real de las y los es-
tudiantes, tendremos una oportunidad de reinventar la
propuesta. En conjunto podemos establecer alternativas
a corto, mediano y largo plazo: pensar en el devenir his-
torico contextual de la practica; elaborar estrategias en
las que, con 3 o 4 tablas, se realicen juegos de desliza-
miento en el patio (no necesariamente de pie sobre la
tabla); esto habilitaria a otros elementos de deslizamien-
to posibles y deseables -0 deseados-; se dispondria de
la necesidad de establecer ciertas habilidades minimas
para su desarrollo; se precisaran formas adaptadas -por
la especificidad de la disciplina- para la entrada en calor,
o para la compensacion de habilidades no trabajadas; se
podrian armar juegos de orden mas cooperativo o com-
petencias; implicaria pensar en qué tipos de ambientes
0 espacios suele realizarse y analizar sus posibilidades,
limitaciones y riesgos; estaria la posibilidad de relacionar
parte de esta cultura fisica con diversos modos de expre-
sion de esta practica, mediante articulaciones transver-
sales con la literatura o las diversas formas de expresion
artistica (por nombrar algunas alternativas curriculares
posibles); con la participacién de las y los estudiantes
gue mas saben del tema jugando el rol de ensefiantes,
acompafandolos en la planificacién de sus propuestas;
etc. Este listado, aplicable desde los juegos mas repetiti-
VOS y comunes, o a los mas ancestrales o novedosos, es
solo un comienzo posible para los lineamientos.
Revulsién de las clases cotidianas

Cuando en la escuela ya hemos discutido y minimamente
acordado los criterios de evaluacion, las y los docentes
comenzamos con una proyeccion para la planificacién.
Esta planificacién debe incluir las diversas estrategias de
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evaluaciéon posibles dentro de las que podemos ofrecer.
En el dia a dia, esto significa que se debe pensar -tam-
bién- en variantes que permitan construir y registrar
ciertos indicadores que vayan dando cuenta del proceso
de las y los estudiantes a la vez que relevamos el éxito
de la propuesta docente en general. Parafraseando, utili-
zaremos tiempo de la clase, de cada clase, para ensayar,
practicar, jugar con la evaluacion.

A continuacién, intentamos una serie discrecional y limi-
tada de aspectos que podrian ejemplificar una manera
de llegar a dar cuenta de aprendizajes durante los mo-
mentos de clase que, segun donde hagamos el foco de
analisis, podran servir para conceptos, saberes o expe-
riencias axioldgicas, comunicacionales, técnico-tacticas,
gimnicas, ludomotrices, deportivas y de vida en la natu-
raleza, entre otros.

Uno de los puntos a trabajar, puede ser aquel aspec-
to del comportamiento danino a disminuir. Todo tipo de
agresiones sean verbales, fisicas, grupales, individuales,
tacitas o explicitas, pueden adquirir un tratamiento es-
pecial, basico y necesario para poder llevar la propuesta
educativa adelante. Otro grupo de cuestiones contrarias
a las anteriores y deseables, pueden ser las vinculadas
a incorporar o profundizar y que se relacionan con las
arengas, alientos, y todo tipo de accién que propenda un
buen clima y entusiasmo (palmadas, guinos, aplausos,
etc.).

En otro orden de aspectos evaluables, podemos agrupar
aquellas cuestiones que tiendan a la ampliacién, profun-
dizacion y complejizacion de dimensiones, caracteristi-
cas, particularidades, sostenes necesarios para las prac-
ticas de cualquier tipo y ambiente. Por caso, podemos
presentar que una practica estad compuesta por un tipo
general y especifico de movimientos; que precisan de
ciertos recursos pueden poseer otro tantos tipos de va-
riantes; que se adecuan mejor en ciertos espacios y me-
nos en otros; que se deben adaptar de acuerdo al clima



o el relieve; que poseen una historia particular vinculable
con sociedades puntuales; que se resignifica en tales o
cuales regiones de ciertas maneras; que nos relaciona-
mos con ellas de diversa forma a partir de contextos,
momentos o situaciones particulares concretas, etc'®.
Entendemos que el grado de complejidad que podemos
darle entre profesoras y profesores de Educacion Fisica
a cualquier practica, desde nuestra mirada profesional
y con experiencias y deseos disimiles, seria enorme, di-
vergente e inalcanzable para una labor escolar acotada
y fluctuante. Sin embargo, si creemos que es mas que
necesario ir viendo, segun los intereses de los grupos y
las posibilidades que tenemos, que la experiencia posible
no se detenga en una planificacion unidireccional y que
contemple, que se permita, en cambio, tantas variantes
como motivaciones puedan existir. Creemos que, ante
un planteo sincero al que no poseemos respuesta, si po-
demos pensar en estrategias de blsqueda junto a las y
los estudiantes, como una variante planificada y desa-
fiante para intentar resolverla.

Como podemos observar, la definicion de aspectos a
evaluar son muchos y variados. En conjunto con el gru-
po de estudiantes, podriamos llevar un registro diario -0
frecuente- del abordaje general y del grado de desarrollo
de los mismos. Sabemos que esta tarea no es sencilla
porgue el trajin cotidiano de las clases atenta contra la
posibilidad de poder observar y luego registrar estos da-
tos desde una perspectiva Unica y totalizante. Es preci-
samente en este punto en donde queremos detenernos
una ultima vez, porque es aqui donde reforzaremos la
otra disrupcién de nuestra propuesta.

Estar atentos, dispuestos y posibilitados a registrar lo
gue ocurre en nuestras clases, implica modificar nues-
tra practica docente mas tradicional que suele ubicarnos

19 Antes que detallar todo un disefio curricular, entendemos
preferible habilitar a su estudio a partir de cada grupo de colegas en
la escuela.
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-a profesoras y profesores- en el centro de la escena
pedagdgica, para invertir esta realidad y permitir que
nuestras clases transcurran desde otra perspectiva.
Teniendo en cuenta los aspectos a evaluar, que nos han
implicado la elaboracién de criterios y sus posibles in-
dicadores (que darian cuenta que las y los estudiantes
fueron incorporando los saberes planificados), llega la
necesidad de pensar qué instrumentos de evaluacién po-
drian usarse. El desafio estd puesto ahora en encontrar
un mecanismo (que complete a la observacion desde las
y los profesores, porque por definicién no es un instru-
mento?°) que nos y les permita ir dandonos cuenta del
grado de progreso, desarrollo o avance que se va lo-
grando. La respuesta a este desafio reside en que, en
cada clase, las y los docentes deberemos ir ensayando
la disposicion para generar los espacios adecuados que
habiliten relevar, escuchar, ver, filmar, etc., respecto de
lo que las y los estudiantes hacen, piensan, opinan, dis-
cuten y proponen en relacién a los saberes, conceptos,
experiencias o sentires especificos del campo de la Edu-
cacion Fisica que nos habremos propuesto.

Entendemos que, para conseguir este objetivo, debemos
aprender a relegar un poco el protagonismo escénico -no
el pedagdgico- de la clase y, de esa manera, dedicar-
le tiempo, delegar el relevamiento de los indicadores y
volcarlos al tipo de registro que hayamos considerado.
En el hecho de delegar la evaluacién, aparecen también
las subjetividades, las particularidades que cada una y
uno de los estudiantes le dan a la propuesta educativa y

20 Entenderemos al instrumento de evaluacion como el

dispositivo que capta y registra aquellas expresiones de las y los
estudiantes y las asienta en algin elemento capaz de ser compartido
(texto, audio, video, etc.). La observacion, como la escucha o incluso
el tacto, pueden ser medios, mecanismos por los que percibimos el
entorno. A eso debemos sumarle un acto de registro sistematizado
gue permita su revision y comparacion para convertirlo en un
instrumento.



gue se plasma en sus trayectorias de aprendizaje. Estas
subjetividades, que pueden construir indicadores espe-
cificos del aprendizaje respecto de lo que disfrutan, sien-
ten, perciben, experimentan, socializan, etc., nos ubican
en un universo de saberes que no podemos observar.
Estos precisan de un momento especifico, planificado y
acompafado por nosotras y nosotros en la elaboracion
conceptual especifica desde la Educacion Fisica.

Estas elaboraciones subjetivas -que se alejan de la pre-
tensidn objetiva de cualquier observacion que pudiéramos
haber hecho- pueden aportarnos indicadores centrales
para ayudarnos a dar cuenta del grado de aprehension,
de relevancia, de interés que estan plasmando las pro-
puestas que estamos llevando adelante. Es a través de
estas subjetividades, que también pueden expresarse
por diversas vias de comunicacion, que podemos repen-
sar como seguir articulando. Y de manera mas profunda
aun, estas subjetividades nos iran transparentando la
cultura fisica que estamos ensefiando.

La descentracion de este protagonismo en la evaluacion
hacia las y los estudiantes, la encuadramos como una
alternativa que tiene que ver con propender el desarrollo
de personas que tiendan a ir logrando cierta autonomia,
a partir de la construccidon de seguridad y confianza en
quienes son, que sepan qué desean, que expresen cOmo
les gusta intervenir y otras caracteristicas que se consti-
tuyen como propdsitos educativos de cualquier escuela o
sistema educativo.

Evidentemente es un camino que no se puede dar si no
se estima una progresion longitudinal a través de todos
los afos de escolaridad. Esta gradualidad incluso debe-
riamos poder articularla a partir de las experiencias que
las y los estudiantes traen desde sus experiencias pre-
vias en la educacién primaria o la que posean de sus
entornos de convivencia. En todo caso, nos resulta nece-
sario saber con qué cuentan y con qué no, para imaginar
este camino posible.
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Nuevamente, este es el punto central de nuestra pro-
puesta, porque la dinamica de las clases que mayormen-
te tienden a transitar las y los estudiantes en todos los
niveles, es receptiva. Esto significa de manera muy es-
gquematica, que la o el docente propone y la o el estu-
diante realiza. En cambio, si las clases se reorientan a
lugares menos tradicionales y sedimentados, y nos ani-
mamos a transferir parte del protagonismo, tanto en las
actividades propuestas como en las correcciones realiza-
das, al menos, pensamos que se generaran espacios de
observacion y registro que condice mejor con los propé-
sitos enunciados.

En suma, vemos grandes posibilidades al momento de
modificar esta matriz de la practica docente en Educacién
Fisica, a la vez que podemos permitirnos otra manera de
construir el espacio de clase con escuelas y estudiantes
que, como solemos escuchar también del consenso es-
colar “ya no son los mismos de antes”. Si nos permiti-
mos compartir el protagonismo para que vaya pasando
hacia el lado de las y los estudiantes, y que sean ellas y
ellos quienes, luego de una propuesta inicial del docente,
puedan construir los espacios de la clase, los resultados
obtenidos pueden sorprendernos. Ceder el centro del es-
cenario, seguramente no resulte facil y pueda darnos, o
dar la impresién a otras y otros, de estar “perdiendo el
control” -que, en cierta medida, también es un aspecto
que gueremos que suceda mientras se estén abordando
cuestiones propias del campo de la Educaciéon Fisica-,
pero entendemos que vale la pena el intento para poder
ser coherentes con la propuesta pedagdgica del nivel se-
cundario.

Palabras finales

Nuestra hipodtesis plantea que el ambito escolar, y para la
Educacidn Fisica en particular, no ofrece un espacio siste-
matizado, profundo y situado que permita la reflexién de
las practicas que se llevan adelante. En todo caso, esto
se plasma en practicas individuales de las y los docen-



tes mediante su interés en formarse permanentemente.
Este hecho parece terminar influyendo directamente en
la propuesta pedagodgica de sus clases que se acomodan
a un habitus tradicional de dar clase, en la que las y los
profesores proponen y las y los estudiantes hacen.
Lejos de cristalizarnos en una critica, nuestro propdsito
es mostrar una alternativa (que consideramos superado-
ra y que elaboramos mediante discusién, reflexién y re-
vision dura de nuestras practicas) a las configuraciones
mas conservadoras que se desarrollan en el campo.
Seguramente, una modificacidn radical de nuestras prac-
ticas de un dia para el otro, es un hecho improbable de
llevar a cabo. Si en cambio, lentamente, vamos incorpo-
rando nuevas herramientas a nuestras clases y construi-
MOS pOCO a poco los espacios necesarios para brindar a
las y los estudiantes un lugar cada vez mas central, cree-
mos que mas temprano que tarde, nos encontraremos
desarrollando practicas que, un tiempo atras, nos resul-
tarian inalcanzables o impensables. Este camino no estd
exento de dificultades, discusiones, tropiezos ni errores
y, seguramente, requerira de tiempo y paciencia, no sélo
porque las y los docentes estamos acostumbrados al
modelo mas tradicional de clases, sino -y principalmen-
te-, porque el estudiantado esta habituado a realizar sin
mayores cuestionamientos las actividades enunciadas
por su docente (o a no asistir en absoluto con, incluso,
la anuencia de su familia). No desconocemos la apatia
que, en lineas generales, nos encontramos en nuestras
clases de parte de las y los estudiantes, sino que, por el
contrario, consideramos que parte de ese desgano, pue-
de estar generado por el desarrollo receptivo y repetitivo
-y, ergo, previsible- de las propuestas pedagdgicas des-
de un lugar pasivo, sin variantes o un acompafamiento
gue otorgue protagonismo. Romper con la inercia y la
tradicion no es tarea sencilla, pero consideramos que el
intento valdra la pena.
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Anexo : Acuerdo ejemplo de una escuela (documento
real)

Acuerdos pedagdgicos y Normas de Convivencia.

1. El/la estudiante que no presente la ficha médica
completa y firmada por el médico y padre, madre
o tutor, no podra realizar/participar de las clases
de Educacién Fisica.

2. Asistir a clase con la indumentaria deportiva/fun-
cional correspondiente y zapatillas adecuadas para
realizar actividad fisica (no zapatillas urbanas).

3. No se permitird el uso de gorras, piercing, aros lar-
gos, anillos, ufas largas, pelo suelto y/o cualquier
elemento o condicién que pueda poner en riesgo
la integridad fisica propia y la de sus compafieros.
Tampoco se permitird el uso de relojes, pulseras,
cadenitas, etc., o cualquier otro elemento que a
juicio del/la profesor/a sea peligroso; en el caso
de no poder sacarselo, el estudiante debera contar
con la cinta adecuada para cubrir el elemento/ob-
jeto riesgoso y de no poseerlo no podra participar
de la clase, correspondiéndole SAF (Sin Actividad
Fisica).

4. SI alguno/a estudiante debiera realizar las clases
con anteojos, debera traer la autorizacién corre-
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spondiente de su padre, madre o tutor.

. Respetar el horario de la clase, tanto en su inicio

como en su finalizacion.

. Aquellos estudiantes que por algun motivo no

puedan realizar actividad fisica, deberan presentar
certificado médico o nota firmada por parte de su
padre, madre o tutor. En este caso no participan
de la clase al igual que sus compaferos/as, pero
deberan estar atentos/as a las indicaciones dadas
e incorporarse a la clase en los momentos en que
el/la docente a cargo asi lo solicite. En la planilla
de asistencia de ese dia figurara con la sigla “SAF”
(Sin Actividad Fisica), lo que sirve s6lo como regis-
tro del docente, sin que ello acarree ningun sesgo
negativo

. En el caso de sufrir alguna lesién y/o enfermedad

que le imposibilite asistir a la asignatura por mas
de 15 dias, el estudiante debera acordar con el/
la profesor/a la forma de compensacion de clases
y su respectiva evaluacion. Si el periodo de recu-
peracion es inferior a los 15 dias, el/la estudiante
deberd asistir a las clases y pautara con el docente
su participacién en la misma.

. Si el/la estudiante llega hasta 10 minutos después

de iniciada la clase, se considerara “tarde”. Pas-
ado este limite, se computard como “ausente”, y
deberad permanecer hasta su finalizacién. La acu-
mulacién de 3 (tres) tardes se computara como 1
(un) ausente.

. Requisitos de acreditacién de la asignatura:

75 % de asistencia a las clases.



Participacién activa, continua y de respeto.

Desarrollo progresivo y notorio de los contenidos
gimnicos, ludomotrices y deportivos.

Entrega en tiempo y forma de los trabajos practi-
cos y actividades solicitadas.

Aprobacion con una nota minima de 7 (siete) en
los examenes tedrico/practicos.
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Jacqueline Maria Sabrina AROS

Este ensayo ha sido realizado con datos de los afios
2018,2019 y el grupo de estudiantes protagonistas tran-
sitd la escuela secundaria observada entre 2015 y 2020,
poniendo el foco en los dos ultimos afos de trayectoria
formativa,3ro y 4to afo.

En mi caso personal, el ejercicio (de escritura) surge de
una propuesta de capacitacién con colegas, en donde
se nos invita al desafio de aproximarnos al ejercicio de
escribir la educacion fisica desde situaciones relaciona-
das con nuestro campo de accién. En este sentido, la
situaciéon que considero, segun mi observacion, es una
situacion reiterada e instalada en el colectivo educativo.

Desde este texto procuro, humildemente, ser insumo de
analisis para los lectores, y con ello aportar a construir
reflexiones que desde un colectivo profesional permitan
reposicionar nuestro campo disciplinar.

Las caracteristicas que describiré reflejan observaciones
realizadas e incluso situaciones vividas en mi practica
profesional escolar, ambito en donde la educacion fisica
argentina se encuentra legitimada como campo de cono-
cimiento (Ron y Lopes de Paiva, 2003).

Invito a cada colega que lo ponga en cuestién, desmenu-
ce, observe y coteje con las realidades de otras escuelas
de modo que asi podamos compartir distintas visiones
desde el campo de la educacidn fisica a fin de comenzar
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a empoderarnos en tanto docentes especializados, enri-
quecernos con la construccidon colectiva de conocimien-
tos, desafio que en lo personal me resulto dificil. Sin mas
preambulos aqui va mi propuesta.

El problema de investigacién trata de dilucidar o poner
en discusion los motivos y posibles causas, que podrian
cuestionar la importancia de la educacion fisica dentro
de la institucion educativa de nivel secundario a partir de
observaciones llevadas a cabo en una escuela secundaria
rionegrina (ESRN) cuyo Plan de Estudios tiene orienta-
cion en Educacidén Fisica, materia dictada a contra turno.
Surge la necesidad de enumerar esas argumentaciones
para posteriormente ensayar posibles soluciones.

Por otro lado, describiré a grandes rasgos la “orientacién
Educacién Fisica” y como se desarrolla a contra turno
la “educacién fisica convencional”, por decirlo de alguna
manera. A mi entender, el area se presenta desvaloriza-
da en un turno y en menor medida en su contra turno.
Los invito a poner en tension didlogos, preguntas y re-
flexiones.

Mi interés en la tematica surge a partir de una situacién
gue se genera en el llamado “espacio de vida estudiantil”
(EVE), donde los estudiantes eligen talleres/ actividades
conforme a sus intereses, con una carga de dos horas
en un dia por semana. En este espacio el grupo de estu-
diantes propone actividades corporales relacionadas con
la educacion fisica. Esto es algo que me resulta impe-
rante analizar dado que, en su gran mayoria, son estos
los mismos estudiantes que quedan con el contenido del
area en curso (figura similar a “quedar libre”, aunque no
inhabilita la continuidad de la trayectoria escolar, sino
que se requiere la acreditacion a medida que avanza el
proceso educativo).

La poblacion observada y encuestada es la de estudian-



tes de los 3er y 4to anos del turno tarde de una escuela
secundaria de San Carlos de Bariloche (egresados 2020)
quienes, a grandes rasgos, denotan desinterés general
en esta materia.

La formacion fue recopilada a través de una serie de en-
trevistas a ese grupo, a la directora del establecimiento
actualmente en funciones, a la docente encargada de la
orientacion, a la referente del EVE, como asi también al
encargado del area de otra escuela con la misma orien-
tacion.

Descripciones necesarias

En principio, a fin de contextualizar la problematica, paso
a describir algunas caracteristicas del régimen académi-
co de la ESRN, y preciso algunos detalles que me ayuda-
ran a desarrollar mis ideas principales.

En la escuela secundaria de la provincia, se definen los
siguientes criterios: reconocer a los estudiantes como
sujetos protagonistas del proceso de ensenar y apren-
der, participes de la sociedad actual y futura, portadores
de distintas experiencias socioculturales, contemplando
las diversas situaciones de vida; incluir a todos median-
te una formacion relevante y trayectorias plenas, conti-
nuas y completas; generar condiciones institucionales y
aulicas que promuevan, faciliten, organicen, alienten y
atiendan a los estudiantes para que continten en el siste-
ma educativo y avancen hasta culminar con la Educacién
Secundaria modificando tiempos, espacios, formatos;
articular recursos para garantizar el acceso, permanen-
cia, promocién y egreso efectivo de los adolescentes y
jovenes como asi también desarrollar estrategias para el
fortalecimiento de la ensefianza, el mejoramiento de los
aprendizajes y el acompafamiento y sostenimiento de
las trayectorias escolares; modificar las practicas escola-
res selectivas, meritocraticas, individualistas y excluyen-
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tes de la Escuela Secundaria tradicional, para permitir la
renovacion e innovacion de las unidades curriculares vy
de las propuestas formativas.

Otro aspecto relevante del régimen académico es la dis-
tribucién del tiempo y el espacio pedagdgicos, la jornada
tiene una duracion de 5 horas reloj diarias y la asignatu-
ra Educacién Fisica, como cualquier otra actividad curri-
cular que la escuela proponga en su proyecto educativo
institucional, tiene 2 horas a contra turno.

En el Diseno Curricular de la ESRN (2017) se establece
que en esta orientacién se promueven saberes relacio-
nados a la corporeidad y motricidad humana, ampliando
la alfabetizacidn corporal de los estudiantes como expe-
riencias de vida ligadas a las practicas corporales, ludo-
motrices, deportivas y expresivas que se derivan de las
configuraciones propias del campo disciplinar, como la
gimnasia y el movimiento expresivo, el deporte y sus di-
versas manifestaciones, el juego y la recreacién, las ac-
tividades en ambientes naturales y otros, y su relacion
con la salud y la gestion.

Participacién de la formacion general en la orientacion

Analizar la ensefianza de la educacidn fisica escolar desde
la perspectiva de docentes y estudiantes genera formas
de interpretar y visibilizar la relacién con sus productos.
Productos que implican sentidos y significados, modos
y formas de conceptualizacién que los caracterizan, asi
como efectos que se generan en la propia perspectiva de
quienes los producen y se valen de ellos (Ron y otros,
2020). Si bien no profundizaré en lo que se ensefa, si
pondré el foco en los significados y el valor de nuestro
campo de accion.

En la escuela secundaria observada, con orientacidén en
educacidn fisica, se espera que las demas areas la com-



plementen, la completen, la enriquezcan. Por ello, se
comparten a continuacion algunas propuestas del disefio
curricular desde el que se posicionaria a la educacion
fisica en un mejor nivel; no obstante ello, me atrevo a
sefalar que esto es algo aparente puesto que en los tes-
timonios de quienes dirigen las areas de educacidn fisi-
ca no se refleja esta mejora, por el contrario, lo que se
destaca es un incremento de materias especificas, no un
trabajo interdisciplinario con otras areas.

-El drea de Educacién en Lengua vy Literatura podra pro-
mover la lectura y escritura de relatos autobiograficos
sobre la experiencia corporal y motriz de los estudiantes,
crénicas deportivas, cuentos en los que las practicas cor-
porales se constituyan en el eje de la historia, analizar cri-
ticamente los contextos y géneros discursivos vinculados
con las practicas corporales, ludomotrices, deportivas y
expresivas (por ejemplo, los cantos de las hinchadas,
relatorias deportivas, andlisis de articulos periodisticos
deportivos, afiches de publicidad), asi como los usos de
la lengua oral en dichas practicas, entre otros.

-El area de Educacién Matematica podra incluir proble-
mas que consideren a las practicas corporales, ludomo-
trices y deportivas para el tratamiento de los saberes
propios del area, o utilizara, por ejemplo, los rankings
deportivos para el desarrollo de contenidos de estadisti-
ca. Podran tenerse en cuenta, también, los aprendizajes
de Geometria tanto del plano como del espacio, los mo-
vimientos, la medida y las mediciones, entre otros.

-El area de Educacion en Ciencias Sociales y Humanida-
des podra incluir dentro del tratamiento de sus conteni-
dos especificos tematicas vinculadas con la historia de las
diversas practicas corporales, ludomotrices, deportivas y
expresivas, la comprension de los diferentes derechos de
los ciudadanos en relacién con esas practicas, los ima-
ginarios sociales constituidos sobre el juego, el deporte,
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la actividad fisica, la educacion fisica; la relacion entre el
avance de la tecnologia y el desarrollo deportivo, entre
otras.

-Se podra abordar la formacién ética y ciudadana en tér-
minos de reflexién y de produccion de conocimiento, el
derecho al acceso a las practicas corporales, ludomotri-
ces, deportivas y expresivas de toda la poblacion, el bi-
nomio conceptual inclusidon-exclusion en su correlato con
la practica, los valores y la construccion de ciudadania a
través del aporte de la practica de juegos y deportes, la
intervencion en las actividades como forma de participa-
cion en la vida publica, entre otras posibilidades.

-El drea de la Educacion Cientifica y Tecnologia podra
abordar, entre otras alternativas, la relacién cuerpo-mo-
vimiento en sus componentes fisicos y/o quimicos, re-
guerimientos metabdlicos, problematicas de la nutricién,
salud y actividad fisica vinculadas con las practicas cor-
porales, ludomotrices, deportivas y expresivas en las que
los jovenes participan. Podra revisar, entre otras cuestio-
nes, los procesos de industrializacién ligados a las prac-
ticas corporales, ludomotrices, deportivas y expresivas
y al surgimiento de nuevas practicas impulsadas por la
tecnologia o al margen de ella.

-El drea de Educacion en Lenguajes Artisticos podria in-
cluir una propuesta atravesada por producciones cultura-
les tematizadas a partir del campo de la cultura corporal:
esculturas, pinturas, fotos, obras de teatro, espectacu-
los circenses, danzas modernas, populares y autéctonas,
entre otras.

-El drea de Segundas Lenguas podra abordar la diver-
sidad linglistica y cultural en el marco de las practicas
corporales, ludomotrices, deportivas y expresivas. Sus
ritos verbalizados, sus cantos, sus formas diversas de
manifestacion comunitaria, los juegos de los pueblos ori-



ginarios, la construccion de la identidad a través de ellos.
También podra incluirse la identificacion del uso de otros
idiomas en reglamentos o denominacién de sus técnicas
o habilidades requeridas, entre otras.

Espacio de vida estudiantil (EVE)

Un dia a la semana los estudiantes participan en el EVE
durante las dos primeras horas de clase. Se espera que
este espacio pueda constituirse en un ambito democrati-
co, participativo y de escucha coordinado por docentes.
Dentro del EVE, se propicia la planificacién y el desarro-
llo de proyectos de construccidén colectiva con las y los
estudiantes y otros actores institucionales, en tematicas
que promuevan la construccion del sentido ético, politico
y transformador del estudiante, la pertenencia institu-
cional y su autonomia. Se procura promover un modelo
de convivencia en el que se atienda a la conformacion
del vinculo, con el otro, al desarrollo de las potenciali-
dades de las personas en el ejercicio plenos de derechos
y desde donde se planifiquen e implementen acciones
gue contribuyan a favorecer el respeto mutuo, la coo-
peracion y la solidaridad. Conforma un espacio inédito
para el desarrollo y la construccion subjetiva de las y los
estudiantes, propicia el empoderamiento de las y los
jovenes como sujetos de derecho que habitan la escuela
en relacidon a practicas de libertad para el cuidado de si
y del otro en la busqueda del bien comun. Transitar la
ESRN requiere nuevas formas de habitar la escuela re-
significando el “estar" en ella con la profundizacion de
la participacion social y comunitaria en la co-gestion es-
colar. Dada su génesis, requiere de un acompafamien-
to inicial de los adultos para que permita su evolucion
hacia un modelo de espacio autogestivo coordinado por
el Centro de Estudiantes de la escuela. En el EVE, con
el objetivo de fortalecer la construccion subjetiva y por
ende, las trayectorias escolares y los proyectos de vida,
todas las actividades deben ser del interés de las y los
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estudiantes. Es un espacio de inclusion que llama a pen-
sar la construccién de otras relaciones no mediadas por
el conocimiento acreditable y otros saberes vinculados
al desarrollo de la subjetividad. Es necesario, entonces,
acompanfar a las y los estudiantes en la construccion de
este espacio autogestivo mediante los actores apropia-
dos (DC ESRN, 2017).

Entre sus objetivos se mencionan: favorecer la partici-
pacién estudiantil, ya que la escuela es una de las vias
privilegiadas para desarrollar nuevas formas de accion;
propiciar que las y los adolescentes sorprendan, que
produzcan algo nuevo, que produzcan algo que no esté
enmarcado en las pautas; favorecer la accién por parte
de las y los estudiantes generada por las inquietudes
personales y las particularidades del grupo; construir he-
rramientas que permitan instituir practicas de libertad en
la escuela, ligadas a la cogestién y la coparticipacién en
los espacios propios de la vida escolar y de intervencion
estudiantil (Comité Académico, Consejo de Convivencia,
Proyecto Educativo Institucional); habilitar la palabra de
las y los estudiantes para que circule y se manifieste
como favorecedora de las identidades y subjetividades;
acompanar a cada joven para que se construya como su-
jeto relativamente auténomo en todas sus dimensiones
y en la busqueda y desarrollo de un enfoque creativo e
innovador del propio proyecto vital; planificar proyectos
de manera grupal que de algin modo atiendan y persi-
gan el bien comun de todos los integrantes y de la comu-
nidad escolar toda.

Fundamentacion

Las practicas educativas escolares confirman a la educa-
cion fisica como un campo de conocimiento y de practi-
cas visiblemente enclavadas en la escuela, integrada a
ella y significada desde conocimientos y practicas corpo-
rales propias y especificas,(...), Parte de la mision(..), es



la de satisfacer la necesidad de nuestra sociedad de que
sus ciudadanos logren un cabal gobierno de su cuerpo
en una formacién que integre tanto aspectos culturales e
intelectuales como corporales, ratificando asi una iden-
tidad escolar también vinculada a otras asignaturas (DC
ESRN, 2017).

Esta perspectiva pone en tension lo que sucede en el
cotidiano dentro de la institucidon educativa, aunque no
siempre se evidencia una formacion integral y, en mu-
chas ocasiones, no es posible reconocer facilmente vin-
culaciones de la Educaciéon Fisica con otras asignaturas.
Por otra parte, la asignatura no se incluye en la distribu-
cion de la grilla horaria. Podriamos decir que, en las y los
estudiantes, en principio, se observa cierta desvaloriza-
cion al elegir no asistir a clases de educacion fisica cuan-
do esta en el contra turno. A la pregunta de épor qué se
guedan en curso?, algunas de las respuestas dadas por
las y los estudiantes respecto a ello que me conducen a
esta reflexion son: en ocasiones algunas y algunos sefia-
lan como razén que es en contra turno y prefieren dor-
mir, otros manifiestan que no les gusta la actividad fisica
0 que realizan otras actividades deportivas fuera de la
escuela (en clubes o gimnasios) por lo que los padres no
consideran importante que asistan ya que estarian cu-
biertos los contenidos a través de esas otras actividades.

Ante la pregunta épor qué las propuestas para el EVE las
piensan vinculadas con contenidos propios de educacién
fisica?, responden que es divertido, que prefieren mo-
verse y pasarla bien en el EVE con este tipo de proyectos
y que les parece que venir a calentar la silla dos horas
es un aburrimiento, proponen algunas actividades que
le brinda el espacio de educacidén fisica como jugar al
fatbol, trekking, caminatas, pero que la dejan pasar en
curso y no asi a inglés o lengua y literatura ya que es
mas facil sacar Educacion Fisica que las otras materias.
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Ante esta respuesta, mi repregunta es épor qué si en al-
gunos momentos la escuela implementd el contra turno
de otras asignaturas y Educacion Fisica en el mismo tur-
no, no faltaron a las otras materias? En general, relatan
que es mas facil aprobar, acreditar, ir viendo qué pasa
con Educacidén Fisica que con las otras... dando cuenta de
la desvalorizacién de la materia, restandole importancia,
aunque al ser orientacién les correspondan horas practi-
cas y tedricas o de aula, complementando lo visto en las
clases (situacién también manifestadas por los mismos
profes, que prefieren horas en el patio que estar ence-
rrados dando horas en aula).

Palabras de la direccion

El equipo directivo manifiesta que a partir de la experien-
cia de haber implementado educacidn fisica en el mismo
turno de las otras materias, se han dado cuenta que el
inconveniente es el contra turno, tener que asistir fuera
del horario escolar. La familia muchas veces tiene el in-
conveniente de volver a salir de la casa, en primer lugar,
porgue a muchos de ellos les toca cuidar hermanitos vy,
en segundo lugar, se les complica un viaje que a veces
no esta contemplado por las distancias, el factor clima-
tico, entre otros.. Si bien se ha tratado de incentivar y
concientizar a las familias para que los estudiantes con-
curran a la clase, en algunos casos, cuando educacion
fisica comparte horario con otras materias, no asisten a
ninguna de ellas.

El problema, a mi entender, es que esta fuera de la grilla
horaria y eso es un inconveniente que se acentla ante
las situaciones econdmicas y sociales actuales, los fac-
tores climaticos frente a las distancias que tienen que
recorrer los estudiantes, la conformacién familiar y la
forma en que se distribuyen las responsabilidades del
hogar.



Ademas de estas variables socioeconémicas y las dina-
micas familiares, podemos indagar acerca de como se
viene considerando a la educacion fisica en términos de
un bien que se paga en el gimnasio o como un contenido
gue puede ser suplido con la actividad que se realiza en
clubes. Tal como afirma Bracht (2003), la globalizacion y
el neo-liberalismo generaron un reordenamiento de las
funciones del estado, con repercusiones importantes en
los sistemas educacional y de salud. Los avances de la
mercadorizacion en el plano de la cultura no son vistos
como medios de la educacion fisica sino como servicios
de los cuales se disfruta a partir de su compra. Me pre-
gunto écudnto de esto serd cierto para trasladarlo a una
materia en la escuela? ¢Actividades extraescolares que
involucran practicas corporales son suficientes para no
asistir a educacién fisica? ¢Cuanto deberemos trabajar
como docentes para cambiar esta vision, explicar que
son dos cosas distintas que se complementan y que es
imperante que retomen este espacio que estan perdien-
do? “Los conflictos de identidad profesional son frecuen-
tes entre aquellos que actian simultdneamente, en es-
pacios como por ejemplo, la escuela, el club deportivo
y los gimnasios. Si bajo el “paradigma pedagdgico” el
alumno era considerado alumno en la escuela, en el club
y en el gimnasio, hoy es considerado alumno en la es-
cuela, atleta en el club y cliente en el gimnasio” (Bracht,
2003 p.46).

Continuando con la entrevista a la directora, manifiesta
gue docentes de asignaturas corridas a contra turno ex-
presan su preocupacion ante las inasistencias y, ademas,
se pierde la continuidad de las propuestas pedagdgicas,
es una hora que queda desconectada del resto de la car-
ga horaria. A mi entender, pareceria irrelevante la falta
a Educacion Fisica y de gravedad para el resto de las
asignaturas. Si bien estamos siendo un area que de a
poco se estd consolidando... ¢Cuanto faltard para que se
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tome en serio y no tenga que ser el area que se adapte
al resto?, sobre todo teniendo en cuenta que el colegio
de referencia esta orientado a educacién fisica.

¢Cémo da cuenta este sistema educativo que garantiza
trayectorias plenas y completas de sus protagonistas?
¢Institucionalmente, todos los actores involucrados, es-
taremos haciendo lo suficiente para poder cumplir con
un rol activo en la formacion de los estudiantes?

En general, se afirma que los estudiantes en educacién
fisica tienen otra predisposicién, tienen ganas de ha-
cerlo. Mas alld de que el aprendizaje nos atraviese cor-
poral, intelectual y cognitivamente, pareceria que esta
instalado en el imaginario que al tratarse de un campo
practico no involucra todas las otras funciones que nos
componen, tendremos que trabajar mas arduamente en
cambiar esas ideas que parecen determinarnos en nues-
tras practicas. Como asegura Berger(1990) los universos
simbdlicos son productos sociales que tienen una histo-
ria, por ello, entender su significado exige entender la
historia de su produccién y, a la vez, reconocer y com-
prender el universo simbdlico en tanto ordena y legitima
los roles cotidianos, las prioridades y los procedimientos
operativos. ¢COmo es el aprendizaje en educacion fisica?
¢Es relevante? ¢Es complejo ese aprendizaje? Y épor qué
muchas veces se plantea como no intelectual? Por otro
lado, ¢Cudntas garantias estariamos brindando en desa-
rrollar estrategias para el fortalecimiento de la ensefan-
za, el mejoramiento de los aprendizajes y el acompana-
miento y sostenimiento de las trayectorias escolares?

Otra de las causas que considero que inciden perjudicial-
mente en la educacion fisica dentro de la escuela nue-
va rionegrina, es su forma de acreditar, en periodos de
tiempo breves de 3 o0 4 encuentros, con evaluaciones
gue en ocasiones su evaluacion se enfocan solo en la
parte tedrica. ¢Y qué ocurre con esos contenidos que no



han acreditado en afnos anteriores? El desafio de cada
area es ofrecer una propuesta flexible y acorde a las po-
sibilidades de cada estudiante.

La educacion fisica cuenta con un reconocimiento social
parcial a partir de innumerables desarrollos e interven-
ciones que dan cuenta de un campo en continuo creci-
miento (Ron, 2003) serd, por tanto, un desafio de los
docentes seguir haciéndolo para legitimarlo e instalarlo
socialmente como una disciplina importante para el de-
sarrollo integro de las personas.

Miradas, relatos y experiencias testimoniales de colegas
Jefa del drea de una ESRN

¢Cémo te estd yendo con los estudiantes en la institu-
cion?

- “Las propuestas que presentamos estan haciendo agua,
no sé qué nivel de respuesta tendran ustedes, pero con
el nuestro no sabemos qué hacer con los chicos, no les
importa nada, basicamente desde el 2018 coordind el
area de educacion fisica "

¢Cuanto es la carga horaria semanal?

- “La carga semanal de la orientacion, sélo a la tarde,
abarca de tercer afio a quinto, en tercero son tres horas,
en cuartos son seis y en quinto nueve de orientacion
“reales”, seria una sola materia de orientacién en 3ro, en
cuarto hay tres y en quinto hay cuatro.”

¢Esas horas semanales o esa distribucién horaria con
respecto a las materias alcanzan a distribuirse para los
contenidos especificos del area, es suficiente?,

- “Para mi, estd mal distribuida, hay algunas materias,
por ejemplo, disefio gestion y proyectos tiene una carga
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horaria de muchas horas y practicas del ambiente natu-
ral y urbano tiene pocas practicas de intervencién, tiene
muy pocas horas para intervenir en el entorno, en el
medio, en el territorio”

¢Cuando querés hacer una actividad extracurricular
como se manejan?

-“Por ejemplo, si me llevo de campamento a los estu-
diantes dos horas o tres horas no existen, se eleva el
proyecto y es regalarle horas al sistema que no se reco-
nocen, gracias profe por tu predisposicién y tu vocacion
docente es mas o menos lo que te dicen, lo que tenés
que hacer es dedicarle 48 horas, a veces segun el equi-
po directivo, en su momento con una de las directora
pudimos acomodarlo, porque ese curso en el horario de
modalidad quedd los viernes en quinto ano, entonces el
dia de campamento directamente no iban a la escuela
porgue ya habian superado la carga horaria escolar que
tenia que ver con la materia, en ese caso podriamos lle-
gar a lograr un acuerdo institucional interno como para
poder compensar un poco todo el trabajo extra que se
hace con los estudiantes y el area de orientacién espe-
cificamente.”

¢De la cantidad de chicos que transita la orientacion hay
muchos que quedan en curso con educacion fisica?

- “En 2019 tocd una promocion muy buena y de los 18
chicos 15 aprobaron la materia, 2020 fue desastre, toda
la matricula no aparecid en el area ni siquiera con la in-
tencidon de aprobar y no se comunicaron con la escuela
para poder hacerlo o sea no se ve interés no se sabe, no
aparecen para poder coordinar y recuperar los conteni-
dos que todavia deben y del 2018 la mitad del curso no
aprobd la orientacion

¢Conoces lo que se hacia en el espacio de vida estudian-



til en tu escuela y si estaba relacionado con algun conte-
nido de educacién fisica?

- “Aca de educacion fisica no se hace nada en los talleres
del EVE, aunque en algun momento, si se hacian talle-
res, en esto se siente la desvalorizacidén del area dentro
de la institucion, desde la predisposicién y desde la coor-
dinacidon con otras areas para poder hacer un trabajo
colaborativo integrador, claramente la educacion fisica
esta subestimada y desmerecida, porque no hacen nada.
Se considera un recreo, es el relleno de la escuela, hay
gue trabajar mucho para cambiar eso, hay que volver a
plantear la educacidn fisica con la importancia que tiene.
Nosotros como plantel docente, tratamos de resignificar
la educacién fisica dentro de la institucion, pero, no se
tiene el acompafamiento de los directores que hagan el
puente con los superiores. Circula la idea de que la edu-
cacion fisica es jugar y hacer deporte y no tienen pre-
sente un monton de otros ejes que la componen. Estoy
seguro que nueve de cada diez personas de la escuela no
deben tener ni idea de los ejes de educacidn fisica. La-
mentablemente teniamos muchos profesores dedicados
a jugar a la pelota y ahora nosotros tenemos que rom-
per con esa imagen y yo con los chicos lo primero que
hago es una encuesta, ¢Qué hacian en séptimo grado en
educacién fisica, jugaban, a qué jugaban? y lo que sale
es que jugaban a la matanza o a la Mancha para entrar
en calor y después sdlo deporte, nunca ejercicio de ex-
presion corporal ni un deporte alternativo, ejercicios de
acondicionamiento fisico, de coordinacion. Trabajo para
darle un poco mas de valoraciéon y que entiendan que
esta es una escuela de modalidad y que van a tener que
laburar igual”.

¢Cémo se compone tu equipo de catedra?

-“En algunas areas tengo pareja pedagdgica para tra-
bajar, pero no en la preespecialidad; hasta el 2019 si
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trabajamos con pareja pedagdgica en gimnasio, pero en
el aula solos. Por ejemplo, en sociales habia cinco pro-
fesores diferentes para 20 pibes, sentados mirandolos
atentamente, nosotros en la clase tenemos que estar
mirando la técnica, la tactica, corregir algin movimiento
para evitar lesiones y estamos solos con 20 chicos que
se estan moviendo. Te cuento un objetivo chiquito y es
que los chicos en quinto afio digan educacién fisica y no
gimnasia, Yo creo que con eso ya estoy logrando algo,
la gimnasia es una disciplina dentro de uno de los ejes
que abarca la educacion fisica, gimnasia ritmica, acro-
batica, deportiva, de a poco le voy diciendo a los chicos
la diferencia, trabajando y cambiando algunos paradig-
mas, depende de nosotros basicamente que la mirada
de la educacidn fisica en la escuela cambie, vamos a se-
guir siendo lo mismo y siempre lo mismo, si no hacemos
nada”.

Jefa de area de otra ESRN

¢COémo es la carga semanal de la orientacion y cémo
funciona?

- “La carga semanal que tiene la orientacion es gradual
a partir del tercer ano, va creciendo, en quinto afio tiene
una carga horaria de 9 horas semanales. Los chicos de
la orientacion tienen la carga horaria en su turno en la
escuela entonces con las materias de la orientacion no
se quedan en curso. Los que no vienen nunca son los de
contra turno”.

¢Detectaste algun taller relacionado a la educacién fisica
o actividades recreativas en el espacio de vida estudian-
til?

-“Muchas con respecto a jugar. Ellos sélo hacen estas
cosas cuando se los llevamos preparado, si vos profe
no se lo llevaste armado no lo hacen. En practicas ludo-



motrices y deportivas, la materia que yo doy, los hago
jugar, preparar juegos, imitar juegos y jugamos todos
juntos, es divino verlos jugar, juegan como jugamos ho-
sotros, como cuando éramos chicos, nosotras tenemos
ese habito del juego y ellos no lo tienen, cuando pueden
jugar dicen: es una pavada eso, es de nene, no me voy
a poner a hacer eso y cuando lo tienen que hacer son
otros chicos, juegan todos, participan todos, se quejan,
jugamos, yo también juego. Lo que llama la atencion es
la necesidad creciente de proponer actividades relacio-
nadas al movimiento, a la educacion fisica, a la recrea-
cion, al senderismo, cosas que van saliendo dentro del
espacio de vida estudiantil, se coparon un montén los
chicos aun teniendo el contenido en curso del area de
educacion fisica

¢Por qué pensas que pasa eso?

-" El problema mas grande que hay siempre es el hora-
rio, no funciona, que hay poco acompanamiento familiar,
por ejemplo, la familia se va a trabajar y no puede con-
trolar que el chico se levante para ir a la escuela, tam-
poco hay una cultura desde los papas de lo importante
que es educaciodn fisica. Por otro lado, cuando tienen que
rendir vienen como si fuera soplar y hacer botellas, no se
preparan. Hay mucha gente comprometida que labura a
destajo por el area”

¢Cémo coordinadora del area que caracteristicas favora-
bles encontrds en el equipo que tenés?

- “Son profesionales y el factor humano es importanti-
simo, en el equipo de trabajo el cuidar al compafero, el
que esté bien, el ocuparse, el hacer en equipo, por ejem-
plo, el afio pasado cuando teniamos que hacer esos vi-
deitos para mandarle a los chicos virtuales, los profes no
lo querian hacer, pero todo el mundo participd, haciamos
cosas juntos si bien no todos se llevan bien. Es dificil po-
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nerse de acuerdo en como dar ciertos contenidos, pero
cuando el equipo directivo te acompana es mas sencillo”.

La mirada del EVE por la REVE

¢De qué se trata el espacio de vida estudiantil, y hace
cuanto estas en el cargo en esta institucion?

- “El espacio de vida estudiantil es la ultima materia,
por llamarlo de alguna manera, que incorpora el disefo
curricular, es un espacio que promueve el trabajo por
agrupamiento de los estudiantes, que promueve la auto-
gestion, del mismo y que apunta mucho a que los estu-
diantes tengan voz, puedan hacerse escuchar entre ellos
y lo que tengan para decir a los profes, que tomen un rol
activo en su vida escolar y que también puedan proponer
algun tema de interés. Obviamente los acompafiamos
con lo que tenga que ver con construccién ciudadana, les
interesan mas los temas articulados con la realidad del
dia a dia con la comunidad. Tome el cargo por primera
vez en agosto del 2019”

¢Cémo ves el desarrollo/puesta en marcha del espacio,
en contexto presencial?

- “Creo que es un espacio precioso, estda muy bien pen-
sado, sus propdsitos, sus objetivos realmente estan a la
altura de una educacién liberadora, transformadora para
los y las jovenes, creo a veces que la dificultad es creer
gue en toda la provincia y en todas las escuelas, la gente
gue va a acompafnar el espacio de vida estudiantil va a
acompanar de buena manera”.

¢Cémo definirias vos, desde tu postura, profesion y rol
docente al espacio EVE?

- “Como una oportunidad de hacer un cambio positivo en
lo que tiene que ver con la escuela tradicional, oportuni-



dad hacia una educacion mas relacionada con lo bueno
del futuro, lo veo como un espacio en construccion to-
davia con las ventajas y desventajas que eso trae, pero
en lineas generales estoy esperanzada que en 20 o 30
afos hayamos construido un poco el sentido de lo que
es el espacio, entre todos digo, la comunidad educativa,
estudiantes, profes y las familias”.

¢Te parece que los chicos comprenden cual es el sentido
del espacio? épor qué?

-“Algunos lo comprenden y otros todavia no, es un proce-
so, lleva tiempo y se da en fases esa comprensién, sobre
todo porque es tan nuevo el espacio que el sentido toda-
via hay que construirlo, asimilarlo y va también mutando
ese sentido, siempre desde la base de la autogestion, de
los estudiantes activos dentro de su comunidad, como
estudiantes activos protagonistas de su propia educa-
cion, siempre partiendo desde ahi, pero bueno, después
en cada agrupamiento el sentido se va construyendo y
seguramente cambie de escuela a escuela y de ciudad a
ciudad”.

¢Para vos cudl es el verdadero sentido? ¢Qué es lo que
persigue el espacio?

-“Para mi el verdadero sentido es romper con una vision
que se tenia anteriormente, de un estudiante pasivo que
iba a la escuela y que se sentaba, abria la carpeta, copia-
ba lo que estaba en el pizarrén, el docente se involucra
poco Yy nada en conocer las particularidades de ese estu-
diante y a nivel masivo, homogéneo, daba la misma ta-
rea para todos, entonces cuando el estudiante mas calla-
do esté, menos disruptivo sea mejor, entonces un poco
el sentido del EVE viene como a formar de a poco otra
mirada de la educacion, otro camino para la escuela que
les dice, este espacio es de ustedes, sin ustedes todo
esto carece de sentido, que tienen derechos y obligacio-
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nes dentro de la escuela. Creo que el contexto hizo que
algunas reglas de juego se cambien sobre la marcha,
hay que entender que en este contexto(pandemia) de
presencialidad y virtualidad los objetivos han cambiado.”

¢Cuales son mayoritariamente los intereses planteados
por los estudiantes a la hora de proponer un taller, te
acordas de algun proyecto, algun espacio relacionado a
la educacién fisica o al movimiento o la recreacién?

- "A mi me parece que cuando hay gente comprometida
es muy bueno el resultado. Es una propuesta ambicio-
sa, son 2 hs los dias miércoles en todas las ESRN de la
provincia. Muchos profes se resisten a este espacio. La
mayoria no se siente invitado, es una imposicién, es un
requerimiento, es una obligacién mas. Pero bueno, cuan-
do a uno le gusta el espacio es como que siempre trata
de incentivar a los pibes para que salga lo mejor.

Algunas reflexiones abiertas y conclusiones parciales

Esta produccion lejos se encuentra de pretender refle-
jar una verdad absoluta, tiene como intencion ofrecer
una perspectiva desde la cual cooperar en pensar en
una realidad que se repite o se parece en otros ambitos
educativos, instituciones, provincias, quizas no de for-
ma idéntica, pero si con una melodia parecida. También
es una produccion desde la que se busca destacar que
esta melodia es una melodia mas dentro de nuestro re-
pertorio de experiencias. No se busca una melodia que
resulte ser la Unica -sabemos que no lo es-, si reconocer
matices y distintos acordes de la misma ni perder de vis-
ta los ritmos. Tampoco olvidar que los musicos -en este
caso nosotros-, nuestras creaciones, nuestros conciertos
y sobre todo el publico constituyen nuestras practicas,
practicas que como tales se renuevan, a veces ofrecen
resistencia y, al mismo tiempo, brindan la posibilidad de
interacciones muy diversas, como también multiples for-



mas de protagonismo....

Podemos pensar que son varios los factores que influ-
yen -o dejan al descubierto la desvalorizacidon de nues-
tro campo-, reflexiono sobre écdmo seguiremos traba-
jando para revertir esta situacién? Una vez alguien me
dijo, cdmo se hacen ver ustedes los de educacion fisica...
confieso que me dolié esa expresion..., indagando por el
qué me respondid, primero porque cuando llegan, ha-
cen mucho espamento, bullicio, levantan la voz, vestidos
con ropa deportiva llamativa... No pasamos desapercibi-
dos, nuestra disciplina es trascendente. Pensandolo en
retrospectiva, me pregunto si serd una consecuencia de
no ser registrados durante mucho tiempo...

Me pregunto ¢falta de tiempo, interés, o sencillamente
a qué se teme proponiendo trabajo en equipo? Como
manifestaron diferentes profes del drea, en general hay
poco acompafiamiento real, cuesta registrar una defensa
ferviente y aclaratoria de la importancia de un area tan
valida como cualquier otra, quizas ahi esté parte del pro-
blema. No es cualquiera, es la educacién fisica, necesa-
ria para la vida. Tendremos que aunar esfuerzos, siendo
una forma compartir estas experiencias y reflexiones.
Podremos estar de acuerdo o no estarlo, pero con segu-
ridad ello nos plantea desafios, nuevos objetivos y, en
lo personal, mas ganas de seguir trabajando y ganando
espacios que interesan a las y los estudiantes...

Inicié esta produccidn contandoles que considero el
escribir como un desafio personal, un reto a nosotros
mismos para probarnos, para descubrirnos y una expe-
riencia. Agradezco la posibilidad de tomar el desafio que
conlleva esfuerzo y que da ganas de repetirlo, de mejo-
rar, de enriquecernos desde la escritura como practica
y como tarea parte de nuestro rol docente. Si, escribir
es una practica que nos permite plasmar las ideas. Una
practica que permite reforzar la idea de que somos algo
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fundamental en la escuela, que somos profesionales y
que, aun no siempre reconocidos, podemos dar cuenta
de nuestros conocimientos, saberes vinculados a la es-
cuela. Nuestra tarea es no bajar los brazos, trabajar ar-
duamente como lo hacemos, para dar visibilidad y con-
solidar el valor de nuestra disciplina.
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Palabr ierr
Osvaldo RON, Marisa FERNANDEZ y Mariano
CHIAPPE

Las producciones aqui presentadas representan distintos
estados de formulacion, diferentes perspectivas de tra-
tamiento de problemas presentes en el campo y también
procesos de reflexién y andalisis que pueden estar pre-
sentes en muchas de las practicas que la educacion fisica
sostiene. De alguna forma, las narrativas compartidas
permiten presentar diferentes estados de debate y alter-
nativas posibles que las actoras y los actores del campo
pueden encontrar como posibles formas de significacidon
en acuerdo o en desacuerdo con ellas.

Sin dudas, estas narrativas pueden ser comprendidas,
entre otras razones porque han sido elaboradas a partir
de recuperar las propias practicas y también porque sus
lenguajes resultan de ellas mismas. Asi las practicas di-
cen presente y con ellas actoras y actores de la propia
disciplina que buscan formas de conceptualizarla desde
una indagacion y formulaciones que sin fijarlas, sin in-
movilizarlas, sin recurrir a un recorte fragmentario pue-
da dar otras explicaciones, pueda elaborar formas mas
precisas y ajustadas a si misma.

Sin dudas existe una educacidén fisica justificada y fun-
dada en nociones como cuerpo o0 movimiento, del mismo
modo que existe otra sostenida en los contenidos esco-
lares, en saberes de la salud o en formas recreativas,
en ambos casos con vinculaciones con las primeras. La
dificultad radica en que esas formas conceptuales no lo-
gran ajustarse a lo que las practicas expresan, tampoco
permiten entender o resolver las inconsistencias y ten-
siones de articulacidn que presentan los conceptos que
desde ellas se producen. Sostener esos desarrollos con-
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duce a la educacion fisica a un callejon sin salida, con-
duce a la educacion fisica a persistentes desencuentros
que refuerzan la idea de una teoria y una practica como
cosas diferentes inconciliables, pero sobre todo cosas di-
ferentes cuando en realidad son invenciones o formas de
dividir o fragmentar aquello que es univoco, uniforme,
constituyente, divisién que se sostiene desde intereses
particulares.

Las narrativas, las diferentes narrativas y formas de de-
cir, evidencian una realidad particular, un campo en pro-
ceso, un campo reconociéndose, y actores y actoras que
eligen y asumen la busqueda de su propio lenguaje, sus
propias significaciones y sentidos, sin por ello renegar de
sus tradiciones o historia, aunque reconociendo sus de-
bilidades e intentando integrar los conocimientos y sabe-
res desde los sentidos que ellos muestran en el campo.

Asumimos el proceso y compartimos nuestras visiones.
Reconocemos las limitaciones y ofrecemos formas de
contextualizarlas. Aceptamos que esta educacién fisica
es un producto social -siempre lo ha sido y lo segui-
ra siendo- que en su desenvolvimiento ha sabido confi-
gurarse y decide aceptar sus particularidades. En algun
sentido, si la educacion fisica actual ha sabido dar cuenta
de si desde formas muy variadas de produccién, ha sido
escrita, ahora es importante comenzar a re escribirla.
Las tutelas nos han permitido llegar hasta aqui, es hora
de construir narrativas que abonen a la emancipacion. Es
hora de robustecer y potenciar las practicas aceptando
gue una forma reveladora y ventajosa de las innumera-
bles formas practicas es el ejercicio de la practica de la
escritura de esas mismas practicas. Si retomamos la idea
de lo distintivo y de las practicas particulares, especificas
y distintivas, las practicas Iudicas, gimnicas y deportivas
como formas cercanas son una alternativa inmejorable
para referir y caracterizar a la educacién fisica y con ellas
otras formas practicas posibles.



El proceso presentado es un marco general en movi-
miento, en desarrollo, y como tal incompleto, objeto ne-
cesario de revisiones, debates y nuevas valoraciones. Lo
indudable es que estas formas dialogan de mejor modo
con otros campos, brindan esa posibilidad. También
muestran que es posible producir huevos conceptos que
expresen de modo mas preciso qué es la educacion fisica
y cudles son las virtudes de pensarla en el marco de las
ciencias sociales sin por ello desprenderse de tradiciones
discursivas anteriores.
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ESCRITURAS...que reflejan diversos relatos y voces desde el
propio campo.

NARRATIVAS...que recuperan sentidos de las practicas y
procuran alejarse de tutelas que permiten sostén y anudan
orfandad.

TEXTOS...que reescriben la educacion fisica y aportan
emancipaciones posibles.




