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Debates en torno al cuerpo

Carolina Escudero

El Centro Interdisciplinario Cuerpo, Educacién y Sociedad (CICES) per-
teneciente al Instituto de Investigaciones en Humanidades y Ciencias So-
ciales CONICET/UNLP realizo en Noviembre del afio 2016 el I Encuentro
Cuerpo, Educacion y Sociedad en la Facultad de Humanidades y Ciencias
de la Educacioén de la Universidad Nacional de La Plata.

Este Primer Encuentro Cuerpo, Educacién y Sociedad fue pensado como
un espacio a la vez de apertura y presentacion. Fue el primer encuentro orga-
nizado en su totalidad por integrantes del Centro Interdisciplinario Cuerpo,
Educacion y Sociedad y funcioné en cierto sentido como nuestra presenta-
ci6n publica, lo que nos permite comenzar a construir un lugar entre pares.
También oper6 como un espacio para la presentacion de las lineas de investi-
gacion que venimos desarrollando desde la constitucion del Centro en el afio
2013. Fue un encuentro en el que propiciamos la participacién de docentes,
graduados y estudiantes de diversos niveles y sistemas educativos interesa-
dos en las problematicas vinculadas al cuerpo en general y a su educacion en
particular, en el contexto de las sociedades contemporaneas.

La idea darle a nuestro encuentro Debates en torno al cuerpo responde
ala necesidad de explicitar nuestra mirada epistemol6gica orientada a proble-
matizar al cuerpo y el lugar que ocupa en nuestra cultura, debatimos en torno
al cuerpo para conocer el cuerpo de las practicas en la contemporaneidad. En
funcién de esto nos interesa decir que desde nuestra constitucion como Cen-
tro hemos procurado circunscribir el campo de estudio a cuestiones vincula-
das con el cuerpo, su educacion, su inscripcion en la sociedad y las practicas
que lo toman por objeto y tiene por objetivos promover, realizar y difundir
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Carolina Escudero

investigaciones con criterio interdisciplinario y desde una perspectiva critica.
Se define por el enfoque integrador que procura dar a sus estudios, en un
dominio de investigaciones histéricas, por un lado, pero que debe someterse
a la prueba de la actualidad, por el otro, comprendiendo todos aquellos dm-
bitos de indagacion que estén o puedan estar relacionados con el cuerpo y su
educacion, particularmente el de las practicas corporales, entendidas como
practicas histdricas, por ende politicas, que tienen por objeto el cuerpo y sus
relaciones con el sujeto y la educacion.

Las lineas de trabajo que integran el Centro convergen, directa o in-
directamente, en torno a la exploracién de los mecanismos por los cuales
nuestra sociedad piensa el cuerpo y lo educa como lo hace, con el propésito
de generar, formas que permitan pensar estos problemas de modo diferente.
En resumen: trata de ejercer la critica no ya en la forma de una limita-
cion necesaria sino en la forma de una posible transformacién, plantea la
necesidad e importancia de la investigacién critica desde una perspectiva
epistemoldgica interdisciplinaria y relacional (ni esencialista ni relativista,
ni en la que cada hecho, fenémeno o concepto pueda hallar su significacién
aisladamente) que permita captar en el andlisis de los limites de la contin-
gencia histérica y politica, tanto los puntos en que el cambio es posible y
deseable como las formas precisas que deberia darse a ese cambio en el
pensamiento y en la realidad.

A partir de esto, en el I Encuentro Cuerpo, Educacién y Sociedad se or-
ganizo en los siguientes ejes de trabajo, dentro de los cuales hubo distintas
formas de participacién, presentacién de trabajos a partir de una convoca-
toria abierta, talleres de trabajo practico/técnico, paneles y conversatorios.
El grueso de estas Actas estda compuesto por los trabajos presentados a la
convocatoria abierta, ya que nuestro objetivo con esta publicacién es di-
fundir no s6lo nuestras investigaciones, algo que acontecié de hecho en el
contexto del encuentro, sino también difundir y circular debates en torno
al cuerpo que se dan en otros lugares institucionales y espacios de conoci-
miento para difundir las formas de saber que se producen a partir de tomar
al cuerpo como objeto de estudio.

A continuacion sintetizamos las lineas de trabajo que funcionaron duran-
te los tres dias de encuentro y en base a los cuales se organizaron la convoca-
toria abierta y las diversas actividades.
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Prélogo

Educacion del cuerpo y sistema educativo

Norma Rodriguez

La propuesta de esta mesa es trabajar sobre temas y problemas referi-
dos a la Educacion del cuerpo en el Sistema Educativo. Se trata de proble-
matizar temas referidos a la ensefianza y a la transmisién de los saberes de
la Educacién Fisica en espacio escolar. Asi, se espera recibir trabajos que
recuperen sistematizacién de experiencias educativas, resultados de inves-
tigacion en el campo escolar, discusiones e investigaciones sobre curriculo,
la cultura escolar, las practicas escolares, entre otros. Procuramos de esta
manera, trabajar desde perspectivas tedrico-conceptuales que articulen el
problema de la Educacion del cuerpo en el Sistema Educativo, hasta traba-
jos empiricos que recuperen experiencias y representaciones de la Educa-
cion Fisica Escolar.

Cuerpoy artes escénicas y performaticas

Ana Sabrina Mora

En este grupo de trabajo convocamos a la presentaciéon de ponencias
dedicadas a la problematizacién de practicas de construccién del cuerpo
en el marco de artes escénicas y/o performéticas (musica, danza, teatro,
artes de performance, circo, entre otras), incluyendo sus diversos contextos
de transmision, formacién, creacién, produccion, circulacién y consumo.
Se esperan tanto trabajos centrados en discusiones teérico-metodolégicas
vinculadas con estas problematicas, como presentaciones de resultados de
investigaciones empiricas.

Educacién Corporal

Ricardo Crisorio

El eje tematico Educacién Corporal convoca a la presentacion de po-
nencias que problematicen teérica y/o practicamente la educacién del cuer-
po dentro y fuera de la escuela (gimnasios, clubes, academias de danza,
estudios de técnicas corporales, etc.), incluidas las formas generales de
transmision (educacion familiar, medios de comunicacién, etc.), el cuerpo
mismo y la relacién sujeto-cuerpo en nuestra sociedad y cultura. Las pre-
sentaciones pueden corresponderse con discusiones tedricas, resultados de
investigaciones o experiencias practicas.
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Juego, educaciény cuerpo

Eugenia Villa

En este grupo de trabajo convocamos a la presentacion de ponencias de-
dicadas a la problematizacién del juego dentro y fuera de la escuela (gim-
nasios, clubes, espacios recreativos, etc.), incluidas las formas generales de
transmision (educacion familiar, medios de comunicacioén, etc.), su relacién
con el cuerpo mismo en nuestra sociedad y cultura. Las presentaciones pue-
den corresponderse con discusiones teéricas, resultados de investigaciones o
experiencias practicas.

Practicas Corporales

Marcelo Giles

Las Practicas Corporales constituyen el niicleo de la Educacién Corpo-
ral, son al mismo tiempo el objeto de investigacion, de ensefianza y de ges-
tiéon de la misma. Habitualmente se utiliza el concepto como sinénimo de
otras construcciones pertenecientes a diferentes corrientes teéricas o se le
agregan adjetivos que intentan diferenciarlas de los contenidos tradicionales
de la Educacion Fisica, trayendo confusion y falta de rigurosidad académi-
ca al campo. Constituyen categorias que, intentan problematizar los debates
contemporaneos en torno al cuerpo y a la Educacién. Consideramos entonces
que tanto los discursos como las practicas en la sociedad actual nos obliga a
enfrentar el desafio de revisar nuestros saberes disciplinares y nuestras prac-
ticas profesionales. Esta mesa se propone reunir trabajos que, a partir de la
riqueza del didlogo interdisciplinario, instale reflexiones a nivel epistemolo-
gico, tedrico y metodolégico que permita revisar los modos en que habitual-
mente pensamos a la Gimnasia, los Juegos, los Deportes, las Practicas en la
Naturaleza y la Danza en los tres niveles de dominio que las préacticas supo-
nen, es decir, un dominio de saber, un dominio de poder y un dominio ético.

Cuerpo y discapacidad

Laura Sosa

El interés por el tema del cuerpo visto a través de la discapacidad se ha
basado en varios factores. Los enfoques teéricos y conceptuales sobre la dis-
capacidad en Humanidades y Ciencias Sociales consideran al cuerpo como
elemento central en los modelos de “produccion de la discapacidad”, el de
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la “diversidad funcional” o el de los “Disability Studies”. En los enfoques
disciplinarios, el cuerpo es un elemento central en la identificacién de los
actores sociales reconocidos o calificados como “discapacitados”. Pensado
como cuerpo déficit natural-organico, poco debatido y diferenciado en sus
concepciones desde las distintas epistemes. Asimismo, las politicas publicas
toman en cuenta las dimensiones relativas al cuerpo en su relacién con lo
social y lo politico, y en politicas basadas en los conceptos de accesibilidad
e igualdad de oportunidades. Por lo tanto, cuando se trata de problematizar
la discapacidad en sus concepciones y practicas, ya sea en educacion, en sa-
lud, trabajo, sexualidad, en actividades deportivas, artisticas y culturales; los
aspectos fisicos del cuerpo no pueden separarse de las dimensiones sociales
y politicas subyacentes. Invitamos asi al debate de cientificos, docentes, pro-
fesionales y actores, presentando comunicaciones sobre estos ejes.

Cuerpo, género y sexualidad

Ariel Martinez

Actualmente el género y la sexualidad constituyen categorias que, progre-
sivamente, entretejen los debates contemporaneos en torno al cuerpo. Tanto los
discursos como las practicas en la sociedad actual muestra transformaciones
respecto a la articulacién del sujeto en su dimensién sexo-generizada, por tanto
nos enfrentamos al desafio de de revisar nuestros saberes disciplinares y nues-
tras practicas profesionales. Esta mesa se propone reunir trabajos que, a partir
de la riqueza del didlogo interdisciplinario, instalen reflexiones a nivel episte-
moldgico que apunten a desentrafiar la necesidad de instalar un giro respecto a
los modos en que tradicionalmente entendemos los géneros, las sexualidades
y los cuerpos en un escenario de transformaciones histdricas y epocales que
exponen problematicas socio-comunitarias emergentes. Por otra parte se des-
taca el posicionamiento ético-politico de reunir reflexiones que apunten a abrir
espacios de reconocimiento para aquellas localizaciones sexo-generizadas disi-
dentes mas alla de la patologizacion, la inferiorizacion y la exclusion.
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Eje de trabajo: Practicas Corporales






La Gimnasia-herramienta
o las herramientas de la Gimnasia

Maria Eugenia Scalise'

Resumen

Como parte del proyecto de investigacion “Los discursos de la ensefianza
de las practicas corporales”, radicado en el CICES, dirigido por el Profesor
Marcelo Giles y segun los informes de avance de esta investigacién (Lu-
guercho, Bulus Rossini, Husson y Giles, 2013), se han analizado méas de 40
programas de Gimnasia con las variantes que toman en sus denominaciones,
encontrando que se concibe a la gimnasia vinculada directamente a la prac-
tica deportiva, al mejoramiento de las capacidades orgénico-funcionales; de
acuerdo a particularidades referidas “al sujeto que aprende”, que son sosteni-
das desde el discurso psicomotriz, de la praxiologia motriz y de la fenomeno-
logia, en la manera de concebir las practicas gimnicas y su ensefianza.

Una de las categorias que surge de este trabajo con los programas de es-
tudio es la gimnasia herramienta. A partir de la aparicion repetida de formu-
laciones que la implican como “para algo”, apelando a fundamentaciones de
distinto tipo o que, en consonancia con los disefios curriculares, la plantean
como saber (inicialmente) y luego desglosan su ensefianza como instrumento.

De acuerdo con el titulo: dos construcciones que propongo tensionar,
la primera con un guién intermedio prete nde mostrar una continuidad, un
mismo nivel de importancia entre los elementos de la proposicién, la segunda
con una marcada dependencia de las herramientas con respecto a la gimnasia.

I CICES/IAIHCS—-UNLP/CONICET marieuscalise@hotmail.com
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Maria Eugenia Scalise

En adelante intentaré fundamentar la categoria y discutir con ella a partir
de la teoria de la Educacién Corporal.

Gimnasia

Se sigue de los disefios curriculares y por ende aparece repetidamente
en los programas de estudio analizados la necesidad de entender a la
gimnasia como “contenido socialmente significativo”.? En virtud de esto
se programan, generalmente al inicio de los ciclos, unidades referidas
a las conceptualizaciones, a los recorridos histéricos del concepto y a
su implantacién (siempre politica), como saber en la cultura. Dentro de
la misma légica curricular, en las unidades siguientes se abandona esta
intencion inicial de entender a la gimnasia como saber?, para pretenderla
instrumento de alguna formulacién teérica como la psicomotricidad, las
teorias del entrenamiento, las ciencias de la salud u objeto de la didactica
en tanto posibilidad de ser ensefiada.

Esta mutacion conceptual podria pensarse como la consecuencia de las
confusiones tedricas que operan en el nuestro y posiblemente en muchos
otros campos del saber; confusiones que sostenemos no son casuales sino
consecuencia de la intencién politica de delimitar un campo tecnificado, con
escasas posibilidades reales de investigacion, que continua reproduciendo el
sometimiento a los discursos fundantes (en nuestro caso) de la medicina y
la fisiologia. No sera objeto de este trabajo profundizar este aspecto, pero si
intencion de dejar dicha esta interpretacién.

Acordamos en entender a la gimnasia como saber de la cultura, propone-
mos hacerlo como préctica corporal, haciendo referencia al término técnico
definido por la Educacién Corporal, en palabras de (Crisorio, 2012) “(...) no

2 Aporto como ejemplo estos extractos: “(...) considerar las variables teéricas-practicas que deben
ser investigadas por los alumnos en formacién, que le permitan una construccion de significados que su-
peren la visi6én de la gimnasia ortodoxa en su posicionamiento higienista o deportivista. Para considerarla
una construccion social compleja de muiltiples significados, cuyo valor esta en la apropiacion politica que
de ella se pueda hacer. (Direccién General de Cultura y Educacién, 2009, pp. 62, 63). (...) La centralidad
del proceso estard en la resignificacion de la gimnasia como practica social y cultural (p. 84).

3 Entendemos saber con las caracteristicas de establecido, no saber o saber en falta e imposible
saber, a diferencia de conocimiento que seria coincidente con el saber establecido solamente.
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es un equivalente de actividades fisicas o de movimiento humano, sino que
indica las practicas histéricas, por ende politicas, que toman por objeto al
cuerpo” (p. 8). Agrego, a las acciones del cuerpo.

Designarlo como un saber construido y transmitido culturalmente es una
concepcién de la que podemos partir, pero en que la que pretendemos no caer
de forma acritica al menos en dos sentidos:

Primero resulta interesante dejar planteada la maniobra de equiparacién
de “lo contextual” con “lo social” y “lo cultural”, como constructos que se
van relevando y perdiendo sus formas, como si disolvieran su carga tedrica.

En muchos de los programas analizados aparecen reiteradas formulacio-
nes en este sentido, que va de acuerdo con lo que se propone desde la politica
educativa.

Debe resaltarse que el nticleo fundante de la Formacién Docente es la
enseflanza, cuyo anclaje estd en la dimensién histérica y sociocultural.
De este modo, se hace posible articular los dos ejes de la Formacién Do-
cente [Davini, 2002]: el de la ensefianza y el contexto [cursivas afiadidas]
(Direccién General de Cultura y Educacién, 2009, p. 9).

Al rastrear las definiciones que da el diccionario?, encuentro que cultura
refiere a los modos de vida, mientras que contexto, aunque podria ser desig-
nado como contexto cultural, implica el entorno fisico o de situacién, que no
escaparia a las invenciones de la cultura.

Entonces no es lo mismo hablar de un saber de la cultura que debe ser
transmitido como tradicion publica a un saber construido culturalmente que
toma distintos valores de acuerdo a los contextos en los que se da, insisto, no
decimos de acuerdo a las culturas sino a los contextos y nos encaminamos
de buen grado a sostener practicas ‘sociales’ en ‘contextos de riesgo’; lo que
funciona en un marco teérico totalmente diferente, que en definitiva pretende
sostener las diferencias como naturales y constitutivas de los grupos sociales.
Dice (Bordoli, 2013):

4 cultura. (Del lat. cultura). 3. f. Conjunto de modos de vida y costumbres, conocimientos y

grado de desarrollo artistico, cientifico, industrial, en una época, grupo social, etc.
contexto. (Del lat. contextus). 2. m. Entorno fisico o de situacién, ya sea politico, histérico, cul-
tural o de cualquier otra indole, en el cual se considera un hecho. c/f (RAE)

—385-



Maria Eugenia Scalise

Hemos subrayado cdmo el significante contexto rearticula los elementos
constitutivos de lo curricular al provocar un desvanecimiento de los ob-
jetos de conocimiento que se deben enseifiar, asi como una redefinicion
de los sujetos — educador y educando — (...). En éste, el sujeto ubicado en
el lugar del educando es categorizado como carente, en tanto el educador
es descentrado de su funcién de ensefiante y los objetos — contenidos —
curriculares son recortados (p. 199).

Segundo, decir culturalmente construido no implica democraticamente
establecido y menos implica que esos saberes respondan de forma represen-
tativa a los que efectivamente circulan, con esto pretendo dejar planteado que
no nos salva de la trampa de la reproduccién el hecho de decir “la gimnasia
es de la cultura”, lo es, en tanto la cultura también funciona como una verdad
histérica por ende politica de los pueblos.

Propongo pensar a la gimnasia como el conjunto de técnicas corporales, que
parafraseando a Mauss (1979), es la forma en la que tradicionalmente ‘los hom-
bres’ hacen uso de su cuerpo,® por lo que son significadas en la cultura, que se
inscriben como practica (forma de hacer, pensar y decir) de acuerdo a una siste-
maticidad (refiere al modo en que se ordena la practica, podria pensarse como
las reglas que se siguen para la consecucion de un fin y en relacién a un saber)
e intencionalidad determinadas (pretende un efecto, tiene un fin) con el cuerpo.

Aqui el concepto de gimnasia se despega de la posibilidad de ser mas o
menos natural o un tipo de movimiento humano a lo que nos acercaremos o
acercaremos a nuestros estudiantes. La gimnasia es pensada, a partir de lo
dicho, como PRACTICA CORPORAL. Como los modos de hacer, pensar
y decir que histoérica y politicamente han tomado por objeto al cuerpo, es
decir han puesto (en este caso) la sistematicidad y la intencionalidad que la
caracterizan en funcién de la construccién del cuerpo, constituyéndose como
practica educativa, en los mismos términos que apuesta politica.

No sera educativa en tanto un instrumento definido a partir de teorias o
influencias puestas al servicio educativo segun las necesidades de los sujetos,
sino haciendo con ese saber una practica educativa.

Resulta importante resaltar que la intencionalidad funciona dentro de la
practica, no al revés, es decir, desde esta conceptualizacién discutimos la

° (cf. Mauss, 1979, p. 337)
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idea de que la gimnasia sirve para el desarrollo de tal o cual nocién espacial,
temporal, perceptiva, que actia como fundamento de alguna teoria, sino que
la gimnasia como practica, sostiene y “practica” las decisiones en torno a la
enseflanza que habilitan la sistematicidad e intencionalidad como parte cons-
titutiva de su logica y que sin duda pretende y provoca efectos corporales.

La gimnasia asi entendida no puede ser un instrumento, sino que puede y
de hecho lo hace, construirlos desde un saber que le pertenece.

Educacion y cuerpo

Como se anticip6, en muchos de los programas encontramos el giro que
propone pasar del saber de la gimnasia a las prescripciones para ensefiarla
segln el sujeto que aprende.

Esto nos ubica frente a una teoria de sujeto, coincidente con individuo
y con “su” cuerpo, con una o unas teorias de aprendizaje y por lo tanto con
indicaciones para la ensefianza en este sentido.

El cuerpo como organismo y como maquina o usina pareciera no tener ya
tantos defensores en los debates de la Educacién Fisica. No, porque hayamos
dejado de pensar en ello, pero al menos si, en tanto se discute esta idea, se la
visibiliza, se acepta el debate.

Aun asi, el cuerpo mantiene un rasgo de sustancialidad, de materia. El
sujeto no se discute en ningtin sentido, bien se acepta sujeto e individuo como
equivalentes, aunque el primero goce de “mejor prensa” en los tltimos afios.

Sostenemos que en nuestras practicas que decidimos y hacemos educa-
tivas no encontramos estas caracteristicas. En nuestras clases no participan
individuos, no hay cuerpos desparramados a los que estimular de un modo u
otro, no hay “contextos estimulantes” y “sujetos activos” sino que aparecen
y desaparecen fragmentos de esos cuerpos en la accién, recortes de historias
que se ponen a funcionar en relacién a un saber en el encuentro entre quienes
tiene rol de maestro y quienes tienen el de estudiantes o aprendices.

Por lo tanto, la construccion del cuerpo (razoén tltima de la ensefianza
que nos toca), tampoco habria que pensarla como una evolucién lineal que
acumula mas y mas cuerpo, como si pusiésemos ladrillos unos sobre otros
sino como emergencias mediadas por la accién que configuradas como expe-
riencia, en el sentido que da Foucault, “Una experiencia es siempre una fic-
cion; es algo que se fabrica para uno mismo, que no existe antes y que existira
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luego [DE4, 45]” (Castro, 2004, p. 197). Por lo que nos permitira salir de ella
transformados. No hay sustancia en esto que describo, por ello la Educacion
Corporal propone un cuerpo que no es sustancia sino efecto del lenguaje.

Aceptado hasta aqui, entonces, que el cuerpo no es una naturaleza, no
nos viene dado, no estd determinado desde el nacimiento, sino que se cons-
truye en las experiencias que mantenemos en el Otro y con otros, de los que
tampoco podemos decir de antemano quiénes o qué son, quienes sean son
también el producto de la cultura que los constituye en tales, nunca identifi-
cables por completo.

Los maestros que ‘nos hablan’, portan una decisién de ensefiar es aqui en
donde aparece una asimetria interesante, hay una intencién y hay un saber que
se va a poner en juego; pero esa relacién no se establece si no hay, en quien
aprende, una mirada de reconocimiento de aquél. Dice (Lacan, 1964, p. 261):

El sujeto entra en el juego a partir de ese soporte fundamental -el sujeto
es supuesto saber, s6lo por ser sujeto del deseo, ahora bien, ¢qué sucede?
Sucede lo que en su aparicién mas comtn se llama efecto de transferen-
cia. Este efecto es el amor. Es evidente que, como todo amor, s6lo es
localizable, como Freud nos indica, en el campo del narcicismo. Amar
es, esencialmente, querer ser amado

Sin esta instancia no hay sujeto de la ensefianza.
No propongo un debate filosé6fico acerca del amor, pero podremos coin-
cidir en su caracter de inmaterial, que es tocante también al sujeto.

Ante todo, la imagen no es una sustancia, sino un accidente que no esta
en el espejo como en un lugar, sino como en un sujeto [quod est in spe-
culo Ut in subjecto]. Ser en un sujeto es, para los filésofos medievales, el
modo de ser de lo que es insustancial, es decir, 1o que no existe de por si,
sino en alguna otra cosa [dada la proximidad entre la experiencia amo-
rosa y la imagen, no sorprendera mucho que tanto Dante como Caval-
canti definan en el mismo sentido el amor como ‘accidente en sustacia’]
(Agamben, 2007, p. 71).

Ni cuerpo, ni sujeto para la Educacion Corporal son del orden de lo
fenomenoldgico
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La Educacion Corporal no identifica al sujeto con la persona, el indivi-
duo, el ciudadano, el psiquismo o cualquier entidad que se presente como
unidad en si misma. Més bien no identifica al sujeto sino que apunta a
reconocerlo como la marca misma de la falta de identidad de alguien o
algo consigo mismo. Se trata de un sujeto producto del discurso y no de
un individuo con un aparato psiquico propio, separado del otro, cuya
representacion remite siempre a un dentro del cuerpo. El sujeto embraga
en el cuerpo [cf. Lacan, 1977:124], se articula a un cuerpo, no esta dentro
de él ni determinado por él (Crisorio, 2012, pag. 10).

Esto tiene consecuencias al momento de pensar la propuesta educativa, no
pretende ser en ningtin caso motivo de falta de atencién por lo observable, sino
todo lo contrario, pretende hacer el esfuerzo de desplazar la atencién de lo indi-
vidual del “sujeto que aprende” hacia lo general del saber de la practica que se
ensefia y lo particular de los sujetos que surjan en ocasién de la ensefianza entre
sus actores (saber, maestro, aprendices). Entonces dejan de funcionar las pro-
puestas centradas en el sujeto que aprende y las consecuentes especializaciones
de las gimnasias, ya sea por edades, por patologias, por estados o contextos.

Si la educacién del cuerpo es nuestra ocupacién, nuestro interés y nues-
tras interrogaciones no pueden olvidarse de ello. La naturaleza no es educa-
ble, es natural. Entonces para pensar en la posibilidad de que el hecho educa-
tivo ocurra, suceda, encontramos necesario repensar la categoria de sujeto ya
no como individuo sino como aquello de lo que se trata, el tema, el asunto que
convoca y hace posible no sélo el encuentro sino que ademas es su creacion,
de algtin modo el sujeto se hace presente en un tiempo y un espacio concretos
y a expensas (en el caso de la educacion) de que un saber en falta sea puesto
en juego, y en nuestro caso ese saber sea del cuerpo.

La gimnasia como saber puesto en juego en la ensefianza se aparta de po-
der ser herramienta, aunque, como pudimos anticipar, como practica corpo-
ral consta de herramientas (técnicas) a ser ensefiadas y que son reinventadas
nunca definitivamente por dentro de la practica.
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Practicas Corporales estructuradoras
de la formacion: El caso uruguayo'

Ana Torrén Preobrayensky?

Resumen

El presente trabajo busca indagar sobre el saber de la Educacién Fisica,
identificado a priori en la gimnasia y el deporte, y su configuracion como
figuras de saber dentro del ISEF. Se estudian las practicas corporales que se
constituyen como estructuradoras de la formacién en Educacién Fisica en
Uruguay. La permanencia de algunas practicas, la incorporacién de otras, asi
como las transformaciones en la conformacién de los planes de estudio dan
cuenta de como van conformandose los saberes estructurantes de la carrera.

Para ello se analizan los primeros planes de estudio del Instituto Superior
de Educacion Fisica (1939, 1948/53, 1956 y 1966), estrictamente en relacion
con las asignaturas vinculadas a la gimnasia y al deporte. Las fuentes anali-
zadas constan de una gran variedad de documentos del archivo del ISEF, asi
como del rastreo de escolaridades de una estudiante mujer y uno var6n de
cada una de las generaciones comprendidas en esta investigacion. Asimismo,
se realizaron entrevistas a estudiantes de los planes mencionados.

Presentacion
Por decreto del 3 de mayo de 1939 se crea el primer curso sistematico con
otorgamiento de titulo de Profesor de Educacién Fisica, dando de esta manera

! Este trabajo es parte de las indagaciones realizadas en mi tesis de maestria titulada: Gimnasia
y Deporte en el Instituto Superior de Educacion Fisica (1939-1973): su configuracion y su ensefianza.
Tesis defendida el 22 de diciembre de 2015.

2 anitentorron@gmail.com
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inicio a la formacion terciaria y profesional de esta disciplina en el Uruguay.?
En 1952 el curso toma el nombre de Instituto Superior de Educacién Fisica
(ISEF), nombre que se mantiene hasta hoy, a pesar de haber ingresado a la
Universidad de la Republica hace diez afios, el primero de enero de 2006.

Luego de realizar el entrecruzamiento de diversos datos, podemos afir-
mar que los planes o programas de estudios del ISEF desde sus inicios hasta
la actualidad fueron iniciados en: 1939, 1948 (con ajustes en 1953), 1956,
1966, 1974, 1981 (con numerosos ajustes en: 1982, 1983, 1986, 1987 y
1988), 1992 (con ajustes en 1996) y 2004.

En el presente trabajo analizamos los primeros cuatro planes. Hablamos de
nuevos planes de estudios cuando existe un nuevo documento que intenta orga-
nizar los estudios a través de los cuales se obtiene el titulo dado en ese momento.
Estos documentos en los primeros afios carecen de objetivos de la formacién
y un perfil de egreso definido. En general presentan algunos lineamientos, las
asignaturas que integran dicho plan y sus programas asociados. Los programas
de los cursos se presentan en general en un documento aparte. En el caso de los
primeros planes, la gran mayoria de los programas no fueron hallados.

El anélisis de los planes se realiz6 en primer lugar en un nivel estructural,
observando la nomenclatura utilizada y las cargas horarias de las asignaturas
vinculadas a gimnasia y deporte en cada plan. Posteriormente se analizaron
los programas de cada una de las asignaturas identificadas. En este caso se
buscé identificar la concepcion de gimnasia* o de deporte® de cada asignatura,
asi como la concepcién de ensefianza. Este punto es fundamental, ya que en-
tendemos vinculante la relacién entre saber y ensefianza. La ensefianza s6lo
ocurre en las posibles interrelaciones entre saber, sujeto y lenguaje: “(...) si
no hay saber no hay ensefianza, y para que haya un saber ensefiante no pode-
mos dejar de considerar que esta relacién solo puede ser representada sobre la
base de la presencia del lenguaje” (Behares, 2013, p. 246). Del mismo modo,
lenguaje y saber son del orden del sujeto porque ambos tienen significado

3 Un antecedente fundamental de este trabajo, donde se analiza en profundidad los primeros
cursos de formacién en Educacién Fisica en Uruguay se encuentra en: Dogliotti (2012) y, desde otro
enfoque en Rodriguez Giménez (2012).

4 Sobre este saber de la Educacion Fisica hemos realizado otros trabajos anteriores que puede ser
interesante consultar, fundamentalmente: Torrén y Ruegger (2012).

° En relacién al deporte se siguen los planteos de Giles (2009) como marco de referencia.
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para un sujeto. La ensefianza implica un juego entre saber y conocimiento,
entre saber en falta y certeza de conocimiento. La presencia de la falta saber,
al menos en algin grado debe aparecer, fundamentalmente cuando se trata
de ensefianza superior. “Partimos de la base de que toda ensefianza, aun las
mas dificiles de calificar, son efectos del funcionamiento de un determinado
campo de saber” (Behares, 2011, p. 21). En este sentido, acordamos con Ro-
driguez Giménez:

La posicién del que ensefia supone un saber y un conocimiento, pero, ade-
mas, supone también que quien ensefia “sabe de lo que habla”. Para que
esto se corresponda con la realidad, es preciso que quien pretenda hacer
algo con el conocimiento, a la hora de ensefiar se mantenga en la dimen-
sion estable del mismo. Esto significa que hay toda una dimension de la
ensefianza que supone “un universo l6gicamente estabilizado” (Pécheux,
1988), una homogeneidad logica en la cual las cosas a ensefiar son unas y
no otras, logica regida por un principio que implica la exclusion de algo
que sea verdadero y falso a la vez. En este sentido, la ensefianza es, en gran
parte, el &mbito de la certeza (Rodriguez Giménez, 2010, p. 86).

Para nuestro trabajo tomamos a la gimnasia y al deporte como posibles
saberes determinantes, especificos del campo de la Educacién Fisica.

Continuidades y rupturas en los Planes de Estudio

El primer “Plan de Estudios” fue el de 1939, aunque los primeros afios de
la formacién tuvieron una gran inestabilidad, con numerosas modificaciones
en las unidades curriculares registradas en las escolaridades de los estudian-
tes de cada generacion entre 1939 y 1947.°

El plan de 1948 presenta nuevas asignaturas en relacién al de 1939, las
que fueron ingresando paulatinamente a lo largo de estos primeros afios. Estas
son: Remo, Tenis, Boxeo, Inglés, Fiitbol, Aparatos (M), Impostacién de la Voz,
Psicopedagogia, Basket-ball y Volley-ball, Danzas Regionales y Folkléricas

5 En este caso no puede hablarse de un verdadero Plan de Estudio, ya que por un lado encontra-
mos un documento de una carilla elaborado por J.J Rodriguez (1939) donde se enumeran las asigna-
turas previstas para el Curso para la Preparacion de Profesores de Educacién Fisica y por otro lado la
comparacién con las escolaridades de estudiantes que ingresaron en ese afio. En los afios siguientes hay
modificaciones afio a afio en las escolaridades analizadas.
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(F) y Esgrima. También aparece definida la separacion de la gimnasia en
tedrica y practica y el cambio de denominacién de Gimnasia Terapéutica por
Kinesiterapia. El nuevo plan presenta a la gimnasia dividida en practica y te6-
rica, denominacién que se habia establecido desde 1947. Gimnasia Practica
se dicta durante los tres afios, con tres horas semanales y Gimnasia Teorica
en segundo y tercer nivel, a razon de dos horas semanales. Este formato se
mantiene desde este plan hasta el de 1956. Atletismo y Natacién aparecen
nombrados en las entrevistas a estudiantes de este plan a continuacién de
Gimnasia, como fundamentales en la formacion, lo que se visualiza en rela-
cién a su carga horaria y su continuidad en los tres afios de curso desde 1939.

En el plan de 1956 se introduce una nueva organizacion del curriculum en
tres areas: Ciencias de la Educacion, Ciencias Bioldgicas y Técnicas y otras
varias. En el mismo plan la Gimnasia Practica pasa a tomar la denominacién
de Gimnasia Educativa de acuerdo a los planteos de Ling (Rey de Langla-
de, 1950). Contintia la diversificacion de la gimnasia con la inclusién de una
nueva asignatura, Gimnasia Ritmica, donde se plasma el nuevo movimiento
de la gimnasia moderna femenina, con una propuesta mas libre y una
aproximacion al ritmo, la danza y a lo expresivo (Langlade y Rey de Langla-
de, 1970). Sumado a los contenidos de las asignaturas relacionadas con gimna-
sia, notamos que en la gran mayoria de los deportes se presenta una unidad o
bolilla destinada a la gimnasia especifica, vinculada a la preparacion fisica para
ese deporte. En este sentido, la gimnasia no aparece inicamente como fin en si
misma, sino también como medio, necesaria en todos los demas “agentes” de
la Educacién Fisica. En el caso de los deportes no hay grandes innovaciones en
relacion con el plan anterior. Se mantienen las mismas unidades curriculares,
cambiando unicamente Boxeo y Esgrima por “Deportes de Defensa Personal”,
que los engloba junto con las Luchas. Por otro lado, reaparece Juegos y Depor-
tes que en el plan 1948 habia cambiado por Juegos Pedagogicos.

En 1966 se presenta por primera vez un Plan de Estudios que despliega
todas las formaciones que daréa el ISEF: De Profesores de Educacién Fisica
(Cuatro afios), Para Maestros de Instruccion Primaria especializados en Edu-
cacién Fisica (Un afio), De Post Graduados (Director de Educaciéon Fisica:
(Un afio), Director de Entrenamiento: (Un afio), Director de Recreacion (Un
afio), Investigador en Educacion Fisica (Un afio), De Informacién (Duracién
variable), De Entrenadores deportivos (Deportes de Competencia (Un afio),
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Salvavidas (Duracién variable), Instructores Especializados (Duracién varia-
ble), Jurados (Duracién variable), Jueces (Duraciéon variable) y Cursos va-
rios (Duracioén variable) y de actualizacién, perfeccionamiento e informacién
para graduados (Duracion variable). Este plan tiene ademas la particulari-
dad de presentarse durante la intervencién militar del ISEF. No se presentan
grandes innovaciones en relacién a las unidades curriculares vinculadas a la
gimnasia ni en su carga horaria. Lo que si cambia es la estructura del plan, pa-
sando por primera vez a tener cuatro afios de cursos. El primer afio se llamaba
“preparatorio” y luego continuaba primero, segundo y tercer afio. También se
observan modificaciones en el plantel de gimnasia femenina y la impronta
de sus cursos. En cuanto a las asignaturas deportivas, se presentan algunas
incorporaciones, asi como la separacion definitiva de basquetbol y voleibol.

A modo de resumen y con el fin de presentar una primera “foto” de los
planes estudiados elaboramos el siguiente cuadro comparativo:

Horas y cantidad de | Horas y cantidad | Horas y cantidad de
Unidades Curricula- | de UC vinculadas | UC vinculadas
res (UC) totales a gimnasia a deporte
Horas UucC Horas UucC Horas ucC
Plan 1939
(faltan hs de 2° | F! 1695 32 210 3 630 12
sem. de 3°) M 33 210 3 630 13
Plan 1948 F | 2541 2684 46 539 7 836 14
M 50 605 9 1001 18
Plan 1956 F 3043 59 561 8 780 18
M 3077 60 544 9 831 19
Plan 1966 F 3944 47 578/646 7/8 885/952 9/10
M 4012 48 578 7 1020 11

Cuadro N°1: Cuadro Comparativo de horas y unidades curriculares totales y especificas de
gimnasia y deporte de los planes 1939, 1948, 1956 y 1966. Fuente: Elaboracién personal en
base a los planes de estudio identificados y reconstruidos y a otros documentos.

El cuadro refleja las horas y la cantidad de unidades curriculares totales
de cada plan, asi como las vinculadas a la gimnasia y al deporte. En el cuadro

7 No incluimos la adecuacién realizada en 1953 por entender que no aporta diferencias signifi-
cativas con el Plan 1948.
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anterior podemos observar en primera instancia un aumento progresivo en la
carga horaria de los planes analizados, comenzando en 1939 con unas 2000
horas aproximadamente (en el cuadro falta incorporar la carga horaria del
ultimo semestre del curso del que no tenemos datos) hasta 4000 horas en el
Plan de 1966. En este tltimo caso se agrega ademas un afio mas en la dura-
ci6n de la carrera. Las unidades curriculares también muestran un aumento
marcado, pero en este caso el que tiene el mayor niimero es el Plan de 1956.

En relacion con las unidades curriculares, como primer punto es necesa-
rio aclarar que el niimero que aparece en la tabla es el resultado de la suma
de las asignaturas anuales. Por ejemplo, en el Plan 1939 dice tres unidades
curriculares referentes a gimnasia, éstas son Gimnasia en primer afio, Gimna-
sia de segundo afio y Gimnasia terapéutica de tercer afio. Este criterio fue el
utilizado en todos los casos.

Luego, en el desglose realizado de los dos bloques de asignaturas selec-
cionados para el andlisis observamos un salto importante en cuanto a niimero
de unidades curriculares y cantidad de horas entre el Plan de 1939 y el de
1948 y luego, pocas variaciones. Este cambio es muy marcado entre 1939 y
1948 pero en el andlisis de las escolaridades vemos que va dandose en forma
paulatina afio a afio.

Como generalidades de los planes analizados vemos que hay ciertas uni-
dades curriculares que se mantienen desde 1939, otras que se incorporan y
otras que desaparecen o se modifican. Dentro de las que se mantienen desde
el inicio encontramos: Gimnasia (Practica o Educativa), Atletismo, Natacion,
Anatomia, Fisiologia, Fisiologia Aplicada (o del Ejercicio), Kinesiologia, Hi-
giene, Biologia, Historia de la Educacién Fisica (en el plan 1966 figura con el
nombre de Historia de la Educaciéon), Gimnasia Terapéutica (Gimnasia espe-
cial o EF especial), Pedagogia (Pedagogia de la Educacién Fisica en el Plan
1939, Introduccién a la Pedagogia en preparatorios del Plan 1966), Primeros
Auxilios (Auxilios de Emergencia Plan 1966), Organizacién y Administra-
ci6n de la Educacion Fisica (cambia su nombre en el Plan 1956 por Nociones
de Organizacion Administrativa).

Hay otro grupo de asignaturas que se mantienen, pero van modificando
su carga horaria como ser: Boxeo, siempre reservado a los varones y en los
planes 1956 y 1966 pasa a ser optativa. Lo mismo sucede con Tenis y Remo
que si bien estan en todos los planes analizados, en 1966 pasan de tener una
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carga horaria importante (fundamentalmente Remo) a ser optativos, pudien-
do cursar uno u otro.

Observamos también temadticas que se mantienen, con pequefios cambios en
su abordaje como ser la vinculada a la recreacion (Recreacién y Plazas de deporte
en 1939, Recreacion en 1948, Fundamentos y Técnicas de la Recreacion en 1956
y Recreacién y Campamentos en 1966) y al juego (Juegos y Deportes en 1939,
Juegos Pedagdgicos en 1948, nuevamente Juegos y Deportes en 1956 y Juegos e
Iniciacién Deportiva en 1966). Por otro lado la psicologia siempre esta presente
pero cambia de Psicologia a Psicopedagogia en 1944 y la nueva denominacién se
mantiene hasta el Plan 1956 en que vuelve a figurar como Psicologia y en 1966
registramos dos unidades curriculares vinculadas: Psicologia General y Educa-
cional en primer afio y Psicologia Evolutiva en segundo.

A lo largo del periodo estudiado observamos también nuevas incorpo-
raciones que luego permanecen. Entre ellas encontramos: Inglés que se in-
corpora a partir de 1946, Ftitbol en 1948, Aparatos en el mismo afio que
se mantiene con pequefios cambios en su nombre, Bdsket - VolleyBall que
ingresan en 1948 y permanecen juntas durante ese plan y el siguiente. En
1966 aparecen como unidades curriculares independientes. También en 1948
se introduce: Danzas, que en 1956 aparece como Ritmos y Danzas y en 1966
como Actividades Ritmicas. En esta area hay otra unidad curricular que in-
gresa en 1948: Nociones de Musica e Impostacion, en 1956 otra con el nom-
bre Ortofonia y en 1966 Educacién Musical, las que introducen la tematica
del ritmo, la danza y la musica para la formacién de los profesores.

Finalmente nombraremos las unidades curriculares que comienzan en el
primer curso de 1939 y luego no contintian: Teoria y Practica de la Educacién
Fisica (tiene una vida corta, cambia su nombre por “Educacién Fisica”, vuel-
ve a su denominacioén original y desaparece definitivamente en 1946), Masaje
(en un momento cambia su nombre y desaparece en el plan 1956) y Dibujo
(esta unidad se mantiene hasta el Plan 1956).

Hay otras unidades curriculares que se introducen y luego desaparecen
que no nombraremos en este trabajo. Como incorporaciones de los ultimos
afios estudiados mencionamos: Filosofia que se introduce en 1956 y en el
Plan 1966 se divide en Filosofia en primer afio y Filosofia de la Educacién en
tercero; Cuidado y Conservacion de Utiles que comienza en el Plan 1956 y en
1966 figura como Construccion e Instalaciones. En el Plan 1966 se incorporan
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por primera vez: Sociologia; Metodologia; Tests, Medidas y Evaluaciones y
Teoria de los juegos y los Deportes.

El otro salto notorio que no aparece en el cuadro, pero se refleja en el ana-
lisis de los planes refiere a la practica docente. En los primeros planes es casi
inexistente, tanto en los documentos curriculares como en las escolaridades,
y a partir del Plan 1956 aumenta abruptamente de 55 horas (Plan 1948) a 357
horas y a 476 horas en el Plan de 1966.

La gimnasia. Unidades curriculares y sus transformaciones
Asignaturas vincula- | Plan 1939 Plan 1948 Plan 1956 Plan 1966
das a gimnasia

Asignaturas Totales Totales Totales Totales

obligatorios | obligatorios | obligatorios | obligatorios

Gimnastica/Gimnasia 180 297 272 272
practica/gimnasia
educativa
Gimnasia en aparatos 66 (M) 85 (M) 102 (M)

68 (M) opcional
Gimnasia teérica/Teo- 132 136 136
ria de gimnasia
Gimnasia Terapéutica/ | 30 + ... 110 51 68
Kinesiterapia/Educa-

cién Fisica Especial

Gimnasia Ritmica 102 102

femenina

Carga horaria total 210 + ... 605 (M) 544 (M) 680 (M)
539 (F) 561 (F) 578/646 (F)

Cuadro N°2: Cuadro Comparativo de horas y unidades curriculares de gimnasia en los
planes 1939, 1948, 1956 y 1966. Fuente: Elaboracion personal en base a los planes de estudio
identificados y reconstruidos y a otros documentos.

En el caso especifico de la gimnasia vemos que ya a partir de 1940 se de-
finen tres afios de curso de gimnasia/gimndstica/gimnasia educativa/gimnasia
practica (estos son los diferentes nombres que va tomando esta unidad curri-
cular en los distintos planes) para la formacion del profesor de Educacién Fi-
sica. En todos los planes se mantiene desde el mismo aiio una frecuencia
de tres veces semanales de clase. A partir de 1946 se agrega una nueva
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unidad curricular, Teoria de la Gimnasia (Gimnasia Teorica en el Plan
1939), la que se mantiene incambiada en todos los planes analizados.?
Este bloque constituye la base de la gimnasia en los planes analizados y de
acuerdo a los testimonios de las entrevistas y el andlisis de los programas
tenfa una impronta fundamentalmente neo sueca en la parte practica. Estos
presentan ejercicios diferenciados por las zonas corporales y por el fin de los
mismos: “Ejercicios cuyo principal objetivo es disciplinar, estimular, en el
sentido general de las palabras” (CNEF-ISEF, Plan 1956, p.37). Todos los
programas analizados describen este tipo de ejercicios y luego los especificos
por zonas, sin ningun otro tipo de desglose de actividades, metodologias,
progresiones u otros formatos. El andlisis de los programas refleja ademas el
fuerte vinculo establecido entre la gimnasia y el conocimiento anatémico y
fisiol6gico del cuerpo humano. No aparece en ellos ningtin punto referido a
la ensefianza de la gimnasia. Con la incorporacion de Teoria de la Gimnasia,
se introducen algunas bolillas vinculadas a la ensefianza, fundamentalmente
atendiendo aspectos evolutivos y anatémicos, junto con una amplia presenta-
cion histérica de la gimnasia y sus diferentes escuelas y movimientos.

La importancia otorgada a estos conocimientos desde lo curricular se
ve reflejado en los coeficientes establecidos en las escolaridades (aparece en
todas menos las correspondientes al Plan 1956), donde las unidades curri-
culares con coeficiente 10 (el mas alto) en todos los planes son: Anatomia,
Fisiologia, Gimnasia, Teoria de la Gimnasia e, increiblemente, Organizacion
y Administracién de la Educacién Fisica.

La otra unidad curricular que se presenta desde la generacién de 1939 es
la vinculada a la Gimnasia Terapéutica, que se presenta en todos los planes
analizados en el tltimo afio de la carrera con pequefias modificaciones en su
carga horaria y varios cambios en su nomenclatura (Gimnasia Terapéutica,
Kinesiterapia y Educacion Fisica Especial). En este caso esta unidad presenta
la particularidad de constituirse en un punto intermedio entre la gimnasia y
la terapia médica. Este abordaje de la asignatura lo observamos en el andlisis
de los programas, a la vez que por su incorporacién al area biologica en el
Plan 1956.

8 Observamos en este caso un cambio a partir de la incorporacién de los estudiantes de las gene-
raciones 1972 y 1973 al plan 1974, donde esta unidad curricular se dicta tinicamente en segundo afio.
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En 1948 comienza a dictarse Aparatos, o Gimnasia en Aparatos que es
exclusiva para el estudiantado masculino hasta el Plan de 1966, donde las
mujeres pueden elegir esta modalidad como opci6n. Una de las posibles cau-
sas de este formato puede encontrarse en el librillo Gimndstica Femenina en
el Uruguay (Herrera, Rey de Langlade y Langlade, 1950). Alli se explicitan
los peligros de la practica de la gimnasia en aparatos para las mujeres uru-
guayas, segun los conocimientos fisiolégicos y las discusiones del momento.

A partir del Plan 1956 se incorpora a nivel femenino una nueva unidad
curricular, Gimnasia Ritmica femenina, que introduce grandes cambios en
relacién a la gimnasia neo sueca vinculada a la gimnasia préctica. Esta asig-
natura experimenta a su vez un giro importante con el ingreso de la profesora
Marta Biisch al frente de la misma, quien incorpora fundamentalmente la
corriente de gimnasia de Medau y la gimnasia Organica. En este caso, la pu-
blicacién anteriormente mencionada presenta, en la parte elaborada por Rey
de Langlade (1950), un repaso histérico de la gimnasia, con los cambios y el
recorrido de la gimnasia femenina a nivel mundial, sus principales referentes
y caracteristicas. Alli se muestra el viraje que realiza la gimnasia femenina
al vincularse con distintas corrientes artisticas. De acuerdo a los datos de
nuestra investigacién, entendemos que este espacio dio un nuevo aire a la
gimnasia en el ISEF, con una propuesta de movimiento mas libre y expresiva.
Sobre este tema, el trabajo de Alonso plantea:

Tal vez que la gimnasia moderna eligiera vestir de negro sea también parte
del posicionamiento marcado por esta nueva forma de concebir la gimna-
sia, que no solo implicaba cambios de nombre y de docentes en las asigna-
turas sino toda una nueva forma de concebir el cuerpo, el movimiento, la
educacién y la ensefianza de la disciplina (Alonso et al., 2015, p. 9).

En un momento donde mundialmente la gimnasia perdia fuerza en rela-
cion con el deporte, esta nueva corriente gimnastica revitaliza a la gimnasia
del ISEF, volviendo a centrar el interés en esta nueva practica.

Como presentamos en la tabla anterior, observamos que en cuanto a ho-
ras y unidades curriculares hay un salto importante entre el ingreso 1939 y el
de 1948, luego del cual no se registran mayores variaciones. La gimnasia se
mantiene en forma estable durante todo el periodo, siendo la base tres afios de
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Gimnasia (practica) y dos afios de Teoria de la Gimnasia. Sobre esta base se
van incorporando otras unidades curriculares, ninguna desaparece.

En los programas de las asignaturas de caracter practico sélo se describen
ejercicios a ser realizados por los estudiantes, con complejidades crecientes
para primero, segundo y tercer aflo. En algunos casos se describen también
las pruebas a realizar en el examen. Las entrevistas realizadas a los estudian-
tes de los distintos planes reafirman este planteo. La propuesta consistia en
experimentar las diferentes técnicas o ejercicios y ejecutarlos correctamente.
En el caso de los alumnos del profesor Langlade, destacan su interés por
experimentar los nuevos movimientos de las diferentes escuelas. Se propo-
nia un verdadero “laboratorio corporal”, donde profesor y alumno buscaban
lograr determinada secuencia de movimiento de forma empirica, sin metodo-
logias o progresiones de ensefianza.

Teoria de la gimnasia se presenta como una unidad muy ambiciosa que
pretende abordar tanto la historia de la gimnasia y sus escuelas, como su en-
seflanza y su abordaje con diferentes poblaciones. Esta asignatura se encarga
también de abordar el tema del rol del profesor de Educacion Fisica y sus
caracteristicas.

El deporte. Unidades curriculares
y principales transformaciones

Asignaturas vinculadas | Plan 1939 Plan 1948 Plan 1956 Plan 1966
a deportes

Asignaturas Totales Totales Totales Totales

obligatorios | obligatorios | obligatorios | obligatorios

Atletismo 150 + 297 204 238
Natacién 150 + 198 Teoria 68 238
Préctica 170

Juegos y Deportes/ Juegos | 180 Juegos 51 102

e iniciacién deportiva pedagoégicos

Remo 60 143 68

Tenis 45 88 17 68

Basket-volley-ball 110 134 BB 68
VB 68

Fitbol (M) 66 51 68
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Boxeo (M) 99

Esgrima 68

Deportes de defensa X 68

personal

Equitacién X

Teoria de los juegos y 102

deportes

Carga horaria total + 1001 (M) 831 (M) 1020 (M)
836 (F) 780 (F) 884/952? (F)

Cuadro N° 3: Cuadro Comparativo de horas y unidades curriculares de deporte en los
planes 1939, 1948, 1956 y 1966. Fuente: Elaboracion personal en base a los planes de estudio
identificados y reconstruidos y a otros documentos.

Para el caso de las unidades curriculares vinculadas al deporte observamos
un aumento en la carga horaria y en las unidades curriculares. Los deportes que
aparecen con nombre propio en los planes de estudio desde 1939 a 1966 son:
Atletismo y Natacién en primer lugar, por la cantidad de cursos y su importante
carga horaria en todos los planes estudiados. Remo, Tenis y Boxeo también
aparecen en todos los planes, pero va disminuyendo paulatinamente su carga
horaria siendo las tres asignaturas, optativas en el Plan 1966.

En 1948 ingresan las tematicas de futbol, basquetbol y voleibol al cu-
rriculo, estas ultimas unidas en una misma unidad curricular. En relaciéon al
fatbol, ingresa con una muy baja carga horaria, con la que se mantiene du-
rante el periodo estudiado. Lo opuesto sucede con basquetbol y voleibol, las
que ingresan con una alta carga horaria (similar a atletismo y natacién) en el
Plan 1948, la que se mantiene en el Plan 1956. En 1966 se dictan durante un
afio cada una, ya en forma independiente, con 68 horas cada una.

Otro punto a destacar es el lugar que ocupan en estos planes las unidades
curriculares vinculadas a las luchas. Como mencionamos anteriormente, Bo-
xeo aparece en todos los planes. En la adecuacion de 1953 realizada sobre el
Plan 1948 se incorpora Esgrima, la que de acuerdo al anélisis de las escolari-
dades, se venia dictando desde 1950 de forma relativamente regular durante
los tres afios de la carrera (un trimestre por afio). En los planes de 1956 y
1966 también encontramos unidades curriculares que se vinculan a esta rama
especifica. En ambos casos aparecen los Deportes de Defensa Personal, las
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Luchas y se mantienen Boxeo y Esgrima. En todos los planes analizados, tan-
to el boxeo como las luchas se reservan a los varones, mientras que las damas
cursan de forma obligatoria Esgrima en el Plan 1948 (desde el ingreso 1950)
y pueden optar por Esgrima o Defensa personal en el Plan 1956. En el Plan
1966 la opcion se realiza entre Lucha, Boxeo, Defensa personal y Esgrima
para los varones y entre las dos tiltimas para las damas.

Luego se presenta la unidad de Juegos y Deportes (1939), Juegos Peda-
gogicos (1948, esta no se tuvo en cuenta porque se focalizaba tinicamente en
juegos), nuevamente Juegos y Deportes (1956) y Juegos e Iniciacién Deportiva
(1966). En este caso si bien se consider6 en los casos mencionados como uni-
dad vinculada a los deportes, los programas reflejan un abordaje similar tanto
de los juegos, como de los deportes. Es un caso interesante que presentan los
planes estudiados, buscando vincular estas dos ramas de la Educacién Fisica.
No encontramos ninguna unidad que vincule a la gimnasia con los juegos.
Este plan introduce una nueva asignatura, Teoria de los juegos y los Deportes,
introduciendo por primera vez una mirada tedrica especifica a los juegos y a
los deportes, como ha venido teniendo por afios la gimnasia. Es una unidad
curricular con una importante carga horaria pero luego de realizar una lectura a
su programa vemos que hay tnicamente dos bolillas especificas sobre deporte.
El resto se vinculan fundamentalmente a los juegos y luego al entrenamiento.

Por ultimo, debemos mencionar que existe un caso particular que difi-
culta el andlisis y es Teoria y Practica de la Educacién Fisica, o Educacion
Fisica como se llamé también en alguna generacion. No sabemos a que refe-
ria esta asignatura, ya que no pudimos hallar ningtin programa de esta. Esto
supone un problema porque no sabemos si incorporaba una mirada global al
plan, si simplemente era una sumatoria de otras unidades curriculares ni si se
vinculaba especificamente a gimnasia, deportes, juegos u otras practicas cor-
porales especificas. De esta forma no sabemos con claridad si en los primeros
afios del Curso de Profesores de Educacion Fisica se dict6 o no alguna otra
unidad deportiva o/y gimnastica. Recordemos ademas que en el “Programa
de Estudios” presentado por Rodriguez (1939) aparece esta unidad curricular
en los tres afios de curso y no hay otras unidades vinculadas a las practicas
corporales especificas en su proyecto de curso. Por este motivo entendemos
que en los afios en que se dicté esa unidad curricular en tercer afio podriamos
suponer que se agregarian horas al plan vinculadas a deportes y gimnasia.
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En el caso del deporte también observamos la diversificacién de las po-
cas unidades de abordaje mas global de la tematica deportiva. Este fenémeno
también se visualiza en gimnasia, que empieza en el Plan de 1939 separada
Unicamente en dos tipos (gimndstica y gimnasia terapéutica) y lo culmina
con cinco modalidades. En el caso del deporte vemos que por ejemplo bas-
ket-volley-ball se desglosa para adquirir cada uno su nombre propio como
unidad curricular. Esta forma de organizar la ensefianza de los deportes ha
sido tradicional en el Uruguay, donde hasta ahora no ha habido una organiza-
cién curricular que logre unificar caracteristicas de los deportes en unidades
curriculares de corte méas general. Un posible ejemplo de esta propuesta de
integracion curricular fue la propuesta por Rodriguez (1939) sobre Teoria y
practica de la Educacion Fisica, la que aparentemente englobaba unidades
curriculares especificas del campo disciplinar.

En cuanto al concepto de deporte en si no logramos identificarlo en los
planes ni en las entrevistas. Las practicas eran aparentemente monétonas y
sin saberes claramente identificados. Se exigian marcas de ejecucién exigen-
tes como en la gimnasia, pero en el caso de los deportes no habia profesores
referentes ni desafios en la practica. Los programas suelen presentar las prue-
bas del examen como en el caso de la gimnasia. Los programas de natacién
son practicamente los Gnicos que muestran a la enseflanza como un punto
explicito del bolillado. Lo que si aparece en las asignaturas deportivas es una
division de las bolillas en practicas y tedricas, donde las dltimas abordan la
historia del deporte, sus pruebas de competencia y aspectos reglamentarios.
Sin embargo, los estudiantes no pudieron dar cuenta de estos temas, por no
recordar sobre qué se trabajaba.

Posibles ejes de la formacion

Este apartado aspira presentar algunas reflexiones sobre lo expuesto an-
teriormente sin pretender lograr un tratamiento acabado del tema.

En relacion estricta con la propuesta curricular del ISEF en el periodo
estudiado, podemos afirmar que las practicas corporales con mayor presencia
son la gimnasia, el atletismo y la natacién. Resaltamos estas tres porque se
mantienen durante todo el periodo estudiado con muy altas cargas horarias.
También aparecen otros deportes pero con mucho menor carga o sin conti-
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nuidad en el periodo. Luego aparece el juego, las danzas® y las luchas como
otros componentes importantes de la formacién, aunque en un grado menor.

Las entrevistas realizadas revelan ademas que durante todo el periodo los
estudiantes identifican claramente a la gimnasia como el eje fundamental de la
formacioén, tanto por la carga horaria como por el peso académico de los pro-
fesores de las unidades curriculares vinculadas a las distintas gimnasias. En el
caso del atletismo y de la natacién, se identifican como importantes en su carga
horaria pero no se asocian a ellas profesores referentes en la especialidad. El
deporte en este momento del ISEF fue un lugar de estabilidad del conocimien-
to, conocimiento repetido y sin mayores variaciones a lo largo del periodo.

En cuanto a la concepcion de estas practicas corporales en los planes
podemos decir que en relacién con la gimnasia se mantiene durante todo
el periodo un enfoque de la misma fundamentalmente desde la escuela neo
sueca. En 1947 se incorpora la gimnasia en aparatos, referente de la escuela
alemana y reservada al estudiantado masculino. Finalmente, en los planes de
1956 y de 1966 ingresa la gimnasia ritmica femenina de acuerdo a lo ya ex-
presado en el cuerpo de este trabajo. Esta primera identificacion se realiza de
acuerdo a la sistematizacion que se establece desde la propia gimnasia y sus
corrientes y fue reafirmada por los estudiantes entrevistados. Este eje puesto
en la gimnasia repercutié en cierta medida en la configuracién de una profe-
sién muy vinculada a lo técnico y a la disciplina, a repeticiones de modelos
establecidos, tanto en relacion a los ejercicios en si mismos como en esque-
mas de clase. La educacién del cuerpo era abordada a través de ejercicios
establecidos para cada regién corporal. Sin embargo también observamos un
interesante movimiento de corte académico vinculado a la gimnasia, donde
varios docentes fueron becados a estudiar a Europa, trayendo las nuevas ten-
dencias de la gimnasia al ISEF.

El deporte es una practica corporal constitutiva de la Educacién Fisica.
Esto se observa en la importante carga horaria que presentan los deportes en
los planes estudiados, asi como en los discursos presentes en las entrevistas
realizadas. En ellas los deportes siempre aparecen como parte importante de la
formacion. En los planes reflejan un abordaje mas atomizado que la gimnasia,

® Un abordaje en mayor profundidad de las danzas y los juegos en estos planes de estudios puede
encontrarse en Torrén, (2015).
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aunque como aspecto unificador en cada uno encontramos tres tematicas
particulares: aspectos técnicos, aspectos reglamentarios y la historia del
deporte. En relacion especifica al atletismo podemos decir que se privi-
legiaba la ejecucion de las técnicas atléticas, con gran exigencia en las
marcas solicitadas. En la natacién si bien habia exigencia de marcas, tam-
bién se explicitaba en los programas el abordaje de la ensefianza de las
distintas técnicas de nado. En este caso la educacién del cuerpo puede
identificarse con un modelo deportivizado en el atletismo y un poco mas
técnico en la natacion.

En cuanto a la ensefianza, identificamos un primer momento de la for-
macion en que no habia una preocupacioén por la ensefianza desde el punto de
vista didactico ni pedagégico y un segundo momento en donde comienzan a
aparecer nuevas corrientes pedagdgicas y metodologias que van trasladando
lentamente el eje de la carrera hacia lo pedagégico.

En relacion especifica con el saber, la gimnasia lo ubica en la sistema-
tizacion de ejercicios de las distintas escuelas y de los movimientos con-
tinuadores. Desde alli se presenta la construccién de este saber, se estudia
su historia y sus técnicas especificas vinculadas a cada una. En este sentido
podrian establecerse las bases de una posible matematizacién, en términos de
Milner (1989). El deporte, en cambio, no alcanza en este periodo dentro del
ISEF, un status de saber identificable con las caracteristicas de la gimnasia.
Aparece con fortaleza desde lo curricular pero no logramos visualizar durante
el periodo una materialidad de su saber.
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(Footnotes)

1 Las letras indican que el renglén superior corresponde a las mujeres, F:
femenino y el inferior a los varones, M: masculino.

2 Se plantean dos cargas horarias posibles para las mujeres en relacién a
deportes porque en segundo afio pueden optar por realizar gimnasia en
aparatos o un deporte.
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Una mirada sobre la corporalidad
y subjetividad en danza

Estela Crovi' y Marcela Masetti?

Resumen

La investigacion se realiza en el Instituto Superior Provincial de Danzas,
donde se forman profesores en distintas especialidades de la danza, centran-
dose sobre la carrera de danza clasica y contemporanea. Formarse en la danza
implica un complejo proceso de disciplinamiento corporal, que configura un
habitus particular como bailarin y como profesor de la disciplina, que al mismo
tiempo, impregna la subjetividad en la medida que altera la relacién consigo
mismo y el propio cuerpo. La investigacion se aboca a determinar las caracte-
risticas de la construccion de un habitus corporal institucional (el del ISPD) en
el proceso de formacion de profesores de danza clasica y danza contempora-
nea. Se centra en las practicas y los discursos docentes e institucionales sobre
la corporalidad, las representaciones e imagenes que se ponen en juego y que a
lo largo del trayecto educativo construiran el habitus institucional.

Palabras claves: Disciplinamiento, Corporalidad, Subjetividad, Habitus.

Planteamiento del problema y focalizacion del objeto

“La coreografia requiere entregarse a las voces dominantes de los maes-
tros (vivos o muertos), requiere someter el cuerpo y el deseo a regimenes
disciplinarios (anatémicos, dietéticos, sexuales, raciales), todo ello para la

! Instituto Superior Provincial de Danzas “Isabel Taboga”

2 Instituto Superior Provincial de Danzas “Isabel Taboga” marcelamasetti@hotmail.com
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perfecta realizaciéon de un conjunto trascendental y preordenado de pasos,
posturas y gestos que sin embargo deben parecer espontaneos.”
André Lepecky

Formarse en la danza implica un complejo proceso de disciplinamiento
corporal, de adquisicién de posturas y posibilidades de movimiento que confi-
gura un habitus particular como bailarin y como profesor de la disciplina, que
al mismo tiempo, impregna la subjetividad en la medida que altera la relacién
consigo mismo y el propio cuerpo. En su transcurso, las experiencias corpora-
les a través de las cuales se incorporan las distintas técnicas de la danza clasica
y contemporaneas, modifican no sélo el “objeto cuerpo”, moldeandolo y adap-
tandolo a los modelos requeridos por las técnicas; sino que en forma correlati-
va, también se transforman las representaciones que se tienen sobre si mismo,
el espacio y el cuerpo de los otros, suscitando una mirada extracotidiana.

La investigacién se aboca a determinar las caracteristicas de la construc-
ci6on de un habitus corporal institucional (el del ISPD) en el proceso de for-
macion de profesores de danza clasica y danza contemporanea. Se centra en
las précticas y los discursos docentes e institucionales sobre la corporalidad,
las representaciones e imagenes que se ponen en juego y que a lo largo del
trayecto educativo construiran el habitus institucional.

Tomamos el concepto de habitus de Pierre Bourdieu en el cual se manifiesta
la forma en que cada clase social “incorpora estructuras predispuestas a funcio-
nar como estructuras estructurantes” (falta cita: afio y p.), que operando en forma
inconsciente, crean sistemas basicos de percepcién, pensamiento y accion, y que
otorgan una particular matriz para percibir el mundo (Maseti,2010, p. 21). Los
estudiantes llegan a la institucién con sus habitus, construidos desde la infancia en
las experiencias previas de socializacién y aprendizaje, esquemas que organizan
la vida cotidiana de los sujetos y tienen determinaciones de clase, género y etarias.

Nuestra hipotesis es que a través de las practicas de formacién, las activi-
dades, los discursos docentes, institucionales, y los imaginarios en juego, se
va creando un habitus corporal institucional en una relacién dialéctica entre
el habitus con el cual arriban y el construido a partir de la formacién.

Las distintas metodologias de aprendizaje y formacién en danza clasica
y contemporanea construyen cuerpos diferentes identificables, aun en sujetos
provenientes con distintos habitus. La construccién de un habitus especifico
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como bailarines y profesores de danza trasciende el espacio de la actuacion
profesional, e invade el resto de la vida del sujeto, construye subjetividad.
Entonces, se trata de un saber que estd presente en el resto de la vida, en tanto
aparece indisolublemente ligado a la persona que lo habita. Nuestra investi-
gacion se centra en la determinacion y caracterizacion de los habitus con los
cuales ingresan los estudiantes y el habitus con el cual parten, que considera-
mos tiene que ver con el conjunto de acciones que.

También destacabamos que dentro del Instituto Superior Provincial de Dan-
zas, existieron y existen tensiones y contradicciones entre docentes, docentes-estu-
diantes, docentes-directivos e instituciones de practica, que evidencian diferencias
de criterio, supuestos, metodologias y expectativas sobre la formacion en el area;
dandose modos diferentes de soportar, tramitar y resolver dichas tensiones. Estos
virajes, también se perciben en el ISPD con las distintas carreras que se cursan,
en la forma que se fue modificando la oferta educativa y los perfiles técnicos-pro-
fesionales, entre la danza clasica y otros estilos agregados para su estudio (danza
contemporanea, expresion corporal, folklore). Pensamos que reconstruir y visi-
bilizar el complejo proceso a través del cual se construyen y recrean cuerpos que
tienen un determinado habitus (compartido por sus pares) y que se relacionan dia-
lécticamente con sus habitus de origen, constituye un aporte tedrico en un area que
muy recientemente se esta teorizando. La investigacién retoma algunas lineas que
aparecieron en las investigaciones anteriores, con el propdsito de profundizarlas.

En una sintesis apretada, desarrollaremos a continuacién los conceptos
ordenadores del abordaje actual y sus principales resultados y conclusiones.

En relacién con la disciplina danza

Ligado al proceso de la modernidad aparece la concepcion del cuerpo
como elemento que posibilita la individualizacién, mensurable y cuantifica-
ble. “En nuestras sociedades occidentales, entonces, el cuerpo es el signo del
individuo, de su diferencia, de su distinciéon” (Le Breton,1995, p. 9).

En relacién con la danza como practica generizada

Cuestion que atraviesa este campo conceptualno sélo porque mayorita-
riamente los estudiantes son mujeres, a veces variando de carrera en carrera,
sino también porque es una disciplina que esta ligada a valores, corporalida-
des e ideales que se perciben como femeninos.
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En este sentido, la eleccién de una préctica corporal que tiene altos nive-
les de exigencia, de disciplinamiento en relacién a los maestros, de tolerancia
al dolor y a la frustracion, cobra otra significacién reflexionando sobre como
el cuerpo de las mujeres ha sido objeto de mayores prohibiciones en el campo
de la sexualidad y de intervenciones politicas, que las expropiaron y expro-
pian de sus posibilidades de decidir acerca de si mismas, y sus corporalida-
des. De esta manera, pareceria que estos dispositivos sociales y culturales,
predispondrian a las mujeres a prestarse mas facilmente y poner su cuerpo
como objeto de tecnologias de disciplinamiento. En la medida que sometidas,
a lo largo de siglos a las 6rdenes de los varones, se produce un deslizamiento
naturalizado a la figura del maestro, coredgrafo, director de compaiiia.

En relacién con la articulacion sujeto y sociedad

Al mismo tiempo de considerar la situacion histérica de la disciplina, es
importante reflexionar como en el proceso de formacion de bailarines y pro-
fesores de la especialidad, se articulan procesos que son del orden del sujeto
y de lo social.Dos conceptos relevantes en la teoria de Pierre Bourdieu (falta
cita) nos proporcionan categorias de analisis, fundamentales para el abordaje
de nuestra problematica. Los conceptos de campo y habitus. El capital cultu-
ral en sus aspectos fundamentales est4 ligado al cuerpo, y supone un proceso
de incorporacion, y en tanto indistinguible del sujeto que lo porta, sus carac-
teristicas se naturalizan y lo transforman en objeto de distincién.

Acerca de la metodologia de ensefianza
y aprendizaje de la danza

Las metodologias de ensefianza de la danza siguen dos l6gicas funda-
mentales: la mimesis de una forma o la explicacién anatémica del movimien-
to. Ambas metodologias buscan la incorporacién de las nociones de espacio
personal, de lineas que recorren el cuerpo y de las trayectorias espaciales, con
arreglo a modelos previa e idealmente establecidos.

En la investigacion utilizamos
una metodologia de tipo cualitativa

Con un estudio transversal en la cohorte 2013 y tomamos como casos
los estudiantes de primer afio y de cuarto afio a los efectos de determinar sus
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respectivos habituscorporales (aquel con el cual llegan y el adquirido en su
trayecto en el ISPD).

Se utilizaron distintas técnicas de recoleccion de datos: Historias de vida
de docentes, Entrevistas grupales a ingresantes en el marco del propedéuti-
co, Entrevistas grupales, encuesta e historias de vida de estudiantes. Obser-
vaciones de tipo etnografica en clases de danza clasica y contemporanea de
primer y cuarto afio y las didacticas correspondientes. Registro fotografico
y filmico de las actividades de la investigacion e institucionales.

Anédlisis cualitativo de los distintos datos relevados

En este apartado resefiaremos la organizacion y el cruce de datos, a partir
del andlisis de las distintas instancias de la investigacion; a saber, el prope-
déutico, las encuestas, las observaciones de las clases, observaciones en ge-
neral en actividades institucionales, que atraviesan transversalmente a todos
los agentes (Flash Mob, muestra de fin de afio, curso KoshroAdibi).

La organizacién conceptual que realizamos:

Bloque I abordamos: los discursos docentes e institucionales en las cla-
ses de danza clasica y contemporanea (en adelante DCL y DCo) a partir de
las observaciones y la descripcion de las clases.

Bloque II analizamos: el capital simbdlico, cultural, social y corporal
previo y el desarrollado a partir de su entrada en la institucidn, el habitus
corporal institucional.

Bloque
Representaciones y experiencias en las danzas

En el andlisis tuvimos en cuenta las representaciones y experiencias de
los estudiantes de danza, y de las docentes.
Consideramos en particular:

- Las visiones acerca de quiénes pueden bailar y cuales son los cuerpos
propios de la danza. Condiciones que se les piden a los alumnos que
ingresan a las carreras.

- Las trayectorias corporales de los docentes y su relacién con sus practi-
cas: capital cultural corporal.
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- Las representaciones y experiencias acerca de las posibilidades de los
cuerpos en relacion a la danza que practican.

- Las representaciones acerca de los modos en que estas deben ensefiarse
y las dinamicas de apropiacion.

- Qué significados le confieren al ser docente de danza.

- Las representaciones y experiencias en torno al modo en que impacta el
aprendizaje y la practica de la danza en la subjetividad de los docentes,
asi como en la de los alumnos.

- La danza dentro del ISPD y en los distintos espacios por fuera del instituto.

Las clases

Las clases de Danza Clasica tienen una secuencia: preparacién y entrada en
calor libre, trabajo en la barra (posturas, alargues, posiciones y pasos secuencia-
dos), elongacién libre, trabajo en el centro en diagonales (se pone en juego lo
trabajado en la barra de forma mas fluida, més ligada), elongacion final dirigida.

Se hace hincapié en el trabajo con la postura, la alineacion, el control de
la pelvis, el paso del peso de una pierna a otra, la biisqueda del equilibrio, el
sostén del cuerpo, los apoyos, la respiracion, la mirada. Se focaliza también
en la musculatura, las articulaciones, los huesos y el eje de la columna.

Elrelato en la clase sirve para decir qué es lo que hay que hacer, direccio-
na en los sentidos antes planteados, sefiala la secuencia de los pasos, corrige.
El tiempo es muy importante, se aprovecha al méaximo dentro de las clases e
incluso si por algin momento se suspende la actividad se plantea la posibili-
dad de retomar aunque sea un rato, hay una necesidad de que el trabajo “no se
pierda”. La memoria corporal esta relacionada con “refrescar, retomar, avan-
zar”. En cuanto a la estructura de las clases la misma contintia, por supuesto
con otras combinaciones de pasos y otras pautas de correccién en cuanto a la
dificultad de los pasos de cada secuencia con el fin de lograr fluidez, precision
y claridad de los movimientos y del disefio espacial. Esta presente el trabajo
con la simetria y la lateralidad.

Las clasesde Danza Contemporanea tienen una estructura determinada. Em-
piezan en circulo de pie incluida la docente y en otras ocasiones distribuidos por
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el espacio del salén. Aqui la docente se ubica al frente. La primera parte es de
sensibilizacién y reconocimiento corporal. Hay conciencia de posturas, alinea-
cién, ubicacion, cambios de peso, manejo de los pesos, registro de la pelvis,
manejo de la pelvis hacia la tierra, conciencia de los tonos musculares, de la
respiracion, ubicacion de talones y dedos, manejo de la energia. Se sefiala la
activacion de la conciencia corporal y de la estructura del cuerpo hueso.

Las clases son muy relatadas, las indicaciones que se van dando permiten
que los alumnos vayan siguiendo el relato, siguiendo el movimiento solici-
tado. Aparecen sugerencias, en los ejercicios, de buscar la mirada lejana o
permanecer con los ojos cerrados. También hay posibilidad de usar la voz. Se
utilizan recursos metaféricos, imagenes que ayudan a la indicacién del mo-
vimiento “sensacion de colgar desde la mollera, pelvis como un gran barco”.
La segunda parte de la clase estd destinada a trabajar en duos y trios sobre
secuencias ya estudiadas en clases anteriores.

Aparece la idea de materiales anteriores, material en crudo. Registro de
materiales corporales como recursos, como material para las nuevas produc-
ciones. Trabajan sobre las secuencias, la disposicion en el espacio. La docen-
te muestra y va explicando cuestiones que hacen a determinadas posiciones y
manejo de pesos, encontrar la linea, dénde pisar. Prueban juntos. Las clases
terminan con una ronda final para aflojar el cuerpo y cambiar el aire.

Las alumnas al entrar al salén se cambian la ropa y se ponen algo mas
comodo, remera y pullover, pantalones, medias de lana en invierno. La ropa
que utilizan es cémoda, y pareciera que usan “capas”, como si fueran dis-
tintas pieles, para poder ponerse y sacarse segln la ocasién. Probar movi-
mientos, chequear para ver qué se entendio, recuperar para asegurar -antes de
sumar algo nuevo-, hacer materiales propios, rescatar, tomar decisiones sobre
el espacio para luego poder acomodarse, dejar archivado para otro dia, ver
los apoyos y empujes, alternar movimientos de ambos lados con continuidad
con mayor grado de dificultad, cambios de frentes, empezar al revés con otra
pierna. Medir distancias, observar cémo son los giros. Trabajar sobre calida-
des de movimiento y velocidad para poder disfrutarlas. Pasar un material y
que se vea mejor que el material original. Disfrute por el movimiento; son las
experiencias por las que discurren los recorridos de las clases.

La ensefianza es individual y grupal. El grupo tiene una importante fun-
cién como sostén del aprendizaje: lugar de comodidad y confianza para un
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aprendizaje en el cual hay un grado importante de exposicién. La metodolo-
gia grupal e individual, existe un intercambio fluido de roles docente alumno.
Sefialan los tiempos individuales y grupales en el aprendizaje.

Participan de grupos heterogéneos donde que el docente ensefia con el
que conoce el lenguaje del clasico y el que no. Se potencia el trabajo de to-
dos, el grupo sirve para acompafiar este proceso, hay una espera. Como hay
que exponerse mucho, la continuidad de los grupos en el tiempo, el cursado
de horas juntos, genera confianza en ese proceso. Cada cuerpo es distinto,
tiene otra informacién a partir de su vivencia. En las clases se comparten
correcciones, la busqueda individual enriquece el proceso grupal.Un mismo
movimiento puede ser diferente en un cuerpo y otro, entonces se trata de
buscar estrategias que sirvan para entender algunas cosas, parte es individual
pero ver también el cuerpo del otro. Hay entrenamientos, algunas cuestiones
grupales que tienen que ver con el ritmo o con poder encontrar juntos una
misma energia que también funciona a la par de la otra posibilidad.

Bloquelll

Capital simbdlico-cultural y Capital cultural-corporal

En relacion al capital cultural y simbélico previo y el que les aporta el
ISPD las entrevistadas destacan aspectos diferentes. Algunas mas jovenes,
y sostenidas por su grupo familiar, se toman tiempo para decidir sobre su
futuro. Otras, con mas experiencias de vida y necesidades de insertarse labo-
ralmente, aquilatan las posibilidades de consolidar un capital simbdlico mas
rico y mas variado. En las encuestas y entrevistas, mencionan las rupturas con
sus habitus culturales y corporales traidos.

Capital Cultural

El peso de las tradiciones, el capital cultural y las practicas compartidas
que son naturalizadas o invisibilizadas, se exponen con toda su potencia y
extrafiamiento a la mirada en las estudiantes que son extranjeras o que han
vivido en esa condicién.

Capital corporal previo al ingreso

En las distintas entrevistas, surgen las diferencias entre sus habitus de
origen o locales y aquellos requeridos por el ISPD. La mayoria de las prove-
nientes del interior, tiene su primer contacto con la DCo en el propedéutico.

—418-



Practicas Corporales estructuradoras de la formacion

Aunque algunas han practicado deportes, sefialan las diferencias con el traba-
jo minucioso de la corporalidad del bailarin.

Habitus Corporal General

Para los bailarines y docentes que estudian y realizan practicas en la dan-
za, son evidentes las marcas que las distintas escuelas y técnicas, “habitus
corporales” producen en sus estudiantes.

Corporalidad y Capital Cultural

Un tema muy debatido, al interior de las instituciones y entre institucio-
nes formadores en educacion artistica, es la necesidad de formaciones tem-
pranas en algunas disciplinas, y los saberes previos para comenzar las distin-
tas instancias de formacion. Estos temas aparecen en las entrevistadas y en
los docentes: demasiado temprano, demasiado tarde, tanto ubicadas en su rol
de aprendices de la danza, como después posicionadas desde el rol docente.

Habitus Corporal Institucional

En relacion al capital corporal adquirido en su paso por la institucion,
marcan una diferencia entre antes y después de entrar al instituto: a nivel cor-
poral un mejoramiento técnico, una constancia en el entrenamiento, cambio
en los grupos musculares (principalmente abdomen y piernas), optimizacién
de la energia, del tono y el equilibrio. Los cambios que notaron durante la
carrera pasaron por algunos cambios fisicos, y otros por experiencias emo-
cionales: desde momentos de decepcion hasta de apertura, de nueva vision.
Un largo proceso con diferentes etapas, y por ende con diferentes modos de
pensar. Preguntas que tienen que ver con el descubrir y el buscar: ;Qué quie-
ro decir? ;Qué quiero ser?

Cuerpo Propio

Con respecto al propio cuerpo, la gran mayoria quisiera cambiar algo del
suyo, en general lo que respecta al abdomen, caderas, cola. Quizés por este
modelo estético que tenemos introyectado del ideal de bailarina. Justamen-
te la languidez de esa imagen muchas veces no coincide con la poblacién
estudiantil del instituto. Realizan actividades para modificar lo que no les
gusta con técnicas corporales especificas: tonificar, elongar, cuidados en las
comidas, abdominales, dietas, mas ejercicio. Otras ponen énfasis que no pasa
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por la modificacién sino por el cuidado y nombran a la buena alimentacién,
el descanso y la meditacion.

Frustracion

Las distintas practicas en la danza enfrentan a sus cultores a frustracio-
nes, en tanto deben soportar un aprendizaje lento, paulatino, a veces doloro-
so, entre lo que efectivamente se puede realizar y el modelo ideal. También es
importante considerar que en la danza como practica, puede aparecer el dolor,
el sufrimiento, el miedo al ridiculo, la vergiienza del cuerpo, por los niveles
de exigencia, y sin embargo es elegida como actividad profesional.

Habitus Corporal Institucional

Todos coinciden en el aumento del registro corporal mientras transitan el
profesorado. Sumado a las clases que han tomado por fuera del instituto. Las
zonas que han incorporado a ese mayor registro se describen en: el trabajo de
apoyos, empujes, movilidad articular, registro 6seo, conexiones de diferentes
segmentos corporales, registro pélvico, trabajo de rotacion, abductores, pos-
tura, concientizacién del centro, flexibilidad, extremidades, torso.

En la comparacién de las respuestas de primer y cuarto afio de las en-
cuestas, aparecen en ambos casos que aumenta el registro corporal, con la in-
corporacion del registro 6seo, pélvico, articular, de empujes, en este sentido,
al HCI puede indicarse que esta bastante inscripto con poner a disposicién
de los estudiantes saberes de la danza contemporanea, no disponibles en sus
lugares de origen, e incorporarlos como capital corporal.

ISPD Potencialidad de lo grupal-institucional

En relacion a la vivencia del ISPD como institucion se encuentran desde
comentarios como “es un despelote”, quizas por el ambiente mdas informal
y descontracturado de docentes y estudiantes, a otros que destacan como su
casa, escuela acogedora o los aprendizajes que les brindo.

Las practicas institucionales trasnversales, que incluyen a los estudiantes
de toda la carrera, o0 a toda la institucién (Curso extracurricular KoshroAdibi)
y otras, como el Flash Mob, son evaluadas muy positivamente por todos sus
participantes. En ellas se destaca, la sorpresa y el temor porque los profesores
del ISPD, compartian la clase con los estudiantes, la camaraderia que produ-
ce el baile compartido en un espacio publico (la peatonal).
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Subjetivacion

Visualizan la practica de la danza como empoderamiento de distintos
valores, de desarrollo personal y subjetivo. La construccién de un proyecto
artistico permite desplegar la identidad personal, el sello artistico.

Todos los estudiantes tienen plena conciencia de lo que acontece en el
interior del cuerpo cuando bailan. Las sensaciones que sienten al bailar tienen
que ver con la alegria, la libertad, la concentracion, presién, expectativas,
frustracion, disfrute, vibracion, “estar ahi”, temor, adrenalina.

La danza como practica generizada

Algunas preguntas de las encuestas que indagan acerca de estos temas,
manifiestan en sus respuestas, algunas visiones naturalizadas y negadoras de
la sexualidad presente en los cuerpos, en los movimientos, tanto como en sus
practicas como los toques y los contactos; parecen casi angeles; no tienen
sexo. Otras, conciben el estudio de la danza, como forma de potenciar la
femineidad, la delicadeza y la suavidad.

Conclusiones

En la investigacion se identifica y se caracteriza el HCI que los estudiantes
adquieren en su pasaje por la institucién, en el primer afio, analizando el didlogo
con sus habitus de origen, en el cuarto afio, con el citado habitus incorporado.
Este, se configura, a través del conjunto de practicas docentes e institucionales
analizadas, desde el proceso de admisién y de adecuacién de los saberes previos,
los discursos docentes e institucionales sobre la corporalidad, las metodologias
de trabajo corporal, las representaciones, las metaforas que se vehiculizan en los
discursos docentes, y las practicas institucionales transversales.

La danza clésica y la danza contemporanea, se han ido alejando cada
vez mas, en las metodologias de trabajo sobre el cuerpo, las corporalidades
que forma, y en los modelos corporales deseados, presentes en forma mas o
menos explicita. En la medida que se instaura una gran distancia histérica
y social entre la danza cléasica; que tiene que ver con los modos de la repre-
sentacion artistica, del cuerpo, de los roles femeninos y masculinos; y de
la belleza, existentes hace cuatro siglos, con los actuales, observamos una
dindmica contradictoria: por un lado, una fascinacién nostalgica por esta be-
lleza desmaterializada y estas historias de principes y doncellas idealizadas, y
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por el otro, un cuestionamiento de estos conceptos, presentes en las estéticas
contemporaneas, que a partir de los sesenta produce una cierta democratiza-
cion de los espacios y los cuerpos habilitados para estudiar danza y bailar. Es
innegable, que la estética de la danza clasica, promueve un modelo corporal
femenino muy potente, en el cual no todas las corporalidades pueden adap-
tarse o tener cabida (rotacién andehors, elongacién, etc).

Tradicionalmente, era comun la referencia de la técnica de la danza cla-
sica como base de la adquisicion de toda otra técnica, actualmente, ya no po-
demos afirmar lo mismo. Algunas corporalidades tienen la flexibilidad para
adaptarse, y poder desempeiiarse en distintos lenguajes, pero esto no siempre
ocurre, formandose excelentes bailarines de la danza contemporanea, cuya
performance en la danza clasica no tiene el mismo nivel. Lo mismo podria-
mos afirmar en relacién a la exigencia temprana de su aprendizaje.

El didlogo en la institucion entre la formacion en danza clasica y en dan-
za contemporanea, ha atravesado diferentes momentos, desde situaciones de
percepcion de incompatibilidad entre ambas, o complementariedad de los
aportes de cada una. En las descripciones de los discursos docentes se ma-
nifiestan algunas concepciones compartidas (por ejemplo, el trabajo desde la
estructura 6sea, no solo desde lo muscular), y otras propias de cada disciplina
(trasmision de lo aéreo, las estructuras diferentes de las clases). En los dis-
cursos institucionales, no hemos detectado intervenciones descalificadoras
referidas a “corporalidades inhabilitadas” para bailar, mas bien pareceria que
existe una mirada amplia sobre los cuerpos, y canales donde vehiculizar a los
postulantes en relacion a las corporalidades.

La danza contemporanea, no es una sola, en realidad es un conjunto de
técnicas diferentes, y en el ISPD sdlo se trabajan algunas. A partir del debate
y la seleccién de los docentes del area, se fue configurando un corpus de
saberes a trasmitir considerados relevantes. En ambas disciplinas, las clases
tienen una estructura bastante definidas de momentos, y la organizacion, en
parte, responde a un modelo eficientista de aprovechamiento del tiempo para
modelar las distintas partes del cuerpo, en este sentido, se evidencia como
organizacion disciplinaria, con una metodologia casi tayloristafordista, de la
distribucion y la gestion del tiempo y del movimiento.

Diferencias generacionales entre los docentes, hablan de un campo artis-
tico que se fue estructurando a partir de practicas culturales autogestivas, y
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donde los docentes idoneos, activos participantes de grupos independientes
de danza, organizaron sus trayectorias formativas. A partir de este campo que
empieza a demandar politicas del estado en el sector, se crean las institucio-
nes estatales de danza en la década del 80. Los mas viejos, provienen de esta
tradicion autogestiva, los mas jévenes, ya disponen de una organizacion for-
mal de la educacion en danza clasica y contemporanea, desde la secundaria,
el nivel superior y elpostitulo en artes escénicas.

Estos virajes, también se perciben en el ISPD en relacion a las distintas carre-
ras que se cursan, en la forma en que se fue modificando la oferta educativa
y los perfiles de formacién. Se percibe la tension entre la danza clésica y
otros estilos de la danza que se agregaron para su estudio (danza moderna,
contemporanea, expresion corporal, folklore). Consideramos que las disci-
plinas no pueden ser conceptualizadas al margen de una mirada y situacién
en un corpus tedrico e histérico. Desde las primeras ofertas del ISPD a las
actuales, se han producido grandes cambios en las concepciones no sélo de
los aspectos pedagdgicos, sino de la especificidad que es lo que nos ocupa.

La globalizacién, la revolucién tecnoldgica de las comunicaciones, que
reducen el mundo a una aldea global, producen una circulacién muy impor-
tante de informacién e intercambios que favorecen a las jovenes generaciones
de maestros y estudiantes. Asimismo, consideramos que los capitales sim-
bélicos, culturales y sociales no deben ser concebidos como formas puras,
auténticas e inmutables, que pueden ser abstraidos de los procesos histéricos
que los originaron y que le otorgan espesura significante. Menos atn, en un
mundo interconectado y globalizado, donde los procesos culturales en todo
caso dan cuenta de “formas de situarse en medio de la heterogeneidad y en-
tender como se producen las hibridaciones” (Garcia Canclini, 1992, p. 18).

En la trasmision y circulacion de los capitales simbélicos y culturales,
se evidencia la concentracion en determinados centros, y la mayor o menor
escasez en las periferias (la relacién centro periferia Rosario-Interior pro-
vincia, Rosario-Buenos Aires, Rosario-Nueva York, Rosario-Europa). Con la
globalizacién se desarrolla una tendencia a la homogenizacién de las produc-
ciones coreograficas y de habitus corporales en los bailarines, que convive
contradictoriamente, con sostener tradiciones coreograficas o habitus corpo-
rales mas identitarios, tensionando las relaciones entre lo local y lo mundial,
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lo nacional y lo global. Las referidas tensiones habitan tanto en la periferia,
como en el centro; y en este sentido, Steven P. Wainwright, Clare Williams y
Bryan S.Turner, argumentan y describen el habitus coreografico y corporal en
sus estudios sobre la Royal Ballet Company.

En una investigacién anterior, reconstruiamos las tradiciones académicas
de la danza clasica en Rosario, también ligadas a la autogestion de los baila-
rines y coredgrafos, tendencia que favorece una fragilidad en su constitucién,
en la medida que las politicas estatales estan ausentes en el sector. También,
a diferencia de otros lugares, la danza clasica se instala muy pocos afios an-
tes, casi en simultaneo con la danza moderna, posmoderna y contemporanea.
Estos fenomenos territoriales, localizados geografica-histérica-culturalmente
“constituyen mapas especificos que no se superpone con los mapas politicos,
especialmente las nacionales”(Dubatti,2009, p. 8). Estos conceptos, resultan
de utilidad para visibilizar el mapa de irradiaciéon de las danzas, de sus cons-
trucciones poéticas y de sus tradiciones estéticas y de ensefianza. En este
periodo histérico (1980-2000), se conocen, se difunden y aprenden técnicas
norteamericanas y europeas; aunque su creacién en los paises de origen fue
diacronica, aqui se conocen en forma simultanea y un poco caética, posibi-
litando el enriquecimiento del bagaje técnico para desarrollar las bisquedas
expresivas. Particularmente fructiferas, resultaron las experiencias de organi-
zaciones de ciclos y festivales, que acercaron propuestas estéticas, técnicas y
metodologias de aprendizaje corporal.

En el ISPD esta presente esta tradicion, en la medida que muchos de
los protagonistas relevantes del campo de la danza en dicho periodo,
fueron y son parte de su plantel docente. Podriamos afirmar, que la
danza posmoderna y contemporanea, comienza a estructurarse como
una tradicién en la produccién poética y cultural identitaria de Rosario.
En este sentido, en el Habitus Corporal Institucional y en el Habitus
Coreogrdfico, se busca més que el aprendizaje de formas y de reper-
torios canonicos; la capacidad de desarrollar la escucha, la conciencia,
la improvisacion, la capacidad de respuesta; como herramientas que
posibilitan la creacién, propicidndose, de esta manera, las btisquedas
innovadoras, y el dominio del cuerpo en distintos lenguajes como so-
porte de las propuestas poéticas.
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Las practicas corporales
desde la teoria de los conjuntos

Maria Carolina Cabrera’ y Juan José Bravo?

Resumen

El siguiente trabajo modela las practicas corporales deportivas y gimnicas
a partir de una perspectiva teérica llamada la Teoria de los Conjuntos. Desde
alli, se establecen los elementos que configuran a los deportes y a las gimnasias
Como conjuntos y sus comportamientos, tanto en el interior de cada practica
como en la relacién anudada por la accion entre los conjuntos mencionados.

El recorrido comienza con el anélisis del cuerpo en la Teoria de los Con-
juntos en tanto objeto simbélico que cobra sentido en aquellas practicas que
pretenden hacer algo con sus acciones. Una vez establecida esta posicion
tedrica, se expone primero a los deportes y luego a las gimnasias como dos
dominios en donde la accién se presenta como creadora de esos conjuntos.
Es entonces al final del escrito, cuando se la examina especificamente, di-
ferenciandola del tratado que ha hecho la praxiologia, proponiéndola como
estructura y estructurante al mismo tiempo.

Introduccion

El foco de nuestra propuesta es ordenar algunas categorias que ya es-
tan establecidas. Es decir, analizar como definimos y pensamos las practicas
deportivas y gimnicas a partir de la Teoria de los Conjuntos, por su estudio

! FaHCE-UNLP carocabrera@hotmail.com

2 FaHCE-UNLP juanbravomdp@gmail.com
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sobre las propiedades y relaciones de aquella coleccién de elementos a los
que denominamos conjuntos y que terminan por conformar una estructura.
Cuando hablamos de estructura entendemos esta como un “grupo de elemen-
tos que forman un conjunto covariante que implica cierto nimero de coorde-
nadas” (Lacan, 1956, p. 160). Con esto podemos adelantar que ninguno de
los elementos que vamos a proponer para entender los conjuntos practicos
estara situado por encima de otro, es decir, los elementos que pensamos para
cada conjunto no se relacionan entre si de manera subordinada, sino en tér-
minos de complementariedad. Dentro de esta logica, existen relaciones que
nos permiten pensarlos tanto aisladamente, desde aquello que los hace tnico,
como en covariancia unos con otros. De alli es que proponemos a las Gim-
nasias y a los Deportes como dos conjuntos diferenciados, pero vinculados,
cada cual constituido por determinados elementos que lo configuran como
una practica corporal y que al analizarlos, nos llevan a pensarlos en directa
relacion con la logica de otras practicas que tienen por objeto las acciones del
cuerpo.? Sin embargo, poco se ha dicho qué implica ese accionar, cudles son las
caracteristicas de esas acciones, como se complementan, o cémo covarian con
el resto de los elementos de ese conjunto. Si bien acordamos con Crisorio que
“la accién cobra sentido, significado, en un contexto que la habilita y limita al
mismo tiempo, y que el fin de la accién no es externo a la accién sino que esta
en la accién misma” (2010, p. 43), aquello que nos convoca a seguir pensan-
dola es la falta en cuanto a cémo cobra sentido, qué de ese contexto la habilita-
limita y cuéles son las racionalidades con las que se encadena. En definitiva
;sobre qué vertientes se va a deslizar la accién en cada uno de esos ensambles?

El cuerpo de las practicas corporales
para la Teoria de los Conjuntos
El cuerpo entendido en tanto efecto de un orden simbdlico, conlleva a

pensarlo en una perspectiva diferente a la tradicionalmente propuesta desde
la educacién fisica. Ella se ha empefiado en sostener un cuerpo dado, tangi-
ble, sustancial; un cuerpo natural, un organismo que responde a los mandos

3 Consideramos pertinente la aclaracién que si bien proponemos en este escrito sélo estos dos
conjuntos, sospechamos que bajo este modelo tedrico pueden pensarse también el resto de las Practicas
Corporales, cada una con sus elementos propios y al mismo tiempo, en vinculacién unas con otras en
tanto conjuntos.
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de la naturaleza. Existen numerosos trabajos que analizan profundamente
los distintos abordajes tedricos que se han hecho respecto del cuerpo (Criso-
rio, 2014; Emiliozzi, 2011; Galak, 2010; Gambarotta, 2015). Tomamos aqui
como referencia aquellos postulados lacanianos que lo sostienen como un
regalo del lenguaje, como producto de una cultura. “Debemos distinguir en-
tre el organismo, lo viviente y aquello a lo que se denomina cuerpo” (Soler,
1993, p. 3). He aqui un punto sumamente importante puesto que “implica
una posicion epistemoldgica en la que no es lo material del organismo, una
sustancia primera, lo que hace cuerpo, como en la biologia, la fisiologia, la
medicina; lo que lo hace cuerpo es el lenguaje” (Emiliozzi, 2016, p. 124).

Remitirse al lenguaje como hacedor de esos cuerpos habilita también la
posibilidad de poder pensar qué es lo que hace ese cuerpo, es decir cémo co-
bra sentido en lo que aqui llamaremos un conjunto prdctico. Pensarlo dentro
de un dominio que lo significa y constituye, y que a su vez es constituido y
significado por él, de acuerdo con ciertas reglas de sentido, conlleva a situarlo
en una perspectiva en donde:

(...) se construye a expensas de la accion y la palabra, y que son, preci-
samente, la accion y la palabra las que se suceden en €l y se entraman,
oponen y complementan, recortandolo, identificandolo, borrandolo, fiso-
nomizandolo, en relaciones de relevos o redes, es decir, sin reducirse uno
a otra (ni viceversa) ni ser lo mismo ni opuestos (Crisorio, 2014, p. 15).

En definitiva, pensar el cuerpo en el dominio de las practicas corporales,
implica pensar un cuerpo que cobra sentido en la accién, un cuerpo de la
accién y es asi como lo abordamos: el cuerpo como las acciones del cuerpo.
A partir de esa consideracion se definen también las practicas que lo hacen, o
bien que pretenden hacer algo con él. Desde este escrito, se toman por objeto
aquellas practicas corporales donde cobran sentido una pluralidad de accio-
nes que estan siempre vinculadas a un Otro: otras practicas, otros cuerpos,
otras acciones. Esto a su vez habilita todo un marco teérico que considera que
si el cuerpo son las acciones del cuerpo, pensarlo en las practicas corporales
no se puede sino a partir de pensarlo en funcién de las acciones de los otros,
es decir, pensarlo en funcién de otros cuerpos.

La légica como principio tedrico —en tanto estudio de la relacién de co-
nexion entre enunciados— nos permite pensar que las acciones del cuerpo
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cobran cierto sentido en tanto se vinculen con otros elementos. Mdas concre-
tamente, proponemos pensar el dominio de las practicas corporales como
conjuntos “Gimnasias” y “Deportes”, cada uno conformado por elementos
que le son propios, que establecen una relacion entre si y le asignan ciertas
propiedades a cada practica, ciertas reglas de sentido.

Los deportes como conjunto

Dentro del dominio de las practicas corporales, los deportes constituyen
un conjunto que también pretende hacer algo con el cuerpo, tiene por objeto
al cuerpo, a las acciones del cuerpo. Mucho se ha dicho acerca de las con-
diciones histéricas de constitucion de esta practica (Elias y Dunning, 1996;
Diem, 1966; entre otros) y se han establecido diferentes categorias para ana-
lizarlo desde su propia logica (Parlebas, 2001; Crisorio,2001; Giles, 2009) o
lo que es igual, comprenderlo desde su légica interna que “relaciona cuatro
elementos, a saber: las reglas, los objetivos, las situaciones y las acciones (R-
O- S-A)” (Crisorio, 2001, p. 19). Mas concretamente “la 16gica interna de los
deportes, como toda légica, hace depender una categoria de otra: las reglas
determinan los objetivos, los objetivos determinan las situaciones de juego
(ataque, defensa, transicion de una a otra fase, momento de la competencia,
etc.) y las situaciones de juego determinan las acciones.” (Giles, 2009: 246
cursivas nuestras). Sin embargo, al pensarlo desde la Teoria de los Conjuntos
el tipo de relacién —ya sea entre sus elementos como el de los conjuntos entre
si— se modifica, ya no determinados unos por otros, sino en términos de co-
variancia. A continuacién analizaremos ciertos elementos que le otorgarian a
este conjunto lo que lo hace ser tnico, lo que lo hace “Deporte”.

El enfrentamiento pensado como la situacién que pone de frente una
accién contra la otra, es propuesto aqui desde la nocién de Poder. Esto es,
pensar una accién como condicién de posibilidad/represién de otra, o lo que
es igual una accién positiva o negativa en funciéon de otra accion, ya sea en
términos de compafieros (en el caso de los deportes colectivos) u oponentes.
A fin de regular ese enfrentamiento, los deportes poseen un ctimulo de nor-
mas: “las reglas que se imponen a los contendientes tienen la finalidad de
reducir el riesgo de dafio fisico al minimo” (Elias y Dunning, 1992, p. 31) y
se tornan inamovibles al estar expresadas en un dispositivo escrito llamado
reglamento. Este ademas se encuentra controlado y regulado por diferentes
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instituciones, ya sea a nivel local, regional, nacional o mundial. Sin embargo,
y a pesar de su grado de rigidez, es posible accionar dentro del mismo con
ciertos grados de libertad por lo que, los reglamentos no determinarian las
formas de hacer, sino y sélo en cierta medida, las limitaciones de esos modos
de accion. Si bien el reglamento de basquet establece que el balén solo se jue-
ga con la(s) mano(s), como lo establece también el de handball por ejemplo,
nada dice acerca de como tienen que ser ese accionar. En definitiva pensamos
a los reglamentos como un marco que limita ciertos accionares, pero que de
ninguna manera los determinan.

El tiempo, o mejor dicho cémo se maneja el tiempo en el dominio de ese
conjunto, como esas acciones del cuerpo se ponen en juego en determinados
momentos y qué es lo que sefiala ese momento, es un punto mas a analizar a
fin de introducirnos en otro de los elementos del conjunto. Es aqui donde es
preciso marcar distancia respecto de cémo se ha abordado el tiempo desde la
psicomotricidad, ya que es esta linea teérica la que introduce este concepto
como contenido en la educacién fisica: mientras que ella lo plantea como
nocion en el sentido de algo que se desarrolla, nosotros lo entendemos como
una unidad de medida que sefiala cudndo se encadenan las acciones. Al pen-
sar en otros que habilitan o reprimen nuestra accién en uno u otro momento,
el tiempo se vuelve plural, ya que no es determinado por un “ritmo interior”
(Durivage 1992, p. 29 en Rocha, 2009, p. 136) sino en funcién de “otro tiem-
po, principalmente el tiempo intersubjetivo que estructura la accién humana”
(Lacan, 1985, p. 34). Es oportuno integrar aqui otro concepto que el mismo
autor nos regala y que obliga a detenernos un instante en él: la estocdsti-
ca. Ella refiere a un “sistema cuyo funcionamiento es no determinista, en
la medida en que el subsiguiente estado del sistema esta orientado tanto por
las acciones predecibles del proceso como por elementos aleatorios” (Bort-
kiewicz, 1917, p. 3, cursivas nuestras). Este concepto, que refuerza nuestra
argumentacion inicial, nos introduce de lleno en el momento en el cual se
acciona; el “tiempo por donde la accién humana, en cuanto se ordena a la ac-
cién del otro, encuentra en la escansién de sus vacilaciones el advenimiento
de la certidumbre, y en la decisién que la concluye da a la accién del otro, a
la que incluye en lo sucesivo” (Lacan, op.cit). En la practica deportiva ese
accionar en funcién de un otro, se concretiza en la certeza del momento en
que es puesta en juego, produciendo a la vez otras acciones en otros tiempos,
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sea en uno u otro cuerpo. “Se demuestra alli que es la certidumbre anticipada
por el sujeto en el tiempo para comprender la que, por el apresuramiento que
precipita el momento de concluir, determina en el otro la decisién que hace
del propio movimiento del sujeto error o verdad” (Lacan, Idem). El momen-
to de actuar o no, en funcién de lo que el otro podria pensar hacer o no, o
simplemente no haria, nos conduce al problema de la estrategia. Este es un
aspecto que homogeniza los conjuntos practicos, pero a su vez implica una
suerte de vertiente de los mismos. Si pensamos que la estrategia es “el modo
en el que un jugador se mueve de acuerdo con lo que piensa acerca de cémo
actuaran los demas y de lo que piensa acerca de lo que los otros jugadores
piensan acerca de cdmo se movera él” (Castro, 2005, p. 120) la referencia a
las acciones de un otro se torna ineludible.

Las acciones del otro son indispensables para poner en juego otras accio-
nes; lo que el otro hace o deja de hacer es la referencia obligada de mi accio-
nar, no pudiendo prescindir del registro de las acciones del otro para tal fin.
Es asi que en el conjunto de los deportes, la estrategia es un elemento central,
puesto que al operar como cierta regla de sentido le asigna caracteristicas
pertenecientes a ese conjunto. Es preciso aqui tomar distancia de aquellas
practicas en donde la estrategia es consecuencia de la inclusién forzada de la
competencia y no constituye una racionalidad que ordena esa practica. Con
solo pensar un instante, por ejemplo, en qué cambiaria una serie en el marco
de la llamada Gimnasia Deportiva si se le quitase la competencia, podriamos
advertir facilmente que el funcionamiento de esa practica no variaria. Sin
embargo, al hacer la misma maniobra con un partido de fiitbol, tenis, rugby,
hockey, voley o basquet, esa practica ni siquiera podria comenzar a ser prac-
ticada. La pregunta que cabe aqui hacerse para poder realizar esta problema-
tizacion es ¢se puede prescindir de lo que el otro hace, del registro de lo que
el otro piensa hacer o no, para que esta practica pueda llevarse a cabo? Las
posibles respuestas parecen encaminarse concretamente a dos problemas: por
un lado a la cuestion del enfrentamiento y lo que por él se ha entendido; por
el otro, a la deportivizacién que han sufrido ciertas practicas, escondiendo de
esa manera sus modos y sentidos de funcionamiento.

Hasta aqui hemos analizados una serie de elementos que creemos con-
forman el conjunto de los deportes: el enfrentamiento, el reglamento y la
estrategia. Ellos covarian asignandoles ciertas propiedades a ese conjunto, y
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habilitan operaciones ya sea en términos de unién o diferenciacién con algu-
nos elementos de los otros conjuntos. Sostenemos que el enfrentamiento y la
estrategia son los elementos propios de los Deportes, que lo diferencia de las
Gimnasias, y que puestos en covariancia dentro del marco que ofrece el regla-
mento, conforman el conjunto en cuestion. La accién por otro lado, la enten-
demos como la que anuda el conjunto de los Deportes con el de las Gimnasias,
como esa que encadena y permite pensar ambos dominios par-ticularmente.

Las gimnasias como conjunto

Entre quienes abordamos la gimnasia como practica que vincula al sujeto
Ccon su cuerpo, consensuamos en que esta se define como una practica corpo-
ral caracterizada por su sistematicidad, su intencionalidad y que tiene como
fin producir una mejora sobre las acciones del cuerpo que toma por objeto.
Tres elementos que adquieren sentido cuando se configuran en las acciones
que construyen las practicas gimnicas.

Crespo define a la sistematicidad como “la ejecucién de diversos ejerci-
cios y actividades organizados bajo un orden o sistema especifico y que se
realizan de manera frecuente en determinado periodo de tiempo” (2015, p.
253). Giraldes como el “conjunto de ejercicios sistemdticos, que forman un
todo con vistas al desarrollo completo y armonioso del ser humano” (2001,
p. 73, 74) y agrega que es este concepto el que “permite diferenciar a la gim-
nasia de otras actividades corporales” (Idem) y que en la eleccién de estos
ejercicios radica el valor educativo de la misma.

En cuanto a la intencionalidad, como “la posibilidad de implementar di-
chas actividades o ejercicios a partir de demandas corporales especificas”
(Crespo, 2015, p. 253), Giraldes lo resume como el para qué se hace gimna-
sia. De estos postulados nosotros proponemos, la idea de la intencionalidad
al sentido cultural que se le asigne a esta practica por sus mejoras sobre las
acciones del cuerpo a partir del uso que de él se pretenda hacer. Dicho de otro
modo, la intencionalidad es lo que se espera hacer con ese cuerpo para el uso
que de él se haga.

Esa mejora entonces es la consecuencia y razon de las dos caracteristicas
antes mencionadas. Por un lado, a través de una planificacién sistemaética e
intencionada de ejercicios se producen cambios corporales y al mismo tiem-
po, aquella sistematicidad e intencionalidad se justifican en lo que se pretenda
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obtener de las acciones de ese cuerpo. Por lo tanto, podemos establecer que
hay una relacién de covariancia entre estos tres elementos, no pueden pen-
sarse uno exento del otro, ya que cada elemento indica el grado de variacién
conjunta de los otros dos elementos.

Ahora bien, el eje de este escrito es pensar la accién a partir de una teoria
que propone una estructura en la cual se enmarcan los conjuntos que toman
por objeto las acciones del cuerpo en covariancia con determinados elemen-
tos que le pertenecen. Esta perspectiva analitica permite distintos encadena-
mientos: la sistematicidad otorgando ciertos principios en funcién de lo que
se intente mejorar sobre las acciones del cuerpo; el uso de las acciones soli-
citando ciertas mejoras que habiliten otra sistematicidad y la intencionalidad
correspondiéndose con las mejoras y con aquellos principios que respondan
a dichas demandas. Entonces, en este conjunto la accién se encadena con
los tres elementos que le dan la especificidad a la gimnasia, que la hacen ser
gimnasia y no otra cosa.

La accidén a partir de la Teoria de los Conjuntos

El recorrido teérico que hemos propuesto a lo largo de este trabajo persi-
gue la idea de pensar primero una estructura (la de las Practicas Corporales)
compuesto por dos conjuntos: el de los deportes y el de las gimnasias. Cada
uno a su vez, comprende elementos que lo constituyen como tal y que en su
covariancia se relacionan, ya sea por diferencia o unién, con los elementos
de los demas conjuntos. En la interseccién de estos dos ensambles practicos
aparece la accion, el fin tltimo de este analisis.

Como hemos dicho, el cuerpo que aqui planteamos es aquel que se cons-
tituye en relacién a un orden simbdlico y mas concretamente aquel que se
configura en las acciones de las practicas; implica pensarlo no como unidad
sino por el contrario, un cuerpo fragmentado que se reconoce a partir de los
otros y sus acciones.

Cabe mencionar que la acciéon que pensamos se diferencia de la pro-
puesta por la praxiologia. Mientras que esta tiene que ver con las acciones
del cuerpo en términos significante, aquella estd intimamente vinculada a la
conducta motriz. Parlebds, creador de la praxiologia motriz, menciona que
“estas dos aproximaciones son profundamente solidarias entre si e insepara-
blemente complementarias” (2001, p. 42). Mientras que la conducta motriz
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“pone el acento en la perspectiva de la persona que actia” (Idem), la accién
motriz lo coloca en la “perspectiva de la accién fenémeno” (Idem). Incluso,
presenta la manera en que ambas se vinculan:

La subjetividad, el proyecto y las iniciativas individuales se sitiian, evi-
dentemente, en la parte anterior del escenario, pero no se expresan sino en
la medida en que se armonizan con las limitaciones objetivas del sistema de
interaccion. Las palabras «decision» y «estrategia motriz», por ejemplo, dan
claramente mayor importancia a la autonomia y a la capacidad de autodeter-
minacion del sujeto, pero este poder de eleccion s6lo tendra sentido si se le
vuelve a poner en su contexto externo (Idem, cursivas nuestras).

Asi planteado, la conducta motriz es condicién de la accioén, el contexto
en donde esta se coloca el que habilita ciertos procesos internos del suje-
to (autonomia y autodeterminacién) y a la vez el que “define precisamente
las condiciones ‘sistémicas’ que dirigen las opciones individuales” (Idem).
Nuestro posicionamiento respecto de la accién es, ciertamente, desde otra
perspectiva: pensamos la acciéon como la “tnica actividad que se da entre los
hombres sin la mediacién de cosas o materia” (Arendt, 2009, p. 22). De ahi
a que no precise de ningln otro elemento ni conducta previa para materiali-
zarse en ningin contexto que la (pre)determine. Es ella, precisamente, la que
crea el contexto, la que construye sentidos, la que opera como significante.
No es la expresién de una capacidad singular y propia del sujeto, sino que
“la pluralidad es la condicién de la accién humana” (Idem). A su vez, se rela-
ciona intimamente con la libertad, puesto que tal como afirma la autora, “ser
libre y actuar es una y la misma cosa” (Arendt, 1996, p. 165). Dicho esto, la
accién entendida en términos plurales y sin que medie otra cosa para su pues-
ta en juego, opera como significante en los conjuntos practicos analizados,
ordenandolos simbdlicamente y otorgandoles ciertos grados de libertad para
el desempeifio dentro de ellos.

Asi propuesta, la accién como significante se sitia anterior a las practi-
cas, como palabra las constituye, las antecede. “El orden de la palabra afecta
al sujeto, esta antes y determina el después” (Emiliozzi, 2016, p. 167), inclu-
so de lo que ellos piensan, dicen y hacen, de sus précticas. Estas “responden
a un conjunto de reglas precisas que determinan una estructura que funciona
como significante” (Emiliozzi, 2014, p. 14) que para nosotros es la accién.
Dicho asi la accion es a la vez estructura y estructurante: es estructura en
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tanto constituye las practicas corporales como esa pretension de querer hacer
algo con el cuerpo, de accionar en el cuerpo; es estructurante en tanto anuda
ambos conjuntos, el de los deportes y el de las gimnasias. Ese anudamiento
que se produce nos permite pensarlo en la 16gica del nudo Borromeo: un
enlace constituido por tres bucles y que al separar uno cualquiera de los tres,
se liberan los otros dos. Lacan, quien también ha utilizado esta figura para
explicar como se estructuran los tres registros del parlétre, se pregunta: “¢por
qué no discernir que cada uno de esos bucles se continia para cada uno en el
otro de una manera estrictamente no distinguida?” (2006, 139). Permitiéndo-
nos cierta analogia con los Deportes y las Gimnasias, pensamos a la accién
recorriendo continuamente y en sentido circular —16gico— los contornos de
ambos conjuntos, co-variando con sus elementos propios, determinando cier-
tos modos de hacer en esos ensambles practicos (su vertiente tecnolégica) y
habilitando o restringiendo los grados de libertad (su vertiente estratégica)
que se manejan dentro de ellos.
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Practica corporal: danza

Carolina Escudero'

Una primera cuestion a decir es quizas que el hecho de que la danza haga
cosas con el cuerpo y en particular movimiento del cuerpo no implica nece-
sariamente su inscripcién en el ambito de las préacticas corporales.

La danza, y en particular la danza escénica occidental que se propone
producir arte, es antes una practica artistica que una practica corporal.

Es una diferencia que puede parecer sutil pero es bastante importante a
los fines de pensar el cuerpo y en particular su educacion.

Y quizéas deberia plantear ;porqué hacer de la danza escénica un analisis
en clave de practicas corporales? Porque es, al menos en occidente, la que
registra un mayor desarrollo “técnico”, a que ha enerado el mayor y mas
variado cédigo de movimientos.

Pensar e interpretar la danza en términos de practica corporal supone
orientar su ensefianza tomando por objeto al cuerpo y dejar de tomar por ob-
jeto el arte, ahora bien, ¢qué implica ese tomar por objeto al cuerpo? Desde la
perspectiva de la educacion corporal, ese tomar por objeto al cuerpo supone
establecerlo como aquello que hay que elaborar en la ensefianza. Claro esta
que la danza que busca producir arte, educa “de hecho” cuerpos pero el sen-
tido que pone en juego la relacion significante practica artistica el cuerpo ad-
quiere el lugar l6gico de “medio” médium expresivo e incluso instrumento de
trabajo. En cambio, el lugar 16gico que ocupa el cuerpo en el par significante
practicas corporales, el cuerpo es aquello que hay que producir y hacia lo cual
se orienta la racionalidad que nos hace hacer, pensar y decir unas cosas y no

! CICES/IdAIHCS-UNLP/CONICET carolinaescu@yahoo.com.ar

-439-



Carolina Escudero

otras en nuestra enseflanza. La danza como practica corporal pretende hacer
del cuerpo una obra.

Bien, la categoria de practica corporal es deudora de la categoria de prac-
tica de Foucault quien la desarrolla de manera mas precisa en el texto Qué es
la Ilustracion (1999), el asunto de ese texto es presentar el “ethos” del pensa-
miento filosé6fico de la modernidad, al que termina por definir como un pen-
samiento limite —que implica no deducir de la forma de lo que somos aquello
que nos es imposible hacer o conocer, sino que extraer de la contingencia
que nos ha hecho ser lo que somos la posibilidad de ya no ser, hacer o pensar
lo que somos, hacemos o pensamos- y experimental —que implica el hecho
segln el cual, hacer la critica de nosotros mismos es una prueba histérico
practica de los limites que podemos franquear-. Una vez dicho eso Foucault
sostiene que el objeto de ese pensamiento son los conjuntos practicos que
revisten las caracteristicas de homogeneidad, sistematicidad y generalidad
(1999, p. 348-350).

Cito extenso para un articulo que el propio Foucault a propoésito de si
mismo que escribio bajo el seudénimo Maurice Florence (que otorga la trans-
parente abreviatura M.F)

Michel Foucault aborda las cosas de modo completamente diferente: es-
tudia en primer lugar el conjunto de las maneras de hacer méas o menos
reguladas, mas o menos reflexionadas, mas o menos dotadas de finalidad,
a través de las cuales se dibujan, a la par, lo que estaba constituido como
real para los que buscaban pensarlo y gobernarlo, y la manera en que
éstos se constituian como sujetos capaces de conocer, de analizar y posi-
blemente de modificar eso real. Estas son las “practicas” entendidas a la
vez como modo de obrar y pensar, que da la clave de inteligibilidad para
la constitucion correlativa de sujeto y objeto (Foucault, 1999, p. 367).

¢Por qué detenernos en esta presentacion sobre la categoria de practica?
Porque fue el criterio epistemol6gico y metodolégico que oriento mis estudios
sobre la danza escénica en occidente.

Ahora entonces deberia decir que pensar la danza de este modo me mos-
tré algunos saberes y modos de obrar en donde los cuales el cuerpo no era un
problema, un asunto sobre el cual detenerse a pensar. Primera consecuencia
de pensar la danza escénica en clave de practica, advertir que el pensamiento que
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la constituye y que nos permite hacer de ella experiencia (en la medida en que
nos muestra su sentido y sus limites) no problematizaba el cuerpo, algo que nos
ocupa particularmente en el &mbito de la educacion corporal. Esa no problemati-
zacion implica basicamente naturalizarlo y asignarle el lugar de supuesto.

Es decir que el cuerpo no hace sentido en la danza entendida como prac-
tica artistica sino en el momento en el cual ya no sirve la constitucién del
objeto artistico.

Otra de las consecuencias de pensar en esta clave es advertir justamente los
limites a los que el pensamiento sobre danza llega, justamente orientado a mani-
festar los limites de la danza como arte. Un conjunto de autores acuerdan en la
tesis seguin la cual el sentido de la danza entendida como aquella practica artistica
surgida con la modernidad esta puesto en cuestién. Eso es dicho de diversas ma-
neras, a partir de la idea de que existe un “principio y un final” de la historia de la
danza como arte —vinculado al hecho de haber cumplido con los objetivos de la
modernidad estética a partir de lograr su autonomia en la esfera del arte-; a partir
de pensar que el flujo continuo de movimiento define la ontologia de la danza
desde su surgimiento hasta los ‘80 y a partir de ahi las formas contemporaneas de
danza estan poniendo en juego esa ontologia al desarrollar un principio de ontolo-
gia més lento que implicaria agotar la danza; o a partir de sostener que en las for-
mas contemporaneas de formacién de bailarines ya no funciona el principio que
liga el trabajo técnico con los ideales estéticos, sociales y morales que esa técnica
permite expresar, lo que implica la formacién de bailarines con el objetivo de que
puedan “vivir de la danza” construyendo “cuerpos de alquiler”.

A partir de aqui, tenemos que registrar que nos muestra ese pensamiento
que nos piensa, que nos muestra la danza entendida bajo el par significante
practica artistica:

La historia de la danza supone una reconstruccion teérica de los sucesos,
la historia de la danza es por tanto una teoria de la danza. Las formas de danza
y su sucesion histérica se reconstruyen a partir de una preocupacion teérica
(un modelo teérico dice Tambutti, 2008, p. 11). Esta tesis alimenta la idea
de que el pensamiento es constitutivo del hacer y el sentido del hacer danza
fue el del cumplimiento de la modernidad estética, entendida como recono-
cimiento de las posibilidades y limites del médium expresivo (el movimiento
del cuerpo no tiene nada que expresar ni que representar, todo contenido en
danza es un contenido formal).
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La historia de la danza como arte tiene un principio en 1661 y un final
en 1964. Esto no quiere decir que se haya terminado el campo de la danza
artistica y el hacer arte con el movimiento del cuerpo en el espacio, lo que
significa esta idea es que todo lo que se ha hecho en el campo de la danza
artistica de 1964 para ac4, ya ha sido hecho, no hay posibilidad de introducir
una novedad, todo lo que se hace ahora en danza son “citas” de cosas ya
hechas. Es el momento en que se reconoce la auto-referencialidad de los c6-
digos de movimiento.

El surgimiento de la posmodernidad en danza nos pone en un desafio,
cual ave Fénix (Tambutti, 2008, p. 26). Estamos, desde 1960 en un punto de
inflexion que nos coloca en nuevas condiciones de posibilidad epistémicas.
Esto es lo que nos permite sostener que podemos pensar una nueva danza, en
tanto la episteme implica la pregunta por la causa y opera con el lenguaje y
con relaciones abstractas (posibilidad histérica de producir).

Para el caso del texto de Foster (1992) me interesa que registren dos
argumentos:

Las teorias de danza no se preguntaron por el cuerpo, para ello es preciso
realizar un andlisis del cuerpo desde los discursos y las practicas que lo ins-
truyen (que lo forman y lo construyen).

Los diversos discursos y practicas que crean cuerpo forman parte de la
estructura de nuestra cultura, generalmente esos discursos de traducen en mé-
todos que cumplen la funcién de darle significado al cuerpo que crean.

La educacion corporal y la categoria de practica corporal interpelan ese
discurso y ese pensamiento a partir de pensar la educacién del cuerpo en
términos de ensefianza de las practicas corporales, aqui la pregunta entonces
¢Como orientar una ensefianza de la danza en el sentido que nos propone la
educacion corporal? ¢ Cémo hacer de la danza una practica corporal?

Pasando de la instrumentalizacién del cuerpo en el arte a la elaboracién
del cuerpo en la ensefianza. A partir de registrar la novedad que la educacion
corporal introduce en el discurso de la danza.

Y pensar en la relacion entre problematizacién de la practica, usos del
cuerpo y estética de la existencia como criterios ordenadores de la elabo-
racién de nuestro pensamiento sobre la danza, con el interés de hacer del
cuerpo educado en esa practica, un cuerpo que baile por puro gusto, libre
de necesidad.
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