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Presentacion

Este libro tiene como base diferentes conferencias y exposiciones que se
desarrollaron durante el 11> Congreso Argentino y 6 Latinoamericano de
Educacién Fisica y Ciencias, organizado por el Departamento de Educacién
Fisica de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién (UNLP) en-
tre el 28 de septiembre y el 2 de octubre del afio 2015. No obstante, nos intere-
sa dejar en claro que la sistematizacién en ejes que a continuacién detallamos
no reproduce de manera fiel la organizacion que present6 el Congreso, sino
que responde a una nueva forma de reunir los escritos, vinculada fundamen-
talmente a su proximidad tematica.

1. Eje educacion fisica e instituciones

En este eje se nuclean cuatro trabajos, de los cuales tres analizan las vin-
culaciones de la educacién fisica con diferentes instituciones: en el caso del
trabajo de Maria Lucia Gayol se trata de la escuela; mientras que los de Laura
Chiani y de Santiago Achucarro se refieren a instituciones de encierro, ya sea
para ninos en el primer caso y para adultos —carceles— en el segundo. El dltimo
texto, de Fabian De Marziani, se incluye en este apartado porque analiza el fat-
bol infantil ya no como una institucion con existencia fisica (como la escuela
o un hospital, por ejemplo), sino como una practica corporal y social que tiene
presencia y caracteristicas instituidas en la vida cotidiana de los nifos.

La presentacion de Maria Luz Gayol, Educacion Fisica e institucion escolar:
una articulacion posible de formacion y transformacion, plantea una articula-
cion plausible entre educacion fisica y escuela; cuestion que al ser analiza-
da desde una perspectiva pedagogico-didactica encuentra en la inclusién el
eje de ese posible vinculo a establecer. También, al relacionar a la disciplina
con uno de los tantos ambitos en los que se la despliega, visualiza al proceso
de ensenanza como adecuado y oportuno para este anclaje. En los tiempos
actuales, pensar en la ensenanza de la educacién fisica remite a visibilizar
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gustos, intereses, obligaciones y derechos de los sujetos que, aunque con dis-
tintas funciones y posicionamientos, se interrelacionan al poner en acto la
construccién de significados y sentidos que no siempre estdn en un mismo
nivel de reciprocidad.

Los aportes de Laura Chiani en su trabajo La infancia maltratada: valor y
funcion de la educacion fisica ante el cuerpo del nifio como presa, muestra los
derroteros de formas institucionalizadas de maltrato como medios de control
sobre ninos y ninas vulnerables. El cuerpo del nifio es prisionero porque esta
sujeto a la condicién de indefension. La autora se interroga por la posicién
que toma la educacion fisica frente al cuerpo del nifo como presa. El escri-
to de Santiago Achucarro denominado La cdrcel: ;excluye o incluye? descri-
be en primera instancia las diferentes maneras de entender los procesos de
inclusién y exclusién con relacién a los sectores mas vulnerables, que son,
en definitiva, los grupos encarcelados y que, por otro lado, son aquellos que
tienen menos seguridad. El trabajo reconoce los accesos desiguales ante los
diferentes capitales y analiza criticamente los discursos que proponen a la
institucién carcelaria como medio de rehabilitacion social. Por Gltimo, des-
cribe las posibilidades y los limites de la educacién fisica en el contexto de
encierro total.

El texto de Fabian De Marziani Del potrero al club: la institucionalizacion
del fiitbol infantil en la ciudad de La Plata, relata el proceso de transformacién
del deporte infantil en términos politicos, que supone un cambio profundo,
al mostrar las formas de representacion de los intereses predominantes en
cuanto manera de pensar un sistema mas amplio —que incluye al deporte in-
fantil- por fuera de los sujetos. En otras palabras, retoma los cambios poli-
ticos y sociales para analizar las formas de concebir al nifio, su practica y el
mundo que los comprende. Como dice el autor, el deporte infantil, al institu-
cionalizarse, tal vez comenzo6 un proceso de regulacién y de sistematizacion
que generd paulatinamente la pérdida de disfrute y de cierta libertad que te-
nian los jugadores en el potrero.

2. Eje educacion fisica, gestion e investigacion

En este eje hemos agrupado trabajos que analizan los proyectos de ges-
tion deportiva en un nivel general como politicas de Estado. Es el caso de los
escritos de Lino Castellani Filho, Esporte como ferramenta de inclusdo social:
limites e possibilidades y de Pedro Athayde, Trayectoria inacabada del deporte
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en Brasil: de la promesa de inclusion social a la tentativa de la garantia de los de-
rechos de ciudadania; pero también se presentan textos que muestran recortes
de indole local y focal, como los de Maria Graciela Rodriguez y Maria Flo-
rencia Blanco Esmoris Piedras en las zapatillas. El de Agustin Lescano, De la
gestion del individuo a la autogestion, critica los modelos que se centran en lo
individual o en la autogestion y para ello describe las bases teéricas de dichos
modelos. Por dltimo incluimos el aporte de Elenor Kunz en este apartado, ya
que nos brinda la posibilidad de vincular la investigacién con la intervencion,
como lo explica en Pesquisas para a educagdo fisica escolar: aprofundamentos
tedricos ou propostas interventoras.

Lino Castellani Filho busca explicitar los limites y posibilidades de acciéon
de los proyectos sociales deportivos como elementos de inclusién social dentro
de la agenda del Estado. Deja claro que solo se pueden configurar como tales
si se los articula con un conjunto de politicas sociales y econdmicas. Analiza
el momento actual en Brasil y plantea que se generd un retroceso si se toman
como referencia las politicas deportivas del gobierno del presidente Lula da
Silva y se las compara con los actuales programas deportivos. Sostiene que el
ideario en el que se basaban los proyectos de aquel gobierno tenia como eje
politicas sociales de emancipacion, mientras que en el presente se vislumbra
un giro debido al surgimiento de un modelo del deporte vinculado con el alto
rendimiento pensado como un negocio y espectaculo masivo de difusion.

Pedro Athayde analiza en su escrito las funciones asumidas por el depor-
te en las sociedades capitalistas. Para ello describe las teorias del origen del
deporte moderno y su desarrollo como mercancia de consumo masivo, propi-
ciado por la expansion de los medios de comunicacién. El autor expresa que
es esencial que los responsables de la ejecucion y organizacion de programas
y proyectos sociales relacionados con los deportes reflexionen para que se
transfieran en experiencias ricas que proporcionen un aprendizaje real y que
el deporte se conciba como elemento cultural y producto social. Para finalizar,
destaca la necesidad de un giro politico en las concepciones del deporte, que
garantizaria desde sus practicas la satisfaccion de los derechos de la ciudada-
nia, al entenderlo como una potestad social.

En el siguiente escrito, las autoras Rodriguez y Blanco Esmoris muestran
la aplicacion de un proyecto deportivo a partir del hockey realizado en La Car-
cova, villa de emergencia ubicada en el partido de San Martin en la provincia
de Buenos Aires. El trabajo explicita de manera detallada los pormenores de la
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intervencion barrial de y con los diferentes actores sociales. Pero lo interesante
es que ademas construye un andamiaje tedrico por medio de la elaboracion de
dimensiones (categorias) tedricas que recuperan y describen las practicas en
territorio, al mostrar de manera sélida la necesidad de repensar las acciones
practicas a partir de una teoria que se elabora desde las practicas sociales.

Por su parte, Agustin Lescano expone los fundamentos en los que se sos-
tienen los modelos de gestion que se centran en lo individual. Estos son des-
criptos como procedimientos racionales que regulan y controlan de manera
universal; es decir, para todos los individuos y en todas las situaciones, como
una férmula infalible para “fabricar” individuos. A su vez revisa los preceptos
de la autogestiéon como una propuesta en la cual todo es posible, flexible y
capaz de volver a empezar; es asi que el éxito de la organizacion depende de la
capacidad de cada individuo. En definitiva, ambas propuestas borran lo social
al no reconocer los vinculos con los otros sujetos.

En el inicio de su trabajo, Elenor Kunz plantea la necesidad de no dejar de
lado las investigaciones de la educacion fisica escolar. Reconoce que es prio-
ritario consolidar una teoria didactica y pedagdgica en la cual la teoria y la
practica realmente se vinculen. Al mismo tiempo sostiene que las investiga-
ciones no deben carecer de los estudios del hombre, del mundo o de aspectos
politicos y culturales, pero siempre dentro de un horizonte pedagégico, para
garantizar una intervencién escolar critica y emancipadora.

3. Eje educacion fisica y perspectivas histéricas

En este eje incluimos los siguientes trabajos: Consideraciones a propésito
de la historia en el campo de la educacion fisica de Raumar Rodriguez Giménez,
que analiza de manera general aspectos historicos; Limites y posibilidades del
cuerpo escénico en la danza moderna y posmoderna: ;un paradigma de inclusion?
de Maria Paz Brozas Polo, en el que se estudia la danza en los tltimos siglos en
Occidente, y Avances y desafios en praxiologia motriz en Argentina de Jorge Ri-
cardo Saravi, en el cual el foco esta puesto en Argentina y en épocas recientes.

Hemos comenzado con los aportes de Raumar Rodriguez Giménez pues
analiza y propone de manera sugestiva una manera de pensar la historia en
términos generales, nos permite revisar las perspectivas desde y de la propia
historia y asi nos brinda la posibilidad de enfocar los otros escritos. Sostie-
ne que la historia permite procesos de estudios criticos y desnaturalizantes.
Asimismo recomienda la posibilidad de pensar una historia que vincule lo
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conceptual con las practicas; y, sobre todo, que establezca hipétesis respecto
de la relaciéon entre conceptos y practicas, entre ciencia y politica, entre saber y
poder. Afirma que el problema reside en que, cuando un profesor de educacién
fisica procura una lectura, generalmente esta interesado en resolver problemas
de la practica, pero no es deseable que toda lectura de la educacioén fisica pase
por respuestas a la practica, que todo concepto se mida en su aplicabilidad di-
dactica. A la vez, senala que la educacion fisica dara un salto cualitativo cuando
no reniegue de la necesidad tedrica, cuando privilegie el saber a secas, y no
solo el saber-hacer; en suma, cuando encuentre un equilibrio ponderado entre
ambos. Para finalizar aclara que es esperable tender un arco entre el pasado y
el futuro para pensar politicamente en este tltimo, y, como cierre, propone la
necesidad de la historia en la educacion fisica, pero no solo para vincularla con
lo estrictamente pedagdgico-didactico, sino para poder “narrarla”.

El trabajo de Maria Paz Brozas Polo centra su andlisis en el problema del
cuerpo en el contexto del escenario coreogréfico. Retoma distintos momentos
histoéricos en Occidente que van desde el siglo XVIII hasta la actualidad, liga-
da a la posmodernidad. Recorre los primeros momentos en que la danza era
pensada como sostén para la construccién de un cuerpo hébil (siglos XVIII y
XIX) y en un segundo momento en el cual se concibe un cuerpo sensible. La
autora invita a revisar criticamente las representaciones univocas, hegemoni-
cas y comerciales del cuerpo y de la danza. Sostiene, en cambio, la busqueda
de recorridos estéticos en torno a la libertad en las formas de ser, de vivir y
pensar lo corporal para generar desde las artes escénicas procesos inclusivos
y espacios democratizadores.

Este eje se cierra con el recorrido que realiza Jorge Saravi de la importan-
te presencia de la praxiologia motriz como campo cientifico en la Reptblica
Argentina. Esta perspectiva o corriente iniciada por los primeros trabajos de
Pierre Parlebas en Francia (1967), con su légica influencia en la comunidad
académica francesa y espanola, tuvo una fuerte presencia en Argentina en los
primeros anos de la década del 90 —con hitos en el 1¢~ Congreso Argentino de
Educacién Fisica y Ciencias (1993) que cont6 con la presencia de Pierre Par-
lebas, y en los documentos de los Contenidos Basicos Comunes de la reforma
educativa (1994). Por otro lado, la consolidacién de la praxiologia se constata
en varias tesis de posgrado, proyectos de investigaciéon y en un sinndmero
de eventos académicos que comenzaron en la década del noventa y mostra-
ron como expresion maxima la realizacion en el afio 2011 del XIV Seminario
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Internacional y II Latinoamericano de praxiologia motriz: educacion fisica y
contextos criticos. En este caso, el autor no se limita a la descripcion histdrica
sino que intenta poner en debate cuéles son algunas de las posibles pers-
pectivas que se pueden vislumbrar en el quehacer académico-cientifico de la
praxiologia en nuestro pais.

4. Eje educacion fisica y representaciones del cuerpo

En este eje reunimos trabajos que se interrogan y proponen enfoques
que permiten analizar al cuerpo desde diferentes ciencias y enfoques. Es
preciso aclarar que no todos pueden dialogar entre si, ya que parten de pun-
tos de vista epistémicos diferentes en los modos de pensar a los sujetos.
El aporte de Mabel Alicia Campagnoli revisa los postulados de los géneros
con relacién a la tematica de las hormonas como parte constitutiva de las
feminidades y masculinidades; el enfoque de Marcus Aurelio Taborda de
Oliveira trabaja sobre el tema de las sensibilidades corporales y la presen-
tacion de Liliana Rocha describe los limites teéricos de la educacién fisica
tomando como referencia a la educacién corporal. Por otro lado, desde una
posiciéon mas cercana a la biologia, Matias Santa Maria retoma los estudios
sobre el metabolismo de las proteinas en el entrenamiento de la fuerza en
la prevencién de las enfermedades crénicas.

El trabajo de Campagnoli Hormonas, género y deporte se sitiia en el ana-
lisis de las teméticas de género en relacion con la practica deportiva. La au-
tora hace una revision critica de los modelos biologicistas (estudios sobre las
hormonas masculinas y femeninas) que terminan por ordenar los cuerpos de
manera “natural”. El trabajo sostiene que las etiquetas sobre lo femenino y lo
masculino constituyen una decision de orden social.

Taborda de Oliveira senala, en su texto De la educacion fisica a la edu-
cacion de los sentidos. ;O a la inversa?, su trayecto formativo y laboral como
limitado para comprender las diferentes dimensiones del cuerpo. El trabajo
describe la educacién de los cuerpos tomando como base la educacion de los
sentidos y de las sensibilidades en perspectiva histérica, al aclarar como fue-
ron producidos y procesados. Es muy significativa y desafiante la frase de su
autoria en la que sostiene que el hombre est4 “poseido” por un aparato sensi-
ble que codifica las cosas del mundo.

En su presentacién Educacién fisica o educacion corporal. Biologismo, ni-
hilismo, individualismo, Liliana Rocha califica a la relaciéon entre educacién
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fisica y educacion corporal como disyuntiva, discontinua o de ruptura. Sefiala
que los origenes de la educacion fisica estan ligados en primera instancia a la
fisiologia y a posteriori a enfoques psicofisiolégicos. Propone a la educacion
corporal como modelo superador ya que posibilitaria alejarnos de las miradas
“naturales” para pensar la ensenanza desde un orden simbdlico que permite
referenciarse al maestro y al aprendiz.

El trabajo de Agustin Santa Maria El rol de la masa muscular en la preven-
cion y tratamiento de las enfermedades cronicas, destaca que el mantenimiento
de niveles adecuados de masa muscular segiin edad y sexo juega un papel
clave en la prevencién y tratamiento de muchas patologias en general y de
las enfermedades crénicas en particular. El autor concluye que el desuso del
musculo lleva a la pérdida de masa muscular y a la acumulacién de tejido
adiposo visceral; por consiguiente, a la activacion de una red de vias inflama-
torias que promueven el desarrollo de un grupo de enfermedades crénicas.
Por el contrario, el hallazgo de que los misculos producen y liberan miokinas
proporciona una base molecular para la comprensiéon de como el ejercicio
podria prevenir la morbilidad y mortalidad prematura.

5. Eje educacion fisica y contenidos

En este eje hemos agrupado textos que tematizan la problemaética de los
contenidos de la educacion fisica de acuerdo a la diversidad de perspectivas
sustentadas por los autores. Dos trabajos analizan los juegos, los deportes y
las gimnasias en su calidad de saberes culturales transmitidos por la educa-
cién fisica. Un texto investiga sobre los contenidos de la ensenanza que no
solo se limitan a su formulacién, sino que se preguntan sobre sus condiciones
de posibilidad. A cierta distancia de las posiciones precedentes, otro trabajo
analiza el deporte asociado a la perspectiva de las neurociencias.

El trabajo de Norma Beatriz Rodriguez Contenidos de la educacion fi-
sica. Aportes para analizar la ensefianza y la transmision, se aproxima a la
temdtica a partir de los resultados de una investigacion cuyo propésito fue
analizar el problema de los contenidos de la ensenanza en educacion fisica.
Afirma que una propuesta de pedagogia por contenidos tiene su correlato en
una discusién con la modernidad y se inscribe en la ciencia actual en cuanto
practica que supone interpretacion. Analiza el impacto que tiene la reforma
educativa en la actualidad y toma como referencias teéricas ineludibles a
Giorgio Agamben y Michel Foucault.
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En su texto Juego e inclusion, Ivana Rivero busca identificar cuales son las ca-
racteristicas del juego para sostener su potencial inclusivo. Analiza en un primer
momento al juego como medio de inclusién al sostener que demanda que todos
los jugadores participen, y a su vez necesita unas actitudes de sensibilidad por
parte de los jugadores para ponerse en el lugar de los otros. En una segunda parte
explora la temdtica del juego en la inclusién de la agenda académica.

Por su parte, Andrew Wheleer —en su escrito Violencia en las prdcticas
fisicas: perspectivas politicas e inclusion en la educacion fisica- plantea la hi-
pétesis de que las manifestaciones de la violencia en las clases de educacion
fisica surgen como respuesta a procesos de exclusion social e individual. Lo
innovador del articulo es que toma de la neurociencia elementos tedricos
que permitirian comprender que las practicas expulsivas generan dolor y que
como respuesta al mismo los sujetos responden con violencia. Es entonces
que propone como medidas de intervencién modelos de ensenanza inclusivos
y participativos.

Para finalizar, Débora Paola Di Domizio, en su ensayo Educacion fisica y
los juegos, las gimnasias y los deportes como contenidos educativos: posibilida-
des de intervencion con adultos mayores presenta algunos criterios metodolé-
gicos para los profesores de educacion fisica que destinan parte de sus inter-
venciones disciplinares a los adultos mayores. En su recorrido, tensiona los
conceptos de actividad fisica, practicas corporales y de contenido como para
repensar las propuestas de practicas corporales con estos sujetos (ensefianza
de juegos, deportes y gimnasias). Por otro lado, el texto ofrece otras claves de
lectura que permiten generar nuevas formas de representacién de la vejez y
nuevas practicas “politicas” de intervencién —docente, personal y colectiva-
mayormente incluyentes e igualitarias.

6. Eje educacion fisica y formacién docente

Los textos que reunimos en este eje son tres y tematizan la problemati-
ca de la formacion docente y la educacién fisica como categorias de andlisis
que admiten fuertes vinculaciones segtn diferentes perspectivas. En uno de
los trabajos presentados, el tema de la formacion docente en educacion fisi-
ca esta unido indisolublemente a la tematica de la discapacidad. Otros dos
textos analizan los planes de estudios de la formacion inicial en educacion
fisica; en uno de ellos se tiene en cuenta una perspectiva que articula multi-
ples dimensiones para dar cuenta de como se ha ido configurando el plan de
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estudios que da sustento a la formacion actual, y en el otro articulo podemos
advertir un fuerte compromiso del autor para identificar rasgos que den cuen-
ta del tratamiento de la gimnasia en los distintos programas de los profesora-
dos vinculados a la formacién en educacioén fisica.

El trabajo La discapacidad: ;un recorte social para tematizar o un tema para
transversalizar? de Sandra Lea Katz nos invita a compartir algunas reflexio-
nes sobre como pensar la discapacidad en la educacién superior, en este caso
como contenido a ser aprehendido, estudiado y analizado. En su texto realiza
un recorrido destacando los logros en materia de discapacidad en la Univer-
sidad Nacional de La Plata, en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacién, y hace hincapié en cémo el tema ha sido abordado en los distintos
congresos organizados por el Departamento de Educacion Fisica. La autora se
interroga acerca de cual seria la mejor forma —o la mas pertinente- de instalar
el tema de la discapacidad y de qué modo pueden pensarse las practicas do-
centes y la formacion de futuros profesionales en clave de derechos humanos.
Una preocupacion que instala sobre este tema remite a como presentar a los
estudiantes universitarios una realidad similar a la que van a encontrar, para
tener en cuenta la complejidad de lo humano y de las relaciones sociales.

Maria Silvana Simoy, en su texto Andlisis de los planes de estudios a la luz
de la formacion universitaria. Alcances, funciones y potencialidades examina los
planes de estudios de la formacién disciplinar. Supone no solo una reflexiéon
sobre la configuracién del campo de saber, sino que ademas conlleva una mi-
rada sobre el &mbito en que se han producido y en el que se implementan. Es
por ello que el capitulo tiene la intencién de revisar las palabras universidad,
planes de estudios y educacion fisica, al tiempo que reflexiona sobre sus po-
sibles relaciones y alcances. Segun la autora, se trata de pensar qué saberes,
qué contenidos, qué discusiones y qué preguntas se incluyeron y se incluyen
en los planes de estudios —es decir, en la formacién profesional en educacion
fisica de la Universidad Nacional de La Plata—, a partir de mirar los cambios
curriculares que hicieron posible en cierto sentido la formacién actual.

Por dltimo, Sergio Lugiiercho nos presenta su texto Educacion Fisica, gim-
nasia y deporte, en el cual tematiza la cuestion de la gimnasia. Se pregunta
qué es lo que viene siendo esta practica corporal, cuales son los discursos en
la formacién inicial en educacion fisica y como se relaciona la gimnasia con el
deporte en la clase de educacion fisica. Previamente fija su postura respecto
de lo que entiende por gimnasia, y con posterioridad recurre al analisis de mas
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de setenta programas de asignaturas que se relacionan con la ensenanza de
la gimnasia en instituciones de formacién inicial para profesores y profesoras
de educacion fisica de todo el pais, con el objetivo de construir categorias de
andlisis que identifiquen las distintas concepciones que se ponen en juego al
momento de pensar la ensenanza de la gimnasia en dichas instituciones. Para
finalizar, el autor muestra una sucinta experiencia escolar que da cuenta de la
relacion entre la gimnasia y el deporte.

7. Eje educacion fisica y didactica

En este eje queremos dar cuenta de la didactica de la educacién fisica.
En funcién de ello, uno de los trabajos que integra este apartado presenta
algunas reflexiones de los docentes de la citedra Didactica Especial en re-
lacién con la formacion de profesores en el nivel universitario. Otro texto se
interroga por la didactica y las practicas de la ensenanza en la formacién de
grado. En su construccion tedrica, ambos capitulos aluden al profesorado de
educacién fisica. Un Gltimo trabajo recupera nociones de la teoria de los gru-
pos para pensar en la inclusién y la igualdad.

Mbonica Gabriela Dorato, en su Diddctica en la formacion de profesores
universitarios, nos presenta un texto en el cual comparte algunas reflexiones
acerca de la didactica en la formacion de profesores de educacion fisica. En
tal sentido es que aborda la especificidad del objeto de la didactica desde su
complejidad, con especial referencia a la ensefianza en la educacién superior,
en la formacion de formadores.

Andrea Anahi Rodriguez aporta su Diddctica y prdcticas de la ensefianza
en educacion fisica. Concepciones, debates y acuerdos en la formacién de grado,
donde se interroga sobre cudl es la concepcion de didactica hoy; cudl es el
vinculo que existe entre didactica y practicas de la ensefianza en educacién
fisica; y el porqué de los debates y acuerdos en la formacién de grado. A lo
largo del texto intenta dar respuesta a estos interrogantes y establece cual
es el vinculo que existe entre la didactica y las practicas de la ensefianza en
educacion fisica en la escuela y en la formacién de grado.

Para concluir este eje presentamos el trabajo de Martin Scarnatto Educa-
cion fisica e inclusion. Aportes de la teoria de los grupos para una diddctica inclu-
siva, que nos propone construir un enfoque didactico que propicie procesos
de inclusién pensados desde las teorias criticas y la perspectiva democratica.
Recupera aportes que ofrece el campo de estudios sobre lo grupal y brinda
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algunas reflexiones para pensar una didactica inclusiva en las practicas de la
ensenanza de la educacién fisica tomando como contenido educativo y estra-
tegia de ensefnanza el tratamiento pedagogico de lo grupal.

8. Eje educacion fisica y curriculum

En este eje agrupamos dos trabajos que toman como objeto de estudio al
curriculum, la educacion en general y la educacién fisica en particular.

El trabajo de Maria Valeria Emiliozzi El discurso de la identidad en la poli-
tica educativa reciente y sus efectos de desigualdad intenta demostrar el despla-
zamiento de la homogenizacion a la individualizacién a través del modo de
pensar la ciudadania y la constitucién de la identidad, mediante un andlisis
de diversos enunciados de documentos curriculares del nivel secundario de la
Argentina que se implementaron a partir del afo 2006 y que contindian en la
actualidad. También busca problematizar los sentidos que la educacién plan-
tea en relacion con el respeto por la diferencia y la adquisicién de la propia
identidad, ya que en lugar de generar un efecto positivo de particularizacion,
funciona como reproductor de desigualdadesy diluye el sentido democratiza-
dor del acto educativo institucionalizado.

Ricardo Luis Crisorio, en su texto Educacion fisica: inclusion e investiga-
cion, ofrece una primera aproximacién desde Durkheim para sostener que
toda educacién es inclusiva; a su vez, pone de manifiesto que no concuerda
con todo el ideario de ese autor. Luego retoma a Bordoli para repensar lo que
la autora critica, que es la sociologizacién del curriculum cuando se lo adapta
para los sectores con menor capital educativo y se produce una ensehanza
de inferior calidad, que se justifica con un discurso signado por el asisten-
cialismo. En esa linea, el autor procura repensar los conceptos de inclusiéon
e investigacion de manera mas amplia, del mismo modo que lo hace con el
concepto de educacion, y toma distancia de las concepciones naturalizadas
que intentan homogeneizar a los sujetos.

—21-—



CUARTA PARTE

Educacion fisica y representaciones del cuerpo






Hormonas, género y deporte
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Enmarco mis palabras en un gesto de accién positiva al expresar un re-
conocimiento especial hacia algunas estudiantes que acicatearon mis clases
tedricas: Rocio de Pedro, Romina Pizzano, Maria Victoria Helver, Marina Be-
llagamba, Inés Salinas Petrone

Introduccion

Este articulo es una version revisada y ampliada de la comunicacién ho-
moénima presentada al 11> Congreso Argentino y 6" Latinoamericano de Edu-
cacion Fisica y Ciencias, en el panel “Educacion Fisica y Filosofia”. Agradezco
a los profesores Santiago Achucarro y Néstor Hernandez la invitacién a parti-
cipar del Congreso y hago extensivo el agradecimiento a la profesora Débora
Di Domizio por la posibilidad de integrar esta compilacion.

La tematica que aqui se desarrolla corresponde a la unidad 4 del progra-
ma de la asignatura Introduccién a la Filosofia para la carrera de Educacion
Fisica (Profesorado y Licenciatura) cuya organizacién comparto con la colega
Maria Lujan Ferrari desde el ano 2012.!

Las reflexiones y clarificaciones propuestas surgen de la experiencia du-
lica e intentan ser un aporte, mas alla de la asignatura especifica, para pensar
las complejidades contemporaneas de la corporalidad.

El cuerpo como constructo social
Cada vez que iniciamos un cuatrimestre de la asignatura Filosofia para la
carrera de Educacion Fisica, solemos encontrar un punto de sintonia para el

! Ambas nos desempenamos como profesoras adjuntas a cargo de la asignatura, por lo
que desarrollamos las clases tedricas de la misma.
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didlogo con los diversos grupos de estudiantes que pasa por la afirmacién: “el
cuerpo es una construccion social”.

Desde ese lugar de comiin entendimiento emprendemos un recorrido
conjunto en el que, a medida que acentuamos miradas desnaturalizadoras,
comienzan las interferencias. ;El cuerpo se construye? ;Hasta cuando? ;El
cuerpo es efecto de practicas institucionales situadas en contextos sociopoli-
ticos especificos? ;Hasta donde?

¢No es que mujer o varén nacemos, aunque las respectivas expresiones
de género sean culturales? Los deportes, por ejemplo, ;se segregan por sexo
debido a que la naturaleza bioldgica de cada uno es diferente? Es decir, ¢las
competencias deportivas separadas por sexo estarian respondiendo a un dato
natural? ;O acaso podriamos creer que en realidad las formas de competir
contribuyen a crear esta pretendida esencia inicial de los sexos?

A mediados del siglo XX, la respuesta hubiera sido uniformemente la pri-
mera, que sostiene la diferencia de los sexos como esencia bioldgica, punto de
partida para organizar la sociedad y, dentro de ella, las competiciones depor-
tivas. Ante este estado de cosas, la fildsofa Simone de Beauvoir denunciaba en
1949 la traduccién de la diferencia sexual en jerarquia y subordinacién en la
que lo masculino se impone como predominante. En este sentido, aceptando
el caracter natural de los dos sexos, cuestionaba la interpretacién cultural y
politica que transforma la distincién en dicotomia jerarquica y se materializa
en la organizacion de toda institucion social, incluso en el lenguaje.

La popularizada frase de la filésofa que da pie a la distincién entre el sexo
como dato de la naturaleza (macho-hembra) y el género como construccién
cultural (var6n-mujer) es “no se nace mujer, se llega a ser mujer”. En esta
distincion no se cuestiona la diferencia bioldgica, sino los mandatos y expec-
tativas que volcamos sobre ella hasta traducirla en jerarquia.

Ahora bien, en esa misma época —mediados del siglo XX-, médicos y
psiquiatras comenzaban a usufructuar la sintesis quimica de hormonas para
disenar tratamientos en casos de nacimientos corporalmente incorrectos (in-
tersexualidad) y en casos de personas adultas que expresaban disgusto con su
cuerpo respecto de la identidad sexual que les fuera atribuida (transexuali-
dad). O sea, heredamos de este contexto cientifico la practica de que, basados
en el supuesto de la diferencia sexual, esperemos que solo haya dos sexos de
modo excluyente. Asi, cuando el orden médico instituido recibe un cuerpo
que no encaja unilateralmente en las etiquetas macho o hembra, considera
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que debe corregirlo. Y para hacerlo, establece el criterio de las expectativas de
género: es decir, evalia cada cuerpo desde los respectivos ideales de un varén
y una mujer adultos.

¢;Qué significa esto? Cuando nos referimos “a secas” a varones y mujeres
adultos estamos dando por sentados varios implicitos. En la linea que aqui
nos interesa, estos serian, por un lado, los de una coherencia entre la expre-
sion de género (masculina o femenina) y la base somdtica genital (pene o va-
gina); y, por otro lado, los de una orientacién sexual con fines reproductivos;
por lo tanto, heterosexual.

En consecuencia, en la misma coyuntura histérica, mientras De Beauvoir
instaba a desnaturalizar los roles de género en funcién, especialmente, de
incrementar los grados de libertad de las mujeres, el orden médico utilizaba
el ideal de género para normalizar los cuerpos de personas intersexuales y
transexuales, pero, por extension, todo cuerpo.

Si la perspectiva de Simone de Beauvoir dio pie a las militancias femi-
nistas posigualitarias —es decir, de grupos de mujeres que ya contaban con la
garantia de los derechos politicos— por el contrario, la perspectiva del orden
médico-psiquidtrico no fue cuestionada hasta fines de la década del 80 en
que surgieron nuevos sujetos colectivos de personas trans e intersex. Estos
grupos van a atacar el supuesto de la dicotomia sexual que el pensamiento de
De Beauvoir todavia conservaba.

¢Encontraria esta nueva perspectiva militante un sustento tedrico ya que
su postura requeriria no suponer al cuerpo como natural en ninguna de sus
dimensiones, ni siquiera la del sexo? Dicho de otro modo, implicaria una con-
cepcion culturalista para la que la propia biologia es su producto. En el ambito
filoso6fico este matiz lo proveyd el posestructuralismo, especialmente la pers-
pectiva foucaultiana que interseca poder-cuerpo-saber para mostrar los modos
en que las diversas relaciones sociales histéricamente construidas producen
sujetos, saberes, verdades, cuerpos. La conceptualizacién de un dispositivo de
sexualidad como dispositivo de poder especificamente moderno, en particu-
lar, permite comprender el proceso de produccién histdrico-politico del “sexo”
como diferencia sexual binaria natural, entre los siglos XVIII y XIX.

Esta innovacion filos6fica, muy resistida en su momento y aparentemen-
te un poco menos en la actualidad, pone en crisis la distincién beauvoiriana
que dejaba al sexo del lado de la naturaleza y al género del lado de la cultura.
Pues si el sexo es producto del dispositivo de sexualidad, es en consecuencia
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una construccién cultural. ;Significaria esto que sexo y género son una misma
cosa? ;Seria entonces necesario suprimir uno de los dos términos?

Si consideramos los modos de proceder de la institucién médica com-
prendemos que ambos términos son necesarios para entender la compleja
relacién entre ideales de género y produccion de sexos. Ambos son construc-
ciones sociopoliticas, constructos que a la vez se retroalimentan. En conse-
cuencia, si suprimiéramos un término estariamos naturalizando la homoge-
neidad entre ellos. Es decir, resultaria invisible el arduo trabajo social que
permanentemente contribuye a establecer la consonancia entre un sexo, un
género, una orientacion sexual, un deseo, una expresion identitaria.

Entre estos dos mojones tedricos crudamente recortados en mi escrito,
Simone de Beauvoir [1949] - Michel Foucault [1976], las militancias feminis-
tas se complejizaron a la vez que se interrelacionaron con otras, aquellas de
las disidencias sexuales y genéricas. Entre las décadas del 80 y del 90 fueron
virulentos los debates respecto de incorporar o no la perspectiva posestruc-
turalista en los feminismos, perspectiva que particularmente a partir de 1990
sera representada por Judith Butler. Asi, el modo en que esta fildsofa concep-
tualiza el género permite reconstruir su proceso de produccién y comprender
sus complicadas relaciones con el sexo y con las sexualidades.

Las hormonas ¢sexuales?

Actualmente, un fil6sofo feminista posestructuralista que sigue la linea
de Foucault y de Butler es Paul B. Preciado?, quien sobre la base de los aportes
conceptuales de sus predecesoras/es, conceptualiza un dispositivo contempo-
raneo de poder que actta acoplado con el de sexualidad y es el dispositivo de
género. Para la teorizacion de este concepto el autor se detiene especialmen-
te en las practicas médico-psiquiatricas de correccién corporal y en el andlisis
del uso de hormonas en ellas.

Durante la primera mitad del siglo XX la produccién de género que se
efectiviza a partir de las hormonas es realizada en lugares de encierro, pro-
pios del dispositivo de sexualidad analizado por Foucault, ya que los 6rganos
de donde se extraian se encontraban en carceles, mataderos, colegios, fabri-
cas. El evento de la elaboracion quimica de hormonas y su suministro a través
de pildoras privatizara su acceso, las sacara de guetos institucionales para ser

2 Paul B. Preciado es un filésofo transgénero que fue inscripto al nacer con el nombre
Beatriz Preciado, con el que se present6 en publico y firmé sus publicaciones hasta el ano 2014.
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absorbidas en el anonimato cotidiano de los espacios domésticos:

Es en ese contexto en el que las hormonas, primero el estrégeno y la
progesterona, después la testosterona, pasan de ser moléculas a ser medica-
mentos, de ser cadenas carbonadas silenciosas a ser entidades politicas que
pueden legalmente introducirse en un cuerpo humano de forma intencional y
deliberada, realidades sujetas a protocolos apoyados por un conjunto de ins-
tituciones, convertidos en lenguaje, en imagen, en producto, en capital, en
deseo colectivo (Preciado, 2008, p. 125).

El siglo XIX se caracterizé por la preocupacién biopolitica respecto del
cuerpo de las mujeres y sus consecuentes investigaciones sobre reproduccion,
que llegaron hasta la década del 50 en que surgi6 la primera pildora anticon-
ceptiva. La utilizacion adicional de testosterona también data de la década de
los 50, pero con fines deportivos, asociada al vigor y a la juventud antes que
al género y la sexualidad.

Preciado nos muestra asi que la sintesis quimica de hormonas en labora-
torio posibilité desde mediados del siglo XX una creciente plasticidad en los
disenos corporales, que se plasmara particularmente en los tratamientos de
transexualidad; es decir, se utilizan compuestos estrogenados para producir
la transexualidad de varén a mujer (VaM), mientras que la testosterona es
empleada para elaborar la transexualidad de mujer a varén (MaV).

De este modo, Paul B. Preciado indaga las maneras en que el logro de la
sintesis quimica de hormonas se fue traduciendo en la produccién ideoldgica
de las “hormonas sexuales”. Esta denominacion la reciben especificamente los
estrdgenos, en su calidad de hormonas “femeninas” y la testosterona, en cuan-
to hormona “masculina”. Pero ;cémo entender esta denominacion para deter-
minadas hormonas, a pesar de que las mismas se encuentran distribuidas en to-
dos los cuerpos y que sus medidas de concentracién son bastante fluctuantes?

También intervienen en procesos vitales tan importantes como, por
ejemplo, la captacion del calcio; y ademas no solamente se segregan en ova-
rios y testiculos sino también en las glandulas suprarrenales. A su vez, situa-
ciones de miedo, estrés, placer... provocan una mayor produccién de hormo-
nas (Martinez, 2005, p. 119).

Este ordenamiento llamativo de las hormonas por sexo forma parte de
las operaciones de poder que identifican a un cuerpo a partir de sus genitales
y lo reducen al sexo. Esta identificacién sexual se extiende internamente y
abarca los 6rganos productores de hormonas. Por lo tanto, la denominacién
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de hormonas sexuales alinea por un lado pene = testiculos = testosterona =
cuerpo masculino y, por otro, clitoris = vagina = estrégenos = cuerpo femeni-
no. De este modo, produce por metonimia las identidades de varén y de mu-
jer. En consecuencia, los 6rganos productores de la coherencia y de la unidad
corporal son los aptos para la heterosexualidad reproductiva, lo cual consoli-
da la normativizacion del dispositivo de género.

La produccién de género en los deportes

En 1912, Pierre de Coubertin, fundador de las olimpiadas modernas (ini-
cialmente vedadas a las mujeres), sentencié que «el deporte femenino es con-
trario a las leyes de la naturaleza». Y si las mujeres, por su propia naturaleza,
no eran aptas para la competicién olimpica, ;qué habia que hacer con las de-
portistas que irrumpian en la escena olimpica? Las autoridades olimpicas se
apresuraron a certificar la feminidad de las mujeres que dejaban pasar, porque
el mismo acto de competir parecia implicar que no podian ser mujeres de ver-
dad. En el contexto de la politica de género, el control de sexo [tiene] mucho
sentido. (Fausto-Sterling, 2006, p. 17).

La verificacién del sexo se hizo reglamentaria recién en 1966, cuando el
Campeonato Europeo de Atletismo introdujo la exigencia de esta prueba que
fue utilizada por primera vez durante las Olimpiadas de 1968 en México. Hasta
1968, a menudo se exigi6 a las competidoras olimpicas que se desnudaran de-
lante de un tribunal examinador. Tener pechos y vagina era todo lo que se nece-
sitaba para acreditar la feminidad. Esto incluia un control, también visual, de la
vellosidad. Pero muchas mujeres encontraban degradante este procedimiento.
En parte por la acumulacién de quejas, el Comité Olimpico Internacional (COI)
decidi6 recurrir al test cromosémico, mas moderno y “cientifico”. El problema
es que ni este test ni el mas sofisticado que emplea el COI en la actualidad (la
reaccion de la polimerasa para detectar secuencias de ADN implicadas en el
desarrollo testicular) pueden ofrecer lo que se espera de ellos. Simplemente, el
sexo de un cuerpo es un asunto demasiado complejo. No hay certezas dicotémi-
cas que diriman varén o mujer, sino grados de diferencia.

Entonces, ;qué finalidad tienen estas pruebas? ;Vigilar los casos de com-
petencia desleal? Pero son solo las deportistas quienes reciben controles y
vigilancias al respecto. Hay muchos casos documentados sobre los test de
sexo que realiza el COI, pero todos ellos vigilan y condenan las caracteristicas
de mujeres que actuarian en forma espuria por no serlo “de verdad”.
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Durante ano 2015 las alarmas volvieron a sonar a raiz del Mundial de Fut-
bol Femenino que se disput6 en Canada en el mes de junio. El Comité Ejecuti-
vo de la FIFA aprobd el reglamento para la verificacion de la identidad sexual
el 30 de mayo de 2011. Su primer articulo establece: “En las competiciones
para hombres de la FIFA, solo los hombres pueden ser seleccionados para ju-
gar. En las competiciones para mujeres de la FIFA, solo las mujeres pueden
ser seleccionadas para jugar”. Entre las reacciones adversas que se sintieron,
Piara Powar, director ejecutivo del grupo Ftitbol Contra el Racismo en Europa,
afirmé que su organizacién insta a las jugadoras “a que se pregunten por qué
las mujeres tienen que demostrar que son mujeres y los hombres no tienen
que demostrar que son hombres” (2015, s.p.).

Entendemos que en este complejo panorama contemporaneo, la nociéon
de dispositivo de género contribuye a que podamos comprender que el ca-
racter doblemente artificioso del dispositivo (produce tanto el género como
el sexo), esta al servicio de una renaturalizacién de las identidades. Asi, la
alineacién entre testosterona, masculinidad y varones garantiza el caracter
genuino de “ser hombre” a la vez que convierte en sospechosa a toda mujer
excesivamente testosteronada, con la incongruente consecuencia de que tal
“exceso” no encuentra una precisién medible con eficacia.

En este sentido conviven las innovaciones en la investigacién quimica con
hormonas, que se apoyan en una teoria ultraconstructivista del sexo, el género
y la sexualidad; con los criterios de comercializaciéon y distribucion publica de
estas moléculas que siguen respondiendo a una perspectiva naturalista del gé-
nero que “afirma la existencia bioldgica e histéricamente inmutable de dos se-
x0s (hombre y mujer), dos géneros (femenino y masculino) y dos sexualidades
(heterosexual y homosexual) fijas e inmutables, fuera de las cuales se extiende
un dmbito de desviacién y patologia” (Preciado, 2008, p. 149).

Este doble estandar contribuye al efecto de naturalizacién de los sexos vy,
si lo articulamos con las pruebas verificadoras del COI'y de la FIFA, produce la
esencializacion de las mujeres, con el efecto discriminador de excluirlas de la
alta competencia deportiva. De esta manera, los reglamentos de las competi-
ciones internacionales que incluyen la verificacion de sexo son operaciones de
produccion de género que inciden en las construcciones sociales de los cuerpos.

En este momento se estan desarrollando los Juegos Olimpicos Rio 2016 que
presentan un panorama un poco mds alentador, ya que compiten, por ejemplo,
las velocistas Caster Semenya (cuestionada por sus niveles de testosterona en
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2009) y Dutte Chand (quien consigui6 un laudo provisional del Tribunal para
poder competir).® Esto se debe al dltimo consenso del COI sobre cuestiones
de reasignacion de sexo y niveles de andrégenos, que dio como plazo el 2017
para determinar hasta qué punto la testosterona influye en una ventaja com-
petitiva, y de ser asi, si es legitima o no. A principios de este ano 2016, estas
directrices transgénero del COI eliminan el requisito de reasignacién quirtr-
gica que atania a la genitalidad de las atletas, como si un pene o un clitoris por
si mismos fuesen determinantes en el rendimiento deportivo.

Como nos aclara la biéloga Anne Fausto-Sterling:

Etiquetar a alguien como varén o mujer es una decision social. EI conoci-
miento cientifico puede asistirnos en esta decisién, pero solo nuestra concep-
cién del género, y no la ciencia, puede definir nuestro sexo. Es mas, nuestra
concepcién del género afecta al conocimiento sobre el sexo producido por los
cientificos en primera instancia. (Fausto-Sterling, 2006, p. 17).

La cientifica considera que seguramente continuaremos defendiendo
nuestras politicas con argumento bioldgicos, pero seria deseable que al ha-
cerlo nunca perdiéramos de vista el hecho de que nuestros debates sobre la
biologia del cuerpo siempre son debates simultdneamente morales, éticos,
filos6ficos y politicos sobre la igualdad social y las posibilidades de cambio.*
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De la educacion fisica a la educacion de los
sentidos. ;O a la inversa?

Marcus Aurelio Taborda de Oliveira

Toda la tradicion pedagdgica occidental estuvo basada en la idea de edu-
cacion de la inteligencia, de la memoria y de la voluntad. En su fundacién es
muy fuerte el énfasis en la educacién de los sentidos. Se intentara discutir
acerca de las posibilidades metodolégicas del estudio histérico de los senti-
dos y de las sensibilidades como anclaje de la renovacién de la educacion de
los cuerpos en la llamada modernidad.

Mi aproximacion al tema de la educacién de los sentidos y de las sensibi-
lidades se debi6 menos a la teoria y mds a la practica del profesor de educa-
cién fisica. De alguna manera, se debid a la negacion de la teoria. A principios
de la década de 1980 empecé mi carrera docente en Curitiba, en el sur de
Brasil, trabajando en escuelas que se proponian educar a ninos y jovenes con
discapacidad, especiales, como eran llamados entonces. En primer lugar, los
ninos con discapacidades mentales, y también los estudiantes con discapaci-
dad visual, auditiva y discapacidades multiples.

Ingenuamente, yo intentaba trasplantar a mis clases con los estudian-
tes especiales las ensefianzas que habia recibido en mi carrera universitaria,
las cuales se mostraban absolutamente irrelevantes para lo que mis alumnos
necesitaban. Ese conjunto de preceptos de “aprendizaje motor”, “comporta-
miento motor”, “progresiones pedagdgicas deportivas” estaba lejos de las ne-
cesidades de los estudiantes con los que yo trabajaba todos los dias. Mientras
que en la universidad fui bombardeado por la competencia, por el discurso del
talento y la capacidad técnica-deportiva, en el dia a dia compartia mi tiem-
po con estudiantes que necesitaban desarrollar otro tipo de sensibilidad, ya
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que no veian, escuchaban, hablaban, oian o pensaban como deseaba la norma
social —incluso la académica— prescrita. Gran parte de lo que ellos necesitaban
era aprender a leer el mundo, a reconocerlo e interactuar con él, lo que hizo pri-
mordial la educacion de sus sentidos mas primarios. Realicé gran cantidad de im-
provisaciones, pero desde ahi pude desarrollar una obra que marcaria mi carrera
como profesor de las escuelas regulares y mas tarde como docente universitario.

De las herramientas que disponia para hacer frente a la practica de “ensa-
yo y error”, mas alla de la propia disposicién de los estudiantes a vivir la vida
como es, me encontré con algunas teorias psicomotoras y con un conjunto de
reflexiones sobre el cuerpo. En el primer caso, la psicomotricidad de Andre La-
pierre y Aucoutourrier, ofreci6 elementos para pensar en las diferentes formas
de vivir y sentir el cuerpo, mas alla del opresor canon deportivo que aprendi
en la universidad. Podria haber descubierto entonces la necesidad de ser cons-
ciente de los sentidos corporales de todos y cada uno, y las mdaltiples formas
de desarrollo de las sensibilidades que el trabajo con la educacién fisica po-
dria proporcionar. Aunque inconscientemente, comencé mi intervencién como
maestro de educacion fisica atento a la importancia de los sentidos corporales.
Solo el trabajo de la memoria es capaz de dar “visibilidad” a algo tan recéndito.

Otra herramienta con la que me encontré fue la obra del fil6sofo Herbert
Marcuse. Su critica de la sociedad administrada, su énfasis libertario y la cen-
tralidad del cuerpo y la técnica en muchas de sus reflexiones, me permitieron
dar alguna consecuencia tedrica a mis pensamientos erraticos sobre el cuerpo
y las posibilidades de su educacién, negando la mayor parte de lo que habia
aprendido en mis afos de formacién inicial. En ese momento —mas o me-
nos a mediados de la década de 1980- ya dividia mi tiempo en la integracién
profesional entre las clases de educacion fisica en las escuelas regulares y
las “especiales”, como llamabamos a las escuelas para alumnos minusvali-
dos. Continuaba desarrollando un trabajo que, ingenuamente, pensaba alter-
nativo. Como tuve la suerte de poder trabajar con estudiantes “normales” y
“especiales” de cero a 18 anos, me convenci mas y mas de que esos discursos
uniformes, normativos y arménicos sobre los cuerpos eran una falacia. Mas
que eso, que potencialmente les niegan la susceptibilidad de diferentes sen-
sibilidades. En un intento de escapar de mi modelo limitador de clase “depor-
tivizante”, estaba empezando a cosechar los elementos que me permitieron
teorizar después acerca de la corporalidad, que ha sido objeto de mis reflexio-
nes en varias ocasiones (Taborda de Oliveira, 1998).
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Las preocupaciones sobre el tema de la educacion del cuerpo fueron mas
alla de los estrechos limites de su ejercitacién fisica. Entendia —y todavia lo
sigo entendiendo— que a través del cuerpo experimentamos el mundo, y por
nuestras experiencias desarrollamos nuestra sensibilidad. Al tratar de cons-
truir una base teérica para las practicas que intentaba desarrollar, he descu-
bierto otros autores que, en diferentes claves, tenian al cuerpo en el horizonte
de sus preocupaciones: Maurice Merleau-Ponty primero, Michel Foucault y
Freud mas tarde. No habia, entonces, ningin proyecto de estudiar tedrica-
mente las implicaciones de esos teéricos en mis maneras de “hacer” mi ense-
nanza. Ellos sirvieron, de alguna manera, como un refugio cémodo para justi-
ficar mis précticas, en las que el conocimiento del cuerpo y la sensibilizacién
corporal se habian asentado como las primeras referencias. Solo mas tarde me
di cuenta de que los 80 fueron los afios de las modas corporales: anti-gimnas-
tica, bioenergética, el auge de las academias, la critica del deporte y, en Brasil,
la educacién fisica critica. Como mi practica docente renuncio a la formacién
impartida en la universidad y se dio en servicio, frente a los limites diarios,
llegué tarde a lo que se habia puesto de moda, pero mantuve un poco de orgu-
llo al hacer lo que hice, sin conocer las modas de aquel momento.

A mediados de la década de 1990 me incorporé a la carrera de la educacién
superior en el Sector de Educacion de la Universidad Federal de Parana, en
Brasil. Alli, como profesor de Metodologia y Practica de la Ensenanza de Edu-
cacion Fisica pude, por fin, empezar la teorizacién sobre las practicas que he
desarrollado durante mas de una década. De diferentes maneras, que aliaban
la carrera profesional y la militancia politica (sindicato, partido, movimientos
sociales), hice algo que casi Gnicamente la carrera universitaria permite a un
profesor: dar consecuencia tedrica a aquellos anos de ejercicio profesional.
Ademas de perfeccionar mi lectura de Marcuse y abandonar Merleau-Ponty,
Foucault y otros tedricos, conoci a otros autores de la llamada Teoria Critica
de la sociedad —especialmente Theodor Adorno y Walter Benjamin- que tie-
nen al cuerpo y la sensibilidad en el centro de sus reflexiones. Pero mis inte-
reses politicos y el estudio sistematico me hicieron ver que pensadores como
Edward Thompson y Raymond Williams, que no tenian interés directo en el
cuerpo, produjeron obras en las que la sensibilidad y su educacién, en un sen-
tido muy amplio y distinto del aquel que yo practicaba, eran fundamentales.

Comenzaron alli, en la segunda mitad de la década de 1990, mis esfuer-
zos tedricos sobre el cuerpo y su educacion. En primer lugar, el estudio de los
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vinculos histdricos entre los curriculos y la educacién de los cuerpos, en una
inversiéon que ha durado ya dos décadas. Esta inversiéon me permitié6 com-
prender algunas de las practicas del pasado a la luz de las interpretaciones
criticas de aquellos que toman al cuerpo y sus manifestaciones -la corpo-
ralidad— como consecuencias causales de tecnologias de poder. Mas alla de
entender a la educacion fisica con un sentido académico restrictivo, traté de
comprender las sutilezas movilizadas en la educacion de los cuerpos. Ese es-
fuerzo me llevé a desarrollar una nocién que se pretendia, en aquel momento,
descriptiva y critica:

El conjunto de practicas corporales del hombre, su expresion creativa,
su reconocimiento consciente y su posibilidad de comunicacién e inte-
raccion en la blisqueda de la humanizacion de las relaciones entre los
seres humanos y con la naturaleza nosotros llamamos corporalidad. La
corporalidad se materializa en la practica social desde las relaciones de
lenguaje, del poder y del trabajo, que estructuran la sociedad (Taborda de
Oliveira, 1998, p. 131).

Cerré asi un ciclo de casi 30 anos y volvi a trabajar, ahora conscientemen-
te, con la educacién de los sentidos y sensibilidades en perspectiva historica,
tratando de aclarar la forma como fueron producidas, procesadas, reducidas,
ratificadas las multiples formas de la sensibilidad por la inversién consciente
o no en la movilizacion de los sentidos corporales.

Ese esfuerzo tiene una premisa basica que nacié de una molestia que me
sigue desde el principio de mi carrera como maestro de escuela. Parece que las
teorias, cuando se trata de los cuerpos, se olvidan de su realidad encarnada. Si
alguna teoria sobre el cuerpo y sobre la realidad ya es acto lingtiistico, como
profesor siempre me enfadé la explicacion definitiva del cuerpo y sus posibi-
lidades. Se ha puesto de moda hablar de la sociedad disciplinaria, los proce-
sos civilizadores, de la biopolitica, como si las manifestaciones corporales no
guardaran algo de primigenio, de fugaz, en relacién con metaexplicaciones.
Mas que una simple cuestién de admitir que el cuerpo es una construccién
social —sea lo sea que ello pueda significar—, solo podemos experimentar el
mundo porque estamos poseidos de un aparato sensible, que codifica las co-
sas del mundo como las impresiones que causan en nosotros. Obviamente es-
tas impresiones pueden ser representadas en la cultura y, por lo tanto, tienen
una historia. Pero toda afectacion de sentido a través de las cosas del mundo
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es una nueva posibilidad de crear y del cuestionamiento de la realidad misma.
De lo contrario, el sentido estético seria imposible, pues seriamos educados
como los casi humanos de Aldous Huxley. Cualquiera obra de arte tendria el
mismo impacto y el mismo sentido para todo el mundo, lo que es claramente
falso. La educacién en si supondria, entonces, inexorablemente, la condicién
de la maquina para producir el “siempre igual” y sin duda serian enterradas
las posibilidades inventivas de los individuos.

En un intento por comprender mejor las posibilidades de la educacion de
los sentidos y de las sensibilidades en la historia, hace poco se incorporaron
en el ambito tedrico del grupo que coordino los pensamientos de otro au-
tor, Hans Gumbrecht. Para este autor, critico de algunas de las consecuencias
producidas por la modernidad occidental, buscar los sentidos de las cosas (en
términos de interpretacién) puede destruir nuestra capacidad de percibir, de
“producir una presencia” en la interaccion con el mundo que nos rodea. De la
tradicion metafisica occidental seria la idea de que todo tiene que ser inter-
pretado para hacer cualquier “sentido”. Para este autor, muchas son las cosas,
como lo define, del universo de presencia y que se agotan en su dimension
mds tangible, la materialidad, el cuerpo. No niega el significado y la inter-
pretacion, pero denuncia la dependencia que las humanidades, en particular,
tienen en relaciéon con lo que no es el universo de las cosas, el mundo, la vida.
Sus ejemplos, como alguien conectado a la estética, van desde la musica a la
literatura, o bien mas el deporte (Gumbrecht, 2010).

Por lo tanto, el intento de entender la educacién de los sentidos y de
las sensibilidades en la historia, se somete a una cuestion clave. ;El cuerpo
podria ser educado, como ya estamos acostumbrados a anunciar? Si es asf,
;cémo podria ser este tipo de educacion, mas alla de la ensenanza de la con-
ducta moral aceptable para la sociedad o el entrenamiento corporal resul-
tante? ;No es la educacion de los sentidos y de las sensibilidades justamente
un intento de las sociedades occidentales cuando reaccionan en contra de la
divisién del hombre en “piezas” no necesariamente articuladas? ;Por qué, in-
cluso si se someten a los mismos imperativos, diferentes individuos producen
distintas respuestas a impulsos que emanan de la realidad?

Ya sea en las escuelas o en aquello que en términos generales caracteri-
zamos como educacién social, dos dimensiones que se articulan, la educacion
de los sentidos y de las sensibilidades parece un drea prometedora para tratar
de entender lo que no esta claro, lo que es dificil de capturar, razén por la cual
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se necesita una definicién precisa de los procedimientos metodolégicos que
se pueden movilizar.

Mi entendimiento es que la educacién de los sentidos se refiere a algunos
de los fundamentos mas sélidos de la educacion moderna, aunque no se limi-
ta ala escuela: la educacion fisica y la educaciéon moral. Su objetivo méas obvio
es producir sensibilidades adecuadas en un mundo en transformacién franca
desde el siglo XIX. El concepto se basa en un cambio en las formas de pensar
la educacién, con un cambio desde una perspectiva que lanza sus raices en el
platonismo —con la preponderancia de la idea del mundo fisico- a uno que se
basa en la recuperacion de las ideas de Aristételes sobre el mundo sensible, en
el que las cosas son de vital importancia para el pleno desarrollo de todas las
capacidades humanas. Aunque reconozca que las dos tradiciones combinan
en la definicién medieval de lo que seria la verdadera formacién, fuertemente
influenciada por el cristianismo, el resultado estd relacionado con cuestiones
tan importantes como lo que es el hombre, lo que es la razon, lo que es la na-
turaleza, qué es la formacion, etc. Es con esta perspectiva que se puede hablar
desde el pasaje del siglo XVIII al siglo XIX de la educacion integral, presente
en diferentes concepciones educativas.

Se puede afirmar, en el nivel pedagdgico, que uno de sus principales
puntos de referencia en el pensamiento occidental es la obra Emilio de Jean
Jacques Rousseau, en la cual el autor ginebrino propone un amplio sendero
para el pleno desarrollo de todas las facultades del hombre, por la explora-
cién intensiva de todo el poder de la naturaleza capturado por los sentidos
corporales. A raiz de su teorizacién, Johann Heinrich Pestalozzi y Friedrich
Froebel, asi como otros grandes pensadores de la educacién, formularon teo-
rias que sin duda afectarian el pensamiento pedagégico de los siglos XIX y
XX. Recuérdese que en el texto Mis indagaciones acerca de la marcha de la na-
turaleza en el desarrollo de la humanidad, escrito en 1797, Pestalozzi escribid:
“El hombre en este estado (natural) es hijo del puro instinto, que lo conduce
de manera sencilla y con inocencia a todos los goces de los sentidos”. Aqui
reside el punto de partida de la educaciéon del hombre, que se complementa
con el estado social y el moral. En eso que hoy se puede reconocer como una
tradicion, la incautacién de la naturaleza es un elemento clave en el desarro-
llo de la inteligencia y la moral, y se da a través del cuerpo. Mas precisamen-
te, es mediante la movilizacién de los sentidos —el oido, el tacto, el gusto, la
vista, el olfato— para capturar el mundo, o la naturaleza, que se desencadena,
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especialmente en los nifios, un proceso de elaboracién que proporcionara el
hombre educado.

Tanto para Pestalozzi cuanto para Froebel, el trabajo, el juego y la acciéon
son elementos clave en el proceso de formacion. Estos medios deben movili-
zar los sentidos para crear las condiciones adecuadas para el pleno desarrollo
del hombre. Es decir, en esta perspectiva, hay una tension entre la naturaleza
y el hombre, una tensién que integra al hombre con el mundo fisico, se con-
sidera que él es un desarrollo de la naturaleza y sus sentidos, con todo su po-
tencial, es el aumento de la expresion de esta. De ahi que los sentidos pueden
ser educados de modo que el hombre es, porque el mundo se muestra por su
mediacion. Esto proporcionara la educacién o el desarrollo de las sensibilida-
des. Al capturar a través de los sentidos el mundo fisico, el nifio aprovecha el
mundo de una manera gradual y “natural”, ya que seria su propia constitucién
el impulso hacia el conocimiento. Esta perspectiva se opone claramente a la
tradicion educativa basada en la memorizacién, la repeticiéon y en la centrali-
dad de los maestros en posesion de los conocimientos a transmitir a los mas
jovenes, identificados con la educacion tradicional y de fuerte acento auto-
ritario. Con la actividad fisica, el nino seria capaz de producir conocimiento,
siempre que se le ofrecié condiciones favorables para la toma de la naturale-
za, ya que su cuerpo, a continuacion, sus sentidos incluidos, no se consideran
una mera cascara del espiritu. Asi se propugna una educacién natural, lo que
no significa oposicién a la idea de la cultura como algunos estudios suponen.
Cultura, en esta clave, seria una consecuencia de la interaccion del hombre
con la naturaleza hacia el pleno desarrollo de la sociedad.

El desarrollo de estos principios movilizé en el siglo XIX extensos ar-
gumentos sobre los mejores métodos para ensenar, como notan Schelbauer
(2003), Rozante (2013) y Braghini (2013). Fundamentalmente el método in-
tuitivo, que seria una de las piedras angulares de un amplio movimiento de
renovacion pedagégica que genéricamente conocimos como Escuela Nueva,
desde su lanzamiento en el marco del Congreso Pedagdgico Internacional de
Bruselas en la década de 1880. Pero todas las ideas pedagogicas acerca de la
educacién del movimiento, de renovacion de los sentidos corporales, apare-
cen con gran énfasis, siempre ligadas a la comprensién del nino como ser
activo, lo que motivaria la explotacién de sus experiencias y el papel del profe-
sor como un estimulador, a veces innecesario, para ello. Asi, el desarrollo de la
inteligencia y, sobre todo, de la moral, surgen de la explotacién adecuada de la
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naturaleza mediante la movilizacién o la afectacion de los sentidos. Activida-
des o disciplinas relacionadas con la educacion fisica y la educacion estética
ponen una gran importancia en la educacién de los sentidos, aunque tanto
esta como el método intuitivo, van mas alla de sus limites estrictos.

Fuera de la educacion en el espacio de la escuela, la educacion de los sen-
tidos seria un camino directo a la educacién de las sensibilidades considera-
das cultivadas o civilizadas en contraste con la dureza de las manifestaciones
populares, tomadas como barbaras, segiin Norbert Elias (1991). Para el his-
toriador Peter Gay (1988), en su monumental obra en cinco volimenes La
experiencia burguesa, la educacién de los sentidos abarca un amplio proceso
de refinamiento de las costumbres, sobre todo a través del arte, el deporte,
las relaciones intimas privadas, etc. que delimitan el lugar de la burguesia en
la distincién y construccién de la modernidad europea y estadounidense. El
modernismo, entonces, seria una expresion de ese proceso, con toda su ret6-
rica de la innovacién, la reconstruccion, la redefinicién del canon estético y
formas de ser y estar en el mundo.

En otras claves analiticas, autores tales como Raymond Williams (2003)
y Edward Thompson (1998) tratan directamente el tema de los cambios en
los patrones de sensibilidad de una época, aunque no con el mismo 1éxico. El
primero, en términos de estructura de sentimientos y de la mente creativa, al
analizar el cambio de los patrones de sensibilidad en los 200 largos anos que
definen la cultura inglesa moderna; el segundo, a través del analisis de la eco-
nomia moral de la multitud en la Inglaterra del siglo XVIII y la fuerza de la
cultura tradicional. Para el autor, el desarrollo de la nocion de experiencia es
fundamental, y asi lo es también para Peter Gay. En todos estos topicos tedricos
la educacion de los sentidos aparece en el momento de la interaccién del hom-
bre con el mundo circundante, y cree que la materialidad de la vida establece
la respuesta emocional que los individuos o grupos dan a los problemas que
los asaltan. La decodificacion y el enfrentamiento del mundo presuponen un
primer momento que es la afectacién del sujeto por las cosas —la realidad, el
mundo fisico, la naturaleza— que solo puede suceder por la movilizacion plena
e intensa de los sentidos. Por lo tanto, la educacién de los sentidos recupera la
idea central de que la razon, logos, es un momento de afirmacién del hombre,
pero no la tnica ni definitiva forma de afirmarlo. Incluso su pleno desarrollo
requiere la inmersién en el mundo por medio de nuestro aparato sensorial, el
cual permite nuestra sensibilizacién frente al torbellino del mundo.
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Educacion fisica o educacion corporal.
Biologismo, nihilismo, individualismo

Liliana Rocha Bidegain

En esta oportunidad, he sido invitada para hacer un aporte en relaciéon
con la educacién fisica y la educacion corporal, y me gustaria comenzar con
el analisis de lo que decimos y el modo en que lo decimos, ya que la eleccion
de los términos no es en absoluto sin efectos. En primer lugar, tenemos dos
términos técnicos articulados (educacion fisica - educacién corporal) por una
conjuncion (y) copulativa. Segiin la gramatica de la lengua espanola, las con-
junciones copulativas “son las que coordinan dos o mas palabras, las cuales
desempefian una misma funcién” (Zatarian, Zatarian y Romero, 1999, p. 42).
La y suele utilizarse para indicar adicién, suma o coexistencia de varias enti-
dades, caracteristicas o acciones. Lo primero que me gustaria decir, entonces,
es que segln nuestros analisis, no seria posible articular la educacién fisica
y la educacién corporal dado que no hay entre ellas ni adicién, ni suma, ni
coexistencia de caracteristicas o acciones; entre una y otra hay mas bien di-
syuncién o discontinuidad. La formulacién deberia suplir la y por la 0 en tanto
que esta ultima gramaticalmente enlaza palabras u oraciones para expresar
posibilidades alternativas, distintas o contradictorias. Es decir, entre edu-
cacion fisica y educacién corporal no hay continuidad, sino ruptura; ambas
se excluyen mutuamente, y es porque “la ciencia progresa sustituyendo, no
adicionando” (Gould, 2011, p. 69).

Como ya sabemos, la educacion fisica no apareci6 en cualquier momento
historico, no estuvo siempre ahi. Nacida en Occidente hacia fines del siglo
XIX y a partir del trabajo de los fisi6logos, surgié como efecto de la avanzada
del discurso de la ciencia y tenida de la racionalidad de la episteme que la
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gestd; podriamos decir entonces, que la educacién fisica tiene la marca de
la ciencia “en el orillo”. Nace de la ciencia, de cierta ciencia, y ha pretendi-
do -y pretende- para si el estatuto de aquella. La ciencia ha operado como
condicion de posibilidad para que la educacién fisica emerja; sin embargo, y
por paradéjico que resulte, es ese mismo ideal de ciencia,’ que funciona como
deber ser, el que la condena a la extraterritorialidad cientifica, negandose a si
misma ese estatuto que, como el efecto de un espejismo, nunca logra alcan-
zar. Para intentar ser ciencia, se aliena al discurso de la fisiologia, la biologia,
la fisica clasica, la psicologia y actualmente las neurociencias, pero no pone
en juego para si una actitud cientifica, sino mas bien seudocientifica o cienti-
ficista. Para poder operar dentro de ese marco cientifico ideal, se embarca en
un intento por ser ciencia antes de operar en sus procedimientos como tal. La
educacion fisica, como dice Foucault a propdsito de la psicologia,

hered6 de la Ilustracién la preocupacion por alinearse con las ciencias
de la naturaleza y por reencontrar en el hombre la prolongacién de las
leyes que rigen los fendmenos naturales. La determinacién de vinculos
cuantitativos, la elaboracion de leyes que operen a la manera de las fun-
ciones matemadticas, la puesta en marcha de hipétesis explicativas, son
los intentos por los cuales se ha intentado aplicar, no sin artificio, una
metodologia que los empiristas creyeron descubrir en la génesis y el de-
sarrollo de las ciencias de la naturaleza (Foucault, 1994, p. 1).

He planteado en textos previos que los postulados de estas teorias que
quisieron y quieren ser un conocimiento positivo descansan sobre dos prin-
cipios filoséficos: que la verdad del hombre se agota en su ser natural y que el
camino de todo conocimiento cientifico debe pasar por la determinacién de
vinculos cuantitativos, la induccién por la observacion de casos particulares,
la construccién de hipétesis, la verificacion experimental y el enunciado de
leyes universales. Por cuidar la objetividad, nos han llevado a querer recono-
cer en la realidad humana algo asi como un sector de la supuesta objetividad
natural, y a utilizar para conocerla métodos idénticos a los que las ciencias de
la naturaleza podian proporcionar como modelo. Pero, como bien dice Fou-
cault, no es posible alcanzar el sistema natural sino después de haber estable-
cido con certeza un sistema artificial. Este concepto de naturaleza que orienta

! Cfr. ideal de ciencia/ciencia ideal a propdsito del psicoanalisis en Milner (1996, p. 37-39).
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y prescribe, es tan artificial y arbitrariamente elaborado como cualquier otro
término técnico (2012, p. 75).

Es decir, no hay ninguna naturaleza naturalmente natural, sino que ese
concepto de naturaleza —y por ende, de naturaleza humana- ha sido igual-
mente elaborado a la luz de la episteme moderna.

A partir de ese aparato teorético, el siglo XIX respondi6 a los intentos de
implementar un modelo educativo que permitiera desarrollar aquello consi-
derado la naturaleza humana y la convirtiera en una tarea pedagdgica, a la
que también podemos calificar de politica. Fue (y es) a través de una serie de
intermediaciones lingiiisticas, conceptuales e institucionales que los politi-
cos, cientificos y educadores, adoptaron los criterios biolégicos como rectores
de sus acciones y de las de aquellos a quienes se dirigen.

Actualmente, Flores se refiere a ellos como:

La neurodidactica busca comprender cdmo funciona el cerebro y saber coémo
mejorar el proceso de aprendizaje. Neurociencia y didactica se unen para re-
correr el comienzo de un sendero entre nuestras neuronas, emociones, mie-
dos, recuerdos y experiencias, apostando por un aprendizaje mas equilibrado
y sensible a nuestra propia naturaleza y capacidades (Flores, 2009, s.p.) .

Al tomar en cuenta la vida, o mejor, la nuda vida, y 1os procesos bioldgicos
del hombre/especie, se intenta asegurar una regulacion a través de la cual el
poder recubre al hombre e interviene sobre lo otro del hombre: lo animal,
y reviste de cientificismo el argumento. Esta educacién fisica organizada en
dependencia de la fisiologia primero y de la psicofisiologia y las neurociencias
después, encontré en el discurso naturalista las explicaciones para conducir
al hombre por el recto camino de la naturaleza, evitando y anticipando todo
aquello que se supone contraria la fuerza interna de la naturaleza, y por lo
tanto desvia del recto camino trazado por aquella para cada uno de nosotros.
Podemos identificar entonces, la consolidacion de una forma de discurso del
poder que construyé un conjunto de justificaciones por las que sus mecanis-
mos y dispositivos se solaparon en procura de una mascara de racionalidad
cientifica. Asi, la educacidn fisica ha sido gestada por ese discurso seudocien-
tifico que por medio de un conjunto de practicas (técnicas, tacticas, estrate-
gias y discursos) y de manera sutil, otorga eficacia a ese pensamiento.

Ahora bien, ;cémo opera el cientificismo y da forma a la educacioén fi-
sica? Al principio, estas pesquisas eran realizadas mediante la observacion
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asistematica; luego supusieron que, para volver a estos conocimientos ciertos
y rigurosos no bastaba con conocer el desenvolvimiento de uno, pues esto
volvia imposible la generalizacidn, por lo que apelaron a una observacién tan
variada y tan multiple como fuera posible, para inducir —una vez reunidos
los datos necesarios— esas leyes generales que buscaban formular. Més tarde,
cayeron en la cuenta de que no bastaba con la observacion, por atenta que
fuera, de los fendmenos que se ofrecen espontaneamente, sino que era preci-
so provocarlos en determinadas circunstancias, para lograr su comprobacion:
asi pasaron a los laboratorios. Si lo que se busca es hacer de esta disciplina
una ciencia de la actividad fisica o una ciencia de la motricidad, es preciso en-
tonces reunir y comparar datos, porque de acuerdo a este modo de entender
las cosas, la base cientifica no puede encontrarse mas que en una abundante
y cuidadosa estadistica de aquello que puede ser evidentemente contabili-
zado, calculado, medido y comparado; es decir, cuantificado y pasible de ser
generalizado. Desde los trabajos realizados por los precursores de la educa-
cién fisica, el empirismo biologicista e individualista puede ser claramente
reconocido. Marey (1830-1903), por ejemplo, se dedicé al estudio de la loco-
mocion en todos los seres vivos para obtener leyes generales, con la idea de
aclarar el juego normal de los 6rganos y llegar a una mejor utilizacién en los
animales domésticos o el trabajo del hombre en las profesiones manuales; y
Demeny (1850-1917) se ocupd especialmente de los movimientos humanos,
de los movimientos naturales, con el propdsito de aplicar sus descubrimien-
tos a la educacion fisica. Este Gltimo fue uno de los primeros en comenzar a
utilizar y perfeccionar la cartografia para registrar los movimientos naturales
y deportivos, asi como en emplear aparatos de laboratorio con el fin de medir
y cuantificar la actividad fisica: compas inscriptor, toracémetro, aparatos ins-
criptores de perfiles, espirdmetro registrador, etc. (Suaudeau, 1946). Demeny
y Marey inventaron instrumentos de medicién indispensables y dieron origen
a toda una escuela. Los suecos establecieron croquis-tipo para delinear las
deformaciones y realizaron la morfologia estructural; Lagrange lleg6 a inven-
tar una balanza para pesar ideas, con el objeto de demostrar la correlacién
entre pensamiento y actividad fisica. La experiencia en la ciencia moderna
positiva a la que alude la educacién fisica —que podemos llamar experimen-
to- es el hilo conductor de la especulacién tedrica, cuya verdad se debe poder
decidir mediante la observacion. “La ciencia moderna, en tanto empirica, no
es tan solo experimental; es instrumental” (Milner, 1996, p. 47).
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Hace poco tiempo, en un articulo publicado en una prestigiosa revista
europea de educacion fisica, Torrents y Balagué realizaron una sintesis de
las discusiones efectuadas en el marco de la 18va. edicién del congreso que
anualmente organiza el European College of Sport Sciences (ECSS). Las au-
toras afirman que:

Uno de los objetivos del congreso fue alentar a los cientificos del deporte a
emprender nuevas vias de investigacién, mediante la realizacion de trabajos
colectivos con cientificos “no lineales” y fisicos estadisticos (una rama que
se centra en la dinamica colectiva de redes), y a averiguar cémo coopera la
dindmica colectiva supramolecular del genoma, el proteoma, el transcripto-
ma y el metaboloma en la generacién de efectos sobre el rendimiento en los
deportes. Asi, cuando decimos que los sistemas biolégicos no son parte del
mundo técnico, queremos decir que no es posible estudiarlos tan solo desde
perspectivas integrantes lineales o de la teoria de control, basada en la inge-
nieria (metafora ordenador-maquina). La ontologia y la epistemologia que
tratamos de enfatizar son de base bioldgica. Los sistemas vivos son sistemas
con una evolucién natural, sujetos a principios fundamentales que ya encon-
tramos en la fisica, la quimica y la biologia, incluyendo la investigacién en
gendémica. Estos principios fundamentales constituyen el paso adelante que
deben hacer las ciencias del deporte (2013, p. 7).

Esta vida bioldgica, para la cual la educacioén fisica dice ponerse al servicio,
a la que se supone intenta conservar y que hoy se presenta con las caracteristi-
cas de una nocién cientifica es, en realidad, un concepto politico secularizado.
Desde un punto de vista estrictamente cientifico, el concepto de vida no tiene
sentido verdadero, real alguno: las palabras vida y muerte no tienen ningtn sig-
nificado intrinseco, de ahi la funcién decisiva, aunque con frecuencia inadver-
tida, de la ideologia médico-cientifica en el sistema de poder y el uso creciente
de seudo-conceptos cientificos con finalidades de control politico. Los compor-
tamientos y las formas de vivir humanos no son prescriptos en ningtn caso por
una vocacion biolédgica especifica, ni impuestos por una u otra necesidad; sino
que, aunque sean habituales, repetidos y socialmente obligatorios, conservan
en todo momento el caracter de una posibilidad; es decir, ponen siempre en
juego el vivir mismo. El poder politico que nosotros conocemos se funda siem-
pre, en tltima instancia, en la separacién de esfera de la nuda vida con respecto
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al contexto de las formas de vida.? El discurso de la educacién fisica coloca al
individuo en lo bioldgico individual. De ese modo, reduce al sujeto al individuo,
la persona, el ciudadano, a la vida desnuda, y pretende construir la identidad
sobre datos meramente bioldgicos, sobre los que no se tiene ningtn tipo de
control —ADN, sistema nervioso, genoma, proteoma, transcriptoma, metabo-
loma, etc.— y a los que se supone plenos de sentido. En el momento en que la
politica asume como objeto directo de las propias dindmicas a la vida bioldgica,
el paradigma bioldgico experimenta un salto cualitativo que lo lleva al centro
de todos los lenguajes de la existencia individual y colectiva. La importancia
creciente que desde fines del siglo XVIII adquiere la vida humana en su sentido
biolégico, organico e individual pone de manifiesto que, por encima de cual-
quier otra preocupacion, hay que mantener la vida a salvo de cualquier forma
de contaminacién capaz de amenazar la identidad biolégica.

El modo en que la educacién fisica ha intentado ser cientifica ha hecho que
opere con los mismos mecanismos con que se opera frente a la regularidad y es-
tabilidad de los fendmenos naturales, poniendo en juego herramientas y méto-
dos cuanto menos inadecuados respecto de los problemas de los que se ocupa,
y alejandola atin més de cualquier posibilidad de convertirse en una ciencia. De
acuerdo con Heisenberg en cuanto a la ciencia, el objeto de investigacién no es
la naturaleza en si misma, sino la naturaleza sometida a la interrogacién de los
hombres. Las teorias y modelos cientificos no son mds que creaciones huma-
nas, hechas a nuestra imagen y semejanza, para tratar de explicarnos la natu-
raleza a nosotros mismos. Todo el trabajo seudocientifico de la educacion fisica
la ha convertido en un programa de investigacidn regresivo. Dice Lakatos “en
un programa de investigacion progresivo, la teoria conduce a descubrir hechos
nuevos hasta entonces desconocidos. Sin embargo, en los programas regresivos
las teorias son fabricadas solo para acomodar los hechos ya conocidos” (1989,
p. 15); pero permitanme dudar de la inocencia de este proceder.

En nuestro campo, la puesta en juego de argumentos universalizados (de

2 Cf. Agamben (2001, s.p.) “Los griegos no disponian de un término dnico para expresar
lo que nosotros queremos decir con la palabra vida. Se servian de dos términos semantica y
morfolégicamente distintos: zoé, que expresaba el simple hecho de vivir comin a todos los
vivientes (animales, hombres o dioses), y bios, que significaba la forma o manera de vivir
propia de un individuo o grupo. En las lenguas modernas, esta oposicion desaparece gradual-
mente del 1éxico y un tnico término designa el desnudo presupuesto comuin que es siempre
posible aislar en cualquiera de las innumerables formas de vida.”
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corte evolutivo, por ejemplo), o la aplicacion de pruebas estandarizadas, tiene
como efecto no solo normalizar los comportamientos mediante el uso de para-
metros Uinicos y universales, sino también predestinar a cada uno de los sujetos
clasificados como talentosos, torpes, habilidosos, faltos de gracia, etc., para que
terminen aceptando como inevitable su supuesta naturaleza y, consiguiente-
mente, su trayectoria trazada con anterioridad por la ciencia. Por ejemplo, el
programa deportivo mas importante que tiene nuestro pais es la Seleccion de
Talentos para las Olimpiadas juveniles Buenos Aires 2018, cuyo objetivo es iden-
tificar un grupo de jévenes con facultades excepcionales y alto potencial para
conformar el equipo olimpico. La seleccién incluye un proceso en varias etapas:
en primer lugar, cientos de profesores, entrenadores e idéneos que registran,
miden y evaldan a todos los nifios nacidos entre el 2000 y 2001 a lo largo del
territorio; luego se los clasifica segtin el nivel de habilidad y se evalta su aptitud
fisica y habitos alimentarios cada dos afos. Los protocolos para la deteccion
estdn compuestos por parametros objetivos y cientificamente avalados. Este
proceder esconde el supuesto de la habilidad innata para el deporte. El pro-
grama de ningin modo se propone ensenar, sino descubrir a aquellos que, se
supone, por naturaleza estan dotados para el deporte. Nada de inocente hay en
la apelacién a la ideologia de los dones, y lograr desempenos por encima de la
norma no encuentra elucidacién en condiciones naturales, filogenéticas u on-
togenéticas que expliquen las diferencias en el aprendizaje. Proceder segun el
argumento determinista es de algiin modo apelar a un sujeto indeducable; “lo
que natura no da, salamanca no presta”, dicta el refran popular.

Del mismo modo y con la misma fuerza que nos negamos a aceptar la idea
de una naturaleza humana, nos negamos a ser funcionales a la biopolitica y
las politicas liberales y meritocraticas que desde el siglo XIX se esfuerzan por
argumentar a favor de la eleccién de los elegidos, y justifican no solo la selec-
cién y clasificacion de los sujetos en el plano de lo corporal, sino también un
orden social marcado por la desigualdad y la exclusién. Sostener que “el nifio
posee dentro de si el patron para su propio desarrollo y lo hace plenamente
cuando se permite este patrén interno dirija su propio crecimiento, que cons-
truye asi su personalidad y conocimiento del mundo, a partir de ese potencia
interior” como afirman los nuevos modelos de intervencién educativa citan-
do los desarrollos de Maria Montessori a principio del siglo XX3, es reforzar

3 Cf. http://www.fundacionmontessori.org/educacion-montessori.htm
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los argumentos de tipo organico y bioldgico para explicar el funcionamiento
humano, fundamentalmente de corte neuro-psico-biolégico (el sistema ner-
vioso y la mente representada por el cerebro ocupan un lugar central). Asi, el
nino es comprendido como un organismo autopoiético, es decir, con capa-
cidad para autoorganizarse y crearse a si mismo. Se trata, entonces, de una
epistemologia que se asienta en lo individual y organico (sustancia) por un
lado, y en lo interior por otro.

Poner el énfasis en lo interior es, como dice Bachelar (2000, p. 115), parte
del obstaculo sustancialista (el sustancialismo de lo oculto, de las profundi-
dades) del espiritu precientifico, para el que la sustancia tiene un interior,
0 —mejor aun- la sustancia es un interior. Actitud seudocientifica que tiene
efecto sobre la ensenianza: el maestro funcionaria entonces como un saca-
corchos, aquel que extrae un saber que el alumno tiene dentro de él, no aquel
que trasmite a las nuevas generaciones saberes culturalmente valiosos y que
por ello mismo merecen ser trasmitidos. Bajo estos argumentos se prescribe
lo que el alumno es (ontolégica y universalmente estabilizado), y por tan-
to lo que debe ser (en cuanto individuo normal); se establecen los supuestos
mecanismos de aprendizaje que pone en juego (igualmente universalizados)
y se deriva entonces un tipo de intervencién reguladora de los métodos de
ensefianza que esta en estrecha correlacion con la emergencia de un maestro
cuya funcién es la de desinhibir las fuerzas naturales. En sintesis, se trata de
un discurso que, revestido de buenas intenciones, deriva en el abandono del
alumno. Bajo el argumento de educar en libertad, el adulto, responsable de la
ensenanza y de procurar al alumno las herramientas necesarias para que se
inserte en la cultura, se declara prescindible, libera a cada quien a su suerte
y su destino, al tiempo que anula su funcién de ensenante. Al suponer en el
hombre un animal agazapado no niega, por la via de un discurso naturalista,
nuestra propia condicién humana de pensar y darle forma a nuestra huma-
nidad. Entonces, este discurso intenta cegarnos por la via de una naturaleza
que cristaliza nuestras posibilidades de aprender. “Lo importante no es que
los profesores ensenemos sino que los alumnos aprendan y, desde esa pers-
pectiva, no podemos obviar cémo aprende de forma natural nuestro cerebro
para asi mejorar la ensenanza” (Guillen, 2015, p. 2).

Dice Stephen Gould (2011) que el argumento de la libertad absoluta, al
igual que el racismo, representan los dos polos del mismo determinismo, que
invoca el tradicional prestigio de la ciencia como conocimiento objetivo para
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suponerse a salvo de cualquier tipo de corrupcion social y politica. Dada la
evidente utilidad que el determinismo presenta para los grupos dirigentes, es
licito sospechar que su aparicién también requiere cierto contexto politico,
y no es de extrafnar que aun hoy represente una amenaza siempre latente.
Porque si el statu quo es una extension de la naturaleza, entonces cualquier
cambio importante —suponiendo que sea factible— destinado a imponer a las
personas un tipo antinatural de organizacién, entranaria un coste enorme,
para los individuos y para la sociedad.

Si, como sostiene Bourdieu (2000, p. 15), el funcionamiento del campo
cientifico produce y supone una forma especifica de intereses, si las practicas
cientificas no aparecen como “desinteresadas” mas que por contraposicion a
intereses diferentes, producidos y exigidos por otros campos, y los conflictos
epistemolégicos son siempre conflictos politicos, se vuelve imperioso anali-
zar a qué intereses responde este pensamiento biologicista, individualista y
nihilista en educacioén fisica. Podemos decir, sin temor a equivocarnos, que
se trata de un modo de investigar, y por efecto de ensefar, que se sostiene
solapado como parte de la estrategia biopolitica que ha hecho entrar a la edu-
cacion en las coordenadas inmunitarias del liberalismo moderno, primero,
y del neoliberalismo y la globalizacién después, profundizando modelos de
ensefanza que refuerzan la exclusiéon y la desigualdad.

Por otra parte, el concepto de individuo nos remite necesariamente a la
idea de uno (in-diviso); entonces, se supone, somos uno: fijo, universal (todos
por igual), conscientes y autocontenidos (todo ya estd en nosotros, como una
potencia a desplegar).

Este individuo singular remite a lo solo, aislado y excepcional, que se
refuerza ademas por la idea de autorregulacién y autonomia (auto-propio;
némos-ley). Es uno en cuerpo y mente; uno como organismo (en el sentido de
reduccién del cuerpo a lo natural pero también de conjunto organizado y por
tanto unificado); es decir, explicita también una decision politica de imponer
la idea de lo propio por sobre lo comun.*

4 Segln el “Mapeo colectivo de la educacién alternativa”, hay hasta el momento 694
iniciativas de educacion alternativa registradas en el mundo. Pedagogias libres, pedagogias
sistémicas, escuelas libres, educacion por proyectos Killpatrick, pedagogia logoséfica, educa-
cién cdsmica, educacion holistica, etnoeducacién, educacion sin escuelas, pedagogias Reggio
Emilia, Pedagogia Waldorf, escuelas democraticas, son algunos de los muchos nombres para
englobar propuestas pedagdgicas que se presentan como alternativas al sistema educativo
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Este gesto nos abre otras posibilidades de andlisis en tanto articula con
una actitud nihilista.

Nihilismo y comunidad también estan en una relacién no de simple alte-
ridad, sino de contraste frontal que no admite puntos de contacto ni zonas de
superposicion. Ellos se excluyen reciprocamente: donde esta uno —o cuando
estd uno- no estd el otro y viceversa. La comunidad no es el ‘inter del ser’, sino
‘el ser como inter’: no una relaciéon que modela al ser sino el ser mismo como
relaciéon. Creer que no hay ningtin sentido es la otra cara de la misma moneda,
es el otro extremo del sentido pleno, completo y determinado que represen-
tan el biologismo y el individualismo. Si el nihilismo vacia por completo de
sentido, hasta extinguirlo, el sentido otorgado a la naturaleza y al individuo
llena la “cosa” hasta el borde de su propia sustancia, lo colma de sentido, lo
fija y lo determina por fuera de cualquier dimensién del sentido construido
en orden significante propio de lo humano. Si todo esta determinado, por
paraddjico que parezca, tampoco hay sentido. Si no hay sentido preestable-
cido, pero no podemos vivir sin sentido; si no hay verdad absoluta, pero no
podemos dejar de buscarla, y si, como dice Lacan, “la dimension de la verdad
no estd en ningln lugar mientras solo se trata de la lucha biolégica” (Lacan,
2007, p. 44); “si en el fondo, la vida fisiol6gica no es otra cosa que una técnica
olvidada, un saber tan antiguo que ya hemos perdido toda memoria de él. Una
apropiacion de la técnica no podra hacerse sin un re-pensamiento del cuerpo
biopolitico de occidente” (Agamben, 2003, p. 19).

Biologismo, individualismo y nihilismo son el marco teérico sobre el cual
se construyen ciudadanos funcionales a la ideologia liberal. No extrana que
el mundo hoy esté virando a la derecha: la educaciéon no ha hecho mas que
reproducir de modo sutil los argumentos que conducen a formatear subjetivi-
dades que acepten mansamente la aniquilacién de cualquier otro que repre-
senta para mi propia individualidad un peligro.

moderno. Estos nuevos modos de escolarizacion representan el avance de modelos pedagdgi-
cos, que por supuesto incluyen a la educacion fisica, que han cobrado una fuerza inusitada en
la dltima década, fundamentalmente en Espana y Latinoamérica, aunque no exclusivamente.
Se presentan como novedosos (aunque se basan en autores de finales del siglo XIX y princi-
pios del siglo XX), coinciden en el no directivismo, el dejar hacer como respeto por los ritmos
e intereses de los ninos y la libertad como eje central del aprendizaje. Se trata de propuestas
educativas que se basan en la capacidad intrinseca de los nifios de aprender y autorregular
sus procesos de aprendizaje.

-218 -



Liliana Rocha Bidegain

Los resurgimientos del determinismo biolégico se correlacionan con epi-
sodios de retroceso politico (y destruccién de la generosidad social), en
especial con las campanas para reducir el gasto del Estado en los progra-
mas sociales, o a veces con el temor de las clases dominantes, cuando
los grupos desfavorecidos siembran seria intranquilidad social o incluso
amenazan con usurpar el poder (Gould, 2011, p. 24).

Si la episteme moderna de algiin modo dio lugar a los totalitarismos del
siglo XX, no sorprende que esos mismos discursos estén dando por resultado
hoy sociedades que reavivan el racismo y la aniquilacién de lo otro.’

“Si quieres resultados distintos no hagas siempre lo mismo” es una frase
adjudicada a Einstein: en funcién de lo que nos ocupa, ;como podriamos poner
en juego una educacion del cuerpo que nos arroje otro tipo de resultados si
seguimos construyendo argumentos con las mismas herramientas epistemo-
l16gicas? La educacion corporal se articula en torno a otra epistemologia. Entre
nuestros trabajos esta, sin duda en primer lugar, dejar de pensar las practicas
educativas que toman por objeto al cuerpo como dependientes de las ciencias
naturales, de sus planteos y de sus métodos, para investigarlas en los térmi-
nos de las ciencias sociales. En este sentido, nuestro programa de investigacion
permanece abierto, e intenta desplazar la educacién del cuerpo hacia el terri-
torio de la ciencia conjetural, tanto en términos tedricos como en sus técnicas
y sus métodos de investigacion. Este planteo nos lleva a reflexionar sobre la
necesidad de considerar también la dimension histérica de las teorias, de las
instituciones y de las sociedades en las que estas practicas (tedricas y practicas)
aparecen; es decir, la dimension histdrica y politica de las mismas, conside-
rando que “el presente puede ser interrogado para intentar descifrar en él los
signos anunciadores de un préximo acontecimiento” (Foucault, 1994, p. 2).

Este proposito supone reconocer expresamente que el entorno cultural
es un efecto histérico y no uno dado, natural. En esta Optica, el pensamiento
no es una funcién puramente cerebral, un producto biolégico, ni la inteligen-
cia algo que se acumula en la cabeza (ni la habilidad algo que se acumula en
el cuerpo), sino un efecto histérico y politico relativo al tipo de cultura en la
cual interviene.

5 Aqui ‘lo otro’ representa a todos aquellos que no son iguales a mi por pensamiento,
raza, religion, idioma, condiciéon econdmica etc., y de algiin modo, en tanto que distintos, son
juzgados inferiores o peligrosos.
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Hacemos nuestra entonces la prerrogativa foucaultiana de pensar la critica
a la modernidad positivamente, intentando hacer el andlisis de nosotros mismos
como seres que hemos sido histéricamente determinados por la modernidad,
lo que supone emprender, de algiin modo, una serie de indagaciones historicas
orientadas hacia los limites actuales de lo necesario; es decir, hacia aquello que
nos es indispensable, o no lo es mads, para la constitucion de nosotros mismos
como sujetos. En términos positivos, podemos decir que nuestro trabajo trata
de desnaturalizar lo que se ha ido sedimentando en esos discursos y que por ello
mismo opera con fuerza en el presente al suponer cierto efecto de verdad.

A partir del diagndstico de estos problemas contemporaneos —individua-
lismo, biologismo y nihilismo—, intentamos destejer la madeja, desandar ese
camino y mostrar que nada de natural hay en el modo en que estos se piensan.
Supongamos que el individuo, el desarrollo, la mente, la conciencia, la habi-
lidad o los talentos deportivos no existen: el trabajo consistird entonces en
intentar ver a qué formaciones discursivas obedece la conformacién de estos
universales. A la manera de Foucault, lo que intento hacer no es interrogar a los
universales utilizando la historia como método critico, sino partir de la inexis-
tencia de los universales para preguntar qué historia puede hacerse (Foucault,
2007, p. 19). Preguntarse entonces qué lugar ocupa, en lo que se nos da como
universal, necesario y obligatorio, lo que es particular, contingente y producto
de limitaciones arbitrarias, es tratar de transformar la critica ejercida en la for-
ma de una limitacion necesaria, de una posible trasgresion. Esto tiene por con-
secuencia, evidentemente, que la critica no ha de ser ejercitada como biisqueda
de estructuras formales con validez universal, sino mas bien como investiga-
cién histérico-critica de los acontecimientos que nos han conducido a consti-
tuirnos y reconocernos como sujetos de lo que hacemos, decimos y pensamos.

Entendemos que, si operamos sobre el discurso para provocar el corri-
miento de la prescripcion dada por el determinismo de la pedagogia y la di-
dactica, hacia una légica interpretativa y analitica de las practicas que toman
por objeto al cuerpo, se terminara formalizando una nueva episteme —en sen-
tido foucaultiano— o un nuevo saber que opere en el campo disciplinar. Asi, ya
no habra universalidades fijas y verdades certeras, sino interpretaciones que
deben hacerse a la luz de otras interpretaciones.

La Uinica forma de volver inoperante a este pensamiento naturalista que
da forma a la educacién fisica es entender como funciona para poder desac-
tivarlo. Ello implica comprender que la experiencia se funda en un discurso,
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y que solo podré ser posible sostener en el campo de la educacién del cuer-
po una actitud cientifica en la medida que comprendamos, como dice Lacan,
“que para hacer nuestra ciencia, no hemos entrado en la pulsacién de la natu-
raleza, sino que hemos hecho intervenir letritas y numeritos, y no hay ningin
modo de hacer puente entre las formas mas evolucionadas de los drganos de
un organismo vivo y esta organizacion de la ciencia” (Lacan, 2007, p. 46).

Por 1ltimo, y como ya hemos sostenido en otro lugar, la materialidad del
sujeto que nos interesa es discursiva, y el sujeto que concebimos habita el len-
guaje, nuestro punto de partida no podra ser la experiencia sino el lenguaje,
ordenado en el discurso que se articula para hacerlo aparecer en las practicas.
Esto supone una ruptura. En nuestras investigaciones no recurrimos al experi-
mento en el laboratorio ni a la observacion, sino que inscribimos a las practicas
corporales en un orden simbdlico. Ese solo movimiento nos lleva a desnatura-
lizar lo que la educacion fisica, sirvienta de varios amos, ha recubierto. Nuestro
objeto, en cambio, habilita otros marcos de libertad, otras posibilidades de re-
sistir a ese poder que enganosamente nos convence de que “hay quienes pue-
den” aprender mientras que otros “no”. Pensar que el hombre no es un animal
que solo puede su propia potencia sino que, precisamente por su capacidad
simbodlica, puede tanto ser como no ser, hacer como no hacer, y puede justa-
mente aquello que puede no, abre nuevos horizontes tanto para el que aprende
como para el que ensena (cf. Rocha Bidegain, 2012, p. 129).

Escapar de la idea de que somos individuos, organismos individuales dota-
dos de un interior, que vivimos en un medio exterior, para pensar que lo interior
y lo exterior estan conectados como en la cinta de Moebius, y que el lenguaje
permite articularse con la cultura. Pensar el sujeto por fuera de la categoria
de individuo, persona y hombre, permite borrar ese limite artificial y ficticio,
volver inoperante la oposicion interior-exterior, mostrar que no hay unoy otro,
sino Uno en el Otro y Otro en Uno. Esto supone, a la vez, abandonar la relacién
causal entre ensenanza y aprendizaje, que ha supuesto que se aprende lo que
se ensefa, pero también la posicién que indica que el sentido de la ensenanza
viene de entre las tripas del alumno y que el maestro solo acompana. Maestro
y aprendiz no podrian referirse uno al otro si no hubiera una tercera instancia,
un Otro, un Orden simbdlico que hace posible este encuentro.

En sintesis, nuestro trabajo nos deberia permitir desplazarnos de la zoe
al bios, para intervenir no sobre el organismo sino sobre el modo de vida, e
intentar hacer retroceder ese pensamiento que no piensa.
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El rol de la masa muscular en la prevencion
y tratamiento de las enfermedades crénicas

Matias Agustin Santa Maria

Introduccion

Las enfermedades crénicas no transmisibles (ECNT), segun la clasifica-
cién de la Organizacién Mundial de la Salud, son la primera causa de muerte
dentro de los paises llamados desarrollados y en via de desarrollo. Algunas de
las patologias que se clasifican dentro de esta categoria, son las cardiometa-
bdlicas, como pueden ser la obesidad, hipertension arterial, diabetes, infarto
agudo de miocardio, entre otras.

En la actualidad las estadisticas son muy preocupantes y en lo que res-
pecta al futuro peor aun. Hoy en dia, en el primer lugar de morbi-mortalidad
se encuentran las enfermedades cardiovasculares (17 millones de muertes
en 2002) ascendiendo segin OMS para el 2030 a 25 millones, seguido por
el cancer (7 millones), enfermedades pulmonares crénicas (4 millones) y la
diabetes mellitus (casi 1 millén). Debido a este contexto se estima que para el
ano 2020, las ECNT explicaran el 75% de todas las muertes en el mundo, en
especial en paises en vias de desarrollo.

La gran mayoria de las enfermedades denominadas cardiometabdlicas,
se asocian directamente con un estilo de vida nocivo que predisponen a las
personas a desarrollar este tipo de patologias. En los Gltimos 30 anos, la po-
blacion mundial se ha vuelto mas obesa y menos activos fisicamente, como
resultado, hay una aparicién de enfermedades asociadas con disfunciones
metabdlicas y cardiovasculares, tales como la obesidad, la diabetes tipo 2 y
sindrome metabdlico (Szostak, 2011).
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Sedentarismo, pérdida de masa muscular
y trastornos cardiometabdlicos.

Varios son los comportamientos, hébitos, exposiciones ambientales que
una persona puede adquirir a lo largo de su vida que hagan aumentar la proba-
bilidad de desarrollar estos trastornos. Existe una gran cantidad de factores de
riesgo! cardiovascular modificables hoy conocidos que epidemioldgicamente se
asocian de manera directa con la morbi-mortalidad, como puede ser la obesi-
dad, hipertension arterial, dislipemia, diabetes, estrés, tabaquismos entre otros
tantos. En el afio 1992 la Asociacion Americana del Corazén (AHA) incluyo
dentro de los factores de riesgo considerados como mayores al sedentarismo,
asocidndolo directamente con muchas dolencias de nuestros tiempos.

El ministerios de Salud de la Nacién de la Argentina, realiz6 en el ano
2005, 2009 y 2013 una encuesta sobre factores de riesgo, en donde incluyeron
una importante muestra, pudiendo observar una aumento de los bajos nive-
les de actividad fisica en la poblacién adulta que realmente alarma, 46,2%;
54,9% y 55,1% respectivamente. Si a esta realidad en particular, le sumamos
los resultados de un estudio publicado por Hallal y colaboradores en el afo
2012, que estudiaron los niveles de actividad fisica en personas mayores del5
anos de edad en mds de 122 paises del mundo dentro de los cuales se incluyé
a la Argentina (figura 1), donde pudieron dar cuenta del gran porcentaje a
nivel mundial de baja actividad fisica, con mayor énfasis en el sexo femenino
y que esta conducta a su vez se potenciaba a medida que la persona avanza
en edad, se nos presenta una situacién realmente problematica pero a su vez
sumamente desafiante para los distintos profesionales que nos encontramos
relacionados directa o indirectamente con el ejercicio y la salud.

El sedentarismo es un gran flagelo que preocupa a una gran parte de la co-
munidad cientifica, sanitaria y politica. Ya que las enfermedades por falta de
ejercicio aumentan con la edad, entre los 40 a 49 anos son del 17% aproxima-
damente y entre personas mayores a 70 afnos son del 55 a 62%, ocasionando un
gasto sanitario alrededor del 30 al 40% (Weineck, 2001). A su vez se estima que
la vida sedentaria, es responsable de aproximadamente un tercio de las muertes
por enfermedad coronaria, cincer de colon y diabetes tipo 2 (Powell y Blair, 1994).

! Aspectos del comportamiento personal o estilo de vida, una exposicién ambiental o
una caracteristica heredada que en base a evidencias epidemioldgicas se sabe que esta aso-
ciada con una enfermedad o enfermedades relacionadas con la salud cuya prevencién se con-
sidera de gran importancia. (ACSM, 2000)
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Figura 1: Inactividad fisica en adultos de 15 anos o mas (a: masculino, b: femenino).
Los colores mas oscuros representan mayor sedentarismo?

Todavia en la actualidad se siguen confundiendo términos basicos que
dificultan la compresién por parte de muchos profesionales, no permitiéndo-
les dimensionar esta verdadera epidemia que afecta a la poblacién mundial,
que no solo involucra a la gente adulta sino también a los ninos y jovenes.
Un estudio publicado el ano pasado por Universidad Catélica de la Argentina,
documenté que mas del 64% de la poblacion escolarizada en la Argentina no
realiza actividad fisica extra-curricular, esta cifra nos deberia llevar a la toma
de decisiones en lo que respecta a la prevencion primordial®, ya que existe una

2 Fuente Hallal (2012, p. 249) Physical inactivity in adults (15 years or older) worldwide
in men (A) and women (B)

3 Se dirige a evitar el surgimiento y la consolidacion de patrones de vida sociales, eco-
némicos y culturales que se sabe contribuyen a elevar el riesgo de enfermar; éste es el nivel
de prevencién mas recientemente reconocido y tiene gran relevancia en el campo de la salud
poblacional. (OMS)
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fuerte asociacién entre los ninos que tuvieron patrones de conducta sedenta-
rios a edades infanto-juveniles continuando con este mismo comportamiento
en edades adultas.

Sedentarismo: El comportamiento sedentario es aquel que implica un
gasto energético menor a 1,5 MET* (Barnes J et al. 2012)

Inactividad fisica: “inactivo” para describir a aquellas personas que estan
realizando insuficiente cantidades de actividades de moderada a vigoro-
sa intensidad, es decir, que no cumplen con las guias de actividad fisica
especificas (Barnes J et al. 2012).

Activo fisicamente: E1 cumplimiento de las directrices establecidas para
la actividad fisica (por lo general se refleja en la consecucién de un nua-
mero minimo de minutos de actividad fisica moderada a vigorosa por dia)
(Tremblay et al, 2010) .

Segun datos publicados por OMS en 2010 la inactividad fisica constituye el
cuarto factor de riesgo mas importante de mortalidad en todo el mundo (6% de
defunciones a nivel mundial). S6lo la superan la hipertensién arterial (13%), el
consumo de tabaco (9%) y el exceso de glucosa en la sangre (6%). Por otro lado,
el sobrepeso y la obesidad representan un 5% de la mortalidad mundial.

Se estima que la inactividad fisica es la causa principal de aproximadamente
21-25% de los canceres de mama y de colon, 27% de la diabetes, y aproximada-
mente un 30% de las cardiopatias isquémicas. Ademas, las ECNT representan
actualmente casi la mitad de la carga mundial total de morbilidad, estimando que
de cada 10 defunciones, seis son atribuibles a enfermedades no transmisibles.

El sedentarismo o la inactividad fisica, son conductas que se asocian ma-
yoritariamente con la edad adulta debido a las distintas responsabilidades
y ocupaciones que asume la persona, restringiendo de esta manera el tiem-
po libre como para realizar alguna actividad o ejercicio fisico. Esto sumado
a la falta de motivacién, acompanamiento familiar y el no haber recibido en
edades tempranas una educacién y concientizacién de los beneficios de un
comportamiento fisicamente activo, son algunos de los tantos aspectos que
potencian este estilo de vida que atenta contra la salud de las personas, no
diferenciando sexo, edad, raza, estrato social, formacion educativa, etc.

+ Equivalente metabdlico que representa 3,5 mililitros de oxigeno por kilogramo de
peso corporal por minuto. Un MET es lo que consume el metabolismo basal.

—226—



Agustin Santa Maria

En las Gltimas décadas se ha estudiado a gran escala la fisiologia del se-
dentarismo, pudiendo documentar y demostrar varias de las alteraciones en
el normal funcionamiento de ciertos sistemas, ocasionando muchas veces un
verdadero circulo vicioso que le impide o bien le dificulta a la persona modi-
ficar dicho comportamiento causante de estos trastornos. Una de las tantas
alteraciones es el aumento acelerado de la pérdida de masa muscular, proceso
conocido como sarcopenia®. Si bien este es un fenémeno bioldgico propio del
envejecimiento del ser humano, se conocen varios aspectos que lo potencian
pudiendo identificar dentro de las principales causas, el estilo de vida de las
personas haciendo énfasis particularmente en los bajos niveles de actividad
fisica, factores hormonales, genéticos, humorales, nutricionales, disfunciéon
mitocondrial, estrés oxidativo, entre otros.

La pérdida de masa muscular a causa de la inactividad fisica y el desuso,
junto a un aumento de la masa grasa e infiltracién de macréfagos dentro del
adiposito son los responsables de la liberacién de ciertas citokinas pro-in-
flamatoria (IL-6; TNF, PC-R) que aumentan el estrés oxidativo produciendo
una leve inflacidn crénica sistémica, que predispone a corto o largo plazo el
desarrollo de resistencia a la insulina, alteraciones de lipidos en sangre, va-
lores elevado de presién arterial, filtracion y oxidacién de particulas de LDL
en el espacio subendotelial, entre otros que llevan a las personas desarrollar
algunas de las ECNT (Pedersen, 2013; M. Gleeson, et al. 2011; F. Ribeiro et
al. 2010; Peterson y Gordon, 2011), por lo que la perdida de la masa muscu-
lar representa un importante vaticinador de la mortalidad entre los adultos
(Burton et al. 2010).

El mantenimiento de niveles adecuados de masa muscular segiin edad y
sexo, juega un papel clave en la prevencién y tratamiento, de muchas pato-
logias en general y de las enfermedades crénicas en particular. No obstante,
los porcentajes de masa muscular adecuada, la fuerza y la funcién metabdlica
del tejido, rara vez han sido tenidos en cuenta como parte de los objetivos del
ejercicio en esta poblacién (Wolfe, 2006).

El tejido muscular y su papel en la salud
El cuerpo humano posee alrededor de 600 musculos esqueléticos y dentro
de ellos existen 215 pares que cruzan distintas articulaciones con funciones

5 Término que fue descripto a finales de la década de los 80 por Rosenberg, derivado del
griego “sarco’” [mdsculo] y “‘penia” [pérdida]).
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antagénicas. El tejido muscular, estd compuesta por miles y millones de fi-
bras musculares unidas entre si y a tejidos adyacentes por tejido conectivo.
Poseen cuatro propiedades, relacionada con su capacidad de producir tensién
y movimiento: Excitabilidad, se refiere a la propiedad del musculo de ser
sensible a estimulos eléctricos, quimicos o mecanicos, dando como respuesta
la capacidad de generar tension; contractilidad, es la capacidad del musculo
de contraerse y generar una tension o fuerza interna frente a una resistencia;
extensibilidad, capacidad de extenderse pasivamente mas alla de su longitud
en reposo y elasticidad, es la capacidad de volver a su longitud normal luego
de un estiramiento (Floyd, 2008).

Desde el nacimiento hasta alcanzar la edad adulta, la masa muscular au-
menta de forma constante, al momento de nacer aproximadamente el 25%
del peso corporal esta constituido por masa muscular, en adultos este tejido
representa alrededor del 40 al 50%, esto se puede explicar por el aumento
pronunciado, durante la pubertad, de hormonas anabdlicas en la sangre (tes-
tosterona, crecimiento y factor de crecimiento similar a la insulina). El pico
maximo de masa muscular en la mujer se da entre los 16 a los 20 afnos y en
los hombre entre los 18 y 25 anos, estos se podria ver modificado por com-
portamientos individuales del propio sujeto como: entrenamiento, dieta, su-
plementacion potenciando el aumento o bien, comportamientos sedentarios,
desnutricién o enfermedad disminuyéndola (Faigenbaum, 2007).

A partir de la tercera década de vida, comienza a ver una pérdida paula-
tina de la masa magra y junto a ello la capacidad de la musculatura de gene-
rar tensién en personas no entrenadas, que ronda alrededor del 3 al 8% por
década hasta los 50 anos, a partir de esta edad se acelera este proceso alcan-
zando un porcentaje del 12 al 15% por década (Beas-Jiménez, 2011). Otros
autores marcan los 65 anos como edad de quiebre, en donde se acelera la
perdida pronunciada de este tejido, la disminucién de la masa muscular es
exponencial en personas de edad avanzada pasando a ser alrededor del 25%
del peso corporal total entre los 75-80 anos, haciéndose mas significativos en
el esqueleto apendicular, en donde el area de la seccién transversal del vasto
lateral del cuddriceps disminuye hasta en un 40% entre las edades de 20 y 80
anos (Kalyani, 2014).

Esto puede verse reflejado en la figura 2 en donde dos personas de dis-
tintas edades pero con similar indice de masa corporal poseen porcentajes
desiguales entre la masa muscular por un lado y el tejido graso por otro.
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Figura 2. Imagen de dos cortes de resonancia magnética nuclear
correspondiente a una mujer joven (a) y a otra anciana (b).¢

Aunque todos los 6rganos y sistemas bioldgicos del cuerpo humano participan
significativamente durante el ejercicio fisico, al misculo esquelético le es conferido
un rol preponderante; ya que es un tejido metabdlicamente muy activo, respon-
sable del 20 al 30% del consumo de oxigeno en reposo (Ledn, y col. 2012). Varias
son las funciones que se le atribuye a este tejido, homeostasis metabdlica, termo-
génesis, mantenimiento de la postura, proteccion de érganos vitales, generar mo-
vimiento y en la tltima década, la de un verdadero érgano, debido a su capacidad
de producir y liberar sustancias especificas, con funciones endocrinas, autocrinas y
paracrinas’, llamadas miokinas (Pedersen, 2011; Pedersen y Febbraio, 2008).

Las miokinas, son citoquinas u otros péptidos que se producen, expre-
san y liberan por las fibras musculares debido a su contraccion.® La evidencia
cientifica ha podido documentar importantes beneficios de estas proteinas
en lo que respecta al normal funcionamiento de distintos 6rganos y tejidos:
cardiovascular, muscular, cerebral, 6seo, hepatico, tejido adiposo, entre otros.
Pudiendo equilibrar y contrarrestar los efectos adversos sobre la salud de las
citoquinas liberadas por el tejido adiposo (adipokinas).

¢ Fuente Masanes Toran (2010, p. 15).

7 Formas de comunicacién celular entre tejidos alejados, endocrino, vecinos, paracrino
y dentro de la misma célula, autocrino.

8 Cf. Pedersen (2008, 2011, 2012, 2013).
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En la actualidad se empiezan a conocer la causa de muchas de las adapta-
ciones alcanzadas por el ejercicio debido a los efectos de la liberacién de uno
o mas factores humorales del musculo que directa o indirectamente pudiera
influir en el metabolismo y la funcién de otros 6rganos. Un ejemplo podria ser
el incremento de la captacion de glucosa mediante la contraccién del misculo
esquelético debido a un aumento de la produccion y liberacion de glucosa por
el higado, con lo que se mantiene la homeostasis de la misma, la miokina res-
ponsable de esta respuesta podria ser, IL-6 a través del aumento de la AMPK
(Pedersen, 2013).

Miokinas, ejercicio y Salud

La palabra miokina proviene del griego y da cuenta de misculo y movi-
miento. Pedersen y col. en el ano 2003 utilizaron ese término, para identificar
y clasificar citoquinas u otros péptidos que se produceny liberan en las fibras
musculares con verdaderas funciones endocrinas. Los autores caracterizaron
a las miokinas de la siguiente manera:

e Son citokinas, péptidos producidos y liberados por la fibra muscular.

* Ejercen distintas funciones autocrinas, paracrinas y endocrinas en la
respuestas de otros tejidos.

*  Pueden equilibrar o contrarrestar los efectos de la adipokinas.

« Median efectos protectores del ejercicio muscular, con respecto a las
enfermedades asociadas con un estilo de vida inactivo o sedentario.

» Algunas de las miokinas identificadas y mas estudiadas en la ac-
tualidad serian: IL-6; Miostatina, Irisin; IL-7, factor de crecimiento
de fibroblasto 2 (FGF-2); factor neurotrépico derivado del cerebro
(BDNF); el Factor Inhibidor de la Leucemia (LIF), entre otros (fig. 3).

Describiremos brevemente la accion de algunas de las principales mioki-
nas estudiadas y analizadas hasta la actualidad en su accién directa o indirec-
ta en la salud, tratando de esa manera de vincular y fundamentar la importan-
cia de la masa muscular a la hora de pensar en la prevencién y tratamiento de
las enfermedades crénicas no transmisibles.
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Figura 3: Principales miokinas y su accién autocrina, paracrina

o endocrina en distintos tejidos’®

Interleukina 6 (IL-6):

La IL6, es una proteina de 212 aminoacidos y un peso de ~26 kDa, produ-
cida por diferentes tejidos, siendo el tejido adiposo y el miisculo esquelético
los mas importantes. Esta miokina, descripta como tal en el ano 2000, fue una
de las primeras en descubrirse junto a la Miostatina, hallada por el investiga-
dor Se-Jin Lee’s en el afio 1997.

Hasta antes del momento de la asociacion entre la contraccion muscular y
la liberacién de la IL-6, se hipotetizaba que el aumento de la misma, se debia a
una respuesta inflamatoria ocasionada por la realizacion del ejercicio, eso llevo
a los investigadores a buscar ejercicios de sobrecarga excéntricos con el objeti-
vo de provocar una alta ruptura miofibrillar y corroborar dicha asociacién, pero
para el asombro de ellos esta respuesta no se dio. Lo que motivo a continuar con
la investigacion del ;por qué? aumentaba hasta 100 veces luego de un ejercicio
y que respuestas producia en el organismo (Pedersen, 2013).

Los receptores de esta miokina estan, en el tejido adiposo, el musculo
esquelético y el higado. En el tejido adiposo la IL-6 incrementa la lip6lisis y
mejora la sensibilidad a la insulina, en el higado la IL-6 aumenta la glucoge-
nolisis y en musculo esquelético mejora considerablemente la sensibilidad
a la insulina y la glucogénesis (Mathur & Pedersen, 2008; Pedersen & Feb-
braio, 2008, Ariza et al. 2012). En la actualidad se le conocen otras funciones
como su importante efecto anti-inflamatorio a causa de ser la responsable

° Fuente Leén, H.H.; Melo, C.E.; Ramirez, ].F. (2012, p. 162).
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del aumento de dos citokinas anti-inflamatorias como son: IL-1RA (Receptor
Antagonico de interleukina-1) que es secretado por monocitos y macréfagos
inhibiendo a sustancias proinflamatorias como IL-1B y la IL-10 (interleuki-
na-10) se produce, principalmente, en las células T reguladoras, monocitos,
macroéfagos, células dendriticas, células B y células T citotdxicas y tiene como
funcién principal disminuir la respuesta inmune adaptativa y minimizar la
inflamacién inducida por el dano en los tejido, junto a una reciente funcién
descubierta como el aumento de la sensibilidad a la insulina y protege al
musculo de la obesidad asociada con la infiltracién de macréfagos, y esto se
evidencio en sujetos obesos que tienen menores concentraciones de IL-10
(Moreno-Eutimio, M.A., Acosta-Altamirano, G. 2014).

Interleukina 8 (IL-8)

La IL-8 es un polipéptido con un peso molecular de ~ 8,3 kDa, pertenece
a una gran familia de quimioquinas y es producida principalmente por macrd-
fagos y células endoteliales, ejerce una marcada actividad quimiotactica hacia
leucocitos, ademas de ser un factor angiogénico (Pedersen y Febbraio, 2012). La
concentracion plasmatica de IL-8 aumenta en respuesta a un ejercicio intenso,
como correr, contracciones musculares excéntricas, mientras que no se han en-
contrado ninglin aumento en plasma de IL-8 en relacién con el ejercicio con-
céntrico (Pedersen y Febbraio, 2008). Al parecer el ejercicio y, especialmente
las actividades de fuerza, pueden llevar al aumento de la microvascularizacion
muscular por efecto de la IL-8, lo cual a su vez contribuiria en la disminucién
de la resistencia vascular periférica (disminucién de la presién arterial) aumen-
tando el aporte sanguineo a nivel muscular (Ledn Ariza et al. 2012).

Interleukina 15 (IL-15)

IL-15 es una citoquina de ~14 a 15 kDa, descubierta inicialmente en lin-
focitos T en 1994 (Argilés et al. 2009), se ha demostrado que los niveles de
IL-15 mRNA aumentan en el mudsculo esquelético tras un entrenamiento de
fuerza. Ademas de sus efectos anabdlicos sobre el musculo esquelético, IL-15
puede tener un papel en metabolismo de lipidos, disminuye depdsitos de li-
pidos en los preadipocitos y disminuye la masa del tejido adiposo blanco, una
asociacion negativa se ha encontrado en los seres humanos entre los niveles
en plasma de IL-15 y tejido adiposo total y en el tejido adiposo en el tronco
en particular (Pedersen y Febbraio, 2012). La IL-15 también cumple beneficios
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terapéuticos especialmente para el manejo de la obesidad y sus comorbilida-
des (Argilés et al., 2009).

Factor neurotrépico derivado del cerebro (BDNF)

El BDNF es un homodimero proteico con un peso de ~27 a 30 kDa, pro-
ducido principalmente por el sistema nervioso central y juega un papel im-
portante en el crecimiento y desarrollo neuronal (Ledn Ariza et al. 2012). Sin
embargo, estudios recientes muestran que el BDNF también se expresa en
tejidos no neurogénicas, incluyendo el muasculo esquelético se ha demostra-
do que esta proteina regula el desarrollo neuronal y modula la plasticidad
sindptica. También el BDNF juega un papel clave en la regulacién de la su-
pervivencia, el crecimiento y mantenimiento de las neuronas, teniendo una
influencia sobre el aprendizaje y la memoria (Pedersen, 2011). La produccién
y liberacion de BDNF por parte del musculo a través del ejercicio, ademas de
tener beneficios a nivel del SNC tiene efectos sobre el metabolismo periférico,
los cuales incluyen mayor oxidacion de grasas de manera dependiente de la
AMPK y disminucién en el tamano del tejido adiposo (Pedersen, 2009)

Estas acciones podrian explicar la relacion musculo-cerebro como un eje
que se activa como respuesta al ejercicio pudiendo explicar la proteccion del
mismo sobre enfermedades cognitivas degenerativas como Alzheimer, depre-
sion, demencia, entre otras.

Factor Inhibidor de la Leucemia (LIF)

El LIF es una proteina de 19,7 kDa formada por 181 aminoacidos, recien-
temente descubierta y descrita en células tumorales astrocitarias. Esta miokina
tiene multiples funciones biolégicas, siendo un estimulo para la formacién de
plaquetas, la proliferacién de células hematopoyéticas, la formacién de hueso, la
supervivencia neuronal. Ademas, LIF induce la proliferacion de células satélite,
que se considera esencial para la hipertrofia muscular y una adecuada regene-
racion (Pedersen y Febbraio, 2012). Los trabajos de fuerza son los que hasta el
momento han demostrado un aumento significativo de la expresién génica de
LIF mRNA y por ende la liberacién por parte del misculo de esta proteina.

Conclusiones
Las recientes evidencias cientificas que han demostrado y resaltado
la importancia de mantener altos porcentajes de tejido muscular como
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un objetivo a lograr, sea en la prevencién como en el tratamiento de muchas de
las enfermedades denominadas cardiometabdlicas, nos ha permitido repensar y
cuestionar el paradigma tradicional de la fisiologia del ejercicio, que se centr6 en
el desarrollo de la capacidad aerébica como uno de los objetivos y si no el iinico, a
perseguir en nuestros alumnos con la finalidad de disminuir la morbi-mortalidad
de la poblacién mundial. Si bien esta linea de pensamiento esta fuertemente fun-
dada y documentada a través de datos epidemiol6gicos, no permite reflexionar
a los profesionales el ejercicio desde otra vision mds integral de su practica en
relacion a la mejora de la aptitud fisica relacionada a la salud.

La inactividad fisica y el desuso del musculo, lleva a la pérdida de masa
muscular y la acumulacién de tejido adiposo visceral, por consiguiente a la
activacion de una red de vias inflamatorias que promueven el desarrollo de
un grupo de enfermedades crénicas. Por el contrario, el hallazgo de que los
musculos producen y liberan miokinas proporciona una base molecular para
la comprensién de cdmo el ejercicio podria proteger contra la morbilidad y
mortalidad prematura, caracteristica propia de las sociedades contempora-
neas en el desarrollo de las enfermedades hipocinéticas.

Es hora que desde nuestra disciplina podamos empezar a pensar y a co-
laborar con la formacién de un nuevo enfoque a la hora de abordar estas pro-
blematicas que tanto aquejan a nuestras poblacién mundial, pudiendo dejar
atras ciertos posicionamientos tradicionales, con el tinico objetivo de mejorar
nuestras intervenciones y con ello la salud de muchos de nuestros alumnos
actuales y futuros.
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Educacién Fisica o Educacion Corporal

Marcelo Giles

En las Jornadas de Cuerpo y Cultura realizadas en el afo 2008 afirmé: “en
relacién con el titulo del panel (Educacién Fisica y Educacién Corporal), que
considero que la letra y (conjuncién copulativa) que sirve para unir partes,
también es una interpretacion de nuestras practicas y no puedo dejar de decir
que la Educacién Fisica, no puede sumarse a la Educacién Corporal. Es mas,
son opuestas” (Giles, 2008, p. 1). Pero en esta oportunidad quisiera decir que
lo opuesto debe precisarse o que estamos en condiciones de ser mas precisos.
La educacién corporal constituye una corriente de la educacion fisica creada en
oposicion a las certezas que ella ha construido en su corta pero rotunda historia
(Crisorio, 2009 y 2015). En principio son opuestas porque parten de considerar
al cuerpo desde perspectivas encontradas, que se excluyen y que por lo tanto
se oponen. En esta comunicacioén en particular voy a centrar la mirada en este
problema, ya que es aquello que surge muy evidente de los Gltimos trabajos de
investigaciéon que venimos realizando en el Centro Interdisciplinario Cuerpo,
Educacion y Sociedad y mas precisamente en el equipo “Los discursos de la
ensenanza de las practicas corporales”, muestran que el cuerpo, en todos los
casos —es decir, en todos los discursos sobre la ensenanza de los deportes, la
gimnasia, la vida en la naturaleza y la danza- parten de pensar que el cuerpo
humano es una naturaleza dada, unificada, biolégica, individual, evolutiva; por
lo tanto, el cuerpo que se piensa es primero materia, sustancia, esencia palpa-
ble desde la que se desarrolla el movimiento natural humano, pero también
todo lo psicolégico, lo social e inclusive lo trascendente.

Este problema aparece a lo largo de todos los planes de estudio y de los
programas que analizamos en estos Gltimos cuatro anos. Se revela a partir de
la lectura de los fundamentos, los objetivos, los contenidos, la evaluacion y la
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bibliografia de esos textos, que hay una concepcién instalada en el campo de
la educacion fisica, en la que el hacer esta por encima de lo que se piensa y de
lo que se dice. Es més: qué se piensa y como se lo piensa, lo que se dice y como
se lo dice, no resulta muy importante. Esta visién acotada de la practica ha
sido instalada por todas las corrientes de pensamiento a las que la disciplina
ha dado lugar desde su nacimiento, a fines del siglo XIX, hasta nuestros dias.
Si bien es cierto que la educacion fisico-deportiva, la educacion psicomotriz,
la educacion fisico-pedagogica y la educacién fisico-critica (Giles, 2003 y
2008) plantean teorias y discursos, la cuestion del hacer, del ejecutar, siempre
es mas valorada que las otras. En nuestra opinion esto se debe a que todas se
han empenado en sostener la dimensién de lo “fisico”, lo natural, como base
de sus propuestas, y aun cuando se proponen un profesional que comprenda
que somos sujetos sociales o que el cuerpo se construye, no se abandona la
idea de que la construccién es a partir de una naturaleza dada —en este caso
el cuerpo- que se convierte asi en la sustancia del “individuo”, que luego sera
influenciado por el medio social y que por procesos de adaptacion edificara
su ser. Esto repite la mirada positivista que las corrientes mas nuevas criti-
can, con poca profundidad, en sus analisis. Esta posicién no admite jamas
—no puede hacerlo—, la idea de que las palabras construyen las cosas y que el
cuerpo no es la “primera realidad antropoldgica del hombre” (Cagigal, 1978,
p. 36). Por el contrario, insiste en adaptarse a las llamadas teorias criticas,
inclusive a las corrientes pedagogicas y didacticas denominadas de esa mane-
ra. Esto hace que muchas veces los conocimientos de esas disciplinas o de la
antropologia y la sociologia, se vean sobrevalorados en el campo, y se vuelva
a retardar la aparicion de una teoria mas sustentable y mas verdadera. Es asi
que pensar y decir se encuentran poco analizados y poco desarrollados en la
formacioén inicial, lo que desvirttia el concepto de practica, que se puede defi-
nir muy rapidamente como las formas de hacer, pensar y decir; en ese orden
y sin ningln otro verbo que pueda completarla. Poner el acento solo en el
hacer es negar que las practicas son formas, sistemas complejos de accién que
suponen discursos, y, por ende, pensamientos.

La investigacion realizada muestra que la anatomia y la fisiologia sostie-
nen la teoria y la investigacion de la educacion fisico-deportiva; la neurologia
y la psicologia experimental fundamentan la educaciéon psicomotriz; la an-
tropologia y las corrientes pedagdgicas naturalistas cimientan la educaciéon
fisico-pedagoégica. Si bien la educacién fisico-critica aporté una mirada mas
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cultural, su insistencia en no abandonar la denominacién que le dieron los fun-
dadores hace sospechar que sus estudios mantienen cierto ntcleo duro, una
forma de pensar respecto de una relacién individuo- medio o individuo-am-
biente, propios del siglo XIX y de una epistemologia empirico-analitica.

En el caso del analisis de los programas de la formacién, aparece cla-
ramente que la necesidad de vivenciar con el cuerpo no va desvanecerse en
el campo porque la educacioén fisica tiende a pensarlo como un cuerpo que
nace desde lo orgénico, de lo fisico, de lo natural. Incluso en la teoria criti-
ca, que postula la cultura corporal como objeto de estudio —que de hecho es
el planteo novedoso de la educacion fisica en Brasil desde los anos 80—, se
sigue pensando el cuerpo a partir de la materia, de la construccién del indi-
viduo. Sin materia, para la educacién fisica no hay cuerpo. A lo sumo, en los
discursos sobre la construccién social del cuerpo, primero esta la materia, y
por influencia de la cultura y en relacion con ella se edifica el cuerpo. Vuelve
siempre esa idea de que hay un individuo, o sea, algo que es indivisible, dado,
natural, que se relaciona con la cultura y por influencia social ambiental, cual
estimulo externo, produce el cuerpo. Yo invitaria a pensar que no se necesita
materia para que haya cuerpo, que hay cuerpo cuando hay palabra; el cuerpo
estd hecho por las palabras, no por carne, huesos, masculos y articulaciones.
De la misma manera, invitaria a pensar el concepto de practicas a partir de
que no hay ninguna naturaleza humana, de que las practicas son las formas
de hacer, pensar y decir, y todas las formas de hacer, pensar y decir le perte-
necen a la cultura, al capital cultural. Si pensamos el concepto desde alli, no
hay ninguna naturaleza humana, ni en el cuerpo, ni en el sujeto, ni mucho
menos en la ensenanza. Ahora bien, una vez establecido que es posible pensar
el cuerpo desde otra perspectiva, ;podriamos pensar que el cuerpo es primero
pensamiento, accién, palabra?

La investigacién muestra que es preciso estudiar los acontecimientos
para saber como hemos llegado a hacer, decir y pensar (Foucault, 1996) lo
que hacemos y no a buscar estructuras o formas universales. Estas investiga-
ciones historico-criticas, son extremadamente especificas ya que se refieren a
un material, una época, un corpus de determinadas practicas y discursos. Sin
embargo, ellas tienen, al menos en las sociedades occidentales de las que proce-
demos, una cierta generalidad; por ejemplo, los problemas de la relacién entre
cuerpo y mente, sujeto y cuerpo, educaciéon y cuerpo; educacion y ensenanza;
ensenanza y aprendizaje; entre otros (Crisorio, 2015a).
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El concepto de practicas supone que estas anteceden al sujeto practi-
cante, esto es, que las practicas nos piensan. Es decir, las practicas no tienen
materia, sustancia ni son mensurables como suele entenderlo la educacion
fisica. Si las practicas son primero que el sujeto y constituyen al sujeto tam-
bién son anteriores al cuerpo; o sea, no se produce el cuerpo desde lo bio-
16gico. El cuerpo se crea en sus acciones en el contexto de una practica. El
cuerpo se encuentra entonces en las formas de hacer, de decir y de pensar
que la cultura crea sobre el cuerpo. La educacién fisica instald, instala e
instalara un cuerpo natural, organico, estimulable, moldeable, porque nace
en una época en la que la fisiologia y la anatomia eran las encargadas de
organizar la vida; nace de la union del Estado, de la politica con la ciencia
dominante, la ciencia natural. Entonces, si hemos pensado el cuerpo desde
lo orgéanico o sin poder desprendernos de la carga bioldgica es porque asi
lo piensa la disciplina. Pensar lo bioldgico primero nos hace decir lo que
decimos y hacer lo que hacemos. Ahora bien, pensar el concepto de practi-
cas, formas de hacer, decir y pensar que nos anteceden y nos conforman en
su contexto como cuerpo de la accién y como sujetos, es una propuesta a
olvidar el orden biolégico que causa o da origen y del cual se desprenderia
el movimiento humano.

Esto, obliga a tratar los discursos que designan lo que decimos, pensamos
o hacemos en diversos acontecimientos histéricos; y procura separar de la
contingencia que nos ha hecho lo que somos (hacemos, pensamos) la posi-
bilidad de no ser, hacer o pensar por mas tiempo lo que somos, hacemos o
pensamos, entendidas como “figuras histéricas determinadas a través de una
cierta forma de problematizacién que define los objetos, las reglas de accién
y modos de relacién con uno mismo”, cuyo estudio es “el modo de analizar
cuestiones de significado general en su singular forma histérica”.(Crisorio,
2015a, p. 24). En cuanto a su misioén, pienso que puede definirse como: desco-
nectar lo que ha sido de lo que puede ser, lo que somos de lo que podemos ser
(pensando particularmente en el cuerpo y en la educacién del cuerpo).

Mais alla de este tema, se me presentan otras cuestiones vinculadas a la
cuestion del cuerpo. El hecho de que se postergue el estudio de la gimnasia,
el deporte, la danza, la vida en la naturaleza y el juego (Giles, 2010a) y se
estudien temas vinculados a las disciplinas establecidas —por ejemplo, los
conocimientos anatémicos descriptivos y funcionales, habituales en todas
las carreras de grado—, hace que el estudio sea el de un cuerpo inerte, in-
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mévil, inclusive muerto, muy distinto del cuerpo de la accién, del lenguaje,
de la cultura, del pensamiento que aparece en la practica de los deportes, la
gimnasia, los juegos, la danza o las practicas en la naturaleza.

Finalmente, la investigacion muestra que los programas de las materias
especificas, aquellas donde se ensefian las practicas corporales, suponen un
cuerpo biolégico del deporte (Giles, 2010b) pensado como salud, un cuerpo del
desarrollo de las capacidades motoras y perceptivas de la gimnasia, un cuerpo
influenciado por el ambiente de la vida en la naturaleza, un cuerpo libre y es-
pontaneo del juego y un cuerpo natural y bello de la danza. Es decir, todos los
discursos refieren a la creencia en una naturaleza bioldgica o, 1o que es lo mis-
mo, una naturaleza humana. El peligro politico de no abandonar este cuerpo es
que la frase preferida de Adolf Hitler para sus discursos de campana, la mas
repetida para ser elegido democraticamente como presidente de Alemania
era “La politica es biologia aplicada” (Foucault, 1996, p. 193).
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para analizar la ensenanza y la transmision

Norma Beatriz Rodriguez

Quisiera introducir un conjunto de preguntas que orientaron la investi-
gacion! y que intentaran ser abordadas en el presente texto. Se trata de un es-
tudio sobre los contenidos de la ensenanza que no solo se limita a su formu-
lacién, sino que se pregunta sobre sus condiciones de posibilidad. ;Qué son los
contenidos de la ensenanza? ;Como se organizan los criterios para su formu-
lacién? ;De qué manera su problematizacién impacta en el cotidiano escolar?
Estas preguntas organizan los supuestos que desarrollaremos en tanto nuestro
objetivo es argumentar la necesidad de problematizar la ensefianza y transmis-
i6n de los contenidos de la educacion fisica en el cotidiano escolar.

De este modo, en una primera indagaciéon nos preguntamos sobre la
necesidad de reflexionar sobre nuestra propia actualidad y es en este sentido
que dos referencias son ineludibles para nuestro trabajo. Por un lado, se trata
de pensarnos como contemporaneos en los marcos que Agamben describe,
y por tanto criticos de nuestro tiempo; pero también criticos a partir de la
recuperacién que hace Foucault de los textos de Kant, donde introduce la
pregunta por la propia actualidad: ;qué pasa hoy?; ;qué es ese ahora del que
somos parte?

En un texto que Agamben escribié para un Seminario en el afio 2008,
se hace dos preguntas: “;De quién y de qué cosa somos contemporaneos? Y,
sobre todo, ;/qué significa ser contempordneo?” (Agamben, 2008, p. 1). Si bien

! Esta presentacién retoma los resultados de la investigacion realizada en el marco de
la tesis de Maestria, disponible en Rodriguez (2014).
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no vamos a retomar la serie de argumentaciones que alli enuncia, nos inte-
resa en particular como el autor caracteriza el ser contempordneo con una
relacion con el propio tiempo, que implica una relacién con el tiempo en des-
fasaje o anacronismo y es una préctica que implica no solo “entenderse” en ese
tiempo, sino poder ser criticos. La siguiente referencia condensa esta cuestion:

La contemporaneidad es, entonces, una singular relacién con el propio
tiempo, que adhiere a él y, a la vez, toma distancia; mas precisamente,
es aquella relacion con el tiempo que adhiere a el a través de un desfa-
saje y un anacronismo. Aquellos que coinciden demasiado plenamente
con la época, que encajan en cada punto perfectamente con ella, no son
contemporaneos porque, justamente por ello, no logran verla, no pueden
tener fija la mirada sobre ella (Agamben, 2008, p. 2).

De manera que ser contemporaneos es tener una relacion con ese presen-
te del que somos parte y poder analizar no solo las luces sino aquella oscuri-
dad, “aquella parte de la sombra” (Agamben, 2008, p. 2).

El 27 de mayo de 1978 Foucault dio una conferencia ante la Sociedad Fran-
cesa de Filosofia, que se transcribié6 mucho tiempo después en su Boletin de
abril-junio de 1990, bajo el titulo “;Qué es la critica?”. En esa oportunidad, hizo
referencia a un pequeno texto de Kant, llamado Beantwortung der Fragung: Was
ist Aukfldrung. Una de las principales razones por las cuales recupera este texto
es que en é]l Kant centraliza el tema de la historia pero no en términos de origen
o finalidad, sino que introduce la pregunta por la propia actualidad.

De hecho, la cuestién que a mi entender aparece por primera vez en los tex-
tos de Kant —no digo la Uinica vez, encontramos otro ejemplo un poco mas
adelante- es la del presente, la actualidad, la cuestion de: ;qué pasa hoy?
;Qué pasa ahora? ;Qué es ese “ahora” dentro del cual estamos unos y otros,
y que es el lugar, el punto [desde el cual] escribo? (Foucault, 1995, p. 29).

Este trabajo nos brinda argumentos para formular nuestra pregunta, que
es sin duda una pregunta por la propia actualidad. En este sentido, nuestra
investigacion sobre los contenidos de la ensefianza tomé como principal in-
sumo la reforma educativa que tuvo como eje una propuesta de pedagogia
por contenidos, a pesar de que en las diversas etapas de concrecion se fue di-
fuminando. Si bien no es objeto de este trabajo analizar esta transformacion
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educativa, tal como hemos mostrado en otra oportunidad (Rodriguez, 2014),
la reforma educativa de la década de los 90 en Argentina tuvo como principal
dispositivo la elaboracién de los Contenidos Basicos Curriculares (CBC). La
Ley Federal de Educacién sancionada el 14 de abril de 1993 establece que el
Estado Nacional, las provincias y la ciudad de Buenos Aires deben fijar los
lineamientos de las politicas educativas. Esta ley propuso una nueva estruc-
tura del sistema educativo y ampli6 la obligatoriedad de escolarizacién, pero,
ademas, concret6 la descentralizacion del sistema al pasar responsabilidades
a las provincias. A su vez, dio indicaciones especificas para la elaboracion de
los Contenidos Basicos Comunes, su adecuacion a las diferentes jurisdiccio-
nes y para los ajustes necesarios de las nuevas estructuras y organizacién de
contenidos por ciclos. Es importante destacar que esta Ley Federal supuso
una reforma educativa cuya principal herramienta fue la transformacién cu-
rricular. La siguiente cita ilustra esta hipdtesis:

ARTICULO 56. -El Consejo Federal de Cultura y Educacién tiene
las funciones establecidas por las normas de su constitucion y
cumplird ademas las siguientes: a) Concertar dentro de los lineamien-
tos de la politica educativa nacional los contenidos basicos comunes
[...]- ©) Acordar los contenidos basicos comunes? de la formacién pro-
fesional docente y las acreditaciones necesarias para desempenarse como
tal en cada ciclo, nivel y régimen especial. (Ley N° 24.195).

En el marco de lo enunciado en esta ley, dos cuestiones resultan en prin-
cipio relevantes. La primera estd relacionada con una nueva estructura del
sistema educativo: “a) La adecuacién progresiva de la estructura educativa de
las jurisdicciones a la indicada por la presente ley, determinando sus ciclos, y
los contenidos bésicos comunes del nuevo disefo curricular.”® La segunda es
la posibilidad de concertar contenidos basicos comunes dentro de una politica
educativa nacional que prevé adecuaciones jurisdiccionales. Los documentos
elaborados para la trasformacion, llamados “Serie A - Nro. 6. Aplicacién de la

% Las negritas son nuestras.

3 Disposiciones transitorias y complementarias. Articulo 66. -El Ministerio de Cultura y
Educacion y las autoridades educativas de las provincias y de la Municipalidad de la Ciudad
de Buenos Aires, acordaran en el seno del Consejo Federal de Cultura y Educacién, inmedia-
tamente de producida la promulgacion de la presente ley y en un plazo no mayor a un ano:
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Ley Federal de Educacién- Mas y mejor Educacién para todos. Orientaciones
generales para acordar Contenidos Basicos Comunes”, representan el antece-
dente clave para la elaboracién de los CBC. En la introduccion del documen-
to se enuncian los dos objetivos que lo orientardn: “a) Alcanzar un acuerdo
referido a los Criterios para la Elaboracién de los disenos Curriculares de las
provincias y de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires. b) Organizar la
presentacién de los Contenidos Basicos Comunes” (Serie A - Nro. 6. Introduc-
cién). También se establecen criterios a fin de organizar las presentaciones de
los CBC para su elaboracién en las provincias y en la Ciudad de Buenos Aires.
Sin embargo, esta transformacion fue olvidada y reemplazada por pedagogias
que reforzaron las formas tradicionales de ensefianza en las que el sujeto esta
ausente. Frente a esto, es necesario un conjunto de preguntas a fin de indagar
cémo impacta esa propuesta en la actualidad.

. Qué es lo que queda hoy de una reforma educativa que planteé una pro-
puesta curricular centrada en los contenidos de la ensefianza? ;Qué resta de
los CBC hoy? ;Qué impacto tienen los CBC en la actualidad? ;Cuéles son los
efectos que los CBC representan como espiritu de su tiempo? Uno de los pro-
blemas que nos interesa presentar es que los CBC no se discutieron mas. ;Por
qué? ;Cudles son los supuestos epistemoldgicos de esta necesidad? ;Cudles
son los argumentos tedricos en los que se inscribe esta posiciéon? ;Por qué
presentamos esta necesidad?

En el apartado siguiente desarrollaremos estas preguntas a la luz de la
teoria que sostenemos y argumentaremos por qué es necesario situar la dis-
cusion de la ensenanza y la transmision a partir de una propuesta de conte-
nidos y no de objetivos.

La discusion sobre los contenidos de la ensenanza en Argentina no es un
tema de agenda educativa ni forma parte de los debates de los circuitos aca-
démicos —a excepcién de algunos grupos aislados que trabajan el problema
de la ensenanza y la transmisién—; tampoco es asunto relevante en articulos
que circulan en las revistas académicas sobre educacion fisica. Por esta ra-
z6n, consideramos que es necesario situar el problema de la ensenanza de los
contenidos de la educacién fisica como tema de agenda y discusion tanto en
los marcos institucionales donde esas politicas se definen como en los circui-
tos académicos en que las discusiones pueden ser colocadas como programa
de investigacion. Presentamos a continuacién una serie de interrogantes que
orientaron nuestra labor. De algunas de estas cuestiones nos ocupamos para
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proponer una agenda de discusién sobre la necesidad de pensar la ensenanza
y la transmision en relacién con el saber y al saber en cuanto objeto del cual
trata la ensenanza. Otras quedan como parte del trabajo en serie que estamos
abordando. De esta manera, afirmamos que la revisién de los contenidos de
la ensefianza es necesariamente un proceso que incluye una practica episte-
moldgica, y para hacerlo presentamos algunas de las conceptualizaciones que
orientan nuestra propuesta situando la discusién en torno a lo que denomi-
namos el cotidiano escolar.

¢Por qué contenidos? ;Qué contenidos se ensenan en las escuelas? ;Los
contenidos son saberes? ;Los saberes son conocimientos? ;Cémo puede ex-
plicarse la inclusiéon de algunos contenidos? ;Qué tradiciones mantiene la
escuela y en qué cuestiones propone los cambios? ;Por qué la escuela actual
no ensena como antes, ni lo mismo que antes? ;Quiénes y de qué manera
determinan qué es lo bueno, legitimo y valedero como para ser transmitido
en las escuelas?

Llegado este punto, abordamos el problema de los contenidos de la ense-
nanza en el campo de la educacion fisica, a partir del supuesto de que estamos
viendo un problema que merece ser estudiado. Estudiar un problema significa
problematizarlo y constituirlo en objeto de pensamiento.

Problematizacién no quiere decir representacion de un objeto preexis-
tente, ni tampoco creacién por medio de un discurso, de un objeto que no
existe. Es el conjunto de las practicas discursivas y no discursivas lo que
hace entrar a algo en el juego de lo verdadero y lo falso y lo constituye
como objeto de pensamiento (Foucault, 1991, p. 231-232).

A partir de este complejo proceso, consideramos necesario hacer una dis-
tincion: los contenidos son saberes, por lo que las manifestaciones genéticas
podran ser otras cosas, pero no contenidos.

Los contenidos son recortes de practicas —en nuestro caso corporales—
y si bien pueden estar escritos en un curriculum o en un libro de texto, en
ese caso no serian contenidos, sino la descripcion o la interpretacién de una
practica. Entendemos por practicas no solo lo que las personas hacen, sino
también un conjunto de disposiciones tedricas, sociales, historicas, culturales
y politicas que las configuran. En educacion fisica suele reducirse el concep-
to de practicas a ejercicios fisicos 0 movimientos especificos propios de los
deportes, de la gimnasia o de los juegos. Sin embargo, entre las prcticas que
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dan cuenta del campo disciplinar actual podriamos mencionar también prac-
ticas de gestion, practicas de ensenanza, practicas de investigacion, etc. Por
ejemplo, es necesario que se les ensefie a los estudiantes como es la técnica
de la carrera, porque “naturalmente” los hombres no nacen sabiendo cudl es
la técnica especifica de ese movimiento. Si parto de la idea de que la carrera
es una habilidad natural de los hombres, no voy a ensenar, por ejemplo, la
posibilidad de pensar fases, la necesidad de flexionar la pierna para el apoyo,
el vuelo que se realiza luego del impulso, o qué funcién tienen los brazos y por
qué es necesario que haya una coordinacion entre los miembros superiores
e inferiores. Es necesario que cuestiones como las que se exponen sean dis-
cutidas, dado que la reduccién de complejos saberes a supuestas habilidades
innatas tiene como primera consecuencia la ausencia de la ensenanza. Natu-
raleza y cultura se tensionan en las teorizaciones sobre la educacion fisica y
derivan en formulaciones de contenidos tales como: el desarrollo del esque-
ma corporal, el desarrollo de habilidades motoras basicas, la imagen corporal,
conciencia corporal, comunicacién corporal, constitucién corporal, etc., cues-
tiones mas ligadas al planteo de objetivos que de contenidos.

Es necesario hacer una distincion entre el contenido a ensenar y el con-
tenido de la ensefnanza. El contenido a ensenar es aquello que forma parte del
curriculo y que encuentra su maximo nivel de concrecion en la interpretacion
de maestros y profesores. El contenido de la ensenianza, en cambio, es lo que
los maestros y profesores efectivamente transmiten a sus alumnos. El conte-
nido es el objeto de la ensenanza, pero hay contenidos de la ensefianza que
no han sido seleccionados como contenidos a ensenar; no existe coincidencia
absoluta entre estas dos instancias y hay algo que no puede ser representado
a través del lenguaje. Es por esto que trabajamos con la cuestion del saber:
coémo el saber es la causa de los cambios que posibilitan el no saber, dando un
lugar fundamental a la falta.*

La escuela tiene por funcion la transmision de una seleccion del capital cul-
tural, de saberes publicos que se comparten en una sociedad en un momento
histdrico determinado.

La escuela tiene por misién poner a disposicion del nino o del adolescen-

4 Debido a la imposibilidad de representarlo todo —ficcion del conocimiento-, la ense-
nanza se ubica justamente en un lugar de lo posible, que es el saber que falta; y en esa falta
estd la posibilidad del sujeto.
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te una seleccién de capital intelectual, emocional y técnico con el que
cuenta la sociedad. Es a este capital al que he designado como “tradi-
ciones publicas”. En nuestra sociedad, las escuelas ensenan mdltiples y
diversas tradiciones publicas. Entre las mas importantes se incluyen con-
juntos de conocimientos, artes, habilidades, lenguajes, convenciones y
valores (Stenhouse, 1987, p. 31).

Los profesores y maestros transmiten saberes publicos que en determi-
nada sociedad se reconocen como tradiciones publicas y se legitiman al ser
ensenados en las escuelas. Los Estados democraticos, preocupados por eso
que llamamos la democratizacién del saber y por garantizar la constitucion
identitaria, tienden a poner a disposicién de todos los alumnos y alumnas que
asisten a las escuelas un capital cultural comun. Por esta razon, la ensefianza
no solo procura la transmision de saberes, sino también el modo adecuado de
usarlos. Se trata de formas éticas, verdaderas, bellas, convenientes, etc.

En el ano 1995, Crisorio publicaba un articulo que daba cuenta de algunas
razones que justificaban la seleccion de los contenidos de la educacion fisica.

Los juegos motores, los deportes, la gimnasia, la vida en la naturaleza: a)
constituyen “tradiciones publicas” pertenecientes a la cultura de nuestra
sociedad que, no obstante, permiten adecuaciones a idiosincrasias re-
gionales y locales; b) se corresponden con la practica que los profesores
trasmiten y comparten con sus alumnos, es decir, con lo que profesores
y alumnos hacen en las escuelas, y permiten una reflexion critica sobre
ella; ¢) implican conocimientos y practicas especificos que no brinda
ni reclama como propios ninguna otra disciplina escolar; d) posibilitan
aprendizajes no sélo corporales y motores, sino también intelectuales,
afectivos, sociales y morales; e) permiten integraciones con otras areas
curriculares (Crisorio, 1995, s.p.).

Este conjunto de razones sigue teniendo relevancia, y puede constituirse
como punto de partida para una reflexién sobre los contenidos de la ensefian-
za en educacion fisica.

El contenido, como recorte cultural, es puesto a disposicién en cada par-
ticular, sin hacer adecuaciones a priori que en el caso de la ensefianza de la
educacién fisica las mas de las veces quedan regidas por caracteristicas espe-
cificas como la edad, el sexo, el grupo social de referencia, etc. En los parrafos
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que siguen avanzaremos sobre ciertas precisiones respecto de la conceptuali-
zacion de los contenidos en términos de saberes.

Asi, los contenidos resultan de complejas decisiones tedricas, practicas,
politicas, histéricas y epistémicas y, por lo tanto, no son consecuencia de nin-
guna naturaleza humana. Esto representa una cuestion central tanto para la
educacion fisica escolar, como para el resto de las areas curriculares. En este
sentido, el Reporte del Collége de France, elaborado por Pierre Bourdieu y un
conjunto de intelectuales en 1989, constituye un antecedente de crucial im-
portancia para nuestro trabajo. El Ministerio de Educacién Nacional de Fran-
cia convoco en 1988 a Pierre Bourdieu, junto a otros destacados intelectuales,
a una comision de reflexion sobre los contenidos de la educacién. El propdsito
de la comisién fue revisar los contenidos de la ensefianza en funcion de su
coherencia y unidad. Para hacerlo, elaboraron siete principios que orientarian
la reflexién. Se cita una referencia de su propésito general, que a los fines de
este texto —recuperar criticamente la idea de los contenidos de la ensefianza—
resulta de crucial interés.

Los resultados que se obtengan (relacionados basicamente con la reestruc-
turacién de las divisiones del saber y la redefinicién de las condiciones de
su transmision, con la eliminacién de las nociones caducas o poco perti-
nentes y con la introduccién de los nuevos conocimientos impuestos por
los avances de la ciencia y los cambios econémicos, tecnolégicos y socia-
les), podran ser presentados y debatidos en un simposio convocado al efec-
to, en el que participaran expertos internacionales (Bourdieu y Gros, 1990).

En esta reflexidn, saber y transmision son claves. No se trata de propo-
ner un sistema ideal de ensenanza, sino de establecer principios que orien-
ten la reflexion. Reflexién que permite una revision de los contenidos de la
ensefianza en tanto saberes asi como de las condiciones de su transmision.
El cuarto principio sostiene que es necesario realizar un examen critico de
los contenidos teniendo como referencia dos variables: la exigibilidad y la
transmisibilidad. La cita siguiente es clave para conceptualizar esta cuestion:

El examen critico de los contenidos actualmente exigidos debe siempre
conciliar dos variables: su exigibilidad y su transmisibilidad.
Por un lado, el dominio de un saber o de un modo de pensar es mas 0 menos
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indispensable por razones cientificas o sociales, en un nivel determinado
(en tal o cual clase); por otro lado, su transmisiéon es méas o menos dificil,
en ese nivel del curso, dadas las capacidades de asimilacién de los alumnos
y la formacion de los maestros correspondientes (Bourdieu y Gros, 1990).

Este principio deberd orientar todos los recursos necesarios para asegu-
rar la transmision de los saberes que se consideran absolutamente necesarios.
Estiman a su vez que la transformacion de los programas de ensenanza no
deberia dejar de tener en cuenta una experiencia real de ensenanza practica,
para la que habria que contar con profesores que estén dispuestos a colaborar
en la experiencia. Puede que esta apreciaciéon también imagine la posibilidad
de tratar con saberes especificos y realizar experiencias en las que estos se
transmitan en funcién de la particularidad de los sujetos que aprenden. Parti-
cularidad que no podria reducirse —como lo han hecho diversas experiencias
curriculares— a datos universales como edad, sexo, grupo social de referencia,
etc. Una tarea de tal magnitud implicaria recoger y analizar los aportes de los
profesores que estén dispuestos a participar en experiencias de innovacién
en tanto perspectivas que sitien al problema del saber como uno de los ob-
jetos centrales con los que trata la ensenanza. A su vez, y tal como plantea el
quinto principio, es necesario revisar la nocién de enciclopedismo, dado que
no se pueden ensenar todas las especialidades ni todos los saberes que dan
cuenta de un area especifica. Se trata de flexibilizar los sistemas de ensefianza
a fin de realizar propuestas mas abiertas que presenten contenidos minimos
obligatorios y contenidos optativos. La puesta en cuestion de los programas
y sus diferentes niveles de revisiéon permitira no solo introducir saberes que
resultan de programas de investigacion, sino también la posibilidad de supre-
sién, en tanto la propuesta promueve que a cada agregado le corresponda una
supresion a fin de no tener programas tan extensos como inaccesibles.

Por ultimo, podriamos plantear en diversos sentidos una serie de tensio-
nes respecto a la legitimidad de los saberes que se ubican en la matriz curri-
cular. Al respecto, nos interesa presentar el problema y las distancias entre
los lugares de produccién de los saberes y los procesos de textualizacion y
retextualizacion.

Hemos sostenido en varias oportunidades que la ubicacién de los saberes
en la estructura curricular supone su desafiliacién del ambito donde son
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producidos. Un saber es puesto en texto o textualizado para que adquiera
su condicién de saber para ser ensenado y, por lo tanto, en algiin momento
se pueda incorporar al sistema didactico. Una vez ubicado alli solo se mani-
festara a través de un texto para cuya construccion rigen légicas vinculadas
con su transmisién y no ya con su produccién (Santos, 2013, p. 213).

Esta recontextualizacién en el &mbito pedagogico tiene un componente
politico e ideoldgico, pero también epistemoldgico. Por otra parte, le ha otor-
gado una supremacia al problema de la pedagogia y la didactica, al relegar a un
lugar secundario la problematizacién sobre los contenidos, es decir, sobre el
saber a ser ensenado. Se puede observar un desplazamiento del qué ensenar al
como ser ensenado y en ese desplazamiento, ese qué no es puesto en cuestion.
Por esta razdn, nuestro trabajo retomo la experiencia francesa respecto de la
elaboracién de principios para la reflexion sobre los contenidos de la ensenan-
za, dado que no es posible llevar a cabo una transformacion curricular profunda
si en ese marco no se revisan los saberes a ser ensenados. Pero esta transforma-
cién tiene que suponer diferentes niveles de consulta e implementacién.

Se hace necesario en este punto recuperar aquellas preguntas que
orientaron el trabajo y sintetizar algunos de los argumentos fundamenta-
les que desarrollamos. Entre las principales cuestiones que se abordaron
encontramos la conceptualizacién de los contenidos de la ensefianza como
saberes culturales, y nos distanciamos desde esa posicion respecto de cual-
quier sujecion a la naturaleza humana. Los contenidos son saberes; por tan-
to, no forman parte ni son un bien que pueda reducirse a ninguna persona.
Los contenidos de la ensenanza son el resultado complejo de la seleccion,
secuenciacion y jerarquizacion de saberes especificos. Existen algunas ex-
periencias de pedagogias por contenidos que podrian retomarse a fin de
profundizar la discusién. En resumen, los contenidos, en su calidad de sa-
beres culturales, no pueden inscribirse en ninguna naturaleza humana. Por
otra parte, el retorno a la naturaleza plantea la cuestién del origen y niega
la politica. Todos los totalitarismos usan el argumento de la naturaleza para
cuestionar la idea de los otros. “La naturaleza es el otro de la cultura. Asi
como el nino es el otro de la razén. El nifio es alguien que todavia no es”
(Fernandez Vaz, 2014). No hay posibilidad de abordar estos conceptos de
manera univoca. Estos pares conceptuales —naturaleza y cultura; sujeto y
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objeto; hecho y valor, intencional y fisico, libertad y necesidad, etc.—° y tam-
bién las oposiciones en el interior de las disciplinas cientificas —como aquella en-
tre explicacion y comprension— pueden explicarse segin condiciones histéricas
especificas. Poder definir las condiciones histéricas y politicas singulares es fun-
damental para analizar las posibles expectativas, que también son expectativas
que tienen que ver con un tiempo no cronoldgico, sino especificamente politico.

La sociedad es un problema moderno. Hay un “entre” los conceptos, entre
unidad y fragmentacién. En este marco, la educacion es finalmente transmision
de una cultura y esa cultura rebasa los limites de los pares conceptuales, en
tanto reconoce este “entre”.

El problema de tematizar la ensenanza puede leerse en clave de identificar
el saber para la ensenanza; en tanto un cambio de curriculum supone un cambio
de mirada, es decir, tiene que ver especificamente con cémo tratar los contenidos.
Aqui la propuesta irrumpe en la tradicién; dado que la educacion fisica es un drea
curricular que se caracteriza por la intervencién —en términos de tradicién-—, la
preocupacion histérica esta o ha estado mas ligada a problemas especificos de la
didactica que a la problematizacién de los contenidos de la ensefianza. En este
punto, es necesario instalar la reflexién epistemoldgica en tanto la reflexion te6-
rica como cuestion practica permite problematizar las practicas. Como afirmaba-
mos, puede observarse un desplazamiento del qué ensenar al como ser ensefiado
y en dicho desplazamiento, ese qué no se pone en cuestion.

De este modo, si ustedes se preguntan cudl es nuestra propuesta y por qué la
necesidad de formular esta agenda de discusion; cdmo se inscribe en esta cues-
tién la reflexion epistemoldgica; como problematizar el cotidiano escolar a partir
de suponer que el objeto de la ensenanza es el saber; por qué ensenar ciertos con-
tenidos y no otros; y como participar de la agenda de discusion, proponemos la
posibilidad de conformar una comisién que, tal como en la experiencia francesa,
trabaje en la elaboracién de principios para una reflexién de los contenidos de la
ensenanza, a fin de revisarlos y establecer criterios para su formulacién.

Documentos
Contenidos Basicos Comunes para la Educacién General Basica. Ministerio
de Cultura y Educacién de la Nacion. Consejo Federal de Cultura y

5 Los intentos de una “critica de la raz6n instrumental” propios de la Escuela de Frank-
furt y la radicalizacién ontolégica de la hermenéutica por Heidegger pueden comprenderse
como reacciones frente a los presupuestos que sostienen estos pares antagénicos.
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Educacién. Republica Argentina 1995.

Documentos para la concertacion. Serie A - Nro. 6. Aplicacién de la Ley
Federal de Educacién- Mas y mejor Educacion para todos. Orientaciones
generales para acordar Contenidos Basicos comunes.
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Juego e inclusién

Ivana Rivero

Juego e inclusion, conceptos en apariencia inconexos pero que guardan
estrecha relacion. Mas alla de que en algunos casos el formato de la actividad
reconocida como juego favorece procesos inclusivos, la incorporacion de la
participacién del otro, es decir, la inclusién, deviene una constante en quie-
nes juegan de un modo lddico.

En este articulo se recuperan preguntas y sospechas —mas que certezas—
que surgen y se asientan en dos universos de acciones concretas de distin-
ta naturaleza pero necesariamente articulados, las cuales dieron lugar a la
construccién de un proyecto de investigacion sobre la inclusiéon del juego en
asuntos académicos, que moviliza e incomoda a los anteriores.

En la bisqueda de indicios que permitan identificar dénde radica el po-
tencial inclusivo que se le reconoce al juego en contextos educativos, las ta-
reas de investigacion van constituyéndose en espacios de encuentro, discu-
sién y produccion.

Para empezar

Sera por mundano, irrelevante, pueril y cotidiano; por estar discursiva-
mente asociado al mundo de la infancia y no al del adulto (como si fuera
factible tal fragmentacion) que la academia ha demorado su reconocimiento
como objeto de estudio y reflexion.

Sera porque exhibe sin tapujos la maravillosa ambigiiedad del lenguaje, y
en él, la azarosa condicién humana, la contingencia, de la que varios filésofos
de distintos tiempos han encontrado en el juego una buena metafora. Es el
caso de autores como Heiddegger, Gadamer, Nietszche, Wittgenstein, Searle
y Derrida, entre otros.
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El juego gané su lugar en la educacién quizas porque con su simple men-
cion el adulto consigue la coaccién de los ninos sin el uso de la fuerza; acomo-
da la novedad y la innovacién a pardmetros deseables (y soportables) por lo
viejo y la tradicion. Y fue dicho juego educativo, juego didactico, para remitir
a una ocupacién que tiene la apariencia de juego, que satisface la necesidad
infantil de jugar al tiempo que cumple un papel educativo (Brougere, 1998).!

Serd porque en nuestros dias algunos docentes confunden (y ensenan
a confundir) juego con trabajo y en el aula todo se aprende jugando, mien-
tras muchos otros renuncian a su responsabilidad de ensenar (se ocultan
en los principios de la Escuela Nueva y dejan explorar libremente) porque
los nifios saben mds sobre el tema, que urge la necesidad de elaborar un
concepto de juego nuevo que ponga en el centro de la escena al ser huma-
no, y con él, al lenguaje (que otorga sentido y existencia a las cosas), y a
la relacién entre personas mediada por el saber, relaciones que favorezcan
la inclusién y que, por intensas, dejen huellas indelebles. Un concepto de
juego nuevo que se despoje de dos arbitrariedades escondidas en frases
hechas que operan como supuestos en las relaciones didacticas: que el
juego es cosa de nifos, y que es banal, ligero, frivolo. Aun cuando en este
escrito no se asume tal desafio, declararlo deviene una necesidad toda vez
que delinea desde donde se escribe.

La educacioén fisica es la comunidad de conocimiento que integro y la
razoén de mi militancia académica. Si sali de esta comunidad fue para buscar
insumos que me permitan seguir creciendo en la comprensién de un objeto
—el juego— que hemos decidido alojar en nuestro campo, y las problematicas
que se desprenden de esa decision.

Un refran popular dice que “del dicho al hecho hay un largo trecho”. De
aqui que en este articulo se intente acortar ese trecho recuperando lo hecho
para decir. Como ya se ha dicho, se recuperan, mas que certezas, preguntas y
sospechas que surgen y se asientan en dos universos de acciones concretas

! El juego educativo es una expresion que surge a partir de estudios basados en los tex-
tos froebelianos y decrolyanos interesados por la educacién infantil. Segtin Brougere (1998)
el término ‘juego educativo’ es utilizado por primera vez en un texto de 1911 de Jeanne Gi-
rard, quien fuera entonces inspectora de escuelas maternales francesas. Sin embargo, ya en
1907 Decroly concebia al juego educativo como una intervencion de la actividad educativa
en la naturaleza para enderezar aquello que se desvia y para llamar la atencién hacia aquello
que no se encuentra en el ambiente.
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de distinta naturaleza pero que comparten la particularidad de habilitar la
inclusion del juego en asuntos académicos.

El primer universo remite a las experiencias de juego con diferentes grupos
de personas y en distintos contextos y se formaliza institucionalmente con pro-
puestas de extension universitaria, voluntariados, practicas sociocomunitarias.
Este primer universo conecta a la educacion fisica con sus practicas de inter-
vencién cotidianas, con diferentes jugadores, que obliga a asumir su perspecti-
va para poder intervenir profesionalmente. Es decir, acorta la distancia entre la
educacion fisica que dice sobre el juego y la educacion fisica que hace juego con
ninos, con adolescentes, con adultos mayores, personas con discapacidades. Al
abordar este primer universo se buscan indicios que permitan identificar dénde
radica el potencial inclusivo que se le reconoce al juego.

El segundo universo de acciones concretas al que se hace referencia que-
da constituido por la presencia del juego en espacios curriculares de la do-
cencia de grado y propuestas de posgrado sobre el tema, espacios que se nos
presentan como terreno fértil para la proyeccion disciplinar y la construccion
interdisciplinaria. El segundo universo disminuye la distancia entre la pre-
tendida inclusién académica del juego y su incorporacion efectiva.

Primer universo: potencial inclusivo del juego

Hablar de juego habilita la presentacién de un escenario tedrico comple-
jo, donde se yuxtaponen diferentes explicaciones (validas y excluyentes) que
disfrazan con lenguaje cientifico un objeto sensible, un objeto para el cual
no resulta sencillo encontrar las palabras adecuadas que den cuenta de sus
detalles, una complejidad que se vuelve accesible a todo aquel que se anima a
jugar, pero que al mismo tiempo se resiste a una explicacién acabada.

Juego e inclusidn, dos palabras que remiten a universos diferentes, pero
que al bucear en el primero se encuentran necesariamente visos de la segun-
da. Si bien hay juegos que favorecen la remanencia de la participacioén activa
de los jugadores (como los juegos cooperativos) también estan los que a me-
dida que avanzan van expulsando a los menos competentes. Mas alla de la
naturaleza de los juegos, la inclusién decanta de las decisiones que toman
quienes aprenden y deciden tomarse un juego como tal, lo que Pavia llama
“ambigiliedad transparente” (2009) o “jugar de un modo ludico” (2006).

La amplitud de la referencia (propia del lenguaje) y la particularidad del
juego de hacer sentir que detras de todo lo registrable siempre hay algo mas
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que se desconoce y se rehisa a ser atrapado, instala la necesidad de acordar
referencias minimas que habiliten el entendimiento toda vez que se nombra
al juego. Dos datos dan direccion al uso del concepto juego en este escrito. El
primero de ellos es que en Argentina el juego es un derecho de los nifos,? y, por
lo tanto, responsabilidad de los adultos. El segundo es que, al estar amarrado a
la historia de la educacion fisica, el juego deviene rasgo identitario de nuestra
comunidad (Rivero, 2011) y tema prioritario de estudio, andlisis y discusion.

En los ultimos tres congresos de Educacién Fisica y Ciencia realizados
en La Plata se puede reconocer que el tema del juego excedié la mesa que lo
convocaba. En dichos eventos se advirtié una presencia en alza del concepto
ladico, con la constante de ser un calificativo de distintos sustantivos. Tam-
bién se pudo apreciar como su uso ha ido mudando: de calificar actividades
emparentadas, proximas, cercanas al juego, pasé a calificar al juego mismo
para aludir a algunas situaciones de juego en particular.

Apesar de que los conceptos juego y lidico se presentan profundamente im-
bricados, varian en su referencia.’ En este contexto, la palabra juego remite tanto
a un artefacto o juguete, elemento que invita a ser explorado, usado de modo no
convencional o esperado (juegos de plaza, juegos de mesa, munecas, autitos); a
una actividad que la sociedad reconoce como un juego por la distribucién y ca-
dencia de los movimientos de los participantes, por los territorios marcados o los
objetos utilizados (mancha, escondidas, rondas, deportes), como a la accién de
jugar,* a una disposicién personal; es decir, a la decisién de tomar lo que se hace
y dice en sentido diferente al convencional, aquello que Sutton Smith (1977) ci-
tando a Empson reconoce como “ambigiiedad de sentido”. Por su parte, lo lidico

2 Argentina asumi6 como propios los postulados de la Convencién de los derechos de
los ninos sancionada en 1989, entre los cuales se reconoce “el derecho del nifio al descanso
y al esparcimiento, al juego y a las actividades recreativas propias de su edad y a participar
libremente en la vida cultural y en las artes” (Articulo 31).

3 Precisamente, si cabe una critica a Huizinga es que busca lo lidico en las manifesta-
ciones humanas sin abordar explicita y decididamente lo que entiende por ello (en su lugar
caracteriza al juego). Esta decision lo lleva por momentos a hacer uso indistinto de los con-
ceptos juego y lidico, aun cuando en el texto se encuentran marcas en que el autor expresa
la diferencia. Este hecho complejiza la comprensioén de su obra y lleva a lectores que descon-
ocen a reducir su riqueza a las dos definiciones de juego de las primeras paginas. Para mayor
informacidn se puede leer Rivero (2016).

4 Dice Huizinga: “El juego es, antes que nada, una actividad libre” (2000, p. 20); mas
adelante dird que el juego es “accién u ocupacién libre” (2000, p. 45).
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hace alusién solo a esta dltima referencia, a la accién de jugar, a la disposicién
personal, a un estado, a una “manera de jugar” (Caillois, 1986), a un “modo” (Pa-
via, 2006), a una “intensidad” (Huizinga, 2000).

El uso del concepto juego mas propagado en el campo de la educacion
fisica ha sido el de actividad (Rivero, 2011). No obstante, pensar al juego como
actividad encierra dos contradicciones: la primera seria que una actividad di-
ficilmente puede ser libre puesto que al implicar un conjunto de tareas lleva
consigo la nocién de trabajo y el compromiso de obtener un resultado; mien-
tras que la segunda remite a que participar de una actividad que puede ser
reconocida externamente como un juego no es igual a estar jugando. Un nifio
puede estar cumpliendo con las tareas que hacen a un lobo estd pero no estar
creyéndose que es un nino indefenso en el medio del bosque al acecho de un
lobo feroz y hambriento que se prepara para salir de caza.

Esta tltima contradiccion reafirma la definicién del juego como accién, es
decir, como puesta en acto, como manifestacion de lo que Chateau (1987) llamo
tendencia al arrebato, manifestacion impulsiva a la creacion, a dejar en eviden-
cia la vulnerabilidad de la regla, la fragilidad de las convenciones y la potencia
de lo nuevo. Al procurar apresar con palabras el significado de lo ladico, todo
intento resulta insuficiente. Reconociendo la dificultad para estudiar un objeto
escurridizo, dice Huizinga que “se resiste a todo analisis” (2000, p. 19-20).

Lo ludico es una accién colectiva que remite al impulso de creacién de
las personas; es un movimiento intensional (con s), es decir, cargado de
significado en si mismo, que estd emparentado con las intenciones, emo-
ciones y creencias de quienes se disponen a crear una realidad diferente
a la habitual, que se desmorona al mismo tiempo que se construye, en la
que todos los participantes hacen su aporte a fin de que resulte disfrutable
para todos. Para ello los jugadores se comprometen enteramente, de modo
que el cuerpo y el lenguaje se mixturan para fundirse en la creacién de
sentido (Rivero, 2012).

Pensar el juego como actividad es pararse fuera del juego para mirarlo. En-
cuentra expresion en lo que Pavia llama formas del juego, y contencién acadé-
mica en la frondosa praxiologia motriz. Pensar el juego como accién es hablar
de lo ludico e implica situarse dentro del juego vy, siendo un jugador més, des-
cribir lo que se hace, dice, siente, cree, pero principalmente lo que se pretende
hacer con lo dicho, hecho, sentido, creido. Asi, lo lidico remite al entendimien-
to con los otros para crear una nueva version de lo que se hace y dice.
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Dar entidad auténoma a lo lidico deviene una necesidad practica de nues-
tra intervencién profesional como docentes especializados en el movimiento
corporal: proponer juegos, ensenar a jugar, coordinar juegos y jugar con grupos
de personas obliga a pensar en estrategias de intervencion que multipliquen
la participacién de todos y elimine la exclusividad. También nos permite pen-
sar mas y mejor las decisiones a tomar para garantizar los procesos asociados
al estar jugando (y no compitiendo, peleando, burlando, mientras se partici-
pa de una actividad reconocida como juego, por ejemplo); estos procesos son
crear el clima de juego y sostener la intensidad (Rivero, 2012). Asimismo, nos
da la posibilidad de conectar a la actividad llamada juego (es decir, los juegos)
con practicas corporales de naturaleza artistica —como bailes, acrobacias, ma-
labares, encuentros, equilibrios—, practicas corporales descontracturadas que
se presentan como alternativas y poco formalizadas pero que despiertan en el
grupo de personas un clima particular caracterizado por la sensibilidad (que
desplaza a la racionalidad a la que estamos acostumbrados) y por relaciones
interpersonales reguladas por la confianza (en lugar de la sospecha).

Autores dedicados al estudio de la incorporacién del juego a la educacion
(Kishimoto, 1998; 2006; Rabecq-Maillard, 1969; Brougere, 1998) coinciden en
sostener que seria la frivolidad del juego la que hace de él un lugar posible de
educacion, pues la ausencia de consecuencias propia de la actividad lddica la
convierte en un entorno de excelencia para la exploracion. De aqui que jus-
tifican el uso que el docente hace del juego para mejorar su intervencién pe-
dagbgica, proponer materiales o situaciones que exigen acciones orientadas
a la adquisicién o entrenamiento de contenidos especificos o de habilidades,
lo que también se conoce como juego educativo en sentido restricto o ‘juego
didactico’ (Kishimoto, 1998).

El problema radica en que no todos los jugadores cuentan con una com-
petencia basica para poder jugar: no todos consiguen desprenderse de la rea-
lidad con facilidad; en otras palabras, no siempre ni todo el tiempo resulta
frivolo para los jugadores. En algunos casos esta dificultad radica en la necesi-
dad de dominar conscientemente las habilidades requeridas por el juego (pro-
pio del inhébil); en otros casos arraiga en una decision aprendida del entorno
(propio del que se dice competitivo).

Asi, para que el juego resulte educativo —es decir, que acontezca la frivoli-
dad necesaria para que los jugadores se animen a explorar y ensayar (aquello
que atrajo a Piaget, Vigotsky, Bruner)—, debe primero ser inclusivo; en otras
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palabras, debe primero garantizar a todos la posibilidad de participar. Y aun-
que esa garantia puede comenzar en la forma del juego elegida, requiere de
una segunda competencia basica para poder jugar: la sensibilidad para poner-
se en el lugar del otro.

Frente a la pregunta, ;donde radica el potencial inclusivo del juego? se ins-
tala un primer supuesto: que el potencial inclusivo que se le reconoce al juego radica
en la “intensidad”, “En esa capacidad suya (del juego) de hacer perder la cabeza”
(Huizinga, 2000, p. 13). Alli donde Pavia (2006) se corrige a si mismo diciendo que
al jugar de un modo ltdico late la promesa de que algo bueno va a pasar, alli don-
de lo intenso se conecta con lo intencional, donde las emociones se entrelazan
con la pretension y las decisiones que se toman para disfrutar colectivamente del
momento. El companiero de juego como una extension de las propias posibilida-
des, como una potencia a la propia participacién y no como un Otro.

Sentido, tension, intensidad, son aqui conceptos centrales, que fueron di-
chos por Huizinga un siglo atrds para referirse a la esencia del juego, aquello
que en su obra comunica explicitamente que no analizard, y que han pasado
desapercibidos hasta ahora. Conceptos que escapan a la razon para vincularse
fuertemente a la estética, y que se amarran a la posibilidad de desprenderse
del esquema légico de la vida cotidiana.

La intensidad de una genuina situacién lddica hara de ella una experien-
cia estética. Precisamente lo que define como estética a una experiencia es su
cualidad de ser vivida y experimentada plenamente, gozada. Esa cualidad, que
Dewey (2008) llama terciaria, es percibida directamente, sin la intervencién
de la reflexion, porque impregna la situacion al punto de constituirla.

Frente a la pregunta, ;dénde radica el potencial inclusivo del juego?
se instala un segundo supuesto, que afirma que es posible pensar la intensi-
dad del juego en el continuo evolutivo paidia-ludus presentado por Caillois
(1986), donde el polo de mayor complejidad —es decir, ludus— esté represen-
tado por el propio juego. Este supuesto permite pensar en las estrategias de
simplificacion del juego en actividades que posibiliten instalar lo ladico y en
variantes que complejicen el juego sin dejar de serlo (esto es, sin pasar a ser
deporte o teatro, por ejemplo).

Segundo universo: la inclusién académica del juego
Huizinga puede ser objeto de muchas criticas, pero no se pueden desco-
nocer tres hechos puntuales: el primero, que en 1939 inaugura el tratamiento
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académico del juego y lo elige como tema de conferencia; el segundo, que
la caracterizacién que logra del juego ha dado lugar a acuerdos minimos
que hicieron posible reflexiones posteriores generadas en distintas cristali-
zaciones del conocimiento académico;’ y el tercero, que afront6 el desafio
de tomar como tema de estudio aquello que algunos fil6sofos comenzaban
a reconocer como representativo de una nueva forma de pensar la existencia
del hombre en el mundo. Filésofos que no podian desconocer la influencia de
los escritos de Nietzsche, quien rompid con el esquema tradicional de conoci-
miento al proponer que la vida no es un a priori sino una conjugacién azarosa,
Unica e irrepetible de dos polos antagdénicos aunque resueltos en el devenir:
Apolo (dios del orden) y Dionisios (dios del juego).°®

No es la intencién defender a un autor, sino defender el ingreso del juego
a la academia, un objeto que muestra la fragilidad del hombre y su imposi-
bilidad de explicarlo todo; que deja expuesta la limitacién del conocimiento
cientifico para dar cuenta de la condicién humana, del ser humano.

Segun Ortiz (2011), bajo la denominacién de ciencias humanas se agrupa
un conjunto de saberes, preocupados por la antigua y simple pregunta por el
sentido, que habian sido expulsados o marginados de los ambitos mas reco-
nocidos de la academia.

La academia sigui6é albergando a las Ciencias Humanas, a la Filosofia y
a las Humanidades [...] porque intuia que las ciencias duras y las tecno-
logias no alcanzaban a dar cuenta de algo que zafaba a toda conceptua-
lizacién o experimentacion. A ese algo se le da un nombre sustantiva-
do: subjetividad; y se la suele asociar con el sujeto. Mientras el sujeto es
categorizable y metodol6gicamente abordable, ya sea en si mismo o en
sus expresiones [...] la subjetividad se muestra, actlia, construye, crea.
Y rehtye toda conceptualizacion. Ella se expresa en tiempos de verbos
realizativos que indican dinamismo, por eso es inapresable por el enun-
ciado y sélo decible por el lenguaje simboélico o densamente significativo;

5 Si se hace una revision bibliografica de estudios socioeducativos contemporaneos so-
bre el juego, se puede advertir la siempre presente referencia a Huizinga.

¢ Aunque comienza planteandolos como antagoénicos, Nietzsche madura la idea y reto-
ma palabras de Herdclito: “todo contiene en si su contrario”. En “El Herdclito de Nietzsche:
del pais paizon al ludus Dei”, Cristina Ambrosini muestra el anélisis detenido de la relacién
Apolo-Dionisos en las obras de Nietzsche.
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Unicamente es conceptualizable cuando se sustantiva en sus resultados
(Ortiz, 2011, p. 301).

El juego (y mas que el juego, la accion de jugar), lo lidico, serfa un resulta-
do de la subjetividad. En lo ludico se sustantiva la subjetividad. De alli que se
pueda explicar el abismo que separa el saber practico que tiene incorporado el
jugador experto del saber cientifico que ha intentado explicar el juego. En el
medio, el esfuerzo de campos como el de la educacion fisica, que busca producir
conocimiento (investigar) y formar expertos (propuestas de posgrado) en juego,
y toma como referencia las practicas de intervencién (extension).

Esta posicién remite al meollo de un dilema: al reconocer que en el cora-
z6n de la educacion fisica se encuentran objetos que no alcanzan a ser dichos
en su plenitud por el conocimiento cientifico (como el juego), nos vemos obli-
gados a discutir las bases epistemolédgicas del conocimiento humano y social,
y a lanzarnos al vacio para hallar decisiones metodolégicas apropiadas.’

En la busqueda de argumentos que afiancen al juego en la academia, co-
bran sentido las preguntas: ;cudles son los hechos que marcan el ingreso y
permanencia del juego en la academia argentina?, ;cudles son los campos de
conocimiento que se visualizan en esos hechos?, ;qué posibilidades de didlo-
go hay entre esos campos?, ;con qué argumentos la educacion fisica convoca
al trabajo interdisciplinario para comprender el juego?

Al ser presentado académicamente, el juego pone en evidencia (mas ve-
ces de las deseadas) la mezquindad y la generosidad (las menos) de profe-
sionales formados en campos que gozan de reconocimiento académico, para
hacer lugar a la intervencidn discursiva de interlocutores con igualdad esen-
cial pero diferencia existencial, en la discusion de los criterios de verdad. En
el fondo, la discusion se sitiia entre el conocimiento erudito de la ciencia y el
conocimiento practico del jugador.

Hago un eco de las palabras de Habermas (1990) y entiendo que las po-
sibilidades de didlogo estdn condicionadas antes por la disposicién de los
interlocutores a compartir una situacién comunicativa y entenderse, que
por la diferencia o similitud de la postura asumida. De hecho, sobre la di-
ferencia de argumentos el didlogo resulta mas provechoso. Dice Siede: “las

7 Habermas invita a la antropologia a constituirse en ‘puente’ para aquellos campos de
conocimiento preocupados por alguna practica en particular que hace a los modos de exis-
tencia de hombre (como la educacién y la salud).
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demandas de reconocimiento desplazan y relevan a las demandas de igual-
dad” (2006, p. 36). Es precisamente la potencia inclusiva del juego la que
reclamo para el juego.

La historia del ingreso y la permanencia del juego en los asuntos acadé-
micos es una historia de luchas, de gladiadores desnudos y descalzos, pero
fuertes en su condicién, contra luchadores de estilo protegidos por campos de
conocimiento legitimados por la academia. La educacidn fisica ha pasado de
dueno en dueno para poder pelear. Hoy lucha su libertad y define su proyec-
cion. La sencillez y debilidad de nuestros pies descalzos es también la virtud
de poder embarrarlos, sentir las espinas y seguir caminando.
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Violencia en las practicas fisicas:
Perspectivas politicas e inclusién en la
educacion fisica

Andrew Wheeler

Introducciéon

La violencia constituye un problema de dificil abordaje dentro de los es-
pacios formales y no formales de la practica pedagdgica de la educacion fisica.
Los docentes, en la mayoria de los casos, comprendemos este tipo de manifes-
taciones y actuamos sobre ellas desde el sentido comtn vy, por consiguiente,
no podemos plantear estrategias didacticas adecuadas. La complejidad de los
fenémenos de violencia es alta, supera los planteos didacticos y genera un
elevado nivel de deterioro en los vinculos personales.

Una de las barreras descriptas por muchos pedagogos es la asimilacién
hegemonica de ciertos rituales o formas establecidas de “resolver” los con-
flictos violentos. Esto es parte del problema, en tanto se reproducen formas
de conceptualizar y dirimir la violencia en las situaciones que se presentan.
En este escrito pretendemos acercarnos a la comprension de los origenes de
la violencia y de sus causas para coadyuvar en el disefio de las situaciones
motrices propias del campo de la educacion fisica y el deporte.

Las préacticas fisicas de la educacion fisica
en un contexto politico y violento

La educacion fisica como pedagogia de las conductas motrices (Parlebds,
2001) tiene como propdsito primordial el educar. Este abordaje aparentemente
obvio se traduce en el desarrollo, mejoramiento y adaptacién de las decisiones
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de las acciones corporales del hombre a diferentes circunstancias y contextos.
Las conductas motrices estan integradas por capacidades motoras, sociales e in-
telectuales. Con Ratil Gémez (2002), sostenemos que la educacion fisica escolar:

Procurard la transformacion critica por parte de los nifos y las ninas de
los saberes y haceres relativos al cuerpo y al movimiento socialmente or-
ganizados e histéricamente construidos y que como tales forman parte del
capital cultural del endogrupo donde el nino se desarrolla (2002, p. 4).

Indudablemente, en mas de cien afos de existencia disciplinar cambié
la realidad dentro de la cual se desarrollan los ninos y adolescentes. Auto-
res como Ainsenstein (2000) y Scharagrodsky (2008) afirman que la practica
pedagdbgica de la educacién fisica parece seguir entrampada en una red de
tradiciones que obtura nuevas perspectivas; realidad que, por lo menos en
Latinoamérica, requiere de un enfoque diferente de parte de sus educadores.
Atentos a la historia de dependencia frente a poderes y sistemas politico-eco-
némicos y sociales que no observan la diversidad y no sostienen la inclusiéon
como politica, es imprescindible analizar los caminos que recorren los apren-
dizajes en relacién con una tematica llamada transversal pero especifica: la
violencia motriz en contexto motriz.

En el campo de las practicas fisicas la violencia toma una connotacién
especial, porque el sentido comin que guia nuestras formas de abordaje del
problema, a la luz de nuevas teorias y conceptualizaciones, debe desandar un
largo camino que se afirmé en el castigo fisico o formas pedagogicas coerci-
tivas. Abolido y sensiblemente rechazado a mediados del siglo XIX (Foucault,
2002, p. 21), en la actualidad contintia naturalizado el castigo fisico y la vigi-
lancia de un germen del mal supuestamente instalado en la genética del ser
humano. En el campo de las practicas fisicas —y especialmente en las situacio-
nes motrices de cooperacién y oposicién- se discute si promueven manifesta-
ciones violentas y si los ambientes sociales donde se desarrollan ejercen una
influencia decisiva sobre su tolerancia (Durand, 1988, p. 109-111). Parece in-
minente que entre nosotros, los profesionales de la conducta motriz, surja ese
“grito del cuerpo que se rebela ante la vista o ante la imaginacion de un exce-
so de crueldades” (Foucault, 2002, p. 95), como un impulso humanizador y de
tratamiento humanizante sobre la violencia que a su vez no comete crimen.

Por un lado, desde una perspectiva etoldgica, para comprender la violen-
cia identificamos que en las practicas fisicas en diferentes contextos “existen
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verdaderas interacciones agonisticas, formacién de jerarquias y territorios,
amenazas, apaciguamientos y el esquema animal completo (Ferrari, 2006,
s.p.). Por otro lado, desde la perspectiva de la neurociencia y la antropologia
avanzamos en la comprension de la agresion y la violencia, para desenmara-
far una raigambre reactiva frente a sucesos relacionados con la exclusion, la
desigualdad y el apartamiento del grupo social de referencia.

Al comprender mejor las bases del fenémeno de la violencia y descartar
solo la Optica “instintiva” y “natural” que la sostiene como algo inevitable,
podriamos descartar también una mirada represiva y sancionadora a la hora
de abordar el fendmeno dentro de nuestras practicas pedagogicas de la edu-
cacion fisica y el deporte.

¢Cual es el origen de la violencia?
Un recorrido por las teorias y las conceptualizaciones

En la sociedad humana la violencia forma parte de todo su entramado de
relaciones e incluye el medio fisico. Se instala como el problema social mas
importante para el siglo XXI (Programa de Naciones Unidas para el Desa-
rrollo). Esto se sostiene por el grado de significacién que hoy se le atribuye,
es decir, por el grado de sensibilidad que el hombre mismo ha desarrollado
sobre el fenémeno de la violencia. Este aumento de sensibilidad a la violencia
(De Felippis, 2004; Castro, 2008) se produce a partir de la identificacion, co-
nocimiento o reconocimiento de derechos que se materializan de diferentes
maneras en culturas y situaciones. Desde siempre ha existido levantamiento
y resistencia frente a las expresiones de violencia; asi el hombre hace gala de
una motivacién que pugna por la vida, la libertad, la justicia, la paz y se rige
con criterios de equidad.

El concepto de violencia es una construcciéon en permanente movimiento
en los debates del campo de las ciencias sociales, y se constituye con muchos
significados y sentidos. Esencialmente, es una practica utilizada como forma
de resolucién de conflictos que quebranta al ser humano y sus relaciones, y
genera dano como resultado. Desde nuestro punto de vista, la violencia impli-
ca una ruptura de acuerdos sociales en forma unilateral; en este tiltimo caso
el dano se focaliza sobre construcciones sociales, o sea, sobre las formas de
relacionamiento que se acuerdan democraticamente.

En linea con los analisis realizados por Bauer (2013), una de las primeras
y mds arraigadas comprensiones sobre los origenes de la violencia radica en
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el caracter instintivo con anclaje biolégico. El et6logo Konrad Lorenz (1985),
sobre la base de nociones ya bien difundidas de la teoria freudiana, establece
el concepto del instinto agresivo como sustento para la comprension de fend-
menos violentos en los seres humanos.

Esta interpretacion, que tiene un sustento biolégico-instintivo, puede
ser refutada a partir de los conocimientos que aportan algunos fundamentos
neurobioldgicos de la conducta. El criterio de frecuencia de este tipo de mani-
festaciones no da cuenta, segtin Bauer, de que tales fenémenos se constituyan
teniendo como base un “instinto agresivo” (2013, p. 37). En otras palabras,
que el modo preferencial de resolucién de conflictos sea a través de la agre-
sién no le da a esta la categoria de instinto con base bioldgica. Fue sin duda
este criterio de la frecuencia lo que, al final de la Primera Guerra Mundial,
llevé a Sigmund Freud a la errénea conclusion de que la agresividad era una
necesidad humana

Ricardo Ferrari (2006), mediante estudios comparados entre sociedades
humanas y animales, lleg6 a descubrir y difundir que en el instinto agresi-
vo se sustentan procesos de individuacién y formas mas complejas de rela-
cion social. En su tesis establece las necesidades de filiacion como producto
de un mecanismo primario, la agresividad. Estos conceptos postulan que la
agresividad se constituye como un sistema que sostiene la cohesion social
y que se pone en funcionamiento cuando la unién y la pertenencia se ven
amenazados. También afirma que se produce una importante disminucién de
las caracteristicas vitales cuando se pierde la vinculacion con los pares de la
misma especie.

Estudios en neurociencia (Bauer, 2013) permiten observar la actividad
en diferentes zonas del cerebro y demuestran que los humanos no recurren
al comportamiento agresivo de infringir dafio a otra persona si no media una
provocacion. La agresion no se encuentra dentro del sistema motivacional
del ser humano. Sin embargo, constituiria un programa reactivo que, al igual
que el miedo, requiere ser provocado, y cuya funcién bioldgica consistiria en
dominar las circunstancias externas que lo han suscitado.

Vemos entonces que la agresividad comprendida como instinto o como
funcién reactiva involucra y compone el sistema de relaciones. En el cam-
po especifico de las practicas fisicas existen muchas situaciones que funcio-
narian como disparadoras de esta 16gica de la agresividad. Las motivaciones
bésicas del ser humano se concretan en la aceptacion, la colaboracién y el
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trato solidario, y si estas se ven amenazadas se suscitara la violencia como
reaccion. El diseno esmerado de algunas situaciones motrices, especialmente
las deportivas de cooperacién y oposicion, podrian evitar promover o poten-
ciar estos fendmenos.

Raices de la agresividad, motivaciones basicas
del ser humano y practicas fisicas

Coincidimos con Bauer (2013) en que la agresividad es un sistema reacti-
vo que, como el miedo, requiere ser disparado. No constituye el sistema mo-
tivacional del ser humano a modo de un instinto agresivo. Por el contrario, el
deseo de un individuo de ser aceptado y de integrarse a una sociedad o grupo
constituye una verdadera “meta instintiva”.

El juego y el deporte en sus formas originarias aportan especialmente este
sentido de cohesién y de filiacién. Organizar una practica lidica, reglamentarla
y desarrollarla constituye una idea fuerte de acercamiento a un otro respetado
y aceptado por el grupo de pares. Asi, el jugar con otros podria estar dominado
por este sentido de lo social en tanto significa una reproduccion de la cultura
adulta (Gomez, 2002). Seria como una forma de integrarse a un mundo adulto
presente en la cultura, a un colectivo social que se quiere llegar a ser.

Asimismo, el sentido de justicia parece constituirse como una tendencia
instintiva con anclaje bioldgico. Ya en los nifios muy pequefios existen estas
manifestaciones (Goleman, 2000), incluso de cooperacién, cuando ayudan es-
pontaneamente a otros ninos en situacion de desventaja frente a las compli-
caciones. Los ninos pequenos son naturalmente empaticos, serviciales y ge-
nerosos y les gusta informar a los demas (Michael Tomasello en Bauer, 2013).

Seglin estas revisiones, podemos aseverar que el sentido de justicia es
una motivacién basica en el ser humano. En linea con el mismo esquema de
la exclusion social, el conocimiento neurocientifico de las ultimas dos déca-
das aporta evidencia cuando se suscita un fenémeno que es significado como
injusto: existe una reacciéon de aversion y rechazo en la cual echar mano a
la violencia parece ser atractivo. Aceptacion social y sentido de justicia son
componentes que comparten el cardcter de motivacién basica instintiva.

Atentos a estas dos motivaciones basicas, podemos observar cémo se
plasman en las practicas fisicas de ninos y jovenes. El nifio pequeno evalia
su desempeno a partir del esfuerzo que realiza. Esforzarse al maximo por lo-
grar un resultado es haber logrado el objetivo, y ser eficaz se constituye en
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un triunfo (Durand, 1988). El hecho de que en nuestras practicas “pedagdgi-
cas”! de la conducta motriz solo se premie a algunos y no a otros, podria ser
sinénimo de injusticia. Ser excluido de una premiacién o distincién social
podria potenciar la agresividad. Sin temor a equivocarnos, podemos asegurar
que el sistema meritocratico establecido y difundido en el disefio de algunas
practicas fisicas no responde a las necesidades basicas y originarias del juego
y el deporte como précticas salvajes? tan convocantes en los nifios y jovenes.

Si los ninos y jovenes se ven impelidos a practicas lddicas y deportivas
que derivan en placer, sentimiento emancipatorio y felicidad, podemos en-
tender que ciertas formas de violencia devengan de un sistema de practicas
domesticadas y espectaculares propias de un sistema social competitivo que
muy tempranamente se intenta desarrollar y en el que es necesario el estable-
cimiento de jerarquias, la segregacion del diferente y rezagado menos capaz.

Este aprendizaje social meritocratico se transforma en una “necesidad”
para el desempernio eficaz dentro de una practica fisica domesticada en la cual
la bonhomia no tiene cabida. El hacer justicia desde el punto de vista de la
equidad surge en algunos comportamientos caballerescos muy bien orien-
tados y significados en el transcurso de los encuentros, pero que a la hora
de determinar el triunfo o no, son erradicados del sistema de relaciones. En
otras palabras: que cuando el comportamiento justo o gentil de un deportista
puede volcar el resultado final de un encuentro a favor del adversario, segu-
ramente sera dejado de lado.

En el plano de las practicas pedagdgicas, citando a Le Boulch, Ruiz Pérez
(1995) habla de una confrontacién salvaje del nifno o joven con las practicas
fisicas y el deporte. Se refiere a planteos de los docentes y formas de llevar
adelante las practicas pedagdgicas de la educacion fisica en los cuales la com-
paracidn, la exposicién social forzada y la valoracién de los mejores rendi-

! El uso de comillas responde a la necesidad de destacar que las practicas pedagogicas
podrian generar efectos no deseados en relacion con la violencia. El tercer nivel de efecto
obtenido (Parlebds, 2001) es la transferencia a la vida diaria de la experiencia adquirida en
las actividades motrices.

2 Segun Pierre Parlebds (2001), los juegos y deportes han sufrido un proceso de deporti-
ficacién o domesticacién en tanto sus reglamentaciones constituyen un encorsetamiento de
los espacios, los tiempos, los elementos, la vestimenta y las formas de moverse. Este pasaje
de salvaje a domesticado es un proceso de institucionalizacién progresivo que ha dejado de
lado el sentido lidico del encuentro deportivo.
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mientos en desmedro de los esfuerzos de otros por alcanzarlos, se significan
negativamente por parte del alumno y generan una gran carga de frustracion
que es atin mas fuerte en los nifios que tienen las caracteristicas de aquellos
orientados al rendimiento, a diferencia de los ninos que valoran mas sus pro-
gresos personales. Estas condiciones requeridas en el deporte institucionali-
zado no deberian tener representacion dentro de las practicas de una educa-
cién fisica emancipadora e inclusiva.

Lo que Bauer ha denominado “la ley del limite del dolor” constituye uno
de los principales fundamentos para comprender la violencia en el &mbito de
las practicas fisicas. El dolor fisico en el hombre, al igual que en el resto de
los mamiferos, dispara la reaccién del sistema de la agresién. Cudnto dolor es
necesario para desencadenar la reaccion de la agresividad es atin un miste-
rio, dado que se trata de un mecanismo muy complejo que involucra un gran
universo de variables. Sin embargo, podemos establecer que existe un umbral
que es mudable segin la persona, la situacién o el contexto, y que existe la
posibilidad de un efecto acumulativo.

Es fundamental para nuestro trabajo considerar que los centros del dolor
del cerebro reaccionan también cuando las personas se sienten socialmente
excluidas o humilladas. Rechazo, desprecio, sometimiento, ultraje, vilipendio
y/o descrédito son percibidos igualmente que el dolor fisico desde el punto de
vista de la activacion cerebral.

Bauer afirma que la base evolutiva de dicha conformacién cerebral se re-
monta a la prehistoria. La cohesion social y el desarrollo de la inteligencia a
partir de la cooperacién fueron, en gran parte, los factores determinantes de
la conservacion de la vida al ser presa de otras especies. La cooperacién en
estas circunstancias constituyé un factor decisivo para la supervivencia. La ge-
neracion de coaliciones en las cuales confiar tenia un rédito importante para la
obtencién de beneficios. Ademas, la cooperacion se configuré como un dispa-
rador de importantes funciones superiores en tanto significaba evaluar los be-
neficios grupales, el grado de colaboracion o no de los companeros, y compartir
beneficios. La exclusién de los no colaboradores constituyo el detonante de la
agresividad como un sistema emparentado con el sistema motivacional de per-
manecer unido al grupo. Ser apartado, marginado, o solo percibirlo, derivé en
una amenaza que activa el sistema del miedo y la agresividad. Esta agresividad
desarrolla estrategias para superar trastornos en el &mbito de lo social, por lo
cual podemos afirmar que se concreta como un sistema comunicacional. La ob-
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servacion de este punto de vista es un elemento significativo para comprender
la respuesta agresiva como un grito de necesidad de ser aceptado y valorado.

Quien sature el umbral de dolor, tanto “fisico” como “social”, no debe
esperar otra cosa que agresion y violencia como contraparte. En este sentido,
en el campo de las practicas fisicas y especialmente en las practicas de juegos
y deportes en que se representa la oposicién a otros, el dolor fisico y el social
tienen una alta probabilidad de acontecer. La experiencia nos pone de cara a la
cercania entre el dolor fisico y el social en tanto algunas acciones motrices pue-
den determinar dolor corporal en el contrincante, y a su vez significar la pérdida
de cierta imagen como jugador o equipo al no salir airosos de una determinada
secuencia en el juego deportivo. La alta probabilidad de coincidencia entre las
dos fuentes de dolor nos pone frente a la necesidad de revisar criticamente mu-
chas situaciones motrices disenadas por los docentes de educacién fisica que
podrian actuar como facilitadoras para superar el umbral de dolor.

El fendmeno de desplazamiento, descentracién o corrimiento
del foco de la accion violenta

La teoria de Dollar y Miller (citados por Durand, 1988) sobre el surgimien-
to de la violencia sostiene la hipétesis de que la dualidad frustracién-agresi-
vidad, en la cual la agresividad es una consecuencia inmediata de un dolor o
estado de frustracion, puede ser refutada, dado que no siempre la agresion es
la reaccién inmediata a un dolor fisico o frustracion.

Otras teorias plantean que se pueden presentar fendmenos en los que se
identifican dos tipos de desplazamientos de la accién violenta, uno temporal
y otro objetal. En el primero la reaccion agresiva es retenida y proyectada o
expresada en otro tiempo y lugar. En el segundo, la accion agresiva se pro-
yecta sobre terceros no involucrados. Al respecto Bauer expresa “cuando las
acciones agresivas estan doblemente desplazadas, es decir, en relacién tanto
al objeto como al tiempo, suelen dar la fatidica impresion de que provienen de
la nada”. Ademas, explica la existencia de una memoria de la agresividad que
se genera a partir de una cierta “huella emocional que conserva suficiente vir-
tualidad agresiva para su eventual uso posterior, a la manera de un alimento
en conserva” (Bauer, 2013, p. 86). Por consiguiente, rabia, enojo, ira, permiten
grabar una reaccion agresiva con fuerza, y, ademas, se asocian a una determi-
nada cantidad de datos especificos que la enmarcan y que son memorizados
en diferentes zonas del cerebro. En otras palabras, el cerebro mantendria mas
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alla de los sistemas corrientes un sistema de memoria especial de las situa-
ciones que nos estremecen emocionalmente.

Estos fendmenos de desplazamiento explicarian la razén por la cual las
personas reaccionan indebida e inexplicablemente contra otro participante
en diversas situaciones de practicas fisicas. Por consiguiente, deberiamos
preguntarnos si esa reaccion indebida debe ser sancionada. La accion violen-
ta nunca vendria disociada de alguna causa. El fenémeno de desplazamiento
nos advierte a los profesores de educacion fisica y lideres deportivos que cual-
quier accién violenta es una reaccion, y por lo tanto, que indagar su raiz den-
tro de las tareas motrices que proponemos, en las l6gicas externas a ellas o en
cualquier otro indicio, es parte de nuestra tarea. No podemos quedarnos en el
simplismo de que surge como una accién instintiva y por lo tanto castigable.

Violencia motriz

La praxiologia motriz, ciencia social cuyo objeto de estudio es la acciéon
motriz y cuyo campo es el de las practicas fisicas, define a la accién motriz como
un proceso de realizacion de las conductas motrices de uno o varios sujetos que
actlian en una situacién motriz determinada (Parlebds, 2001, p. 41). Coincidi-
mos con Hernandez Moreno (2004, p. 15) en que a fin de diferenciar las accio-
nes motrices de las que no lo son, podemos identificar que aquellas tienen un
objetivo motriz, es decir, una intencién expresa de poner en juego la motricidad

Otro concepto importante de la praxiologia es el de situacion motriz. Par-
lebas la define como el conjunto de elementos objetivos y subjetivos que ca-
racterizan a la accion motriz de una o mas personas que, en un medio fisico
determinado, realizan una tarea motriz. Para Hernandez Moreno, la situacién
motriz es la estructura de datos que surgen de la realizacién de una tarea mo-
triz. Sin contraponerse, estas conceptualizaciones dan cuenta de una deter-
minada cantidad de informacién que es el insumo para determinar la accién
que surge, la cual, segiin Gémez (2002), tiende a la eficiencia, a la eficacia y a
la proteccién del individuo en el intento de alcanzar un objetivo.

Dentro de la informacién que el individuo procesa para su toma de deci-
siones en una situacién motriz estan los reglamentos, datos de companeros,
adversarios y medio fisico, que determinan las posibles acciones a realizar.
También, y en funcién del enfoque afectivo social de nuestros andlisis, se
procesa informaciéon generada desde una diversidad muy amplia de expe-
riencias anteriores asentadas en la memoria emocional, que dan a la toma
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de decisiones un caracter complejo e inexplicable en una gran cantidad de
casos. De esta manera, un individuo que participa en una practica deportiva
por equipos podria generar acciones motrices violentas a partir de sus propias
interpretaciones y significaciones con respecto a instancias inmediatas de la
practica, asi como a partir de otras distantes en tiempo y objeto. De acuerdo
a las conceptualizaciones de dolor social descriptas, estas serian las mas sig-
nificativas en cuanto a ser disparadoras de violencia. Es decir, que la memoria
emocional de situaciones pasadas seria el filtro principal de analisis y signifi-
cacion de situaciones presentes.

La violencia motriz constituye un conjunto de acciones que surgen en
una situaciéon motriz que puede tener diferentes finalidades. Una de ellas
puede ser el éxito deportivo y otra la bisqueda del dano del eventual contrin-
cante. Las acciones violentas son motrices en tanto se realizan con el fin de
lograr una ventaja para alcanzar el objetivo motriz. Por exceder los limites del
presente trabajo, no analizaremos fenémenos de violencia que se enmarcan
fuera del sistema de interaccién motriz.

En funcién de nuestro concepto amplio y prospectivo de violencia —en
cuanto ruptura unilateral de acuerdos y cuyo resultado es un dafio—, sin duda
un ejemplo de violencia motriz serian las rupturas intencionales del regla-
mento deportivo establecido. El dafio estaria en las emociones negativas que
tal ruptura puede generar en el eventual adversario o bien en algin tipo de
lesion. Destacamos especialmente el caracter motriz de este fenémeno de
violencia en tanto son acciones que afectan el contrato lidico y se encuen-
tran dentro del sistema de interaccién propio para la obtencién o logro del
objetivo motriz. Interaccién especialmente incrementada que se da en las si-
tuaciones de cooperacion y oposicion, segiin expresamos, entre companeros,
adversarios y medio fisico. Parlebds, citando a Rousseau en relacién con el
contrato ludico, sostiene que:

Este acto de asociaciéon crea un cuerpo moral y colectivo compuesto de
tantos miembros como voces tiene la asamblea, el cual recibe de ese mismo
acto su unidad, su yo comun, su vida y su voluntad, (...) ademas que puede
ser entendido como un modelo reducido de contrato social (2001, p. 95).

Es practicamente indudable que la carga de emociones negativas, cuya
raiz estd en el desmembramiento del vinculo social por la ruptura del contra-
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to ludico, serfa un gran generador de dolor social, y por lo tanto, potenciador
de reacciones violentas.

Todo lo dicho anteriormente nos permite observar que el dolor propio de
la fatiga muscular y/o lesiones, las lecturas e interpretaciones que se realizan
sobre las acciones de companeros y/o adversarios y la carga emocional que se
acumula, pueden ser disparadores de los mecanismos de agresividad. Es in-
cuestionable que en el contexto histérico actual la violencia motriz requiere
una especial atencién y tratamiento como contenido de la educacion fisica. Al
decir de Platero Méndez, nuestro estudio advierte que “cuando ponemos nom-
bre a los fendémenos se vuelven visibles y surgen con fuerza porque los podemos
distinguir, llaman nuestra atencién y es mas facil poder actuar” (2007, p. 3).

El hecho de que en diferentes trabajos de investigacion sobre el depor-
te con ninos se hayan registrado mayores niveles de agresién en los de-
fensores que en los atacantes; de que las acciones violentas se desarrollan
con mayor frecuencia en los espacios del campo cercanos a la ubicacién de
los adultos, entrenadores, padres y publico; de que las transgresiones deli-
beradas del reglamento y las acciones violentas se incrementen en cuanto
aumenta la edad de los ninos, habla a las claras de un aprendizaje social
de la transgresién y la violencia como medio para lograr el triunfo (Du-
rand, 1988). Dada la vulnerabilidad y permeabilidad de la nifiez, los efectos
de nuestra ensenanza deberian ser cuidados y controlados por una labor
concienzuda y por politicas sistematicas y perdurables que atiendan a la
diversidad y a la inclusidn.

Si en las practicas fisicas aparece el dolor fisico y el dolor social de la ex-
clusiéon y la marginacion, cabe preguntarnos entonces: ;cuéles son las formas
de organizacion, tratamiento y disefio de situaciones motrices que deberia-
mos proponer para reducir las acciones violentas?

Algunas respuestas derivadas del campo de la practica pedagdgica en
educacion fisica son las siguientes:

«  Evitar la organizacion de campeonatos entre bandos o equipos esta-
bles y diferenciables.

»  Fortalecer las practicas cooperativas frente a la primacia de las 16gi-
cas de oposicién en juegos y deportes.

e Adecuar la complejidad de contenidos o practicas para todos, que
atiendan a la diversidad.
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»  Atender al enfoque de ensenanza democratico y contextualizado de
los juegos y deportes descripto por Nidia Corrales (2010), que enfa-
tiza la reflexion y anélisis de los alumnos sobre su propia practica.

«  Favorecer un proceso de erradicacién de similitudes con el mundo
deportivo de rendimiento (meritocracia, establecimiento de jerar-
quias, espectaculo, premiacion).

« Fortalecer las practicas deportivas salvajes con mayor vivencia
emancipadora, frente a las practicas domesticadas e institucionali-
zadas.

e Vigorizar las practicas lidicas de juegos tradicionales y practicas ex-
presivas.

« Establecer la violencia motriz como un contenido propio de la edu-
cacion fisica y no solo transversal.

e Darun tratamiento especial de reflexién grupal de los acontecimien-
tos violentos o de sus disparadores; hacer visible la cara del dolor.

Cuando basé su teoria de la redondez de la tierra en la desaparicién de la
vela de los barcos en el horizonte, Colon se lanzé a probarla. Confronté con
un conocimiento, con un orden instaurado. Estamos en un momento politico
crucial a escala mundial, en el cual los reclamos de la desigualdad buscan
transformarse en politica y ser atendidos desde el Estado. La educacién fisica
en cuanto educacién, con nuevas miradas pedagégicas, podra estar armoéni-
camente comprometida con la inclusién, la equidad y la salvaguarda de los
derechos de las personas, si evita potenciar el dolor social y la crispacién que
condicen con la exclusion y la marginalidad.
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La educacién fisica y los juegos, las
gimnasias y los deportes como contenidos
educativos: Posibilidades de intervencién

con adultos mayores

Débora Di Domizio

Introduccion

La explicacion de los temas que aqui trataremos estd estructurada en dos
grandes apartados que de ningiin modo fueron pensados como propuestas
finalizadas, sino que pueden perfeccionarse o completarse a partir de la in-
corporacion de otras visiones interdisciplinarias que tensionen o interpelen
algunas practicas y discursos instalados en nuestro campo. Por un lado, tra-
bajaremos cuestiones referidas a los conceptos de practicas corporales y de
contenido. Por otro lado, expondremos sucintamente algunas pautas de in-
tervencion pedagogica y didactica con adultos mayores.

Actividad fisica, contenidos, practicas corporales

Los estudios e investigaciones que se vienen realizando en América Latina en
general, y en nuestro pais en particular, siguen enfatizando (y consolidando) un
campo de conocimientos (investigaciones y experiencias traducidas en articulos,
publicaciones, disertaciones, tratados) que resaltan el concepto de actividad fisica
para adultos mayores en detrimento de otras propuestas definidas en términos de
contenidos o practicas corporales, ya sean lidicas, gimnicas o deportivas.

. Qué entendemos por actividad fisica?
La actividad fisica se compone de todos los movimientos de la vida diaria,
e incluye el trabajo, la recreacion, el ejercicio y las actividades deportivas; va
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mas alla del deporte y, sobre todo, del deporte competitivo, segtin lo ha sena-
lado la Organizacién Mundial de la Salud.

La actividad fisica es la energia que se consume por el movimiento del
cuerpo de las personas durante las acciones realizadas en diferentes esferas
de la vida diaria. La promocion de la actividad fisica considera la forma utili-
taria (comprende las actividades que se realizan en las diferentes esferas de la
vida para cumplir con las obligaciones diarias e implican movimiento en las
tareas del hogar, el trabajo, la escuela, etc.) y la forma recreativa (se realiza
durante el tiempo libre con fines de distraccion y placer, por ejemplo, cami-
nar, bailar, jugar, correr, patinar, etc.). Por Gltimo, la actividad fisica deportiva
supone diferentes disciplinas regidas por un marcado componente técnico,
estad reglamentada y su fin primordial es la competicion.

De igual manera, Carvalho sostiene que

el término actividad fisica engloba cualquier acciéon humana que com-
porte la idea de trabajo como concepto fisico. Se realiza un trabajo cuan-
do hay un gasto de energia. Y el gasto de energia tiene lugar cuando el
individuo se mueve. Todo lo que exija movimiento humano, desde el sexo
hasta caminar por un parque, es actividad fisica (1998, p. 48).

Por otra parte, se entiende por ejercicio fisico una subcategoria de activi-
dad corporal planificada, estructurada y repetitiva. Se ofrece como medio para
mantener la salud, prevenir la enfermedad, para el entrenamiento corporal o
el desarrollo motor y psiquico.

En contraposicion a lo que venimos planteando, aquellos estudios e in-
vestigaciones que se diferencian de la postura anterior son, por ejemplo, los
provenientes de Brasil; o algunos estudios de corte sociocritico de la Peninsu-
la Ibérica y otros correspondientes a la educacion fisica académica argentina.
Estas pesquisas nos hablan indistintamente de practicas corporales, o tam-
bién de contenidos, para aludir a todo aquello que se ensefa' en las interven-
ciones que se realizan desde la disciplina con adultos mayores.

Las practicas corporales son comprendidas como “manifestaciones cor-
porales”? para referirnos a complejos engranajes de acciones motoras, que ex-

! En los disenos curriculares de la provincia de Buenos Aires para Centros de Educacién
Fisica y Adultos se hace referencia al concepto de contenido.

2 Tomo este sintagma de la definicién de Ron (2013).
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ceden la simple contemplacién de la motricidad. En ellas se materializan los
sentidos sociales de los sujetos y se enhebran deseos, frustraciones, angus-
tias, satisfacciones (Cachorro, 2009). Son objetivadas como configuraciones
particulares de movimientos, continuamente resignificadas por los procesos
sociales y legitimadas por la cultura perteneciente a un tiempo histérico de-
terminado. Las prdcticas corporales son el resultado de las acciones de los
sujetos que se modifican y cambian segin las épocas, segin un andlisis dia-
crénico y sincrénico, en un contexto sellado por cuestiones sociales, politicas,
econdmicas, culturales y también bioldgicas, que influyen en la construccién
de subjetividades especificas.

Se impone senalar que, dentro del campo disciplinar, las propuestas de prac-
ticas corporales siguen promoviendo una relacién instrumental con el cuerpo.
Esta se funda en el adiestramiento y en la repeticién de movimientos, y entiende
lo corporal como referencia central, desde una dimension fisica u organica. Esas
justificaciones no incorporan las perspectivas psicoldgica, social e incluso poli-
tica, que inciden sobre los sujetos que se mueven. En ese entramado, el cuerpo
altera su condicion de sujeto para pasar a la de objeto (c.f. Silva, 2005).

Por otro lado, se entiende por contenido “el conjunto de saberes o formas
culturales, cuya asimilacién y apropiaciéon por parte de los alumnos se con-
sidera esencial para su desarrollo y socializacién” (Coll, 1994). Para algunos
autores, por ejemplo Gimeno Sacristan (citado en Candreva y Susacasa, 2015)
por de alto impacto en la formacién docente, los contenidos comprenden to-
dos los aprendizajes que los estudiantes deben alcanzar para progresar en las
direcciones marcadas por la educacion en ciertas etapas de la escolarizacion,
en cualquier area o fuera de ella, para lo que es preciso estimular comporta-
mientos, asi como la adquisicién de valores, actitudes y habilidades de pen-
samiento, ademas de conocimientos. Los autores consultados afirman que el
desafio de que el contenido se transforme en educativo requiere que su selec-
cién sea una construccion social de los actores; que sus dimensiones concep-
tuales, actitudinales y procedimentales se entramen y resulten el sostén de la
interaccién educando-educador; y que estén en funcién de la mision, social e
individual, que cada contexto cultural demande.?

En esa linea, los estudios de Borrelli (2012); Puga Barbosa, Marques Mota
y Bezerra (2003); Febrer de los Rios y Soler Vila (1989); Carballo y cols. (2003-

3 Extracto del concepto “Contenido” (Candreva, A. y Susacasa, S., 2015, p. 89-92).
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2005); Carballo y Crespo (2013), por ejemplo, aluden a este concepto. Puga Bar-
bosa, Marques Mota y Bezerra (2003) afirman que la educacion fisica (gerontol6-
gica) para adultos mayores sugiere adaptaciones de la original.* Los contenidos
continuaran siendo la gimnasia, los juegos, la recreacion, la danza y los deportes.

Llegado este punto, es necesario aclarar que algunos autores (Bracht,
2003; Ron, 2013), por el contrario, cuestionan el uso del concepto de conte-
nido por fuera del campo de la educacién fisica escolar. Su planteo seria el
siguiente: ;por qué continuar hablando de contenidos, si este es un término
que remite exclusivamente al &mbito escolar?®

Ron (2013, p. 3) hace referencia a un “corsé pedagdgico” cuando se piensa
a la educacion fisica solamente como disciplina escolar, cuando ya no es una
disciplina circunscripta a los modos escolares. En esa linea Bracht (2003), en su
hipétesis de la diferenciacion, plantea que la educacion fisica se ha diseminado
en una multiplicidad de practicas de muy diverso caracter, mas como respuesta
a las necesidades de un mercado laboral complejo que a la reflexion epistemo-
l6gica sobre una nueva identidad. En esa dispersion, el riesgo es la despedago-
gizacién de sus practicas, en el sentido de que la legitimidad de muchas prac-
ticas corporales no pasa centralmente por la intencién o funcién pedagdgica.
Ellas son legitimas —a partir de sentidos y significados— por motivos que apenas
tangencialmente tocan lo pedagdgico. Si bajo este paradigma el alumno era
considerado como tal en la escuela, en el club y en el gimnasio, hoy es conside-
rado alumno en la escuela, cliente en el gimnasio y atleta en el club.

En linea con las ideas de Ron (2013), ¢son contenidos escolares los depor-
tes, los juegos o las gimnasias cuando los utilizamos con adultos mayores en
aquellas instituciones donde somos demandados: la organizacién vecinal, el
club, el centro de jubilados, las residencias de larga estadia, las colonias de va-
caciones, las obras sociales, los natatorios, los programas universitarios, etc.?
.0 tendriamos que hablar de practicas corporales, de recortes de la cultura o,
cuando menos, podriamos verlos como formas de relacion diferentes a las que
norman o pautan la escuela y el curriculo?

4 Cuando las autoras hacen referencia a una “Educacion Fisica original”, tiene que inter-
pretarse como educacion fisica escolar.

5 La Educacion Fisica es una asignatura escolar del curriculo de la escuela moderna,
de la escuela de masas, obligatoria, gratuita y laica; uno podria decir “masiva”, que se crea
y se expande justamente en todos aquellos paises que estan llevando adelante procesos de
modernizacién y de organizacién como Estados-democracias capitalistas (Aisenstein, 2007).
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Sin 4animo de cerrar un anélisis, pero si aproximando una reflexién, po-
demos decir que los discursos de la formacion docente —aquellos que cons-
truimos en la relacién e interaccién con otros— los llevamos inscriptos en el
cuerpo mas alla de los marcos institucionales convencionales, y los extrapo-
lamos muchas veces irreflexivamente a una diversidad de contextos de inter-
vencién-actuacion profesional.

Propuestas de practicas corporales con adultos mayores

Por lo general, gran parte de las propuestas dirigidas a los mayores son
caracterizadas como educacién sistematica no formal. Este calificativo opera
como criterio de demarcacion respecto de otras alternativas educativas for-
males, como por ejemplo el caso de los Centros de Educacion Fisica de la
provincia de Buenos Aires o los Programas Universitarios de Adultos Mayo-
res. Yuni sostiene que apelar al caracter sistematico de la educacién remite a
las modalidades “educativas-escolarizadas” (2008, p. 204-205), ya que lo que
define a las practicas educativas realizadas desde y a través del dispositivo
escolar es la sistematicidad del conocimiento, lo que implica a su vez criterios
respecto de la progresion, la secuencialidad, la jerarquizacion y la organiza-
cién de los saberes y destrezas de los adquirientes.

A partir de los supuestos anteriores, vamos a hacer un recorrido sobre
marcos tedricos, estudios e investigaciones y algunas indicaciones o pautas
—producto de nuestra experiencia personal- que nos ofrezcan formas dife-
rentes de pensar la docencia con adultos mayores desde las practicas de la
educacion fisica. Los postulados que se describen a continuacién no son ex-
haustivos, ni se pretende que sean entendidos como una idea concluida, sino
que invitamos a seguir avanzando en reflexiones que discutan algunas nocio-
nes instaladas en el imaginario social respecto de la tematica.

Convencién Interamericana sobre la Proteccion
de los Derechos Humanos de las Personas Mayores
Recientemente, el 15 de junio de 2015, en sesiones de la Organizacion
de los Estados Americanos, se aprobd la Convencién Interamericana sobre
la Proteccion de los Derechos Humanos de las Personas Mayores. Este docu-
mento es el primer instrumento regional de su tipo en el mundo y contiene
mads de cuarenta articulos especificos para asegurar el reconocimiento y el
ejercicio pleno de todos los derechos y libertades fundamentales de las per-
sonas mayores. En su articulo primero explicita el objeto de la Convencion,
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que es “promover, proteger y asegurar el reconocimiento y el pleno goce y
ejercicio, en condiciones de igualdad, de todos los derechos humanos y liber-
tades fundamentales de los mayores, a fin de contribuir a su plena inclusién,
integracion y participacion en la sociedad” (2015, p. 3).

En ella podemos encontrar articulos referidos a la participacion e inte-
gracion comunitaria de los adultos mayores, asi como los concernientes al de-
recho a la salud, a la educacion, a la cultura, a la recreacion, al esparcimiento y
al deporte, como también a la accesibilidad y movilidad personal, entre otros.
La eleccién de los anteriores no es azarosa, sino que nos interesan por las
vinculaciones posibles con el campo de las practicas corporales en general, y
de la educacidn fisica en particular.

Carta sobre Género y Envejecimiento

En linea similar, durante el mes de julio de 2015 se present6 en nuestro
pais la Carta sobre Género y Envejecimiento, bajo el lema “Equidad de Género
en un Mundo que Envejece”.® Este documento focaliza en la experiencia del en-
vejecer —segun la perspectiva de género— y en como se conjugan en ella ciertas
discrepancias en relacién con la participacién de hombres y mujeres mayores
dentro de las areas econdmica, social, cultural, educativa, politica u otras. Un
item relevante de la Carta para tener en cuenta es el referido a las instancias
de aprendizaje durante toda la vida, logrado a través de la educacién formal o
informal, voluntariado u otros medios: defiende el derecho de mujeres y hom-
bres de todas las edades al acceso a entornos propicios para la expresion y cre-
cimiento personal. Una vez mas, cabria pensar aqui como adherir con nuestras
intervenciones (practicas y discursos) para facilitar dichos accesos.

Con estos avances en materia de derecho internacional, ;tenemos que
seguir discutiendo si los viejos aprenden, si son educables, si podemos en-
senarles contenidos, practicas gimnicas, lidicas y deportivas, o cuestiones
relativas al cuerpo y al movimiento?

Si solo se considera la edad cronoldgica, muchas veces esta funciona

¢ Adoptada en el 2do. Foro Internacional sobre Longevidad (Rio de Janeiro, 16 y 17 oc-
tubre de 2014). Es una iniciativa del Centro Internacional de Longevidad de Brasil (ILC-BR),
co-organizado por Bradesco Seguros y la Universidade Corporativa do Seguro, junto con el
Centro de Estudo e Pesquisa do Envelhecimento, afiliado al Instituto Vital Brazil, y represen-
tantes de las universidades, gobierno, organizaciones de la sociedad civil y agencias de las
Naciones Unidas.
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como un factor diferenciador, ya que es usada naturalmente como regulatoria
o demarcatoria de comportamientos sociales. Desdibujamos su individuali-
dad, afectamos su identidad y los obligamos a comportarse de acuerdo con lo
que la sociedad identifica como propio de esa etapa (Marquez Herrera, 2006).
Los etiquetamos erroneamente; esta edad no alcanza para predecir de mane-
ra general la forma de vida ni las necesidades de las personas mayores.

Representaciones sociales

Un punto que deberia ser desnaturalizado es el de las representaciones
sociales. Asi como dentro del imaginario social es recurrente la idea de que
muchos adultos mayores “son como chicos”, también es frecuente escuchar
esta opinion en las practicas de ensenanza de la educacion fisica con alumnos
adultos mayores, lo que podria conducir también a reflexionar acerca de cémo
se construyen ciertas representaciones sociales y conocimientos sobre este
particular grupo etario en el campo disciplinar. En relacién con esas nociones
que se naturalizan acriticamente, Marquez Herrera denomina

infantilismo a aquellas actitudes, modos, discursos y practicas que poseen
ciertos agentes sociales en su trato con adultos mayores, a quienes se dirigen
como si se tratase de ninos. La infantilizacién ubica a hombres y mujeres
de edad avanzada en la categoria de ninos incapaces, afectando su autode-
terminacion y su libertad. Se piensa que, en la etapa de la vejez, los sujetos
vuelven a ser infantes y, por lo tanto, reclaman cuidados, vigilancia y toma
de decisiones. Esto crea una situacién de dependencia absoluta, ya que las
personas de edad avanzada asumen esas actitudes como normales, propias,
a modo de una verdad irrefutablemente internalizada (2006, p. 31).

La autora ubica este tema en la perspectiva de los derechos humanos:
“Sostener la idea equivocada de que vuelven a ser como nifos implica la pér-
dida de su condicién de sujetos, y por lo tanto, la posibilidad del disfrute de
sus derechos” (Marquez, 2006, p. 32). Asimismo, agrega que esta forma de
representacion social, mas alla de su caracter discriminatorio, niega la indivi-
dualidad y el derecho a la diferencia.

La educacién fisica como institucion
Segln Yuni (2015), el campo de las instituciones de atencién a las per-
sonas mayores puede entenderse como un dmbito de pricticas y discursos
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sociales, constituido por un conjunto variado de organizaciones que atienden
diferentes dimensiones y situaciones especificas de la poblaciéon de mayor
edad considerada saludable y autovéalida. Asi, es posible encontrar organiza-
ciones sociales que han recibido el encargo de atender diferentes tipos de
urgencias, correspondientes a categorias diferenciadas de adultos mayores,
focalizadas en la atencién de necesidades particulares de salud, educacién,
promocion de la calidad de vida, compensacion de déficits en el acceso a re-
cursos materiales, etc. Cada dispositivo se estructura en torno a una funcién
social diferente y es portador de un imaginario institucional singular respecto
a la vejez, el envejecimiento y sus potencialidades. En linea con las ideas de
Yuni, y desde la concepcién de la educacién fisica como institucién, habria
que analizar qué postura viene tomando nuestra disciplina al respecto.

En un ensayo proveniente del Brasil, las autoras Eiras, Vendruscolo y Sou-
za (2008), se proponen identificar los aspectos tedrico-metodolégicos de los
programas de actividad fisica para adultos mayores. Encuentran tres perspec-
tivas instaladas en este campo: tradicional, asistencialista y socioeducativa.
Estas podrian tener correlato en la realidad de nuestro pafs.

En la perspectiva de la educacidn fisica tradicional (caracterizada por ser
biomédica, higienista o biologizante), se indican determinados tipos de ejer-
cicios cuya frecuencia, duracion e intensidad destacan los posibles beneficios
para los diversos sistemas del organismo humano (respiratorio, osteomuscu-
lar, metabdlico, cardiaco, etc.), pero invisibilizan otras esferas de la existencia
humana (dimensién subjetiva, emocional, espiritual, social, cultural). En esta
linea, la gimnasia es la actividad fisica por excelencia para contribuir con el
desarrollo de la aptitud fisica, restablecer habilidades y capacidades “perdi-
das”. Lo mismo podria pensarse de los juegos como actividades terapéuticas
destinadas a compensar ciertos déficits.

En la educacion fisica asistencialista, los adultos mayores son vistos
como sujetos carentes de derecho. Las propuestas, basicamente recreativas,
de entretenimiento y contacto social, persiguen como objetivo proteger una
vejez dependiente, infantilizada, fragil, y refuerzan solo los aspectos negati-
vos. Al respecto, Marquez Herrera (2006) define al asistencialismo como una
forma disfrazada de caridad, en la que el sujeto se convierte en receptor de
ayudas de buena voluntad, por lo cual no puede ni debe exigir; simplemente
debe aceptar lo que le quieran ofrecer -y la persona asume que esa es su tinica
realidad posible. En nuestro pais, podemos observar algunas politicas publi-
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cas implementadas por el PAMI en dispositivos de salud y recreacion para
adultos mayores que concuerdan con una educacion fisica asistencialista.

Por ultimo, en la perspectiva de la educacion fisica socioeducativa, las
practicas corporales se enmarcan en el concepto de educacién permanente,
entendido como un proceso continuo que se realiza durante toda la vida. Ade-
mas, los adultos mayores son estimulados a desarrollar un mayor grado de
autonomia para luchar por sus derechos, para tomar conciencia de ellos, para
relacionarse mejor con diferentes generaciones y sentirse miembros activos
de la sociedad. Otro concepto de la perspectiva socioeducativa es el de salud,
que supera la concepcion organicista y se sitla como construccién social, y en
el que se reconoce su interdependencia no solo de factores individuales, sino
también politicos, econdémicos, educativos y culturales.

Desde la perspectiva de los estudios sociales, ya no es posible hablar de
vejez sin soslayar la diversidad y heterogeneidad de vejeces con capacidades 'y
condiciones diferenciadas de portar y disputar significados y espacios dentro
de la vida social (Yuni, 2015).

Diversidad y envejecimiento

Tal como lo afirma Oddone (2005), dar cuenta de la diversidad en el enveje-
cimiento implica ir mds alla de la consideracion de aquellas caracteristicas indi-
viduales que generan diferencias. Supone llegar hasta las estructuras fundamen-
tales que organizan la vida social en un sistema jerarquico para poder asi estudiar
las formas de regulacién mediante las cuales los grupos dominantes mantienen
el control en la sociedad moderna. Quienes promueven la investigacion de la di-
versidad en la vejez la enmarcan dentro del contexto de las diferencias estructu-
rales que sistematicamente producen desigualdad en nuestra sociedad. La falta
de equidad en las posibilidades y oportunidades de las personas depende en gran
medida de ciertos atributos, tales como el sexo y la clase social, entre otros. Ser
hombre o ser mujer, y la pertenencia a determinado estrato socioeconémico,
conllevan ventajas y/o desventajas acumulativas durante todo el curso de la vida,
que repercuten en la forma de envejecer (Oddone, 2005). Estos postulados su-
ponen que los profesionales de la educacion fisica tendran que considerar estas
formas diferentes de envejecer, ya que siguen siendo la clave para comprender un
fendmeno que esta muy lejos de ser universalmente homogéneo.

Otra autora brasilena, Vilodre (2008), afirma que la biologia no puede pasar
a funcionar como causa y explicacién de diferenciaciones y posicionamientos
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sociales; asimismo, tampoco puede ordenar los comportamientos de los su-
jetos en la sociedad. Esa afirmacién se complementa con que “las habilidades
deportivas y las capacidades fisicas no son innatas, sino adquiridas, y se lo-
gran mediante procesos de entrenamiento y preparacion, tanto para hombres
como para mujeres” (2008, p. 141); a lo que podemos agregar que también
estos procesos acontecen a cualquier edad. Ciertas representaciones, cons-
truidas en torno a la perspectiva biologicista, interpretan el atravesamien-
to del tiempo como una flecha lineal que traza un recorrido ineludible de
crecimiento, desarrollo, madurez y muerte. Esta linealidad, depositada en la
temporalidad de los procesos vitales, conduce hacia lo inexorable de la fini-
tud de la vida, mediante una sucesién regresiva connotada por la pérdida de
autovalidez, la declinacién, la minusvalia, el deterioro y el desapego (Yuni,
2015). En otras palabras, es la concrecién de la idea de “involucién”, en la que
contindan insistiendo algunas teorias que atn circulan dentro del campo de
la educacién fisica.

Actividades para viejos

La intervencion pedagogica y didactica con adultos mayores debe consid-
erar que, para la ensefianza de practicas corporales o juegos, deportes y gimna-
sias, no recurrimos al uso de tareas con sesgo evolutivo. Las ejercitaciones no
deben estar disenadas especialmente para viejos: solo deberdn ser adaptadas
de antemano para aquellos casos en que la vejez vaya acompanada de patolo-
gias. Febrer de los Rios y Soler Vila (1989) expresan su negativa a actividades
especiales y defienden unos planteamientos didacticos que le permitan a cada
adulto mayor adecuar los ejercicios a su propia realidad. Las autoras agregan
que lo importante, sea cual sea la actividad que propongamos, es que esté de-
bidamente adaptada a las posibilidades del grupo, se presente de forma ade-
cuada, ocupe en la programacién un lugar oportuno y reciba un tratamiento
didactico tal que permita a todos los participantes realizarla con éxito.

En uno de sus interesantes trabajos, la colega Eliane Jost Blessmann
(2007) propone desarrollar una reflexiéon sobre los juegos deportivos adap-
tados para adultos mayores, incorporados al contexto deportivo, que eviden-
cie el caracter ludico de la actividad y enfatice el espacio de sociabilidad en
que pueden constituirse. La autora, en un intento de apartarse de la visiéon
hegemoénica del deporte, se pregunta: ;es posible pensar en juegos deporti-
vos adaptados para adultos mayores?; ;es posible pensar en el deporte como
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actividad lidica y espacio de sociabilidad? Para desarrollar esta reflexion, ar-
gumenta que en los momentos de recreacion, la practica deportiva puede ad-
quirir caracteristicas propias que no reproducen la misma légica del deporte
moderno (victoria a cualquier precio, cuerpo técnico especializado, especta-
culo como consumo pasivo, organizacion en federaciones, etc.), sino que es
factible que dicha practica pueda ser apropiada con sentidos diferentes de
aquellos relacionados con el deporte de rendimiento. En los juegos deporti-
vos adaptados confluye el principio de inclusion, ya que permite el acceso a
una actividad deportiva y también sitda al adulto mayor como beneficiario de
una politica publica de deporte y recreacién. Por encima de todo, la actividad
debe ser placentera, y la dindmica social que se establezca en torno a lo lidico
debe sobreponerse a los aspectos que puedan mostrar o poner en evidencia
mejores desempenos individuales en detrimento de los demas. El calificativo
de “adaptado” se utiliza para referir a practicas institucionalizadas, estruc-
turadas en reglas, que derivan de modalidades desarrolladas en ligas, cam-
peonatos, juegos olimpicos o panamericanos, etc. Por ejemplo, para el caso
del voleibol, se presenta el juego adaptado denominado newcom. El ajuste
objetivo de sus reglas favorece posibilidades concretas de participacion, in-
dependientemente de haber practicado el o los deportes en otras etapas de
la vida. Estas précticas “adaptadas” son poco difundidas, ya que los mismos
adultos mayores tienen preconceptos respecto de ellas. El paradigma biomé-
dico proclama los beneficios de otras actividades —por ejemplo, las relaciona-
das con la gimnasia—, que solo apuntalan el desarrollo de mejoras organicas,
con sentidos vinculados a la perspectiva utilitaria, en detrimento de otros,
como divertirse, relajarse y a la vez relacionarse con los demas.

En otro orden, la ludicidad a la que refiere Blessman (2007) puede ser
comprendida como una construccién que se efectiviza a partir de las rela-
ciones sociales, ampliada a otros espacios, mas alla del contexto en el que se
vive, de la familia, del barrio, etc. A través del juego, los participantes estable-
cen una relacion despojada de intereses que se expresa de diferentes formas:
alegria, placer y diversion. En nuestro pais, podriamos encontrar un correla-
to de estos juegos deportivos adaptados en los Juegos Nacionales Evita para
adultos mayores,” implementados a partir del ano 2008 por la Secretaria de

7 Disciplinas deportivas: futbol-tenis; pentatlon: penales de futbol-lanzamientos libres
en basquet- bowling- hockey-penales de handball; sapo; tejo; tenis de mesa; voleibol adaptado.

-291-



La educacion fisica y los juegos

Deporte de la Nacion, y entendidos como un hecho completamente nuevo
en las politicas publicas de promocion del deporte de nuestro pais. O, en la
misma linea, los Juegos Deportivos Buenos Aires, la Provincia® (Secretaria de
Deportes de la Provincia), en los que se convoca a todos los municipios pro-
vinciales para que participen en la organizacion de actividades para personas
de la tercera edad, con el objeto de brindar a este sector la posibilidad de
practicar manifestaciones artisticas, deportivas y recreativas.’

Para el caso de la gimnasia y el deporte, segtin Tulle (citado en Rey Cao, 2013)
afirma que en la sociedad moderna el ejercicio fisico y el deporte son considera-
dos estrategias antienvejecimiento. Son los medios empleados para alcanzar la
eterna juventud A su vez, esta idea es perversa cuando legitima exclusivamente
la percepcién de que la actividad fisica sirve como una defensa para evitar una te-
mida vejez. Segtin Becerril (2011), 1a 16gica del deporte en la sociedad contempo-
ranea excluye a las personas mayores, excepto cuando se transforman en jévenes
héroes. En ese mismo orden de ideas, Graciela Scheines decia:

Hoy los deportes los practica cualquiera, pero con un espiritu nuevo: pre-
dominio de la imagen, cultura del shopping y la pasarela, politica de mas-
carada [...] El deporte forma parte de la cultura del ciudadano politicamen-
te correcto. Si hace casi un siglo atras Pierre de Coubertin lo definié como
“ir mas rapido, mas lejos, mas alto y mas fuerte”, ahora habria que explicar-
lo como un viaje a ninguna parte, movimiento perpetuo para quedarse en
el mismo sitio (en la misma edad), ya que se lo practica fundamentalmente
para parecer mas joven. Si en la Edad Media se buscaba el elixir de la eterna
juventud, hoy también se aspira a alcanzar esa imagen: parecer eterna-
mente joven es la utopia. Y en esta utopia del fin de la historia personal (no
cumplir anos o, al menos, que parezca que los anos no pasan para uno) los
deportes forman parte del mismo paquete, junto a la gimnasia, los regime-
nes feroces, el lifting, la cirugia, los spa, etc. La exacerbacion de la imagen
lleva al culto del cuerpo y al auge de los deportes” (1998, p. 100-101).

Otros autores que han teorizado sobre el juego entre los adultos mayo-
res (Giraldes, 2001) sostienen que en ciertos contextos puede ser resistido.

8 Disciplinas deportivas: ajedrez; tejo; tenis de mesa; sapo; newcom.

° Reglamento de los Juegos 2009. Secretaria de Deportes de la Provincia de Buenos
Aires. Disponible en: http://www.juegosdeportivos.gba.gov.ar/index.asp
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Mucha gente adulta se ha olvidado de jugar vy, al participar de una clase, si
se propone un juego, es frecuente que digan que fueron a hacer una clase
en serio, no a jugar como los chicos. Segin el momento en que se desarrolle
la clase, este autor propone juegos con el propio cuerpo, con el otro, con los
objetos; de atencion, de expresién; mas dinamicos o mas pasivos, entre otros.

Por su parte, Mantilla (2000) postula que la mayoria de la poblacién adulta
no participa de manera directa de los juegos de reglas explicitas, ya que lo ha-
cen desde su silla de espectadores en el propio terreno o a través de la television
y, segin su opinién, también como espectadores de este tipo de programas, los
adultos acceden a la experiencia de jugar. En el texto de Mantilla comprendemos
que la practica ladica de los adultos, ademas de admitir los juegos reglamenta-
dos de modo explicito, plantea la sobrevivencia marginal de los llamados “juegos
simbdlicos” (2000, p. 16-17) cuando se establece una ruptura con la realidad, se
disfruta, se sufre o se vive con emocion el desarrollo de los juegos reglamentados,
similar a los espectadores que se emocionan con los acontecimientos desarrolla-
dos en las series, telenovelas y peliculas, y con el destino de tal o cual personaje.

Conclusiones

Con las premisas anteriores, hemos argumentado algunas pautas que su-
gerimos que los profesores de educacion fisica tengan en cuenta en sus inter-
venciones con los adultos mayores.

Nuestra intencién no fue agotar el tema, sino exponer algunos elementos que
pueden ser retomados en discusiones o andlisis posteriores, y que implican pensar
en las complejidades que encierra el trabajo con este particular grupo etario.

Consideramos que lo prioritario es, por un lado, deconstruir ciertas cate-
gorias que “por tradicién” asocian educacidn fisica inicamente con el &mbito
escolar, y asi poder pensar las intervenciones mas alla de los saberes sobre la
ninez que nos proporciona la formacién docente. Por otro lado, pensamos que
es importante comprender y conocer un entramado de representaciones erré-
neas respecto de la vejez, que muchas veces obstruyen la capacidad de imaginar
alternativas que apuesten por una verdadera sociedad para todas las edades.
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La discapacidad: ;Un recorte social para
tematizar o un tema para transversalizar?

Sandra Katz

La propuesta de esta presentacion es poder compartir algunas reflexio-
nes sobre como pensar la discapacidad en la educacién superior, en este caso
como contenido a ser aprehendido, estudiado y analizado.

Frente a las reformulaciones de los planes de estudio, en este caso en la
carrera de educacion fisica, surge la pregunta sobre si la discapacidad debe
figurar como materia.

Hoy esta en quinto ano bajo el titulo Didactica para la integraciéon en
Educacion Fisica y los alumnos refieren: “recién en quinto afio tenemos una
sola materia”; esto refleja la sensacién de incompletud que produce, ya que
una materia no alcanza para cubrir las necesidades del estudiantado.

Ante experiencias de transversalizacion, abrimos el debate acerca de si
esta como otras cuestiones (géneros, culturas, poblaciones vulnerables, gru-
pos etarios, etc.) deberian ser objeto de estudio o temas a transversalizar en la
formacion de los diferentes agentes sociales y perspectivas sociales tedricas.

Para abordar esta teméatica haremos un breve recorrido sobre los debates
iniciados en los congresos anteriores y las proyecciones por las cuales segui-
mos buscando nuevas preguntas.

Es interesante analizar que, mientras podriamos evaluar desde un ana-
lisis histodrico los avances en la tematica y las politicas vinculadas a la disca-
pacidad y la conquista que signific6 hace mds de diez anos la incorporaciéon
de la materia, hoy estamos debatiendo y evaluando qué formas serian las mas
convenientes y necesarias para las urgencias sociales que nos convocan, ya
que no podemos seguir admitiendo como argumento que algunos docentes
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de muchas organizaciones sociales —ya sea escuelas, clubes, gimnasios, etc.—
digan: “yo no estoy preparado/a para trabajar con esta gente”.

En estas dltimas décadas fueron muchos y significativos los cambios ocu-
rridos; la formacién universitaria no esta exenta de sus efectos. Hoy conta-
mos con el marco legal dado por la Convencién Internacional de Derechos
de las Personas con Discapacidad (ONU, 2006), ratificada en Argentina con
la ley 26.378, y sus posteriores instrumentaciones para intervenir, modificar,
denunciar. En didlogo con la Convencién, en varias oportunidades fuimos
convocados desde la Red Interuniversitaria Latinoamericana y del Caribe
sobre Discapacidad y Derechos Humanos (Katz, Ferndndez y Pérez, 2013)
para participar y aportar, como investigadores y docentes universitarios en
reciprocidad con las organizaciones sociales, por ejemplo, en la propuesta de
modificacion del articulo 12 de la Convencién a fines de febrero de 2014 (cf.
ONU, 2014). Asimismo, en nuestro pais contamos con la Ley de Educacion
Superior N.° 24.521 que hace referencia a los apoyos que se deben otorgar a
las personas con discapacidad.

En este contexto podemos compartir que la Universidad Nacional de La
Plata es una de las universidades pioneras en la formulacién de politicas ins-
titucionales vinculadas a la discapacidad (Mareno, 2011), y mientras hoy se-
guimos debatiendo, presentando a los estudiantes otra forma de vincularse
con las personas y corriendo el velo ante tanto prejuicio y desinformacion,
la realidad va demostrando nuevos escenarios: la nueva Facultad de Huma-
nidades y Ciencias de la Educacién es accesible, cuenta con banos y espacios
libres de barreras para acceder y transitar; con materiales digitalizados para
aquellas personas que lo requieran; diferentes apoyos econdmicos a través
de becas y entrega de materiales tecnoldgicos, y en este tltimo ano se sumo
la presencia de intérpretes de la lengua de senas argentina para aquellos
estudiantes sordos que lo necesiten como apoyo para su accesibilidad acadé-
mica (el estudiante sordo que en el ano 2016 ingreso a la carrera de educacion
fisica, se comunica con lengua de sefias). Esto nos pone de cara a acelerar las
disputas, ya que mientras continuamos las discusiones sobre la formacién en
relacién con la discapacidad, hoy quienes estan presentes en el debate son
personas con discapacidad que eligieron esta profesion.

El ejercicio que nos ofrece la Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacién de la Universidad Nacional de La Plata en la participacién cada dos
anos en los congresos argentinos y latinoamericanos de Educacion Fisica y
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Ciencias para que profundicemos, revisemos nuestras practicas y conceptua-
lizaciones, nos permite ver, en nuestro caso, que la discusién nos esté que-
dando atrasada, que esté por detras de los acontecimientos: algunos ninos y
ninas con discapacidad estdn en las escuelas, participan de eventos deporti-
vos, terminan sus estudios secundarios y también acceden a la universidad.
Esto es un hecho, por supuesto que con muchos obstaculos, dificultades y con
el apoyo incondicional de las familias. Hoy tenemos la conviccién de que ese
apoyo lo debe dar el Estado y vamos en ese camino. La posibilidad de acceder
a los estudios superiores de cualquier persona con discapacidad que quiera
hacerlo y cuente con los requisitos necesarios es un derecho!, pero no pode-
mos dejar de mencionar que el accionar de muchos profesionales que siguen
viejos modelos biologicistas, sus decisiones, generan que algunas no puedan
elegir libremente qué hacer, dénde hacerlo y con quién hacerlo.

Hoy se siguen viviendo muchos hechos de injusticia e inequidad: mu-
chos ninos, ninas y jévenes con discapacidad no reciben las prestaciones que
necesitan, ni consiguen escuelas que los reciban y eduquen, no logran acce-
der al transporte porque muchos no son accesibles, y los adultos no logran
conseguir puestos de trabajo estables. Ante esta injusta realidad es verdad
que hay que seguir debatiendo y trabajando para que los profesionales se for-
men con nuevos conocimientos, pero esto no solo en educacion fisica, sino en
todas las profesiones que tengan impacto y efectos sociales: los profesores,
arquitectos, disefiadores, abogados, informaticos, médicos, etc. Esta situacion
también conlleva una particularidad: la inica carrera por fuera de las ciencias
médicas que en su curriculo tiene una materia sobre discapacidad es el pro-
fesorado de educacion fisica y esto esta presente en todas las universidades
publicas argentinas que cuentan con dicha carrera. Con diferentes nombres y
programas, pero todas cuentan con una materia sobre discapacidad.

Con respecto a la pregunta sobre cual seria la mejor forma o la mas per-
tinente de instalar el tema, este debate lo estamos dando en todo el dmbito
latinoamericano.

Se ven avances en la visibilizacion de espacios en la educacion superior que
procuran generar politicas institucionales, pero a partir de voluntades indivi-
duales y desde la lucha por conquistar derechos. En todo este proceso lo que

1 Cf. Con los fundamentos y sentencias Caso Naranjo, Emiliano: sentencia de la Corte
que le permite cursar en la UNLM, http://adc.org.ar/events/donate-for-heal-foundation/
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observamos es que se arrastran prejuicios y una imagen de la discapacidad vin-
culada a la enfermedad, al sufrimiento, la incapacidad y la falta de autonomia.

En la materia Did4ctica para la integracién en Educacion Fisica, una de
las propuestas es la participacién de personas con discapacidad; que la dis-
capacidad deje de ser un tema a investigar, un contenido a leer, un objeto de
estudio, junto a otras experiencias de transversalizacion. Se pone el foco en
la produccion de subjetividades, en los efectos del encuentro, del aconteci-
miento pedagogico y de la imperiosa necesidad de que los supuestos espe-
cialistas, cada uno desde su recorte arbitrario de la realidad, trabaje en con-
junto buscando nuevas formas de conocer, aprehender e intervenir junto con
sujetos sociales inmersos en una cultura, y no con cuerpos diagnosticados,
que parecerian contar con tnicas marcas y huellas identitarias porque se los
relata solo como diagndsticos y no como sujetos deseantes. Ante la presencia
de personas con diferentes diagndsticos, pero con nombre propio, historia,
familias, deseos, vocaciones, fanatismos, dudas, esperanzas, el estudiantado
logra ver que el diagnéstico es solo una caracteristica, un rasgo, que tienen
mas cosas en comin de lo que creian; también logran conmoverse y entender,
como futuros profesores, que cada mirada, cada gesto, cada actitud genera
conductas que por lo general discriminan, marcan habilitaciones tales como
este lugar es para vos, acd sos bienvenido, o, por el contrario, este no es un lugar
en el que sos bien recibido.

En el 9™ Congreso trabajamos la temdtica bajo el titulo “;De qué te espe-
cializas cuando trabajas con personas con discapacidad?” Analizabamos los
dispositivos que refuerzan la idea de que debe haber dmbitos exclusivos y
diferenciados para las personas con discapacidad, y a su vez fragmentados
por patologias, con la consecuente ilusion de que estan a cargo de profesio-
nales especialistas en cada uno de esos recortes artificiales, y siempre con un
fin terapéutico. Asi se reduce el sujeto al déficit, con su consecuente registro
de actividades que se traducen en equinoterapia, musicoterapia, ludoterapia,
etc., en las cuales ya no es el nifno, nifia, joven y/o adulto el que quiere realizar
una actividad lddica y/o deportiva —como seria en muchos otros casos, con
nuestros hijos, nuestros alumnos, nosotros mismos—, sino que debe hacerla
porque lo convoca un diagnéstico, algo a rehabilitar, y compartirla con otros
sujetos con diagnosticos similares: hermanos de diagndsticos. En ese encuen-
tro invitamos a reflexionar sobre qué pasaria si los docentes empezamos a
dejar de sostenernos conceptual e ilusoriamente en la biologia y aportamos
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una mirada social; en todo caso, si hay que inventar clasificaciones, que sean a
partir de otros valores: personas solidarias, optimistas, generosas, honestas (o
egoistas, mentirosas, etc.), y poner nuestro conocimiento y creatividad para tra-
tar de tensionar esas falsas dicotomias para generar nuevas relaciones sociales.

En el 10™- Congreso trabajamos sobre el cuestionamiento del concep-
to de deporte adaptado, siguiendo la 16gica de la ideologia de la normalidad
(Rosato, 2009). Analizamos la necesidad de que exista un espacio donde se lo
“hable”, se lo “describa”, pero igualmente se escucha que esto no es suficiente
para “saber de discapacidad”. Como dijimos anteriormente, en la Universidad
Nacional de La Plata fuimos viviendo un proceso de transformacion. Pero en
lo personal sigo en la bisqueda de cudl seria el camino coherente para pen-
sar las practicas docentes y la formacion de futuros profesionales en clave de
derechos humanos.

Tuve la oportunidad de proponer —y de que sea bien recibida— otra forma
de hacer presente la diferencia en los estudiantes del Profesorado y Licen-
ciatura de Educacién Fisica, que es desde la transversalizacién. El proceso
histoérico de la misma, en un breve relato, empieza en la Universidad Nacional
de La Plata, donde habia una materia llamada Pedagogia Diferenciada, que,
como su nombre lo indica, respondia a una ideologia: alli se ensenaba, entre
otras cosas, que los leves son educables, los moderados adiestrables y los se-
veros, custodiables (Katz, 2010). En 1988 comenzamos a dictar un seminario
optativo que continué ininterrumpidamente hasta 2002; luego, a partir de la
reforma del plan de estudios, se logré incluir la asignatura Didactica para la
integracion en Educacién Fisica, con caracter obligatorio. En esos momen-
tos se hablaba de integracién, y seguia la linea pedagdgica de las didacticas.
Hoy entendemos que no se puede hablar de una didactica para integrar, pero
que en su momento fue oportuno poner ese nombre. Pero también fuimos
reflexionando que en la medida que legitimamos un espacio donde exclusi-
vamente se habla de la discapacidad, se genera una logica del diferencialismo
que concibe que el resto de los docentes no se sienten interpelados por nom-
brar y hacer presente la diferencia en sus clases. Entonces aparece esta logica
del indulto: si yo no hice ninguno de los cursos que hay sobre discapacidad,
ni participo de los dispositivos de lo especial o lo adaptado, si demuestro que
no sé de eso, estoy avalado para rehusarme a trabajar con personas con. Y en
la formacion universitaria se reduce a un tnico espacio: “recién en el tltimo
ano”, como refieren los estudiantes.
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En la medida en que se pueda pensar en la diferencia como algo cons-
titutivo de lo humano, y también que todo sujeto tiene derecho a realizar
actividades, serd posible pensar que no hay un modelo de lo normal, y las
actividades dejardn de considerarse adaptadas o especiales. Desde esta pers-
pectiva, la practica de la educacion fisica sera con cada sujeto singular o con
el grupo que se constituya con todas las diferencias, y no remitiendo a la per-
sona con discapacidad, ni al grupo homogéneo maés la persona portadora de
un diagnostico y/o déficit (esto se refleja cuando se dice: tengo treinta mds un
integrado). Esta propuesta fue muy bien recibida por los participantes y nos
permiti6 instalar la discusion en torno a “;de qué te especializas si trabajas
con personas con discapacidad, si son todos diferentes?”. Entonces se hizo
una convocatoria abierta a todos los docentes y fueron varias las respuestas.
Por ejemplo, en la catedra de basquet se propuso que en una de las clases se
realice basquet en silla de ruedas y se invitd a un equipo de la ciudad; esto se
fue repitiendo durante tres anos hasta la actualidad: ya es parte de la cursada
y los estudiantes preguntan por esa clase.

En otras materias tales como recreacion, vida en la naturaleza, natacién,
etc., la metodologia fue diferente: acordamos no modificar el contenido de la
clase prevista, solo incorporamos que algin estudiante se siente sobre una
silla de ruedas, o le tapamos los ojos, anulamos el movimiento de un brazo y/o
pierna, sin olvidar que no es lo mismo vivir con una discapacidad que simu-
larla por un rato. También es importante aclarar —aunque no hemos encon-
trado otra alternativa mejor— que ninguna persona que adquiere una discapa-
cidad se sube a una silla de ruedas de un dia para otro, ni alguien que queda
ciego sale a la calle sin saber usar un bastén; entonces, esto de ponerse en el
lugar del otro es una falacia y puede tener también efectos negativos, ya que
la sensacién de impotencia, de angustia y de querer que eso termine pronto
en la realidad no sucede. Hecha esta salvedad, también sabemos que permite
registrar los obstaculos, las barreras asi como visualizar que muchas veces la
dificultad estd dada por la forma de dar las consignas o la did4ctica utilizada
en esa actividad, o bien el fin (en el caso que sea competitivo). Pero por ahora
entendemos que esta estrategia permite abrir la posibilidad de preguntarse
y de animarse; muestra que es posible llevar a cabo una clase donde se hace
explicita la heterogeneidad.

Al incluir la diferencia en ambitos mas cotidianos, como se supone que
después se da en la realidad, se ensena a ensefiar con grupos heterogéneos y
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alli la discapacidad esta presente, con todas las dudas y debates que puede ge-
nerar. Pero la conclusién a la que se llega en las reflexiones finales después de
cada una de esas clases, es que tiene mucho mas que ver la actitud y creatividad
del docente y las particularidades del grupo, que la discapacidad de la persona.

Mi preocupacioén esta focalizada en cdmo presentar a los estudiantes uni-
versitarios una realidad similar a aquella que van a encontrar, ya que en la
actualidad pareceria que se les ensefia como mirando por una ventana, donde
solo se puede ver un recorte social, sin tener en cuenta la complejidad de lo
humano y de las relaciones sociales.

Debemos aprovechar el momento histérico democratico y participativo
para revisar los programas de estudios, y una de mis propuestas es generar el
encuentro de saberes. Si la realidad es un entramado de situaciones y propi-
ciamos el trabajo interdisciplinario, seria pertinente hacerlo desde la misma
formacion. Por ejemplo, una clase del profesor de atletismo con un docente
de adultos mayores para conocer la practica de atletismo para veteranos; otra
que cruce recreacioén y jovenes institucionalizados, o deporte y sujetos priva-
dos de la libertad; de esta manera formamos docentes y profesionales con una
lectura més acorde a la realidad.

Ser docente tiene que ver con poder implicarse y producir efectos en el
encuentro con el otro, donde los dos (o quienes participen) salen modificados,
donde hay deseo de estar ahi y se tiene la capacidad y creatividad para poder
escuchar y mirar al otro, darse el tiempo para conocerlo y ver qué se puede
decir de cada uno de ellos, desde su constitucion subjetiva, desde el nombre
propio que lo denomina y no desde la descripciéon de un diagnéstico. Retomar
el sentido de la educacién como acontecimiento pedagégico. Como se refleja
en el Diccionario Critico de la Educacién Fisica Académica (2015), al hablar de
integracidon-inclusion se hace referencia a que asi como fue necesario sumar
agregados argumentativos a la palabra educacion, con las palabras integra-
cién e inclusién habria que retomar el sentido de la educacién como aconteci-
miento pedagégico en el cual ponemos en tensién la dicotomia del nosotros y
los otros, y reflexionar sobre quiénes habitan la escuela; considerar que, mas
alla de la posicion critica, a cada uno de los términos habria que pensarlos en
una situacion relacional. En ese habitar habria que preguntarse si la escuela
aloja a las diferencias o las ubica como invitados extranjeros.

Cuando hablamos de la presencia de un estudiante con discapacidad en
el sistema educativo, es importante tener presente que un nino no nace como
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buen o mal alumno; que un nino que ingresa a la escuela o a cualquier insti-
tucion debera devenir estudiante y que esto dependera del vinculo que pueda
establecer con su docente, en tanto este posibilitard en el nino, el despliegue
de su deseo de aprender, de sus ganas de crecer, lo cual quedaria obturado con
un diagnostico inamovible (Duenas, 2013).

Por ultimo, pero dejando abierta la posibilidad de nuevas reflexiones so-
bre los contenidos que podrian estar en la formacién universitaria, incorporo
el concepto de interseccionalidad como una forma de abordar la complejidad
de las desigualdades. Las perspectivas de analisis interseccionales tuvieron
origen en la articulacién de la produccion teérica feminista. Permiten am-
pliar y tornar mas compleja la mirada sobre la produccién de desigualdades
en contextos especificos y hacer un analisis mas consecuente con la realidad:
por ejemplo, captar las relaciones de poder en la vida social y sus impactos
en las experiencias cotidianas de los sujetos. Algunas autoras de esa vertiente
fueron referencias importantes para la construccién del sistema de indicado-
res interseccionales de MISEAL (Medidas para la inclusién social y equidad en
instituciones de educacion superior en América Latina); entre ellas se desta-
can Leslie McCall y Ann Phoenix.?

El andlisis interseccional representa un cambio de postura analitico con res-
pecto al pensamiento dicotémico y binario que suele prevalecer acerca del po-
der. Junto a la interseccionalidad, que permitira abordar cuestiones de género,
pueblos originarios, discapacidad y otras minorias, considero que es importante
trabajar en clave de decolonialidad como compromiso ético para la reciprocidad.

En dialogo con los estudiantes al terminar sus cursadas, compartimos
que a corto y mediano plazo sigue siendo necesario un espacio donde cada
estudiante pueda contar con la informacién necesaria que le permita procesar
el material con vivencias reales de personas con discapacidad y, en forma pa-
ralela, ir acompanando e interviniendo en otras materias y vivenciar practicas
con participacioén de situaciones vinculadas a la discapacidad.

La propuesta es que, en esa estela de ideas, cada uno pueda registrar que
su presente junto a otro puede significar la posibilidad de encuentro. Encuen-
tro de subjetividades, encuentro de diferencias, inico e irrepetible, en el que
cada uno se implique y permita que nos transformemos sin entender muy

2 Puede leerse este apartado en MISEAL: http://www.oie-miseal.ifch.unicamp.br/es/
que-es-interseccionalidad
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bien qué fue lo que pas6 y en qué aspecto se materializé esa transformacion,
pero que, aun sin saber muy bien por qué, nos haga seguir eligiendo trabajar
con personas con discapacidad.
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Analisis de los planes de estudios a la luz
de la formacién universitaria. Alcances,
funciones y potencialidades

Silvana Simoy

Introduccién

Analizar los planes de estudios de la formacién disciplinar supone no
solo una reflexion sobre la configuraciéon del campo de saber, sino que ade-
mas conlleva una mirada sobre el &mbito en que se han producido y se imple-
mentan. Es por ello que el capitulo tiene la intencion de revisar las palabras
universidad, planes de estudios y educacion fisica, al tiempo que reflexionar
sobre las posibles relaciones y sus alcances.

En lo que se refiere a la universidad, se consideran sus funciones, el modo
de ensenanza que esta exige, las practicas que requiere una disciplina uni-
versitaria, y a su vez, las practicas que produce. Al analizar la educacion fi-
sica se pone la atencién en su ingreso al ambito universitario: se indaga qué
efectos tuvo sobre el campo disciplinar la insercién de la educacién fisica en
este escenario; como y de qué manera las practicas universitarias posibilitan
conformar y delimitar el campo disciplinar. Finalmente, al indagar los planes
de estudios se reflexiona sobre como los dispositivos universitarios otorgan a
estos cierta potencialidad, no solo como un curriculo que prescribe sino como
una practica que se problematiza y se interpela; a su vez, se pretende mostrar
cémo la configuracién del campo de saber tiene efecto sobre los planes de
estudios. En este tltimo punto se reflexiona sobre cémo la configuracién del
campo determina la inclusién de ciertos contenidos en los planes de estu-
dios que se consideran cruciales para la formacién del profesor o licenciado
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en educacion fisica en un contexto histérico particular. Se trata de pensar qué
saberes, qué contenidos, qué discusiones y qué preguntas se incluyeron y se
incluyen en los planes de estudios —es decir, en la formacién profesional en
educacion fisica de la Universidad Nacional de La Plata— a partir de mirar los
cambios curriculares que en cierto sentido hicieron posible la formacion actual.

Desarrollo

El campo de la formacién en educacion fisica se conforma en la actualidad
por instituciones universitarias y no universitarias que establecen distintas 16-
gicas, practicas y tradiciones. No obstante, ellas tienen una especificidad que
las diferencia de los demads niveles educativos y que la establece la Ley de Edu-
cacioén Superior; a su vez, las instituciones universitarias determinan y confi-
guran sus practicas teniendo en cuenta también sus propios reglamentos. Asi,
para pensar la formacion es necesario revisar la Ley de Educacién Nacional N.°
26.206, 1a Ley de Educacién Superior N.° 24.521 y el Estatuto de la Universidad
Nacional de La Plata, debido a que son normas cruciales en el dispositivo uni-
versitario que configuran las practicas de los que forman parte de ella.

La primera normativa a considerar es entonces la Ley N.° 26.206 procla-
mada en el ano 2006, que engloba en el sistema de educacién superior a las
instituciones universitarias y a los institutos de educacién superior y explicita
que se regira a su vez por la Ley de Educacion Superior N.° 24.521 y por la Ley
de Educacién Técnico profesional N.° 26.058.

La Ley N.° 24.521 proclamada en 1995 establece que

la educacion superior tiene por finalidad proporcionar formacién cien-
tifica, profesional, humanistica y técnica en el mas alto nivel, promover
la generacién y desarrollo del conocimiento en todas sus formas, y de-
sarrollar las actitudes y valores que requiere la formacién de personas
responsables, con conciencia ética y solidaria, reflexivas, criticas, capaces
de mejorar la calidad de vida. (1995, Articulo 3).

En consonancia con los objetivos de la ley, el estatuto de la Universidad
Nacional de La Plata, norma maxima de la institucion, reconoce como funcio-
nes primordiales el desarrollo y fomento de la ensenanza, la investigacién y la
extension. En relacidn con la ensenanza se propone desarrollar “la aptitud de
observar, analizar y razonar” persiguiendo que tanto los estudiantes como los
docentes “tengan juicio propio, espiritu critico, curiosidad cientifica, iniciativa
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y responsabilidad”. En cuanto a la investigacion, se fomenta “la investigacién
basica, humanistica, artistica y aplicada, asi como el desarrollo, la innovacién
y la vinculacién tecnolégica” procurando alcanzar con su desarrollo la exce-
lencia, la pertinencia y la calidad (UNLP, 2008, p. 1).

Podemos decir entonces que la especificidad de las practicas universita-
rias es “producir saber, ensenarlo y difundirlo, de acuerdo con ciertas reglas,
usos, métodos y técnicas” (Crisorio, 2014, p. 170). Dichas practicas deben
no solo configurarse a partir de la articulacién entre la investigacion, la en-
sefanza y la extension; sino también dar cuenta de dicha articulacién. Esto
supone un desafio permanente ya que estos pilares de la universidad generan
al mismo tiempo practicas particulares que a veces parecen desvincularse de
las otras; el desafio mayor es que dicha articulacién pueda reflejarse en un
plan de estudios. Ademas, si consideramos la idea humboldtiana de que la
propiedad de las instituciones cientificas es tratar siempre a la ciencia como
un problema todavia no resuelto y por ello la necesidad investigar permanen-
temente, son pertinentes estas preguntas: jalcanza la universidad su maximo
propésito si cada pilar hace su propio camino?, ;pueden pensarse en el dmbi-
to de la formacién superior universitaria los planes de estudios como practi-
cas vinculadas solo a la ensefianza?, ;no serd que precisamente la 16gica de la
practica de este nivel hace necesaria la articulacién continua de al menos la
investigacion y la ensenanza? (Humboldt, 2005).

Si partimos de la idea de que la investigacién es “un componente insos-
layable de la ensenanza superior” (Arocena, 2011, p. 7) y de que justamente
la produccién de conocimiento es lo que distingue a este nivel del resto de
los que conforman el sistema educativo, podemos pensar los alcances de los
planes de estudios en cuanto practicas universitarias. Estos dispositivos de la
formacion universitaria encuentran su potencialidad en la especial relacién
con la conformacién del campo disciplinar, en el sentido de que deben poder
plasmar lo que se esta investigando y ponerlo a prueba en la ensefianza y en
la extensidn; es por este camino que pueden dar cuenta de su constitucion
como préactica universitaria.

Entonces, lo que se postula es que los planes de estudios son los elemen-
tos del dispositivo universitario que tienen la posibilidad de reconfiguracién
del campo disciplinar, y seguramente esta reconfiguracién exija nuevamente
la revision de los saberes que se consideran relevantes o fundamentales para
la formacién de un profesional de la educacion fisica. Estos elementos dan

—-309 -



Andlisis de los planes de estudios a la luz de la formacién universitaria

cuenta del funcionamiento del campo de la educacién del cuerpo en un mo-
mento histdrico-politico determinado; no son un simple listado de asignatu-
ras, sino que muestran los limites del campo de saber: la ensefianza universi-
taria en su maximo sentido fue la que me llevé a considerarlos de este modo.

El ejercicio de la docencia universitaria me permitié dimensionar la fun-
cion de los planes de estudios, que hoy constituye uno de los elementos fun-
damentales de mi objeto de investigacién. Fueron las preocupaciones de los
estudiantes, sus preguntas, los debates generados en cada clase en torno a la
formacion actual los que contribuyeron a problematizar la formacién disci-
plinar; no el intento de poder responder algunas de sus inquietudes, sino mas
bien el de tratar de comprender el porqué de esos interrogantes y de su modo
de pensar. Lo que siempre aparecia era el porqué de su pensamiento, de sus
preocupaciones y también de sus elecciones; y en el camino de interrogaciéon
de sus practicas estaba el saber ofrecido en su formacién como uno de los
elementos constituyentes de su pensamiento. Es decir, los estudiantes pien-
san de determinada manera porque se les ofrece determinado saber, porque
se decidié incluir en el plan de estudios actual determinados contenidos y
se propuso formar estudiantes con actitud investigativa. Podemos decir que
se ofrecen esos contenidos y se presenta ese prop6sito porque el plan de es-
tudios vigente ha logrado dar cuenta de lo que en ese momento era la con-
formacion del campo; mas atdn, en sus fundamentos se reflejan los debates
instalados en esta comunidad académica. He aqui la articulacién insoslayable
entre la investigacion y la ensefianza que pretendia mostrar.

Quiza cabe preguntarse entonces por las condiciones de posibilidad de
este presente que tiene investigadores inquietos y estudiantes que ponen
en jaque continuamente a la formacion. Para responder a esta pregunta 16-
gicamente es necesario remitirse al pasado, al menos preguntarnos sobre
nuestra historia, o sobre la historia de los planes de estudios. Claramen-
te hay dos caminos para revisar la historia: el primero puede ser describir
la totalidad de los planes de estudios desde el afio 1953, momento en que
se crea el Profesorado Superior Universitario de Educacién Fisica, hasta el
presente; el segundo consiste en desplazar lo cronolédgico y priorizar las
rupturas discursivas. Tomaré la segunda opcioén, ya que nos dard mayores
herramientas para pensar el presente, y me centraré solamente en los mo-
mentos que han constituido acontecimientos histéricos y discursivos, que
han marcado una ruptura en el modo de pensar la educacién fisica y han
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instaurado nuevas regularidades configurando “un modo particular de pen-
sarla y de practicarla” (Giles, 2003, p. 212).

El momento de la creacion de la carrera —el 6 de julio de 1953—, con su
plan de estudios inicial, es el primer acontecimiento que quisiera resaltar;
quiza la creacion de la Direccién de Educacion Fisica de la Universidad Na-
cional de La Plata constituye también un acontecimiento, pero no serd de-
sarrollado en este texto. Entonces, el primer plan de estudios de la carrera es
un acontecimiento que rompe con una formacion disciplinar cuya base era la
fisiologia, la pedagogia y la higiene, y ubica a la educacion fisica en el ambito
de la educacién y de las humanidades con la propuesta de “preparar educado-
res especializados que tengan un acertado conocimiento de las materias pe-
dagobgicas, cientificas y culturales indispensables en el arte de ensenar” (Acta
Consejo Superior, 1953, p. 9). Para ello se implementa un plan de estudios de
cuatro anos, que para la formacion disciplinar del momento presenta algunas
peculiaridades tales como instalarla en el &mbito de la educacién y no en el
de la medicina, otorgarle un peso importante a la cultura general incluyendo
“una formacidn filoséfica y pedagdgica perfectamente aunadas con el aspecto
psicolégico y biologico” (Acta Consejo Superior, 1953, p. 10), albergar en las
asignaturas denominadas “Gimnasticas” al conjunto de deportes, gimnasia y
juegos, decision que se conserva en nuestra formacion hasta el presente, no
con el mismo nombre pero si con esta idea de no ensenar practicas aisladas
sino trasmitir un saber disciplinar.

Algunas de las asignaturas que conformaron el plan fueron Introduccién a
la Filosofia, Anatomia, Historia de la Educacién, Gimnastica, Antropologia, Etica,
Psicologia de la nifez, Didactica General, Historia del Pensamiento, entre otras.

Los reformas curriculares que se efectivizaron con los planes de estudios
de los afos 1964, 1970, 1978 y 1984 significaron para el campo disciplinar cam-
bios superficiales, por lo que constituyen acontecimientos histéricos pero no
discursivos. En todos los casos se evidencia la necesidad de ubicar a la educa-
cién fisica en la educacion: los objetivos o el perfil del graduado que se preten-
de formar dan cuenta de ello. Por ejemplo el plan de 1970 propone “preparar
no solo profesores e investigadores en los dominios de la Educacion Fisica, sino
también futuros educadores”; “Los graduados constituyen idéneos para la par-
ticipacion en la solucion de los problemas en la educacion del pais”. En el mis-
mo sentido, en el plan de 1978 se expone “Afirmar la carrera transformandola
en una especialidad educativa auténtica”, procurando “mantener proximidad
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con el plan del Profesorado en Ciencias de la Educacion para lograr una sélida
formacién pedagégica”. Culmina con la continuidad discursiva en los docu-
mentos referidos al plan de 1984, en los que se argumenta:

Vemos asi que cada una de las dreas, estd integrada por materias que hacen
a la formacion del docente, capacitdindolo de modo integro para que en
su cometido como educador se convierta en un criterioso profesional que
analiza y replantea constantemente las pautas educativas, al investigar y
crear los métodos del proceso de ensenanza-aprendizaje, transformando a
la Educacion Fisica en base de toda educacion posible. (1983, p. 2).

Este acontecimiento en el campo de formacién profesional —incluir a la
educacién fisica en la universidad y mas precisamente en la Facultad de Hu-
manidades y Ciencias de la Educacion- da cuenta de la posibilidad de pen-
sar distinto de lo que se nos ha pensado. Este pensar distinto que se da por
preguntas antes no formuladas establece una ruptura, amplia los limites del
campo y cambia por completo el modo de considerar la educacién del cuerpo.

Alejandro Amavet, mentor de la educacion fisica universitaria, buscé en la
filosofia el pilar de lo que é1 denominé “Educacion Fisica Renovada”; a su vez,
con sus investigaciones poco comunes en el campo, tensioné el concepto de
cuerpo presente en la formacion y lo tomé como “problema tedrico-cientifico”
que era necesario considerar en la educacién del hombre (1969, p. 9). No obs-
tante, los planes de estudios de los anos 1964, 1970, 1978, son el reflejo de que
claramente no cierra su pregunta por el cuerpo, sino que arriba a la postulaciéon
“soy en el cuerpo que pretendo mio” y deja abierto un cimulo de interrogantes,
los cuales sirvieron para instaurar este debate en la comunidad académica. Esto
constituye precisamente una condicion de posibilidad para las investigaciones
posteriores y, en consecuencia, para el plan de estudios actual.

Pero ademas, no fueron solo sus indagaciones sobre el hombre, el cuerpo
y la educacién las que produjeron nuevas practicas, sino que el modo en que
Amavet plante6 la ensefianza para el profesorado fue crucial para la elabo-
racion de los planes de estudios posteriores asi como para poder pertenecer
a la universidad y posicionarse como disciplina académica. En relacién con
esto sostuvo “es necesario estimular el planteamiento 16gico y critico de los
alumnos de este profesorado frente a la vastedad del campo problematico
educacional a explorar” (1957, p. 9), y volviendo a la relacién entre constitu-
cién del campo, ampliacion de limites y planes de estudios que se presentd
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anteriormente, es importante resaltar que al final de cada uno de sus Cuader-
nos de Educacion Fisica Renovada se presenta un plan de estudios con posibles
modificaciones que muestran las problematicas abordadas y sus eventuales
efectos en el campo:

Es precisamente a esta Cultura de la Educacién Fisica, y a su expansion
problematica y critica, que nuestra disciplina ve abrirse el campo de una
nueva dimensién, que no es la que geométricamente hasta ahora pare-
cia reducirse al gimnasio o al campo de deportes. Esta nueva dimensién
abarca todas las relaciones que en el mundo de hoy establece el hombre
por intermedio de su progreso tecnolégico. (Amavet, 1957, p. 109).

Resulta claro que no es la adhesion a la teoria amavetiana lo que hizo po-
sible el plan de estudios actual sino mas bien la actitud de problematizacién
frente al saber instaurado, actitud que él busca en todo momento desde el
ingreso a la universidad. Su modo de ver la educacién superior nos invita a re-
flexionar sobre la especificidad de las practicas de este nivel, nos da principios
orientadores de como plantear la ensenanza, que, segin Amavet, debe ser una
ensenanza por problemas y no por soluciones. Asi propone

la ensenanza superior exige una diferencia entre razonar investigando (o
investigar razonando) y el simple acto de aprender lecciones. [...]. En conse-
cuencia lo dado en una universidad, es una condensacién de magnos proble-
mas que se suponen resueltos hasta el momento en que una nueva concep-
cién, una nueva féormula para enfrentarlos se avecina, ya para confirmarlos,
ya para re-orientarlos con constantes soluciones. (Amavet, 1957, p. 9).

Se han presentado aqui ciertos elementos que hicieron posible la forma-
cion universitaria en educacion fisica, que generaron decididamente nuevas
regularidades en la educacién del cuerpo y que permitieron la constitucion
de los primeros grupos de investigacion. Los resultados de estos inicios de las
investigaciones en educacion fisica los podemos ver en los saberes que funda-
mentan el plan de estudios actual, que constituye el segundo acontecimiento
discursivo de la formacion universitaria platense en educacion fisica.

El plan de estudios vigente se implementa en el ano 2000, aunque co-
mienza a pensarse bastante antes —en el afio 1992-y es tomado como aconte-
cimiento histérico y discursivo ya que, sintéticamente, irrumpe nuevamente
sobre la concepcién de la educacién fisica, el modo de abordar el cuerpo y la

- 313



Andlisis de los planes de estudios a la luz de la formacién universitaria

relacién entre la teoria y la practica. A su vez redobla la apuesta de formacién
en investigacién, proponiendo un tronco de formacién dedicado a la misma;
ofrece dos carreras —profesorado y licenciatura— y consolida con esto el pro-
po6sito de formar no solo educadores sino también investigadores, tal como se
explicita en los planes de estudios del 64 al 84.

No se pretende aqui hacer una descripcién de la totalidad del plan, sino
mostrar algunos puntos que dan cuenta de un cambio en el modo de pensar la
educacioén del cuerpo y consecuentemente la formacion.

La fundamentacion de esta malla curricular refleja claramente las discu-
siones de la comunidad académica en ese momento; la necesidad de definir
a la educacion fisica y de pensar un concepto de cuerpo para la misma forma
parte de los interrogantes de los primeros proyectos de investigaciéon que de-
sarrollan los docentes de esta casa de estudios. En este sentido, los saberes
que se incluyen en el plan en relacién con las asignaturas, aunque también los
nuevos espacios de formacién, estan intimamente vinculados con la reconfi-
guracion del campo disciplinar.

Consecuentemente se considera a la disciplina como “practica social edu-
cativa”, “campo cruzado por teorias y practicas originados en otros campos de
conocimientos”, y se enfatiza la necesidad de revisar estos saberes generados
en otros campos en espacios de reflexion propios a través de una estrecha rela-
ci6n entre la teoria y la préctica que “posibilite la reflexion sobre la identidad y
la superacion de la dimensién puramente tecnocratica con que habitualmente
se la considera” (FAHCE, 2000, p. 47). En este punto el plan 2000 ubica a la edu-
cacion fisica como objeto de saber, “como eje central con el cual debian articu-
larse los demas saberes, es decir, promover una teoria a partir de la practica que
no santificara otros discursos, ni los desdenara por ignorancia” (Giles, 2011, p.
6). El cuerpo se concibe en cuanto construccion social, entendido como “mas
que el mero soporte organico de la existencia, una dimensién construida en la
interseccion de lo real y lo simbdlico cuyo conocimiento, y no solo su entrena-
miento, deviene crucial a la emergencia del sujeto” (2000, p. 48).

En relacién con el modo de pensar la disciplina hay dos cuestiones a resal-
tar: por un lado, se establece una continuidad al mantener en una sola asigna-
tura a los contenidos de la educacion fisica —los juegos, los deportes, la gimna-
sia y demds configuraciones de movimiento. Esta organizacién que se sostiene
desde el primer plan de estudios del Profesorado Universitario en Educacion
Fisica es fruto de sustentar que es necesario trasmitir un saber disciplinar y no
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practicas aisladas. Se reemplaza el término Gimnaéstica por “Educacién Fisica”,
hecho que marca una ruptura conceptual y no un mero cambio de denomina-
cién. En consonancia con ello se incluyen las asignaturas denominadas Teoria
de la Educacion Fisica, que atraviesan de manera transversal al plan de estudios
junto con las de Educacién Fisica. Por otro lado, la formacién innova con la
inclusion de espacios curriculares denominados seminarios, que en los tltimos
anos adquieren el caracter de optativos. Efecto de concebir a la disciplina como
practica historica, cuyo saber no esta dado ni es natural, no se piensa en un
rasgo, sino que es el resultado de un modo particular de entender la educacién
del cuerpo en un momento histérico determinado.

Esta reforma curricular se realizé en un momento en el que las principa-
les leyes que regulan el sistema educativo en general se habian modificado,
especificamente se habia aprobado, como dijimos, la Ley N.° 24.521 referida a
la Educacion Superior y también la Ley Federal de Educacién N.° 24.195. Esta
ultima modificé el sistema educativo nacional y establecié nuevos niveles:
educacién inicial para los nifnos de tres a cinco anos; la educacion general ba-
sica con una duracién de nueve anos, destinada a los nifos a partir de los seis
anos de edad, y el polimodal de tres afios de duracion, una vez cumplido el
nivel anterior. El plan de estudios organiza los contenidos de las asignaturas
Educacioén Fisica y de algunas materias del tronco de Formacién Pedagogica
segun los niveles del sistema educativo. Con esto la formacion se repliega a
una légica evolucionista que elabora teorias del aprendizaje fundamentadas
a partir de un concepto de cuerpo, de educacioén y sujeto que actualmente
son problematizados en esta comunidad académica. Cabe advertir que una
educacién pensada desde el criterio evolucionista no hace mas que plantear
la estandarizacion del saber, estandarizacion que puede considerarse opuesta
al modo de pensar la disciplina en la actualidad.

Como este tltimo punto, se podrian mostrar otros que estan siendo hoy
revisados y problematizados en la formacion de grado, producto de las in-
vestigaciones que de modo ininterrumpido se realizan en esta comunidad
académica desde el ano 1994. Dichas investigaciones y los avances en la con-
solidaciéon de la disciplina dentro de la universidad sirven de herramientas
para tensionar ciertos conceptos en la reforma curricular que se esta desarro-
llando desde el ano 2012. No obstante, la intencién del capitulo fue senalar
los puntos que hacen a la relacién entre planes de estudios y configuraciéon
del campo como practicas universitarias.
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A modo de cierre

En el desarrollo del capitulo se han mostrado las preguntas del presente
que remitieron al pasado; por ello hemos analizado los elementos histéricos
que hicieron posible la formacién actual. La concepcién de educacion supe-
rior con la que se gesto el Profesorado Superior Universitario de Educacion
Fisica es sin duda el elemento fundamental que nos permite analizar el pre-
sente. Naturalmente, no podemos excluir la problemaética en torno al cuerpo
que se desarrolla en los inicios de la formacidn, ya que este concepto es fun-
damental para la disciplina.

Pero quiza sea momento de preguntar por la formacién actual, no tanto en lo
que propuso sino en las practicas que ha producido; a su vez, resulta pertinente la
pregunta por lo que viene, con vistas a un nuevo plan de estudios. En este punto
existen mas preguntas que respuestas, interrogantes del presente tales como:
¢ha conseguido el plan 2000 efectivizar la novedad histérica?; ;s e ha establecido
cierta homogeneidad en las practicas, ha generado nuevas practicas?; ;ha podido
desprenderse de los saberes que fundamentaron a la educacion fisica como disci-
plina, los saberes estrictamente fisiol6gicos?, entre otros que se pueden presen-
tar si recorremos pagina a pagina el documento del plan 2000.

Podemos adelantar algunas respuestas, producto de las investigaciones
y también del trabajo de evaluacién del plan, como por ejemplo que por mo-
mentos vuelve sobre un cuerpo biolégico, del que propone alejarse una y otra
vez en los fundamentos del documento. Sin embargo, me aventuro a decir
que el plan 2000 y la posibilidad del cambio curricular ratifican la condicién
de la educacion fisica universitaria, las ansias de abrir nuevos caminos reafir-
méndose en el campo de la educacién pero con fuertes criticas a “lo fisico”, y
estableciendo nuevamente las condiciones de posibilidad para pensar la edu-
cacion del cuerpo bajo las regularidades de otra episteme, condicion que po-
sibilita la emergencia de una educacién corporal; sin olvidar que siempre un
plan de estudios, un curriculo, es un campo de lucha continua por la verdad y
es el efecto de la verdad discursiva en un momento particular.
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Sergio Lugiiercho

Para analizar esta temdtica examinaré tres ejes: a) ;qué “estd siendo” la
gimnasia?; b) los discursos de la gimnasia y la formacion inicial en educacién
fisica; y c) la gimnasia en la clase de educacion fisica, su relacion con el deporte.

;Qué “esta siendo” la gimnasia?

La gimnasia es una practica que comenz6 a construirse durante las ul-
timas décadas del siglo XVIII en Alemania, como parte del dispositivo pe-
dagégico-disciplinario. Las practicas corporales que integraban la gimnasia
de la Grecia clasica “comprendian carreras, lanzamientos, saltos, luchas, etc.;
en resumen, todos los ejercicios denominados en la actualidad atletismo o
deportes” (Langade y Langlad Rey, 1986, p. 21) sin llegar a ser propiamente
deportes, porque no existia una instituciéon que las rigiera.

Para nosotros la gimnasia es un conjunto de técnicas tendientes a esta-
blecer una relacion de saber del sujeto con su cuerpo, las acciones del cuerpo
y los demas que vuelven significativas a tales acciones. Se caracterizan por
tener una intencién que determina qué gimnasia/s se va/n a realizar, en fun-
cién, por ejemplo, del mejoramiento de otras practicas como los deportes, los
juegos, la danza, etc. Asimismo, otra caracteristica es la sistematicidad, que
implica que esta prictica corporal se ajusta a un sistema, a un conjunto de
elementos relacionados entre si arménicamente.

Para la gimnasia estos elementos relacionados entre si son la intensidad,
la duracion, la densidad, el volumen y la frecuencia.

A fin de cuantificar la carga externa, a grandes rasgos, el profesor De He-
gediis (1988) propone los siguientes parametros:
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Resistencia Aerdbica Velocidad Fuerza

. Distancia / Tiempo . . . .
Intensidad . , Distancia / Tiempo % de la carga maxima
Frecuencia Cardiaca

Duracién Kilémetros o Tiempo Tiempo Tiempo
Densidad Tiempo Tiempo Tiempo
Volumen Kilémetros o Tiempo | Kilémetros o Tiempo Series y Repeticiones
. Cantidad de estimulos Cantidad de Cantidad de estimulos
Frecuencia ;
semanales estimulos semanales semanales

Estas especificaciones no nos parecen redundantes porque, como obser-
vamos en nuestras investigaciones, existe un consenso muy generalizado de
que cuando se habla de “gimnasia”, se hace referencia a una de las disciplinas
regidas por la Federacion Internacional de Gimnasia, como la gimnasia artisti-
ca, gimnasia ritmica, acrobatica, etc. Aunque los deportistas que compiten en
alguna de esas disciplinas deportivas hayan tenido que realizar gimnasia du-
rante los entrenamientos, estas disciplinas no dejan de constituir un deporte.

Los discursos de la gimnasia en la formacién inicial
en educacion fisica

En el proyecto de investigacién en el que participo —“Los discursos de la
ensenianza de la Educacion Fisica”, dirigido por Marcelo Giles—, recopilamos
mas de 70 programas de asignaturas que se relacionan con la ensefianza de
la gimnasia en instituciones de formacion inicial de profesores y profesoras
de educacidn fisica de todo el pais. Asimismo tomamos como fuentes disenos
curriculares provinciales para educacién fisica y las “Recomendaciones para
la elaboracién de disenos curriculares” para los profesorados de educacion
fisica que elabord el Instituto Nacional de Formacién Docente, dependiente
del Ministerio de Educacién y Deportes.

Dividimos al pais en tres regiones para identificar los programas y mante-
ner el anonimato de las instituciones que nos facilitaron dichos documentos.

Construimos tres categorias de analisis: gimnasia deporte, como practica
que se denomina gimnasia pero que en realidad estd institucionalizada y es
competitiva; gimnasia psicomotricista, en la que el cuerpo y el movimiento
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son instrumentos para el desarrollo de lo psicosomatico, y gimnasia y feno-
menologia, en la cual se supone que a través de la accién se percibe el mundo
vivido y se toma conciencia del mismo, sin una aparente mediacién cultural.

Estas categorias no aparecen en forma aislada, en algunos casos se super-

ponen. Se observa que se sigue considerando a la gimnasia como una disciplina

cuya funcion es desarrollar-mejorar las capacidades corporales a través del entre-
namiento, pensando en el cuerpo como una instancia exclusivamente biolégica.

Categoria gimnasia deporte
Programas de distintas instituciones de formacion inicial

Objetivo

Contenido

Bibliografia

Gimnasia IT
(E13)

Formar a las alumnas
en los fundamentos
tedricos, técnicos y

reglamentarios bésicos
de la Gimnasia Ritmica
y Artistica

Yusted. Kipe de frente.
Media luna volada. Cor-
beta. Rondo. Paralelas
asimétricas: ambienta-
cién. Balanceos. Vuelta
pajarito.

1. Gimnasia Ritmica
Deportiva. O Farril.
Editorial Estadio.
2. Gimnasia Ritmica.
Mendizabal. Edito-
rial Gimnos.

Gimnasia IT
(E16)

Que el alumno reconoz-
ca diferentes estrategias
didacticas pedagbgicas
para aplicarlas en los
diferentes ambitos de
trabajo

Adaptacion a los
diferentes aparatos
gimnasticos.
Barra fija, caballo con
arzones, paralelas
simétricas.

Ukran, M. L. (1978).
Gimnasia deportiva.
Acribia. Zaragoza.
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Disenio curricular de la provincia de Cérdoba

OBJETIVOS CONTENIDO
Destrezas en suelo. Apoyos, rolidos y
Construir saberes acerca de la rotaciones en distintos ejes y planos.
Gimnasia Gimnasia, como practica cultural Elevaciones del centro de gravedad
I y motriz y sobre los aportes que por sobre el apoyo, pasajes, posicio-
histéricamente ésta ha realizado a la nes invertidas. Destrezas del salto.
Educacion Fisica. (p. 33) Habilidades en cajon longitudinal y
transversal. (p. 34)
Las destrezas gimndsticas, manos
. . - libres y con aparatos.
Amphgr lla c.hspomblh@d fiorporal 2 | Destrezas. Rol adelante y atras. Verti-
Gimnasia | Partir dela incorporacion de nuevas cal y sus variantes
habilidades y destrezas, en un pro- o i
I . Saltos. Habilidades especificas.
ceso compartido, seguro, saludable. P (s . 1
(. 48) Técnicas basicas. Pasajes y saltos
: laterales. (p. 48)
- Destrezas en suelo y saltos.
. - IPS y vertical rol con brazos extendi-
- Construir un conocimiento concep- . . .
. . . - dos. Rondé con variaciones. Soplese
tual y vivencial sobre la orientacién - :
. N . o adelante y atras, Mortero, Flick - flack.
deportiva de la gimnasia y sus posibi- Lo
i : Elementos gimnasticos para el armado
idades formativas en el campo de la R P
. . PSRN de rutinas: saltos jeté, sissone, tours
Gimnasia Educacion Fisica escolar. (p. 67) N o .
X . P con 180° y 360° de giro. (p. 67)
111 - Ampliar la disponibilidad corporal a e A
: N L Destrezas en secuencia dindmica.
partir de la incorporacién de nuevas R R .
o (tumbling).Combinaciones multiples.
habilidades y destrezas, en aparatos
- Destrezas en Aparatos.
y con elementos, en un proceso com- bi ional d X
artido, seguro, saludable. (p. 67) Ambientaci6n a los grandes aparatos:
p ’ ’ T Paralelas, arzones, anillas y viga. Mini-
tramp, trampolin. (p. 67)

Como senalamos, tanto los programas como los disenios presentados tienen
una clara orientacién hacia la gimnasia deportiva. El problema de diferenciar a las
practicas deportivas de las que no lo son es generalizado. Norbert Elias (1992) in-
dica que la palabra deporte (sport) se utiliza en sentido lato para hacer referencia
a todos los juegos y ejercicios fisicos de todas las sociedades, y en sentido estricto
para denotar los juegos de competicién que se originaron en Inglaterra y pasaron
desde alli a otras sociedades. Para este autor la mayoria de los deportes implica la
competencia, el uso de la fuerza corporal o de habilidades no militares; las reglas se
imponen a los contendientes y tienen la finalidad de reducir el riesgo de dafo fisico
al minimo. Estas caracteristicas son muy distintas a las de las practicas gimnicas,
que no implican competencia, aunque algunas gimnasias estén institucionalizas,
como la Federacion Internacional de Pilates o la Federacion Internacional de Yoga,
si es que a esta Ultima disciplina se la puede considerar un tipo de gimnasia.
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Una pequena genealogia de la gimnasia deportiva

Fue en Prusia, en el siglo XVIII, donde primero se desarrollé una ciencia
del Estado. Alli se elaboraron “procedimientos mediante los cuales el Estado
obtuvo y acumul6 conocimientos para garantizar su funcionamiento” (Fou-
cault, 1996, p. 88). Por ello es que surgen en Alemania, antes que en Inglaterra
y Francia, las practicas médicas centradas en el mejoramiento de la salud. En
este contexto aparecen los primeros libros que fundamentaban la necesidad
de hacer ejercicio para mejorar la salud de la poblacion. A principios del siglo
XVIII la palabra “gimndstica” fue recuperada por los médicos; por ejemplo,
Francis Fuller publicé6 Medicina Gimndstica en 1705, otorgandole el sentido
que tenia para los griegos en la antigiiedad: destacar los efectos de los ejerci-
cios sobre el organismo.

el capitalismo, que se desenvuelve a fines del siglo XVIII y comienzos
del XIX, socializé un primer objeto, que fue el cuerpo, en funcién de la
fuerza productiva, de la fuerza laboral. El control de la sociedad sobre los
individuos no se opera simplemente por la conciencia o por la ideologia
sino que se ejerce en el cuerpo, con el cuerpo. Para la sociedad capitalista
lo importante era lo bioldgico, lo somético, lo corporal antes que nada. El
cuerpo es una realidad biopolitica; la medicina es una estrategia biopoli-
tica” (Foucault, 1996, p. 87).

Durante la segunda mitad del siglo XVIII comenzaron a crearse, en dis-
tintas ciudades, de lo que en la actualidad es Alemania, los filantropinum, una
particular institucién educativa que en un principio estaba destinada tinica-
mente a los ninos de las clases altas. En el filantropinum de Schnepfenthal
empieza a trabajar desde 1786 Johann Chirstoph Friedrich Guts Muths (1759-
1839), el creador de la gimnasia pedagdgica. Fue él quien recuperd6 de los grie-
gos la palabra gimnastica para nombrar a los nuevos ejercicios fisicos. Este
era un sentido distinto al usado en Grecia hace 2400 anos; ya no era la ciencia
de los efectos de todos los ejercicios, sino de los nuevos ejercicios educativos.
El plan de estudios incluia el pentatlon griego y nuevos ejercicios que él mis-
mo habia inventado, algunos con aparatos; también incorporaba escalar, bai-
lar, saltar, ejercicios militares, correr, nadar, lanzar y caminar. En 1793 Guts
Muths present6 su libro Gimndstica para la juventud, en el que se indicaban
ejercicios fisicos con fines educativos y para mejorar la salud.
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Inspirado en los trabajos de Guts Muths, Ludwig Jahn crea un tipo distin-
to de gimnasia, que denomind Turnskut o Turnen, por oponerse al uso de la
palabra gimndstica, que consideraba una voz extrajera (Mehl, 1986). Este apa-
sionado impulsor de la unificacién de las regiones germanas nace en Prusia
en 1778. Fue un ferviente luchador contra el dominio napolednico, participé
en hermandades fundamentalmente politicas, de estudiantes nacionalistas
y conservadores que abogaban por la democracia, la identidad y la unidad
alemanas. Los ejercicios fisicos tenian un papel preponderante en este mo-
vimiento: el turnen derivé en lo que se conoce como gimnasia artistica. En
1811 inaugur6 un lugar de ejercitaciones al aire libre. En 1816, junto a Ernst
Eiselen publicé el libro Die Deutsche Turnkunst —traducido como La gimnasia
alemana- que tuvo una gran repercusion en todo el pais y en el extranjero.

En un principio las actividades corporales se llevaban a cabo al aire libre, al
igual que las propuestas por Guts Muths, pero en 1820, debido a la prohibicién
de toda actividad de estos grupos y de la palabra turnen por cuestiones politi-
cas, este movimiento pasé a la clandestinidad, aunque se siguié practicando
en lugares cerrados. El turnen tuvo su auge en las regiones que posteriormen-
te formarian Alemania y con la prohibicién fueron muchos los discipulos que
emigraron a otros paises de Europa e incluso a EE. UU., de ese modo esta forma
particular de gimnasia se difundié masivamente. En 1840 el turnen fue habili-
tado nuevamente y siguié expandiéndose. En 1868 fue fundada la “Deutsche
Turnerschaft” (Asociacién Alemana de Gimnasia) mediante la unién de distin-
tas sociedades de “gimnasia” de Alemania y otros paises. Una convencion reali-
zada en 1895 termind de definir los objetivos de esta asociacién: promocionar a
la gimnasia alemana como un medio para el vigor fisico y moral, el fomento del
sentimiento patriético y un espiritu de razas para la unidad entre los alemanes
(Leonard, 1915). No se reconoce ningun fin relacionado con la salud individual
o de la poblacién y mucho menos con la practica deportiva.

A finales del siglo XIX, la gimnasia de Jahn se practicaba en muchos pai-
ses de Europa.

Hacia 1880 se configurd en toda Europa continental, un proceso que se
denomindé “la reforma de la gimndstica”. Fue una empresa politica llevada a
cabo por los médicos y fisidlogos, que consistié en el reemplazo, en el sistema
educativo, de los ejercicios antinaturales por los naturales, de los ejercicios
dificiles por los faciles, de lo que implicaba un trabajo por el placer: concre-
tamente, se reemplazé a la “gimndstica alemana” por los sports ingleses. Este
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movimiento se gest6 de la mano de la ciencia y de los incipientes Estados, lo
cual se verifica por las distintas disposiciones oficiales de diferentes paises de
Europa (Crisorio, 2009).

Este cambio de paradigma no ilegitimé cientificamente a toda la gim-
nasia, sino solo a la gimnasia alemana, por considerarla perjudicial para la
salud de los estudiantes. La gimnasia sueca introdujo ciertos cambios y siguio
prosperando en todo el mundo (Crisorio, 2009).

En 1881 se cre6 la Federacién Europea de Gimnasia, integrada por Fran-
cia, Bélgica y Holanda. Alemania, llamativamente, no participd. El objetivo
era regular las normas de la gimnasia. La gimnasia artistica fue uno de los
deportes que integré el programa de competencias de los JJ. 00. de 1896,
en el que solo participaron varones. En 1897 la Federaci6n contaba con 17
miembros, y se proponia cinco objetivos: 1) favorecer el intercambio de publi-
caciones; 2) evitar a miembros con intereses politicos o religiosos; 3) realizar
invitaciones a otros paises; 4) la prohibicién de gimnastas profesionales; 5)
considerar la competicidn a nivel internacional. Los cuatro primeros se apro-
baron por unanimidad. El quinto punto tuvo muchas controversias, pero pre-
valeci6 la idea de quienes apoyaban la competencia. De ese modo la gimnasia
alemana se convirtié efectivamente en un deporte, mas alla de los JJ. OO. La
primera competencia internacional tuvo lugar en 1903. En 1921 la institucion
cambia su nombre a Federacién Internacional de Gimnasia al incorporar a
paises no europeos.!

La gimnasia artistica es un deporte y por lo tanto no es gimnasia; la gim-
nasia puede utilizar cualquier técnica que le sea necesaria. El entrenamien-
to de la gimnasia artistica es especifico, utiliza determinados ejercicios y no
otros, como cualquier deporte.

Independientemente de estas variaciones semanticas que hacen que de-
nominemos de una misma forma a practicas corporales totalmente distintas,
se podria concluir también que el fundamento cientifico-médico de instaurar
el deporte fue la salud de la poblacién, concepto que llegé hasta nuestros dias
y nos ha legado la famosa frase “el deporte es salud”. Un deportista entrena
toda una semana, haciendo gimnasia, para competir deportivamente el fin
de semana y tener grandes posibilidades de perder la salud. Todos sabemos

! Se puede encontrar mas detalles y especificaciones en la pagina web de la Interna-
tional Gymnastics Federation, http://www.fig-gymnastics.com/site/about/federation/history
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que el deporte no es sinénimo de salud: es la indiferenciacién de las distintas
practicas corporales lo que hace que esta frase atin tenga valor de verdad.

Categoria gimnasia psicomotriz

Programas de distintas instituciones de formacion inicial

Objetivo Contenido Bibliografia
La influencia de la - Chokler, Mirtha.
corriente psicomotri- Los organizadores del
- Conocimiento de cista en el campo de desarrollo psicomotor.
las caracteristicas del la gimnasia: esquema | Ediciones Cinco. Bue-
Didactica de desarrollo motor del corporal, imagen nos Aires, 1988.
las practicas nino. corporal, tiempo, - Esparza, Alicia - Pe-
gimndsticas -Comprension del valor espacio y objeto. La troli, Amalia y otros:
I(E1) de las habilidades basi- importancia social de La Psicomotricidad en
cas y combinadas la gimnasia: cuerpo el Jardin de Infantes.
— corporeidad y Editorial Paidds. Bue-
gimnasia. nos Aires, 1994.
Superar le} hege.moma La‘mﬂuengla de la‘  Giraldes M., Brizi
que la gimnasia ha corriente psicomotri- | 4 J. Diddctica
Didactica de tenido como préctica cista en el campo de o
P . - L de la cultura de lo
las précticas social y cultural centra- | la gimnasia: esquema | Edicién del
imndsticas da en si misma y no en corporal, imagen cor- corpora’ Edicion de
glmnas . 2 . autor, Buenos Aires,
I (E8) el sujeto que aprende. poral, tiempo, espacio
K 1994.
y objetos

Esta categoria no sera desarrolla exhaustivamente porque ya lo hemos
hecho en otras presentaciones.

A modo de sintesis recordamos que la educacién fisica deportiva tiene
la funcién de normalizacién organica funcional y que no difiere mucho de
la funcién de normalizacién psiquica que persigue la educacion psicomotriz.

Una procura aproximar las funciones y capacidades fisicomotrices, a la
media estadistica de las distintas edades en una poblacién dada; la otra
se esfuerza por acercar supuestas funciones psicomotrices como la es-
tructuracion del esquema corporal, del tiempo, el espacio, el objeto, etc.,
a las especulaciones psicofisioldgicas sobre cada estadio del desarrollo.
(Lugiiercho, Bulus Rosini, Husson y Giles, 2013, p. 8).

En principio pareceria incongruente afirmar que la psicomotricidad se
ha convertido en un tipo de gimnasia; Le Boulch rechaza enfaticamente la
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posibilidad de que los objetivos de la psicomotricidad se cumplan con la gim-
nasia, porque la gimnasia es la Unica practica corporal que puede producir y
verificar efectos corporales, ademas de tener que establecer parametros cuan-
tificables de las cargas aplicadas. Le Boulch critica que el “drill”, la repeti-
cién, sea el medio principal para adquirir técnicas deportivas, que permitiran
también la internalizacion del modelo exterior presentado por el instructor
(1985). Asimismo expresa que “los ejercicios nunca podran ser impuestos a
los alumnos desde afuera” (Le Boulch, 1984, p. 31). Pero su propuesta es con-
fusa, dado que muchas de sus prescripciones tienen caracteristicas gimnicas.
Por ejemplo, los “ejemplos de sesién” estan compuestos por tres partes: ca-
lentamiento, ejercicios de coordinacidn y ejercicios de percepcién, para cerrar
con relajacién. Son incontables las veces que se menciona la palabra ejercicio,
cuando en sus libros se presentan actividades con objetivos preestablecidos.
Etimolégicamente, ejercicio (ejercitium) y ejército (exercitus) son palabras de
origen latino y ambas derivan de exercéo, que hace referencia a una practica,
a poner en movimiento incesante, salir de la pasividad, agitar, moverse, ator-
mentar, fatigar, acostumbrar, trabajar sin descanso y, por supuesto, practicar
ejercicios militares (Lugiliercho, 2015, p. 192). Este autor menciona directa
o indirectamente todos los componentes de la carga de entrenamiento que
hacen sistematica a una practica corporal. También manifiesta que se puede
“por medio de la repeticién ensenarle a liberar tensiones musculares inttiles
que producen fatiga” (Le Boulch, 1984, p. 139). Prescribe ejercicios para el

5

“fortalecimiento de la cintura escapular”, “fortalecimiento de los musculos
posturales”, “fortalecimiento de la cintura pélvica”, etc.
Por todo ello, y a pesar de lo que plantea uno de sus precursores mas des-

tacados, pareceria que la psicomotricidad es un tipo de gimnasia.

Categoria gimnasia y fenomenologia

Esta categoria esta en pleno analisis y por lo tanto tampoco se desarro-
llara en profundidad.

El fil6sofo que mas ha influido en la educacién fisica actual, desde la fe-
nomenologia, es Marcel Merleau-Ponty. La define como:

el estudio de las esencias y, seglin ella, todos los problemas se resuelven
en la definicién de esencias: la esencia de la percepcion, la esencia de la
consciencia, por ejemplo. Pero la fenomenologia es asimismo una filoso-
fia que re-sitda las esencias (1994, p. 7).
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Esto implicaria que a través de la percepcién, como experiencia sensible,
nos es posible comprender el mundo de la vida.

Esta forma de pensar a la educacion fisica, y por ende a la gimnasia, busca
romper definitivamente con la dualidad del cuerpo y el espiritu; un planteo
que evidentemente la psicomotricidad buscé, pero no pudo cumplir. Es por
ello que concibe al cuerpo como la instancia material del ser humano que
solo hace, y como corporeidad a la posibilidad que implica hacer, pensar, sa-
ber, sentir, comunicar y querer, entendida como la accién centrifuga del ser
corporal (Rey Cao y Trigo Aza, 2000). La corporeidad es una instancia que se
construye desde adentro hacia fuera, a través de la accion.

En las “Recomendaciones para la elaboracion de disefios curriculares de
los profesorados de educacion fisica” que propone el Instituto Nacional de
Formacion Docente (2009), se evidencia un discurso basado en la fenomeno-
logia, también fundamento tedrico de la ciencia de la motricidad humana; en
consecuencia, son muchos los disenos curriculares provinciales y a su vez los
programas de gimnasia en los que se pueden leer los conceptos de “motrici-
dad humana”, “corporeidad”, ”conciencia corporal”, “conciencia de si mismo”,
“conciencia de su corporeidad”.

Programas de distintas instituciones de formacion inicial

Objetivo

Contenido

Bibliografia

Didactica de
las Practicas
Gimnasticas
1(E11)

Perciba las sensaciones
que recibe su cuerpoy
asi vivir la corporeidad
La propia motricidad
y en relacién con los
otros. Coordinaciones
dinamicas generales y
especificas, espacio y
tiempo. Cooperacién y
expresion motriz.

Giros en diferentes
planos y en distintos
sentidos. Desde rodar
al rolar. Desde el rolar
al rolido. Diferentes
procesos segun la edad.
Cuidados y ayudas.

Las capacidades per-
ceptivas, su relacion
con la corporeidad. La
conciencia corporal.
Estructura corporal,
actitud, respiracién y
lateralidad.

La propia motricidad
y en relacién con los
otros. Coordinaciones
dindmicas generales y
especificas, espacio y
tiempo. Cooperacién y
expresion motriz.

- Teresa Lleixa
Arribas. La
Educacién Fisica
en Preescolary
Ciclo Inicial. Ed.
Paidotribo. 3*
edicion. 1991.

- Miguel A.
Palmeiro — Ma-
riano Pochini. La
ensenanza de las
destrezas gimnds-
ticas en la escuela.
Ed. Stadium. Ed.
2006.
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Disefios curriculares con influencia de la fenomenologia

y de la ciencia de la motricidad humana

Mendoza

Cérdoba

Corrientes

“En este sentido la corporei-
dad y motricidad del sujeto
requieren un particular ana-
lisis por ser esenciales para
la constitucion de la Educa-
cién Fisica como disciplina
pedagdgica”. (p. 66)

“Estos saberes implican

un abordaje complejo de la
corporeidad, dan la palabra
al cuerpo que transmite
significados, narra subjetivi-
dad, humaniza y se vincula
con el “otro”, posibilitando
la emergencia de practicas
expresivas, sensoperceptivas
y ludicas”. (p. 74)

“(...) surge la necesidad que

el futuro docente adquiera
competencias que le permitan
contribuir a la formacién de
seres humanos conscientes
de su corporeidad. Es aqui,
donde se hace presente las
practicas gimnasticas y expre-
sivas, ya que en los ejercicios
ejecutados conscientemente,
se vivencia lo anteriormente
expuesto”. (p. 75)

“Culturas infantiles,
juveniles, del adulto y del
adulto mayor. Las acciones
motrices como manifestacio-
nes culturales. El desarrollo
psicofisico del adolescente
y joven en relacién con la
corporeidad y la motrici-
dad. Las practicas motrices
propias para el desarrollo
armonico del adolescente y
el joven”. P. 67

“Sensopercepcién: Concien-
cia de la propia corporei-
dad; técnicas de bienestar
corporal y relajacion. Eutonia
y Autoconciencia por el
movimiento”. (p. 74)

“La gimnasia y su ensefianza.
Las capacidades condicio-
nales y coordinativas y su
abordaje desde la corporeidad
y la motricidad”. (p. 76)

El principal problema de la fenomenologia es que supone que a través de

la accién se va a poder percibir el mundo vivido y de ese modo tomar concien-

cia del mismo, sin una aparente mediacién cultural. En este sentido Manuel

Sergio dice:

Maurice Merleau-Ponty, en su Fenomenologia de la Percepcion, confunde

la motricidad con la intencionalidad operante, la cual, siendo movimiento,

es mas que movimiento, es status ontoldgico, que permite una correspon-
dencia subita a las solicitudes del mundo que la condiciona. La motricidad

nos dice que el mundo esta dentro de nosotros antes que cualquier tema-
tizacion. Porque el ser humano es portador de sentido — de ahi su inten-
cionalidad operante o motricidad. Podremos concluir que los conceptos de

cuerpo-propio, de intencionalidad operante y de mundo de la vida atraviesan

la Fenomenologia de la Percepcién. Y en Merleau-Ponty “conocer es tornar
presente cualquier cosa, con la ayuda del cuerpo (Sergio, 2014, p. 32).
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Pareceria que los sentidos de las cosas estan dados y forman, conforman
al sujeto, y que la conciencia se dirige a las cosas intencionalmente. Micieli
nos advierte sobre esto:

No hay nada previo al saber, pues éste, tal y como Foucault lo convierte
en un nuevo concepto, se define por combinaciones especificas de lo vi-
sible y lo enunciable de cada forma histérica. El saber en este sentido, es
un “dispositivo” de enunciados y visibilidades. No hay experiencia origi-
naria, o complicidad inicial con el mundo que constituiria para nosotros
la posibilidad de hablar de él y que convertiria a lo visible en la base de lo
enunciable. Las cosas visibles no murmuran un sentido que nuestro len-
guaje solo tiene que recoger; tampoco el lenguaje se adosa a un silencio
expresivo al que Foucault opondria una diferencia de naturaleza entre ver
y hablar. (Micieli, 2003, p. 135-136).

Para finalizar, entiendo que es necesario establecer una posiciéon en
cuanto a cdmo se deberia pensar a la gimnasia. Es imprescindible un camino
genealdgico, porque la gimnasia es entendida como una sintesis interpreta-
tiva de la historia corporal. “La genealogia, como el anélisis de la proceden-
cia, estd, pues, en la articulacién del cuerpo y de la historia. Debe mostrar al
cuerpo totalmente impregnado de historia, y a la historia como destructor del
cuerpo” (Foucault, 1999, p. 19).

Compartimos estos sentidos por entender que tenemos que transmitir
los saberes gimnicos constituidos en contenidos educativos; transmitir la
cultura corporal que una sociedad ha construido, que es significativa y que,
por lo tanto, debe ser pedagogizada. Porque no existen los movimientos na-
turales, porque el conocimiento del mundo no va a ser el resultado de un
movimiento centrifugo y centripeto a la vez, como plante6 Merleau Ponty en
la Fenomenologia de la percepcion.

Micieli explica que para Merleau Ponty “las significaciones, en su concep-
cidn, surgen cuando nuestras intenciones se colman con una multiplicidad de
hechos, cosas o signos. O, lo que es lo mismo, cuando una multiplicidad de
cosas se encuentra con una conciencia que las asume” (2003, p. 65).

Pero no existe una esencia encarnada, no hay nada adentro nuestro que
vaya a surgir como resultado del encuentro con fendmenos. Como plantea
Emiliozzi:
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Pensar una Educacién Fisica en la cual el alumno y la alumna poseen una
relacién con el lenguaje y con la cultura es un acontecimiento decisivo
en la relacién del alumno/a consigo mismo. Una educacién que parta de
considerar que no hay una conciencia en el alumno/a, sino que éste/a se
construye a partir del otro y del Otro. (2001, p. 90-91).

La gimnasia en la clase de Educacién Fisica,
su relaciéon con el deporte

Existe un cierto consenso acerca de que la gimnasia en la escuela es casi
inexistente.

Pero en estado de sospecha me animo a decir que es una conclusién que
habria que revisar. Estimo que se hace mucha mdas gimnasia de la que se cree,
y fundamento esta presuncion en el grado de indiferenciacién que existe entre
las distintas practicas corporales que integran el curriculo de educacion fisica.

Relato una experiencia —que recién comienza— con dos grados en una
escuela publica, y con la ayuda de una colega.

Primera etapa
Se planted a los alumnos y a las alumnas de 5.® grado una suerte de en-
cuesta mediante tres preguntas:

1. ;Qué es gimnasia?
. Qué es deporte?
¢Cudl de los dos preferis hacer?

Las respuestas, en general, consideran que la gimnasia es hacer ejerci-
cios, estiramientos, lo que se hace “antes de empezar lo importante”. Al de-
porte lo relacionan con los juegos, con algo que los divierte, que tiene reglas;
nombran distintos deportes que conocen. No es sorprendente que la mayoria
responda que prefiere hacer deportes.

Segunda etapa

En otra clase se les pregunta si quieren hace deporte o gimnasia. Los
alumnos, euféricos, gritan: “jdeporte, sefio!”

La profesora plantea la siguiente clase:

Se realiza un parte preparatoria. Se agrupan de a cinco, en funcién de la
cantidad de pelotas. La profesora les dijo que continudbamos con la unidad
didéctica “Voley” y comenzaron con las siguientes actividades:
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Pase de abajo y recepcién de antebrazos.
Practican saque.

Pase de arriba.

Autopase y pase al compafiero.

[ 2 B N O B O

Otros ejercicios por el estilo.

A cada ejercitacion se la dotaba con una cantidad de repeticiones y rota-
cién, para facilitar la recuperacion, hasta completar tres series de cada ejercicio.

Al finalizar, se les pregunté qué creian que habian estado haciendo, y
unanimemente respondieron “deporte”. Los alumnos se sorprendieron cuan-
do la profesora les explicé que en realidad habian estado haciendo gimnasia y
cual es la relacién que tiene con el deporte, una relacion de alternancia.

Al final, un partido seis vs. seis, en el que van rotando los equipos.

La profesora reconoce que, en realidad, ella les da clases pero no les ex-
plica qué tipo de practica corporal estan realizando.

Estimo que se hace gimnasia en las escuelas, pero al no ensenarla como tal,
no representa ningdn aprendizaje para los estudiantes: simplemente es algo li-
gado al hacer, una actividad que cada uno significard segun los saberes previos.

Sospecho que las practicas discursivas que proponen, prescriben y dan
fundamento a la formacién inicial en educacién fisica solo conforman una
parte del entramado pedagogico, que quiza inicamente constituyen una pe-
dagogia administrativa, porque es escasa su influencia en las practicas no dis-
cursivas, si es que las practicas en realidad se pueden separar de este modo.
Pero eso es parte de la continuidad de las investigaciones en curso.
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Mobnica Dorato

El trabajo tiene por finalidad compartir algunos planteos que nos hace-
mos en la catedra de Didactica Especial 2 del Profesorado de Educacion Fisica,
referidos a la formacién de profesores en el nivel universitario. En esta opor-
tunidad, relacionaremos las practicas de la ensefianza con aportes tedricos
sobre la tematica, con el propédsito de anclar algunas reflexiones y sugeren-
cias que contribuyan a repensar la ensefianza y el aprendizaje en el ambito de
la educacion superior.

Para este analisis acerca de la didactica trataremos de enlazar tres ejes
que guiaran la presentacion de manera complementaria unos con otros; la
eleccion responde al objetivo de compartir nuestras preocupaciones acerca de
la didactica. Estos son: a) las particularidades de la disciplina en la constitu-
cién de su objeto; b) los discursos construidos—las practicas disociadas; c) el
desafio: la formacién de profesores reflexivos en educacion fisica.

En relacién con las particularidades de la disciplina, y al abordar el objeto
de estudio de la didactica, estamos pensando en la ensefianza y en sus impli-
cancias: en la formacién y la adquisicién de saberes, competencias, estrate-
gias, que pueden situar al estudiante, futuro docente, en un lugar reflexivo de
andlisis sobre sus aprendizajes. Es en este sentido que partimos del supuesto
de que el alumno se forma como sujeto reflexivo a partir de tener oportunidades
durante su formacion para experimentar prdcticas de esta naturaleza.

Compartimos la conceptualizacién de Camilloni (2008) acerca de la di-
dactica como disciplina teérica que se ocupa de estudiar la accion pedagdgica,
es decir, las practicas de la ensefanza, que tiene como misioén describirlas, ex-

—335—



Didactica en la formacién de profesores universitarios

plicarlas, asi como fundamentar y enunciar normas para la mejor resoluciéon
de los problemas que estas practicas plantean a los profesores.

Revisar algunos discursos construidos desde el campo de la pedagogia y
la didactica nos permite establecer una distincién entre ambas en cuanto a su
objeto de estudio y las vinculaciones ineludibles para poder responder a los
desafios actuales, dado que estas son disciplinas que se ocupan de la educa-
cién y su ensenanza en contextos sociohistoricos y politicos.

Al observar practicas docentes vemos que estos discursos construidos
aparecen con fuerte peso de la teoria (palabras del profesor, disenos curricu-
lares, libros de texto) y con poco correlato en la practica. Este Gltimo aspecto
es el que debe guiar la reflexién acerca de la ensenanza: el contexto ha deter-
minado y determina posturas acerca de la misma, e identifica algunas conti-
nuidades de actuacion y sobre todo conceptualizaciones acerca del método,
organizacion de la clase, componentes, pasos a seguir, entre otras.

¢Cbémo explicar estas posturas? Desde su origen, “la disciplina se consti-
tuye en el &mbito de organizacion de las reglas del método, para hacer que la
ensenanza sea eficaz [La obra de Juan Amos Comenio] representa un fuerte
enfoque de disciplinamiento basado en las premisas de armonia con la Na-
turaleza” (Davini, 1996, p. 45). Si bien reconoce la existencia de diferentes
ciencias, Comenio menciona un inico método de validez general.

Sin embargo, podriamos mencionar que en la historia de la constitucién
del corpus tedrico de la didactica aparecen otras perspectivas de ensefanza
que proponen prescripciones plasmadas en los disefios curriculares y ante-
riormente en los planes de estudio.

Estas concepciones sitdan a la ensenanza y representan diferentes mo-
dos de conceptualizar a la escuela, por tanto, a los alumnos destinatarios de
la formacién. Por ejemplo, en el siglo XIX en la Argentina, el enfoque de la
formacién estuvo inspirado en una tradicion socializadora y disciplinadora:
por un lado se da paso y acceso a la escuela publica —que deja de ser contro-
lada por la iglesia—, y por otro, no se integra a la mujer a la esfera publica,
por ejemplo; tampoco se acepta a las diferentes etnias y pueblos originarios,
entre otros aspectos. En el plano politico se advierte “una matriz de capita-
lismo oligarquico” que combina de manera novedosa exclusion e inclusién
(Cavarozzi, 2010, p. 27-39).

Con la impronta del positivismo pedagoégico podriamos mencionar un
momento en la inspiracion de la formacion docente que se corresponde con la
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tradicion “academicista”, con caracteristicas de la accién pedagdgica que de-
notan el lugar central del profesor en dicha accion —es el poseedor del saber,
debe demostrar idoneidad y experticia en el manejo del conocimiento disci-
plinar que imparte—, y que responde a un proyecto educativo liberal argenti-
no, la pedagogia cientifica.! En su texto, Victor Mercante postula ejercicios
fisicos y da los fundamentos para la ensefianza de la educacién fisica; cita la
obra del doctor Romero Brest, Pedagogia de la Educacion Fisica; menciona que
“la Educacién Fisica ha de proponerse el perfeccionamiento fisico” (Mercan-
te, 1912, p. 477); plantea condiciones, el cultivo de las cualidades fisioldgicas
y orgdnicas; y senala que la clase de ejercicios fisicos debe responder al “or-
den fisiol6gico”. Esta centralidad puesta en la disciplina y los métodos de en-
sefianza definieron a la educacién durante largo tiempo, y continuaron hasta
las propuestas de la “escuela nueva” que comenzaron a reflejarse en nuestro
pais ya avanzados los anos 60.

En la “escuela nueva”, tradicién pedagdgica que se centra en el “saber
hacer”, se da mayor valor a las estrategias didacticas que a los métodos como
Unico camino en el acceso al conocimiento. Esta visién paidocéntrica despla-
za el eje del maestro hacia el alumno. Las propuestas apuntan fundamental-
mente al desarrollo de la personalidad y a la formacién del comportamiento
por diferentes dominios: el intelectual, el motriz, el afectivo y el social.

El clima de afectividad caracteriza la relacion entre el maestro y el alum-
no. Se destaca el trabajo en grupo en reemplazo del trabajo solitario; la coo-
peracién reemplaza al trabajo individualista que defendia la perspectiva tra-
dicional. Sin embargo, estos principios -libertad, actividad, individualidad,
interés— no impactaron demasiado en la practica pedagdgica de todos los
niveles del sistema educativo.

En la década de los afios 70 se instala la visién “eficientista”. En ese perio-
do la escuela y el trabajo docente estan al servicio del progreso econémico. El
objetivo es lograr el progreso técnico; el “saber hacer” adquiere otro sentido y
responde a la necesidad de formacion de mano de obra calificada: en funcién

! Victor Mercante (1870-1934) busca estructurar una pedagogia cientifica que, sobre basa-
mento psicoldgico y bioldgico, estudia y observa a nifios y jovenes. “la clase de ejercicios: debe
responder a un determinado orden fisioldgico...” primero poner al alumno en condiciones nor-
males de circulacién sanguinea [...] descongestionar el cerebro, provocar una ligera excitacion”,
construye el primer momento de la clase, “ejercicios preliminares” preparacién fisioldgica y
pedagogica asi sucesivamente hasta alcanzar el séptimo momento “ejercicios respiratorios”.
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del desarrollo industrial se introduce la “division técnica del trabajo” como
medio para el control. La practica de la ensenanza se daba entonces desde una
vision de aplicacionismo técnico.

Podemos situar a la didactica en una perspectiva renovada a partir de los
anos 80. Junto con los aportes del enfoque interpretativo y de la teoria critica,
se instal6 el debate sobre la necesidad de instaurar propuestas de accién que
impliquen una revisién de las tradiciones de ensenanza (enfoques tradicional,
academicista y tecnicista) tratando de superar estas practicas. En muchos ca-
sos la discusion se desarroll6 alrededor de la importancia del lugar que deberia
ocupar el docente desde un fuerte compromiso politico, social y cultural.

Es un contexto donde se producen nuevas metodologias de investigacion
y nuevas maneras de interpretar la realidad; a su vez, la necesidad de producir
y profundizar teéricamente en los nuevos aportes requiere mayor exigencia
en la formacién y actualizacién de los profesores. Todos estos procesos se dan
en un contexto politico particular —la apertura democratica en Argentina—,
que lleva a replantearse los sentidos de la educacién y por supuesto de la en-
sefianza. Sin detenernos a analizar la produccién de textos académicos para
la ensenanza, estos no pueden despegarse atin de los legados del conductis-
mo.? Podemos identificar el desarrollo curricular, la inclusion de tematicas
novedosas en y desde el campo de la didactica (nuevas tecnologias, el proble-
ma de la inclusion, la calidad educativa), asi como otros temas de la agenda
educativa que contintian siendo motivo de trabajo durante los anos 90 con la
transformacion educativa en América Latina.

Es importante mencionar que en la constitucién de la disciplina, no ajena
ala manera de entender el conocimiento en las demas ciencias sociales, se da
una disputa conceptual y epistemoldgica en el establecimiento de un para-
digma cualitativo y otro cuantitativo: nos referimos a la manera de concebir
el objeto de estudio, la realidad y el lugar del sujeto. Segtin sea esa construc-
cién, la produccién de conocimiento se da, por una parte, desde la exteriori-
dad de la realidad sociocultural; aqui colocamos el centro de la mirada en la

2 La bibliografia para la practica de la ensenanza es metddica. Se utiliza Principios de
diddctica Moderna de Kart Stoker; Compendio de diddctica General de Alves Mattos; Diddctica
Normativa de Juan Ricardo Nervi (1980); Una diddctica fundada en la psicologia de Jean Piaget de
Hans Aebli; son textos escritos en los anos 80 pero con aportes tedricos de los anos 60. Inclusive
en el texto de Nervi se recuperan las ideas de Victor Mercante y la extensién y duracién de la
leccién, tiempo de ensenanza y tiempo de aprendizaje de Rodolfo Senet (1909, p. 178-185).
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blisqueda de la objetividad y de conocimientos generalizables; por otra parte,
una mirada desde la interioridad de los sujetos involucrados, desde la subjeti-
vidad de las significaciones, creencias o valoraciones. La bisqueda es conocer,
interpretar realidades particulares.’

Una serie de hechos que han ido modificando a la disciplina son los si-
guientes: a) una cierta fragmentacién desde dentro, con el desarrollo de distin-
tas 4reas que anteriormente constituian el campo de la didactica y que han de-
sarrollado cierta independencia y se han ido consolidando, como el curriculum
y la evaluacién; b) el desarrollo de propuestas virtuales puras, abordadas desde
la didactica, y propuestas mixtas con las que los profesores desarrollan su en-
senanza. Muchas de ellas con formatos de ensefnanza que trascienden el aula 'y
en algunos casos, si estan bien diagramados y utilizados, pueden ser un recurso
didactico bien interesante. Aqui hay que hacer una distincién entre quienes las
elaboran y quienes las utilizan; por ello decimos que los resultados de mejor
impacto en la ensenanza son los vinculados con aquellas propuestas elabora-
das por los mismos docentes que tienen a su cargo la ensenanza.

Entendemos que la ensenanza es un proceso muy complejo, que se desa-
rrolla en espacios institucionales determinados por un contexto mas amplio
en el que se insertan; espacios en que los alumnos presentan una hetero-
geneidad, son sujetos portadores de significaciones sociales y culturales. El
docente acttia a partir de supuestos personales y condiciones tanto subjetivas
como objetivas que determinan su trabajo y el resultado del mismo.

A partir de las condiciones anteriormente mencionadas, cuando nos dis-
ponemos a ensenar contenidos relevantes para la formacién de un profesor
nos preguntamos: ;de qué manera los alumnos le atribuyen sentido a este
contenido que se ensena?, ;comprenderdn las explicaciones? Por supuesto,
estos cuestionamientos simples son los mas complejos de responder.

Podemos decir que en el ambito de la formacién para la ensefianza aun
estamos en la buisqueda de superar el supuesto de racionalidad técnica o aca-
demicista, en especial debido al distanciamiento de los elementos tedricos
con respecto a la contextualizaciéon de la practica. Entonces surge el inte-
rrogante: ;como encontrar cierta coherencia entre los discursos tedricos y
las practicas en la formacion de profesores?; pareceria que la complejidad y

3 Planteos que desarrolla Kenneth Pike a partir de la lingiiistica y luego se utilizan en la
antropologia: llama Emic (lo propio de cada cultura) y Etic (1o universal). Jesus Ibanez llevd
estas categorias al nivel de un enfoque o paradigma (Citado en Bazan Campos, 2008, p.45-52).
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la multicausalidad de situaciones que atraviesan la practica de la ensenanza
dificulta esta posibilidad. Es en este momento de reflexién que la construc-
cién tedrica tiene indefectiblemente que nutrirse de estos sucesos, para com-
prenderlos y pensar en alternativas de formacién en consecuencia. Existe la
necesidad de recurrir a enfoques formativos que favorezcan la activacion de
los procesos reflexivos tanto en los sujetos que estan en formacién de grado
como en aquellos que se encuentran ya en su ejercicio profesional, aspecto
que es consensuado en los discursos de la didactica y la pedagogia.

En lo relativo a los disenos curriculares de formacién docente, aparecen
ya desde la transformacion educativa textos que invitan a la investigacion,
perspectivas de enfoque critico. Se habla de reflexionar sobre la acciéon —y
sobre la reflexién en la acciéon- y sin embargo, han pasado casi veinte anos y
estas perspectivas han sido llevadas a las aulas en los discursos tedéricos pero
no en el hacer practico, en las transposiciones didacticas del nivel superior, en
el trabajo con los alumnos para desarrollar el “hébito reflexivo” (Perrenoud,
2001) que, en la actualidad, es reconocido como imprescindible tanto para el
aprendizaje como también para el ejercicio de la profesién docente.

Entender la complejidad de la ensefianza implica reconocer que el cono-
cimiento adquirido tiene que convertirse en un instrumento de actuacion e
indagacién sobre la realidad en la que intervenimos. No se trata de un saber
dogmatico, sino de un saber que se enriquece y se construye a partir de las
contradicciones, las incertidumbres y los conflictos a los que nos enfrentan
nuestras practicas; ensenar implica saber desde dénde se hace la practica,
para qué se hace, y cuales son las necesidades de formacién.

Como senala Charlot “no existe saber que no esté inscripto en relaciones
de saber, es construido en una historia colectiva [...] ese saber construido co-
lectivamente es aprehendido por el sujeto si el sujeto se instala en la relaciéon
con el mundo que supone la constitucién de ese saber” (2006, p. 104). El autor
se pregunta qué puede ser considerado un “saber practico”, y explicita que el
saber no es en si mismo practico, sino el uso que se hace de él en una relaciéon
préactica con el mundo.

Ahora bien, en el caso de las producciones de la didactica especifica com-
prendida por dos campos de conocimiento de los que toma sus elementos
constitutivos —las ciencias de la educaciéon y un area del saber referido al cono-
cimiento disciplinar, discusién que pareceria atin no superada en nuestro cam-
po-, consideramos que al construir entre ambos un enfoque didactico para la
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ensenanza se produce un nuevo tipo de conocimiento. La disciplina de referen-
cia en este caso seria la didactica porque el objeto de estudio es la ensenanza;
en consecuencia, estas son las dos fuentes de cualquier didactica especifica.

Sobre el tercer eje —el desafio: la formacién de profesores reflexivos en
educacion fisica— nos preguntamos: ;la practica de la ensefianza construida
o la construccién de la practica?

El sistema de ideas y representaciones que se encuentra en la base de
toda practica docente se construye con las historias escolares previas a la for-
macion de grado y de la actuacién profesional, como también con las ideas
que suponen el ser profesor de educacion fisica. Estas redes de representa-
ciones que el docente va construyendo guian en algiin punto su préctica, son
marcos de referencias cargados de significaciones que el docente atribuye a su
practica y la configuran, la cotidianeidad le otorga conocimientos practicos a
través de los cuales construye estrategias de accién para actuar en la realidad.

La practica —o la forma como se la entienda- estara determinada por la
concepciéon del mundo y el ideal de sujeto que se tenga en un momento his-
térico determinado. Asi, la visién idealista de los griegos, representados en
Platén y Aristdteles, concebia a la practica como el arte del argumento moral
y politico, es decir, el pensamiento como lo esencial de la practica, como el
razonamiento que hacen las personas cuando se ven enfrentadas a situacio-
nes complejas. Praxis corresponde a la terminologia aristotélica. Las artes
practicas como la educacién no eran ciencia en sentido riguroso. La teoria
remitia a la praxis, la disposicion que debia cultivarse era la phronesis,* un
entendimiento prudente de cdmo actuar en las situaciones practicas.

Revisar las practicas de la ensenanza para la formacién de profesores,
preparar a un profesional reflexivo de su propia practica, implica la construc-
cién de estrategias didacticas de actuacion profesional.

Es en este sentido que debemos reflexionar desde la formacién y sobre la
practica de la ensenanza. Entendemos a la practica como un espacio de cons-
truccién y superposicion de saberes de distinto orden: saberes disciplinares,

4 Phronesis en Aristoteles (en su “Etica a Nicémaco”) es la virtud de pensamiento practi-
co, generalmente traducida como sabiduria practica, a veces como prudencia. Es la capacidad
de considerar el modo de accién con el fin de producir un cambio, especialmente para mejorar
la calidad de vida. Aristételes dice que la phrénesis no es simplemente una habilidad, ya que
implica no solo la capacidad de decidir cémo alcanzar un cierto fin, sino también la capacidad
de reflexionar y determinar. Citado en Dorato (2006).
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tradiciones y normas que conforman la construcciéon didactica en las clases y
determinan modos particulares de la relacion docente, alumno y contenido.
Los contenidos se modifican, se transforman y se incorporan otros que perte-
necen a un orden no epistemoldgico; son saberes de la experiencia integrados
por procedimientos, decisiones y estrategias de intervencién de los profeso-
res en sus practicas. Se puede afirmar que el profesor al ensenar, en esa toma
de decisiones permanente, construye esquemas de actuacién profesional que
estructuran su practica. Perrenoud los denomina “habitus profesional” (2001,
p. 69), representan el conjunto de nuestros esquemas de percepcion, evalua-
cién, pensamiento y accion.

Ahora bien, al mirar y al escuchar relatos sobre y en las practicas de la
ensenanza en educacion fisica durante la formacién, identificamos esfuer-
zos denodados en la bisqueda por dar explicaciones; distanciamiento ante la
version que el otro nos devuelve; frases o palabras que se omiten, en algunos
casos poco o casi nulo didlogo con los alumnos. El problema plantea un desa-
fio: la necesidad de modificar practicas de la ensefianza y practicas instituidas
de aprendizaje.

Considerar estos aspectos que atraviesan la practica y la definen implica
ademads trabajar para el reconocimiento del contexto, el espacio como lugar
donde sucede la clase, otros lugares o espacios en las escuelas o instituciones,
e identificar ademas de qué manera se los ocupa. Un espacio ocupado, vivido,
“se convierte en lugar en tanto posibilita puntos de identificacion, relaciones
con la historia, posibilidad de historizar y hacer memoria con otros, entra-
marse en significaciones singulares y situacionales” (Nicastro, 2011, p. 144).

El tiempo en su condicién de tiempo histérico, las reglas situacionales
del decir, los codigos construidos, ritos, costumbres, valores instituidos y lo
instituyente como posibilidad transformadora: todo esto configura la accién
didactica y nos obliga a superar la pregunta acerca de cdmo ensenar y reem-
plazarla por como ayudar a que muchos otros ensefien. Suponemos que si
incorporamos a nuestras practicas de ensenanza el andlisis sobre el contexto
y el reconocimiento de las vinculaciones entre los procesos histéricos, socia-
les y politicos —por consiguiente, de las relaciones entre ensenanza y escue-
la— prepararemos profesionales reflexivos y socialmente comprometidos. Al
rescatar en el proceso de formacion la circulacién de la palabra y la escucha,
dirifamos “no hay relatos aburridos, sino escuchas aburridas, no hay viejos
relatos, sino viejos oidos” (Berestein, 2001, p. 124).
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A modo de reflexion final

El aporte de nuestra perspectiva acerca de la didactica persigue la finalidad
de ubicarnos en el reconocimiento de que la ensenianza lleva implicita la mane-
ra personal del ensenante; el cdmo ensena esté vinculado a los procesos tran-
sitados que dieron lugar a esa construccién y de los significados culturalmente
elaborados en torno a ese saber a ser ensenado. También tiene la impronta del
tipo particular de saber en cuestion y de su grado de especializacion. Crear es-
pacios para el didlogo en la construccién de conocimiento, porque a través de
las palabras y los relatos, los docentes y los alumnos experimentan la posibili-
dad de poner en discusion sus ideas, sus experiencias, en un movimiento que
no se atrapa a través de dispositivos que intentan captar la complejidad de los
fendmenos que se dan en las clases y los piensan solo en la relacién didactica.

A su vez, miramos a la formacién de nuestros futuros profesores en fun-
cion de que exprese un profesional de la educacién con responsabilidad y par-
ticipacion comprometida para afrontar las problematicas y exigencias que se
le presenten. Trabajar sobre practicas de la ensefnianza implica hacer posible
que nuestros alumnos adquieran competencias propias para constituirse en
sujetos reflexivos y criticos.

Bibliografia

Bazan Campos, D. (2008). El oficio del pedagogo. Aportes para la construccion
de una prdctica reflexiva en la escuela. Rosario: Homo Sapiens Ediciones.

Berestein, I. (2001). El sujeto y el otro. De la ausencia a la presencia. Buenos
Aires: Paidos.

Camilloni, A. (2008). El saber diddctico. Buenos Aires: Editorial Paidos.

Cavarozzi, M. (2010). Politicas educativas y territorios. Modelos de articulacién
entre niveles de gobierno. UNESCO- IIPE- Instituto Internacional de
Planeamiento de la Educacion. Sede Regional Buenos Aires. Argentina

Charlot, B. (2006). La relacion con el saber. Elementos para una teoria. Buenos
Aires: Libros del Zorzal.

Davini, C. (1996). Corrientes diddcticas contempordneas. Buenos Aires: Paidds.

Dorato, M. (2006). La relacion docente, alumno y contenido en las clases de
Educacion Fisica (Tesis de Maestria). UAHC- Chile.

Giroux, H. (1990). Los profesores como intelectuales. Hacia una pedagogia
critica del aprendizaje. Madrid: Centro de Publicaciones del Ministerio de
Educacién y Ciencia y Ediciones. Paidds Ibérica S.A.

—343 -



Didactica en la formacién de profesores universitarios

Mercante, V. (1912). Metodologia. Segunda parte. Buenos Aires: Cabaut
Editores.

Nicastro, S. (2011). Revisitar la mirada sobre la escuela. Exploraciones acerca de
lo ya sabido. Rosario: Homo Sapiens Ediciones.

Perrenoud, P. (2001). Desarrollar la prdctica reflexiva en el oficio de ensenar.
Profesionalizacion y razén pedagégica. México: Editorial Grao.

Senet, R. (1909). La Educacién Primaria: Nociones de Psicologia y de Metodologia
General. Buenos Aires: Cabaut editores.

344



Didactica y practicas de la ensenanza en
educacion fisica. Concepciones, debates y
acuerdos en la formacién de grado

Andrea Anahi Rodriguez

A partir de la lectura del titulo de este trabajo, podriamos preguntarnos
ccudl es la concepcién de didactica hoy?, ;cual es el vinculo que existe entre
didactica y practicas de la ensenanza en educacion fisica?, ;por qué debates
y acuerdos en la formacién de grado? A lo largo del texto se intentara dar
respuesta a estos interrogantes destacando, en primer lugar, distintas etapas
de la historia de la educacion en general y de la educacion fisica en particular,
que fueron representativas a la hora de explicar los significados y sentidos
otorgados a la didactica y, en consecuencia, a las practicas de la ensenanza
que se llevaban a cabo en cada época y que se desprendian de las concepcio-
nes que se sostenian.

En forma muy somera, podria decirse que asi como la pedagogia se ocupa
de los problemas de la educacion, la didactica hace lo propio con los proble-
mas de la ensenanza. Aunque suene a frase trillada, nos abre las puertas para
un andlisis mas profundo de la tematica que se va a abordar.

En este caso, nos abocaremos al tema de la didactica, la didactica de la
educacion fisica, la ensenanza de la educacion fisica en las escuelas y las
practicas de la ensefianza que llevan a cabo los estudiantes en el ambito esco-
lar durante la formacion de grado.

Para aproximarnos a la idea de didactica tal como se la concibe hoy, con-
sideramos que es casi ineludible remontarnos a sus origenes, ya que de algtin
modo el nacimiento de estos principios educativos se dio como respuesta a
necesidades sociales que se fueron presentando en cada época e impactaron
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en la construccion de sus significados, imprimiendo huellas en sus concepciones
que atn hoy subyacen en los discursos y en las practicas de la educacion fisica.

Un poco de historia

Si nos remontamos a los origenes de la didactica, no podemos dejar de
nombrar a Wolfgang Ratke, educador aleman que vivié entre los anos 1571y
1635. Entre 1600 y 1603 estudi6 idiomas, especialmente hebreo, y posterior-
mente desarrollé un nuevo sistema de ensenanza basado en gran medida en
el razonamiento inductivo de Francis Bacon. Suponia que esta filosofia seguia
una secuencia natural en relacién con el orden que la mente tenia para la
adquisicion de conocimientos.

Instalo principios tales como pensar a la ensenanza desde lo particular o
lo general; que el aprendizaje se lograba mediante la experiencia y la expe-
rimentacion y no desde la memoria; que se debia ensenar desde lo concreto
a lo abstracto; que era necesario el dominio de un concepto antes de pasar a
otro; también consider6 importante el tiempo para el juego y la recreacién.

Si bien sus ideas fueron precursoras para la época, no pudo ponerlas en
practica debido a que la iglesia catdlica romana, que queria mantener su do-
minio sobre la educacién en esa época, no lo permitié. Tuvo varios seguidores
que aplicaron sus principios en educacién; es de destacar que su método de
ensenanza sent6 las bases de la obra de Comenio.

Juan Amés Comenio, tedlogo, fildsofo y pedagogo, nacié en Moravia (ac-
tual Republica Checa) y vivié entre los afnos 1592 y 1670. La obra que lo con-
sagro fue su Diddctica Magna, que fue editada por primera vez en 1630. Fue un
hombre cosmopolita a quien se le atribuye la invencion del libro de texto. Fue
invitado por varios reyes y gobernantes de distintos paises de Europa, lo que
le permiti6 llevar su obra a toda Europa y darla a conocer.

Diddctica Magna es una obra que contiene ideas fundantes para la edu-
cacion de la época y algunos de sus legados atn subyacen en los discursos
y las practicas educativas actuales. Las concepciones que sostiene se basan
en principios tales como la honestidad, la religién y la ciencia. Pondera al
hombre como criatura de excelencia creada a imagen y complacencia de Dios.
“;Qué es sino una voz celestial la que resuena en la Sagrada Escritura, dicien-
do: ;Oh, hombre, si me conocieras, te conocerias? Yo, la fuente de la eterni-
dad, de la sabiduria, de la bienaventuranza; td, mi hechura, mi imagen, mi
delicia” (Comenio, 1998, p. 2).
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Subraya la importancia del orden y el método en la ensenanza y de la
busqueda de la perfeccién mediante el aprendizaje. Postula como necesario el
disciplinamiento de los hombres para acceder a la educacién y aspira a que la
misma sea universal, sin diferencia de sexo, clase social o capacidad. Afirma
que todos los hombres son aptos para adquirir conocimientos.

Formula una critica a las escuelas porque sostiene que no han arribado a
su fin, que es la perfeccion del hombre. Entonces, propone una serie de crite-
rios para ordenarlas, como por ejemplo preparar para la vida antes de la edad
adulta, sin coaccion ni castigos, en ambientes amenos, y que los conocimien-
tos sean verdaderos y sélidos.

Plantea una sistematizacién de los procesos educativos organizados en
etapas circunscritas por edades y una reforma educativa basada en principios
orientados por la naturaleza.

Si consideramos qué es lo que hace que el Universo con todas las cosas sin-
gulares que encierra, se mantenga en su propio ser, notaremos que no hay
otra cosa sino orden, que es la disposicion de las cosas anteriores y posterio-
res, superiores e inferiores, mayores y menores, semejantes y diferentes en el
lugar, tiempo, nimero, medida y peso a cada una de ellas debido y adecuado.
[..] Si el orden falta, desfallece, se arruina, se cae (Comenio, 1998, p. 35).

Establece requisitos -y los fundamenta- acerca del modo de ensenar y
aprender. Para que estas tareas surtan efecto describe cada paso a tener en
cuenta en los procesos de ensenanza y en los de aprendizaje: de lo general a lo
particular, de lo facil a lo dificil, los contenidos debian ser convenientes para
la edad o a la razén del método.

El método es tinico y aplicable a las ciencias, a las artes y a las lenguas;
expresa un esbozo de criterio de seleccion y organizacién de contenidos, el
tiempo de clase, los recursos materiales, un solo preceptor (docente) por cur-
soy la cantidad de alumnos deseable.

Primero describe un método general (didactica general), de ese marco
se desprenden métodos particulares (didacticas especificas) de las ciencias,
de las artes, de las lenguas, de las costumbres, para inculcar la piedad. La
siguiente cita sintetiza el método que propone:

todos seran aptos para ensenar, incluso aquellos que carecen de condi-
ciones naturales, porque no ha de necesitar ninguno investigar por su
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propio esfuerzo lo que debe ensenar y el procedimiento para ello, sino que
le serd suficiente inculcar a la juventud la erudicién que se le ofrece pre-
parada, mediante procedimientos, que asimismo dispuestos, se ponen al
alcance de su mano. [...] ¢por qué no ha de poder el maestro de la escuela
ensenar todas las cosas si tiene redactado como en un cartel todo lo que
debe ensenar y los procedimientos para ello? (Comenio, 1998, p. 126).

Una mirada hacia el interior de la educacion fisica

En este apartado describiremos momentos claves que, entendemos,
marcaron fuertes caracteristicas que distinguieron a la ensenanza de la edu-
cacion fisica en las escuelas, dado que sostenemos que la didactica estuvo
siempre ligada a los devenires de perspectivas y enfoques epistemolégicos
que han dejado su impronta en la educacion fisica, o, en sentido contrario,
que la educacion fisica se los fue apropiando. En consecuencia y a partir de
esta idea, la didactica de la educacion fisica y los modos y formas de pensar
la ensenanza acompanaron y se acomodaron a estas perspectivas y enfoques
epistemolégicos.

Para Gayol, fueron tres los momentos claves que diferenciaron a la en-
sefianza en general y a la ensefianza de la educacidn fisica en las escuelas
en particular: “la época eficientista, el auge de la psicologia cognitiva y las
contribuciones de la ciencia social critica” (2015, p. 198).

La época eficientista se acund bajo una ideologia politico-econémica de-
sarrollista. Podria decirse que la idea de superacion social en esta época con-
sistia en el pasaje de una sociedad subdesarrollada a una sociedad industrial
sustentada en el desarrollo técnico.

Los principios de la teoria conductista del aprendizaje marcaron con su
sello a la educacidén entre los anos 1950-1970. La educacién se vinculaba a la
economia y el éxito de la misma se relacionaba directamente con la producti-
vidad. Se concebia a la escuela como formadora de recursos humanos capaces
de desempenarse en la industria o en el mundo de los negocios.

El discurso eficientista cont6 con las condiciones para ser incorporado a
las practicas docentes por su planteo simplista y mecanico, que presentaba
la posibilidad de resolver los problemas de la educacién con facilidad. La en-
senianza de la educacion fisica se supeditaba a la eficiencia y a la eficacia del
movimiento y estaba ligada al rendimiento fisico-deportivo. Adheria a una
concepcién médico-organicista-tecnicista.
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El docente! realizaba sus planificaciones anuales en términos de alcances
de contenidos, era un técnico que ponia en accién un curriculum prescripto,
“proyecto educativo elaborado por otros” (Davini, 2005, p. 37), y que aceptaba
los objetivos generales y especificos formulados en términos de conducta.

Las clases se organizaban sobre la base de un criterio biolégico, psicolégi-
co y técnico, y se respetaba la estructura compuesta por tres partes: entrada
en calor, parte central y vuelta a la calma.

El alumno? era considerado un cuerpo-organismo; el aprendizaje se con-
cebia como una suma de conductas en el que importaba mas el cudnto que el
qué del contenido.

Las practicas de la ensefianza consistian en la reproduccién de modelos
establecidos socialmente. A grandes rasgos, en la ensenianza de los deportes
se ejercitaban driles para el aprendizaje de técnicas especificas, que luego se
debian aplicar durante el juego. La ensenanza de la gimnasia consistia en la
copia y repeticion de secuencias de movimientos, que dejaban pocas posibili-
dades de creacion y de expresion propia por parte de los alumnos.

La evaluacion se basaba en la medicion y el control del rendimiento. Se
aplicaban test motores y deportivos estandarizados, que permitian cuantifi-
car los resultados. Se consideraba que los test cumplian una funcién peda-
gbgica, porque arrojaban informacion acerca de la capacidad de rendimiento
de cada alumno y ademas, actuaban estimulandolos positivamente, lo cual
incentivaba sus progresos a futuro.

El segundo momento que mencionamos anteriormente, se desarrollé en-
tre las décadas del 70 y del 80. Fue el periodo en que la psicologia cognitiva
tuvo su mayor influencia en la educacion.

La psicologia cognitiva surge a partir de los anos 1950 y 1960 y lo hace
como una reorientacién de la psicologia. Algunos estudiosos consideraron la
necesidad de comenzar a realizar estudios acerca de los mecanismos por los
que se elabora el conocimiento, la percepcién, la memoria, la formacién de
conceptos, el razonamiento y el aprendizaje, cuestiones que el conductismo
habia dejado de lado para dedicarse a lo observable (se establece el concepto
de la caja negra en referencia a los procesos mentales que no eran visibles).

! Se utilizara el docente indistintamente a lo largo del texto para nombrar a la o el docente.

2 Se utilizard el término alumno indistintamente a lo largo del texto para nombrar alum-
na o alumno.
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Los procesos mentales empezaron a compararse con el funcionamiento
de los ordenadores, con puertos de entrada y de salida de datos, con partes
que almacenaban datos y partes que procesaban la informacién. A partir de
la metafora de los ordenadores, se crearon modelos tedricos que permitieron
formular hipétesis acerca del comportamiento humano.

Esta corriente concebia al aprendizaje como un proceso activo e interno,
que consistia en la construccién y modificacién de estructuras mentales. El
aprendizaje se lograba mediante el acceso a la informacién que se almacenaba
en la memoria. Los resultados surgian en funcién del procesamiento de la in-
formacion y eran observables a partir de los comportamientos de los alumnos.

Uno de los aportes de esta tendencia a la ensenanza en las escuelas fue
la consideracion de los intereses y necesidades naturales (evolutivas) de los
alumnos: el aprendizaje dependia de la evolucion del pensamiento en co-
rrelacion con los supuestos estadios considerados de acuerdo a la edad. La
planificacion se basé en los centros de interés: el docente seleccionaba los
contenidos y los agrupaba en un tema central, de acuerdo a los gustos de sus
alumnos. La actividad pedagdgica se trasladaba a los alumnos.

La ensenanza de la educacion fisica se fundamenté en representaciones
e imagenes del cuerpo, de la organizacion del tiempo y del espacio, nociones
que se estructuraban a partir de los otros y de los objetos.

Se instala la educacion psicomotriz, pensada como la educacién general a
través del movimiento, y se la considera esclarecedora de la educacion fisica.
El cuerpo se significa como un mero instrumento para alcanzar aprendizajes.

La practicas de la ensefianza de la educacion fisica se basaban en una con-
cepcion de la educacién general del ser, y suponian que la adquisicion y de-
sarrollo de las capacidades perceptivas y la estructuracion de las nociones ya
mencionadas, facilitaban los aprendizajes de la lectoescritura y la ortografia.

En las clases de educacion fisica se utilizaban recursos tales como la ex-
ploracién, el descubrimiento vy el laissez faire o dejar hacer; este recurso se
utilizaba porque se pensaba que promovia la creatividad de los alumnos, ya
que las actividades eran espontaneas y permitian la adquisicién de una au-
téntica autonomia.

Para la ensenanza de los deportes se proponian progresiones de juegos que
se iban complejizando de acuerdo a la participacion y a las necesidades de los
alumnos. Surgi6 una variedad de clasificaciones de juegos con diferentes deno-
minaciones: juegos motores, predeportivos, adaptados a los deportes, entre otros.
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En respuesta a las corrientes tecnicista y psicologista, a partir de mediados
de los anos 80 surge otro enfoque en educacion: la teoria social critica, que se
baso en concepciones sostenidas por los integrantes de la Escuela de Frankfurt
fundada en 1923. Esta era un espacio constituido por un grupo de fildsofos que
compartian intereses tedricos similares. Surgié en contraposicion a las ideas del
positivismo y sostuvo que el conocimiento estaba mediado por la experiencia.
El sujeto empezd a ser pensado como parte de la realidad social, asi como las
ciencias se iban constituyendo en relacién con el medio cambiante de la vida
social. Uno de los propésitos que persiguieron fue emancipar a las personas del
pensamiento positivista o de la razén instrumental, pues entendian a la razén
como procedimental y ponian énfasis en la libertad y en la autonomia racional.

Este enfoque social critico comenzd a asentarse y trajo nuevas perspecti-
vas en educaciéon. Desde una mirada hermenéutica, la ensefanza y el apren-
dizaje comenzaron a interpretarse como procesos separados; asi se rompio,
de algtin modo, la relacién ontoldgica que los unia.

Al considerar al sujeto como parte de la realidad social en la que esta inser-
to, la mirada hacia el docente cambia: este deja de ser un técnico que reproduce
conocimiento y se le otorga el lugar de intérprete e investigador de su propia
practica, situado en un marco histérico y en un escenario determinado, donde
lleva a cabo su tarea de ensenante. En este sentido, es considerado investigador
de su propio hacer y artesano en la construccién de conocimiento cientifico,
capaz de ofrecer explicaciones tedricas de las situaciones practicas concretas.

En este mismo sentido, el alumno comienza a ser considerado participe
y actuante de la situacion de clase, generador de su propio conocimiento, va-
lorado y respetado en su singularidad pero integrado en el grupo de su clase.

Las practicas de la ensenanza en educacion fisica son consideradas prac-
ticas sociales, porque se establecen vinculos y se teje una red de relaciones
entre aquellos que intervienen en la situacién de clase. Esta idea se retomara
y ampliara mas adelante.

Las estrategias de ensenanza en las clases de educacion fisica tienden a la
inclusién y a la escucha de las voces de los alumnos. La intencién es proponer
tareas que promuevan la reflexién y la critica, trabajar la grupalidad y propi-
ciar el aprendizaje en todas sus formas.

La didactica entre el ayer y el hoy. Un debate sin fin
Es oportuno comenzar con una cita de Bourdieu, en ocasion de ser convocado
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por el Ministerio de Educacién Nacional francés en 1988, para encabezar una co-
misién que debia reflexionar acerca de los contenidos de la ensefianza en Francia:

Si bien en el sistema de ensenanza, como en otros campos, el cambio produc-
to de la reflexién y la planificacién constituye una exigencia permanente, no
se trata evidentemente de hacer a cada momento tabla rasa del pasado. [...] Es
importante evitar la modificacion sin examen de todo lo que se ha heredado
del pasado ya que no es posible distinguir [...] la parte “caduca”y la parte “vé-
lida”. [...] Es necesario tomar como objeto constante de reflexién la relacién
nueva que puede y debe ser instaurada entre lo que es necesario mantener del
pasado y la adaptacion, no menos necesaria, al futuro (2008, p. 114).

En este sentido, podria decirse que este apartado representa el nudo del
texto. Despojarnos de las teorias formuladas en el pasado en relacién con la
didactica podria significar un error mayusculo; y hoy, pensar a futuro la ense-
nanza sin una disciplina que la explique, la fundamente y se ocupe de enten-
derla, también podria significar un error de magnitud.

Entonces, y partiendo de esta premisa, intentaremos analizar lo dicho
hasta aqui para tomar posicion respecto de la didactica y procurar establecer
cual es el vinculo que existe entre ella y las practicas de la ensefianza en edu-
cacion fisica en la escuela y en la formacién de grado.

Ratke elabora un método de ensefianza, innovador en su época, en el que
propone principios sustentados en el razonamiento inductivo —de lo simple
a lo complejo, de lo facil a lo dificil, de la parte al todo- basado en el orden
natural. Por su parte Comenio, en Diddctica Magna, continda la linea de Ratke
y postula un método universal e inclusivo, de caracter técnico-instrumental,
pensado para ser aplicado en la ensenanza de todas las asignaturas. De su
lectura se desprende que tiene la intencién de organizar un sistema de educa-
cién escolar. En sintesis: la did4ctica nace como un método tinico, y entiende
a la ensenianza de un modo estructurado, inflexible y dogmatico.

Con respecto a los tres momentos senalados anteriormente como ten-
dencias significativas de la ensenanza de la educacion fisica en la escuela —la
época eficientista, el auge de la psicologia cognitiva y las contribuciones de
la ciencia social critica—, podemos decir que si bien los principios didacticos
enunciados toman cuerpo en las épocas senaladas, lo curioso es que algunos
aun estan presentes en los discursos y en las practicas de la ensenanza de los
profesores de educacion fisica en la escuela y en la formacién de grado.
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Esta concepcién se manifiesta tanto en forma explicita —por ejemplo, en la
normativa vigente— como en forma implicita —en las configuraciones didacti-
cas adoptadas por los docentes, ya sea en la interpretacién de cuestiones curri-
culares o en los modos en que proponen in situ las practicas de la ensefianza.

Ahora bien, frente al eclecticismo planteado, nos preguntamos: ;qué se
entiende por didactica de la educacién fisica hoy?

La didactica de la educacion fisica, como la didactica general, es el drea de
conocimiento constituida por multiples teorias que se ocupa de la investiga-
cién, el estudio, el andlisis, la resolucion de problemas y la puesta en marcha
de los procesos de ensefianza. Por ende, la ensenanza es estructurante del
concepto de didactica que sostenemos.

Consideramos a la ensefianza de la educacion fisica en la escuela como una
prdctica politica, social, situada, pedagégica'y compleja. A partir de esta asevera-
cién, intentaremos brevemente desmenuzar qué entendemos por ensenanza.

Para explicar a la ensenanza entendida como una practica nos basaremos
en una definicién de Deleuze: “La practica es un conjunto de conexiones de
un punto tedrico con otro, y la teorfa un empalme de una practica con otra.
Ninguna teoria puede desarrollarse sin encontrar una especie de muro, y se
precisa la practica para agujerearlo” (Foucault, 1992, p. 84).

Justamente de eso se trata la ensenanza: de encontrar conexiones de teo-
rias, de ir atando cabos (si se me permite la expresion poco académica), de la
yuxtaposicién de conocimientos que van aflorando en secuencias de acciones
y momentos, y que conducen a la elaboracién de nuevas teorias acerca de la
propia ensenanza.

Ahora bien, ;por qué decimos que la ensenanza es una practica poli-
tica? Sostenemos que la meta que persigue la politica es la organizacion
de la sociedad en general, y la escuela, como institucién social, es orga-
nizada por la politica educativa a partir de la sancién de leyes, resolu-
ciones y disposiciones que delinean una macrointencién educativa, que
se supone relevante en la formacién de sus ciudadanos. Los documentos
curriculares estan constituidos por una serie de elementos que dan cuen-
ta, de algiin modo, de cudl es la concepcién de hombre, sociedad, educa-
cion, entre otras, y de alli se desprende cudl es la idea de ensenanza que
se propone como valida.

Pero por otro lado, coexiste un componente ético-politico que corres-
ponde al estilo que el profesional docente le imprime a su tarea y que esta
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intimamente relacionado con las actitudes y los modos de pensar la ensenan-
za de la educacion fisica que sustenta.

Pensamos también que la ensefianza es una practica social y coincidimos
con Pinedo e Iuliano cuando afirman que “Una préctica social es, de alguna
manera, una puesta en acto de una serie determinada de relaciones sociales,
pero al mismo tiempo, esas relaciones existen porque son actualizadas y en-
tretejidas en un espacio tiempo especifico mediante la accion” (2015, p. 376).

En este sentido, cuando se pone en acto un proceso de ensenanza, co-
mienzan a jugarse relaciones entre los sujetos presentes y se establecen
ciertos vinculos particulares entre ellos y los objetos de conocimiento. Estas
situaciones de ensenanza se desarrollan en un escenario particular y se des-
pliegan en un tiempo historico.

Ligado a esto, sostenemos que la ensefianza es una practica situada, y
reafirmamos este concepto con Bourdieu, quien define al habitus como

sistemas de disposiciones duraderas y transferibles, estructuras estruc-
turadas predispuestas a funcionar como estructuras estructurantes, es
decir, como principios generadores de practicas y representaciones que
pueden ser objetivamente adaptadas a su meta [...] “reguladas” y “regula-
res” sin ser para nada el producto de la obediencia a determinadas reglas
[-..] colectivamente orquestadas sin ser el producto de la accién organiza-
dora de un director de orquesta (2008, p. 86).

Basados en esta linea de pensamiento, decimos que las précticas de la
ensenanza poseen signos distintivos de acuerdo a la escuela en la que se des-
pliegan. Si realizaramos un mapeo de escuelas en un territorio con un limite
determinado, podriamos observar que cada una se encuentra en una region
habitada por comunidades diferentes: rurales, urbanas, suburbanas, islefias,
de matricula numerosa o reducida; cada una de ellas posee rasgos caracteris-
ticos, dado el escenario exclusivo que le es propio.

En este sentido, seria imposible hablar de las escuelas en forma generali-
zada. Cada ambiente escolar esta tenido de tradiciones, costumbres, habitos,
que sellan un imaginario propio, le imprimen caracteristicas particulares que
van a condicionar el pensar, el accionar y el decir de los sujetos de esa comu-
nidad educativa.

Para conocer la realidad escolar no basta leer literatura: el contexto
hace al texto. Desde una perspectiva social critica podemos decir que poco
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se puede hablar de escuela e interpelar los discursos y las practicas si no se
ha habitado esa escuela.

En linea con este desarrollo, decimos que la ensefianza es una practica
pedagogica:

dadas las particularidades de los ambientes escolares, estas practicas no se
abordan de la misma manera en todos los escenarios. En este sentido, Litwin
define a las configuraciones did4cticas como “la manera particular que desplie-
ga el docente para favorecer los procesos de construccién del conocimiento [...]
los modos como el docente aborda los multiples temas de su campo disciplina-
rio y que se expresa en el tratamiento de los contenidos” (2005, p. 13).

Por tltimo, pensamos a la ensenanza como practica compleja, y para ello
encontramos sustento tedrico en el paradigma del pensamiento complejo de
Morin, quien plantea

¢Qué es la complejidad? A primera vista la complejidad es un tejido (com-
plexus: 1o que esta tejido en conjunto) de constituyentes heterogéneos in-
separablemente asociados: presenta la paradoja de lo uno y lo mdltiple. [...]
es, efectivamente, el tejido de eventos, acciones, interacciones, retroaccio-
nes, determinaciones, azares, que constituyen nuestro mundo fenoménico.
[...] se presenta con los rasgos inquietantes de lo enredado, de lo inextrica-
ble, del desorden, la ambigiiedad, la incertidumbre (2003, p. 32).

La ensenanza es un conjunto de significaciones que adquieren cuerpo
cuando se entrelazan, se asocian y se comparten. Lo determinante del acto de
ensenar son los didlogos, las actitudes, las respuestas, los vinculos intersubje-
tivos, el saber que circula, el clima que se genera. Este acontecer se constituye
como un todo indivisible en el que un sinntimero de elementos se funden y se
confunden; se observa desorden, incertidumbre, voces, silencios, tensiones,
l6gicas, lenguajes; se presenta como un torbellino de momentos alborotados
seguidos por otros de quietud.

Practicas de la ensenanza en la formacion de grado

Para analizar la did4ctica y las practicas de la ensefianza en la formacion
de grado, concretamente en un profesorado de educacidn fisica, se hace ne-
cesario pensar diferentes planos de problematizacién. Uno de los planos de
andlisis corresponderia a las cursadas regulares de los estudiantes en el 4am-
bito académico, que tienen a cargo los docentes de la asignatura de Practicas
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(por nombrarla de alguna forma). Otro plano de andlisis corresponderia al
momento del ingreso a las escuelas, y es entonces cuando los estudiantes
asumen un doble rol: por un lado, el rol de alumnos-practicantes al hacerse
cargo de un grupo-clase, y simultaneamente, durante este proceso de practi-
cas contintian con el rol de estudiantes, ya que son acompanados, observados
y evaluados por el profesor® de educacién fisica de la escuela y por el docente
de la asignatura de Practicas de la facultad.

Ahora bien, hacia el interior de estos planos se problematizan cuestiones
que estan ligadas al entrecruzamiento de las distintas posturas teéricas que
sostienen los actores que intervienen en estos procesos, con respecto a la
didactica y a los modos de desplegar las practicas de la ensefianza de la edu-
cacion fisica en la escuela.

El conjunto ecléctico de teorias del que hablabamos parrafos arriba se fun-
de en los proyectos pedagdgicos y en las clases de educacion fisica que propo-
nen los alumnos-practicantes en el periodo de practicas de la ensefianza, mo-
mento en que confluyen las posturas que adoptan los profesores de la escuela.

Estas concepciones que trae consigo el alumno-practicante y que pone en
juego cuando elabora su planificacién, no siempre concuerdan con las ideas que
sostiene el profesor de la escuela acerca de la educacion fisica, ni con su forma
de proponer las clases, sino que, la mayoria de las veces, son discordantes.

No es tarea facil para los alumnos-practicantes, sumergirse en estos
nuevos escenarios y “leer” la realidad para intervenir y modificarla, ya que se
sienten presionados por las miradas de los profesores de las escuelas y/o de
los docentes de Practicas, y cuando en mayor o menor medida, su preocupa-
cidn y su deseo es aprobar la materia para finalizar sus estudios.

Estas situaciones se plantean a menudo, y es entonces que el profesor
de Practicas entra en escena no solo desde el rol de acompanamiento al
alumno-practicante, sino como mediador del conflicto provocado por las
disimiles posiciones adoptadas por el estudiante y el profesor del curso, que
intenta consensuar acuerdos entre ambos actores. Las decisiones que toma
el profesor de Practicas ante las situaciones de conflicto planteadas impli-
can adoptar un criterio que proporcione armonia en la relacion entre el pro-
fesor de la escuela y el alumno-practicante, que posibilite llevar adelante las

3 Se utilizara el término profesor indistintamente a lo largo del texto para nombrar pro-
fesora o profesor.
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practicas de la ensefianza en concordancia con el proyecto pedagégico del
docente del curso.

Las intervenciones del profesor de Practicas van mas alla de sus propias
convicciones con respecto a la didactica y a las practicas de la ensenanza, o las
que sostiene como adecuadas y que supone se deberian desplegar en ese con-
texto particular, porque, en primer lugar, se respeta la posiciéon que adopta el
profesor de la escuela, reconociéndolo como conocedor de los contenidos de
la educacidn fisica y de la forma de proponer las tareas para que los alumnos
se apropien de estos saberes en esa institucion educativa concreta.

Lo importante a destacar en este punto es el vinculo de confianza y de
respeto, en términos académicos, que haya establecido el profesor de Prac-
ticas con los estudiantes, que va a permitir una genuina discusion acerca de
las situaciones de ensenanza que acontezcan, que genere debates con ar-
gumentos sélidos que sustenten las distintas perspectivas y posibilite una
construccion reflexiva de su propio desemperio e intervenciones, para que el
alumno-practicante sea capaz de modificar una realidad determinada.

Para concluir, nuestra pretensioén es que en la formacion de grado, las
practicas de la ensefianza signifiquen espacios de elaboracién, de interven-
cién, de andlisis y de reflexidon que le permitan al alumno-practicante llevar
adelante un proceso de ensenianza con sentido, y tomar decisiones ligadas
a la intencionalidad educativa, a los contenidos seleccionados y al grupo de
alumnos a quienes va dirigida la propuesta.

La didactica que pensamos es una didactica critica, que permita resolver
problemas de ensenanza en situaciones concretas, que brinde la posibilidad
de analizar la realidad de esa escuela particular y que se reconozca constitui-
da por una red de dispositivos distintivos en cada escenario; una didactica
que posibilite la ensefianza innovadora de la educacion fisica y que respete la
idiosincrasia e impronta del contexto.
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la teoria de los grupos para una didactica
inclusiva
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1. Ingresando

...la manera en que hemos concebido la inclusién quizés sea el “crimen” que debemos
investigar, y no sélo la falta de “acceso” de algunas poblaciones a la institucién escolar.
Inclusion y exclusion en la escuela moderna argentina

Inés Dussel

Vincular las categorias igualdad e inclusién a la educacién no parece re-
portar ninguna novedad. Por el contrario, estas ideas son una marca fundante
de los sistemas educativos modernos. Una educacién para todos es uno de los
pilares de la conformacién de los sistemas educativos de las sociedades mo-
dernas y del llamado optimismo pedagdgico. Por estos motivos, la necesidad no
recae sobre la importancia de comenzar a pensar la educacién desde un enfo-
que inclusivo sino en revisar las formas en que ha sido pensada y abordada la
inclusién educativa para reflexionar sobre las implicancias y posibles resigni-
ficaciones. En este sentido, nos parecié ilustrativa la idea de la inclusién como
“crimen” a investigar que planteaba Inés Dussel hace ya més de una década.

La inclusion, como la igualdad, no son conceptos univocos. Remiten a
procesos histoéricos, politicos, sociales y culturales que los cargan de sentidos,
significados y fundamentalmente de intereses. En los procesos de configura-
cién de las sociedades modernas y el surgimiento de los Estados nacién, la
educacién de masas fue una necesidad y una estrategia fundamental. Llegar a
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todos con un sistema de educacién formal que permita, como diria Sarmiento,
“civilizar a los barbaros” representaba una condicién sine qua non. Pero en
este enfoque, la inclusién educativa seria mas una necesidad de los Estados
que un derecho de los sujetos. Civilizar a través de una educacién que incluya
a todos representaria una de las varias estrategias que desarrollaron los Esta-
dos modernos —entre las que se debe mencionar también, lamentablemente,
el genocidio de muchos pueblos originarios— para consolidarse e imponer, o
al menos intentarlo, un modo homogéneo de ser ciudadano.

La palabra inclusién proviene del latin inclusio y significa “accion y efec-
to de poner algo adentro”. Sus componentes 1éxicos son el prefijo in- (hacia
adentro), claudere (encerrar) y mas el sufijo -sién (accién y efecto). Es decir
que desde el punto de vista etimoldgico inclusién significaria “poner aden-
tro” o “hacer que algo que no pertenecia a un espacio se vuelva interior a
ese espacio”. En esta perspectiva, incluir significaria colocar puertas adentro
y en el campo educativo esto ha sido relacionado con la idea de garantizar
el acceso. Por contraposicion, la nocién de exclusion se vincula a la idea de
“puertas afuera” y en términos educativos haria referencia a los sujetos que
estan por fuera del sistema educativo. Sin embargo, el proceso es mucho mas
complejo y multidimensional. En el parrafo anterior nos referiamos, aunque
someramente, a una forma de inclusién educativa que, si bien proponia colo-
car puertas adentro a las masas, representaba al mismo tiempo todo un pro-
ceso de control que en sus pretensiones homogeneizadoras buscaba borrar
las diferencias de los sujetos adentro, rechazando sus historias, sus creencias,
sus valores, sus intereses, lo que constituye también otra forma de exclusion.

El texto pretende reflexionar y construir una serie de argumentos para
la configuracién de un enfoque didactico que propicie procesos de inclusion
pensada desde el marco de las teorias criticas y la perspectiva democratica.
La inclusién aqui hace referencia a los diferentes procesos desde los cuales se
reconocen y se garantizan los derechos de todos y cada uno de los sujetos. Es
un enfoque en el que la sola presencia o participacién de los sujetos en un de-
terminado espacio social (por ejemplo, la escuela) no garantiza su inclusién;
es decir, el reconocimiento y el cumplimiento efectivo de sus derechos.

En los apartados siguientes profundizaremos acerca de la importancia de
ampliar la mirada sobre la idea de inclusién y no dejarla circunscrita simple-
mente a poner adentro. Ademas, con la recuperacion de los aportes que nos
ofrece el campo de estudios sobre lo grupal, intentaremos construir algunas
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reflexiones para pensar una didactica inclusiva en las practicas de la ensefian-
za de la educacion fisica, tomando como contenido educativo y estrategia de
ensenanza el tratamiento pedagdgico de lo grupal.

Desde adentro

Tal como anticipdbamos en la introduccién, estar adentro no resulta con-
dicién suficiente para garantizar un proceso de inclusiéon educativa. Por el
contrario, gran cantidad de estudios enmarcados en la corriente critica (Bar-
co, 1996) han postulado el caracter reproductivista de los sistemas educati-
vos en las sociedades contemporaneas al poner en evidencia los diferentes
aspectos de la educacion que, lejos de propiciar la transformacién social au-
gurada por el optimismo pedagégico, implicarian procesos de reproduccioén,
segmentacién y exclusién —o mejor atn, expulsién— educativa. En tal sentido
coincidimos plenamente con Dussel cuando afirma que:

Revisar los relatos sobre la inclusion y la exclusién nos parece todavia ur-
gente hoy, en que la cuestion del acceso a la escolaridad, esta garantizado
para una buena parte de la poblacion pero la cuestién de la exclusion
parece haberse desplazado al interior de la escuela. (Dussel, 2004, p. 330).

Es muy importante subrayar que la inclusién no se reduce al acceso
de los distintos sujetos a las instituciones y/o a las actividades y sabe-
res sociales y culturales relevantes. La incorporacion de todos en dichas
practicas es tan solo una dimension —por supuesto, no menor— del nece-
sario proceso de inclusién. Por ejemplo, si un conjunto de personas que
pertenecen a una minoria social es incorporado a determinadas practicas,
instituciones o derechos, pero esa incorporacion es recibida por otros sec-
tores sociales participantes con prejuicios y actitudes de discriminacion,
el verdadero proceso de inclusion no tendra lugar para aquellos. O peor
aun, si dicha incorporacion es segmentada en recorridos diferentes para
sujetos diferentes, con oportunidades, condiciones y experiencias dife-
rentes, esa inclusién, lejos de ser un proceso efectivo y transformador,
también representard una forma de exclusién. Por lo tanto, consideramos
importante continuar debatiendo, investigando y reflexionando acerca de
lo que implica una educacién inclusiva, que realmente propicie practicas
de participaciéon democratica y transformacién social, y reconozca a todas
las personas como sujetos de derechos.
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Para los tedricos de la reproduccion, la escuela, mas que parte de la solu-
cién, seria parte del problema. Las injusticias sociales, los procesos de discri-
minacion, segmentacioén y exclusion, lejos de reducirse o desaparecer con la
funcién de la escuela y el sistema educativo, se mantendrian o, peor atn, se
amplificarian. Esto en gran medida sucede asi en la actualidad educativa, fun-
damentalmente pero no con exclusividad en los paises periféricos.! Para estos
autores, las situaciones de desigualdad y exclusién no remiten a problemas de
funcionamiento del sistema educativo, sino todo lo contrario: se apoyan en la
eficacia de este sistema para reproducir desde adentro el orden social capita-
lista dominante. Sin embargo, a pesar de esta posicion tan radical para pensar
lo educativo, también se pueden encontrar dentro de los enfoques criticos, au-
tores y posiciones que, sin caer en un optimismo ingenuo ni desconocer los
riesgos de un sistema educativo reproductor (y muchas veces también produc-
tor) de las desigualdades, atin reconocen en la educacién una alternativa con
capacidad de transformacién y aportan argumentos para pensar una educacién
inclusiva. Estos estudios abren la discusion que vincula la inclusién educativa
con la idea de universalidad —en el sentido de acceso para todos-y la colocan
en relacién ademas con las nociones de justicia, equidad y calidad. Garantizar
el acceso serd un buen punto de partida siempre y cuando desde adentro las ex-
periencias educativas de los sujetos impliquen y propicien procesos de justicia,
equidad y calidad educativa, en el marco de instituciones y sociedades cada vez
mas justas y democraticas. Desmarcarse plenamente de todo optimismo inge-
nuo y acritico supone reconocer que las estrategias didacticas y las practicas
educativas, para que puedan resultar verdaderamente inclusivas y transforma-
doras, necesitaran alojarse en instituciones y sociedades con voluntad de avan-
zar hacia realidades cada vez mads justas, mas democraticas y mas equitativas,
aunque también promoverlas. Es sabido que las mejores intenciones docentes
y estrategias didacticas suelen verse obstaculizadas por culturas escolares no
inclusivas y por las profundas desigualdades de las sociedades actuales.

Aqui nos resultan muy apropiados los aportes tedricos de Guarro Pallas
(2005) cuando analiza los retos de la escuela del siglo XXI en torno a la idea

! Precisamente por la reproduccion de las desiguales condiciones y posibilidades de
algunos paises en la trama geopolitica del mundo. Asi lo afirma Tedesco cuando sostiene que
“a diferencia de los paises centrales, el rasgo mas significativo del procesos de construccién
de los Estados nacionales en América Latina fue su escasa capacidad para incluir al conjunto
de la poblacidn en los circuitos de participacion social” (2012, p. 29ss).
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de curriculum democratico. El autor afirma que no podra haber curriculum
democratico si este no es implementado en el seno de instituciones educativas
que presenten una cultura escolar democratica. Las posibilidades de ser ver-
daderamente democratico de un curriculum, y de las practicas educativas que
de alli se propongan, estaran en estrecha relacién con las caracteristicas que
dinamizan la vida en la institucién escolar en particular y de todas las instan-
cias del sistema educativo y de las sociedades en general. En su andlisis de los
aspectos que deben ser considerados para comprender si una institucioén edu-
cativa reviste las caracteristicas de escuela democratica, sostiene que al menos
cinco elementos podrian considerarse para analizar si la cultura de una escuela
puede ser catalogada como democratica o no. Los elementos mencionados por
Guarro Pallas son: a) los valores institucionales; b) el proceso de construccién
del curriculum; c) la planta docente y sus posibilidades de desarrollo profe-
sional; d) las formas de participacién e interaccién en la vida cotidiana de la
escuela; e) las relaciones de la institucion con las familias de la comunidad
educativa en particular y con el contexto social —barrial- en general. Asimis-
mo, afirma que al menos tres procesos deben producirse para desarrollar una
cultura escolar democratica. Basicamente plantea que para que la cultura de la
institucion escolar avance en el sentido de su democratizacién, debera impul-
sar: a) procesos de democratizacion en el aula y en los distintos espacios de las
practicas de la ensenanza; b) procesos de democratizacion en la construcciéon e
implementacién del curriculum y c) procesos de democratizacion del gobierno
de la institucién. A su vez sostiene que para analizar y promover estos procesos
mencionados deberan considerarse ejes problematicos, entre los que destaca
los roles, las jerarquias y las relaciones de poder en la escuela; la toma de de-
cisiones y los procesos de debate y consenso; la seleccién de los componentes
curriculares y el disefio e implementacién de estrategias de ensenanza, apren-
dizaje y evaluacion; las reglas y las normas que regulan la vida en la escuela.
El enfoque del curriculum democratico que recuperamos de Pallas resulta muy
apropiado para enmarcar conceptualmente los planteos didacticos que inten-
taremos proponer en relacién con el tratamiento pedagégico de lo grupal en
las practicas de la ensenanza de la educacion fisica. No obstante, es importan-
te sefalar que el cardcter de los argumentos que ofrecemos aqui para pensar
una didactica inclusiva en educacion fisica, que considere como contenido y
estrategia la trama intersubjetiva de lo grupal, no se limita exclusivamente a la
especificidad de esta area de conocimientos.
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Educacion inclusiva, diversidad e igualdad

El enfoque de la educacion inclusiva cobra fuerza y reconocimiento mun-
dial a comienzos de la década de 1990 en el marco de un foro sobre educacién
organizado por la Unesco.? Alli se subray6 la universalidad del derecho a la
educacion, se reafirmo lo establecido en la Declaracion Universal de Dere-
chos Humanos de 1948, se establecieron algunas bases para una propuesta
de Educacion Para Todos (EPT) y se proclamé la importancia y la necesidad
de que los Estados participantes se comprometan a garantizar el derecho a la
educacién de todas las personas, procuren satisfacer las necesidades basicas
de aprendizaje y fomenten la equidad. El enfoque de la escuela inclusiva se
perfilaba entonces como el camino hacia donde deberian dirigir sus esfuerzos
los centros y sistemas educativos que busquen ofrecer una educacién integral
y de calidad a todos los sujetos, independientemente de sus caracteristicas
personales, sociales y culturales. Sin embargo, los debates, las tensiones y
las dificultades que la perspectiva de derechos gener6 desde el interior del
sistema y de las instituciones educativas no fueron menores. La perspectiva
de derechos revitaliz6 las discusiones relativas a la diversidad en la escuela 'y
la calidad de la ensenanza. La marca fundante de la educacién moderna, con
una fuerte impronta normalizadora y con claras pretensiones de homogenei-
zacién, que pese a las criticas y argumentos en contra sigue presente en la
educacién actual, resulté nuevamente incomodada por estos planteos.

Es importante revisar aqui la nocién de igualdad en referencia a lo educa-
tivo para repensar las practicas desde el enfoque de la escuela inclusiva. “En
el caso de los principios educativos modernos, la equivalencia entre igualdad
y homogeneizacién produjo como resultado el congelamiento de las diferen-
cias como amenaza o como deficiencia” (Dussel, 2004, p. 309). Tal como nos
ilustra Inés Dussel, la diversidad caracteristica de los sujetos de ensenanza y
aprendizaje fue -y en gran medida sigue siendo- interpretada desde adentro
como una amenaza a combatir ya sea por la normalizacién de las conductas o

2 Celebrado en Jomtiem (Tailandia) y titulado Conferencia Mundial de Educacién para
Todos. Segiin Tedesco “En América Latina, ese espiritu quedé reflejado en una importante
reunién de ministros de Educacién de la region, llevada a cabo en Quito en 1991” (2012, p.
90). Otros encuentros y convenciones internacionales importantes que pueden destacarse
son la Conferencia Internacional de Dakar en el ano 2000, en la que se enfatiz6 la continuidad
de la propuesta Educacién para Todos, y la Convencién Internacional de los Derechos de las
Personas con Discapacidad (2006), por mencionar algunos.
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la expulsion de los “anormales”. Estos anhelos de homogeneidad que hacen de
la diversidad un problema y una amenaza no pueden seguir formando parte de
las practicas y los discursos educativos si se pretende una educacién inclusiva.
Lejos de ser un inconveniente, la diversidad debe ser pensada y abordada como
una realidad constitutiva de las practicas sociales, pero destacada como un va-
lor agregado de las practicas educativas dado que en situaciones de diversidad
se potencian las posibilidades de una educacion basada en el respeto, la justicia
y la solidaridad. Pensar la educacion desde la perspectiva de derechos y con el
enfoque de la escuela inclusiva implica reconocer el derecho de todos y todas a
acceder, participar y obtener aprendizajes, experiencias y certificaciones de la
misma calidad, pero sin que esto implique que todos hagan lo mismo y termi-
nen pensando, sintiendo y queriendo lo mismo. La igualdad debera remitir al
reconocimiento y el respeto por la diversidad y por el derecho de todos los ciu-
dadanos de contar con iguales posibilidades y condiciones para acceder y par-
ticipar en experiencias educativas de calidad, sin importar sus caracteristicas
fisicas, sociales, econdémicas, culturales, ideoldgicas. La perspectiva de inclu-
si6én no pretende superar o evitar la diversidad. Parte de la diversidad como ca-
racteristica constitutiva de los sujetos y las sociedades y propone la necesidad
de reconocer, respetar, valorar y garantizar los derechos de todos y cada uno de
los ciudadanos y los sectores sociales que forman parte de la sociedad. Pensar
una didactica desde la perspectiva de la inclusién implica necesariamente re-
conocer la necesidad de pensar y propiciar una escuela inclusiva y fundamen-
talmente una sociedad inclusiva. Es importante entonces reflexionar aqui sobre
las relaciones entre diversidad y desigualdad. Nos parece oportuno recuperar
en este sentido un pasaje de los disefios curriculares vigentes en la Argentina,
donde se explicita una distincién entre estos conceptos:

Este enfoque recupera la nocion de diversidad, distinguiéndola clara-
mente del concepto de desigualdad. Mientras la primera hace referencia
a las précticas socio-culturales de los grupos y comunidades, la segunda
refiere a las condiciones de indole socio-econémica. Separar analitica-
mente ambos conceptos [...] implica reconocer que existen practicas que
son consecuencia de las desigualdades sociales y econémicas y no pro-
ducto de la diversidad de los grupos; y que aquellas desigualdades son re-
sultado de injustas estructuras y relaciones sociales histéricas, no dadas
naturalmente. (DGCyE, 2006, p. 16).
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Asimismo, esta documentacién oficial avanza en el planteo referido a la
diversidad y asume un discurso propositivo al respecto cuando sostiene que:

En coherencia con esta distincién, el curriculum da lugar a la diversidad
y tiene como propoésito formar sujetos que la reconozcan y valoren, que
se reconozcan en la diferencia y que se inscriban con lo diferente. Pero al
mismo tiempo, el currdculum denuncia y rechaza todo tipo de desigual-
dad y se constituye en instrumento para la produccién histérica de mas
igualdad. (DGCYE, 2006, p. 16).

En el marco de estos planteos fundamentales referidos a la educacion
inclusiva, el reconocimiento y el respeto por la diversidad, pero también a las
injusticias y las desigualdades actuales, las pretensiones de progresar tanto
en los planteos tedricos como en las practicas educativas hacia procesos de
democratizacion y justicia social, consideramos muy apropiado recuperar al-
gunos aportes de la teoria de los grupos para construir una didactica inclusi-
va que avance sobre el tratamiento pedagdgico de lo grupal como contenido
educativo y estrategia de ensenanza. En el apartado siguiente intentaremos
resumir y reflexionar sobre estos aportes.

Lo grupal como aprendizaje en y para la educacién inclusiva

Si partimos de la idea de concebir a la institucién escolar como espacio
ptiblico de construccion de lo ptiblico (Siede, 2007, p. 186) resultara fundamental
abordar pedagégicamente las relaciones intersubjetivas que acontecen dia a
dia adentro de las instituciones educativas y procuran propiciar aprendizajes
y experiencias que avancen en la democratizacién de lo ptblico en nuestras
sociedades. En este sentido, serd importante recuperar enfoques y categorias
que hayan abordado el estudio de las relaciones intersubjetivas y capitalizar-
los para la construccién de una didéctica que propicie practicas inclusivas.

Dentro del campo de estudios de lo grupal existen varias perspectivas y
diversas experiencias vinculadas con el estudio y/o la organizacién de grupos
humanos. Por esta razén, nos encontramos con una variedad de categorias
relacionadas con el estudio de lo grupal —por ejemplo, las nociones de grupo,
agrupamiento, dispositivo grupal, grupalidad, formaciones grupales— que, si
bien su tratamiento excede los limites de este trabajo, nos obligan a tomar
una posicion clara frente a las diferentes perspectivas de las que provienen
para un abordaje mas preciso.
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A partir de los estudios histéricos sobre la categoria grupo sabemos que
se trata de un término relativamente “joven” en tanto y en cuanto las len-
guas antiguas no disponian de ningin término para designar un conjunto de
personas relacionadas en torno a una tarea o un objetivo comun. Los apor-
tes de la etimologia nos ensenan que el vocablo grupo proviene del italiano
groppo scultorico (perteneciente al campo del arte en el Renacimiento) que a
mediados del siglo XVII fue importado por artistas franceses conformando
el vocablo gruppe y que recién en el siglo XVIII comenzé a ser utilizado para
denominar una reunién de personas con objetivos especificos. No obstante, el
término groppo reconoce una acepcion previa en el vocablo grop del antiguo
provenzal, que aludia a la nocién de nudo, y que a su vez derivaria del ger-
mano occidental kruppa utilizado para significar masa redondeada, del cual
procederia la idea de circulo. Fernandez (1989) afirma que la etimologia del
vocablo grupo aporta dos lineas de fuerza interesantes para la construccién
tedrica de lo grupal: a) destaca la posibilidad implicita de la idea de circulo
que implicaria una estructuracién de los intercambios entre los integrantes
que permitiria la relacion democratica entre los miembros; b) expresa que el
sentido nudo podria considerarse como una figuracién que remite a la cohe-
sién entre los miembros de un grupo, y ademéas profundiza sobre esta linea
cuando propone la nocién de “anudamiento” como categoria para comprender
los multiples atravesamientos que se constituyen en el devenir de lo grupal.
Retomaremos particularmente esta idea para ahondar en los aportes que esta
propuesta puede ofrecer a la construccién de una didactica inclusiva.

Una de las corrientes mas destacadas en el estudio de lo grupal es la lla-
mada dindmica de grupos. Basada inicialmente en los aportes tedricos de Kurt
Lewin, en particular cuando sostiene desde los principios de la teoria de la
Gestalt, que “el todo es mds que la suma de las partes” y plantea la idea de que
el grupo constituye un campo social dindmico compuesto por una estructura
de elementos interdependientes. Sus enunciados fueron aplicados en dife-
rentes campos en los que el estudio de lo grupal cobré cierta importancia y
particularmente en el campo educativo la dinamica de grupos tuvo gran acep-
tacion. Una de las criticas fundamentales que recaen sobre esta perspectiva
en la actualidad es que ha cometido el error de pensar a los grupos como si
fuesen “islas”, es decir, como realidades plegadas sobre si mismas, y ha justi-
ficado las interacciones de sus miembros solo en razones provenientes de esa
misma conformacién grupal. Ademas, como explica Fernandez (1989), desde
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el punto de vista epistémico subyace en esta perspectiva una consideracién
del grupo como objeto discreto, auténomo, univoco, caracteristico del para-
digma positivista que hegemonizaba el discurso cientifico cuando comienza a
configurarse esta corriente.

Pese a su alto grado de difusion y la importancia que la dinamica de gru-
pos obtuvo en el siglo pasado, no se trata de ninglin modo de la tGnica ni tam-
poco de la primera forma de teorizar sobre lo grupal. Anzieu y Martin (1971)
expresan de forma detallada las diferentes propuestas —algunas mas empiricas,
otras con un caracter mas formalizado en términos teéricos— que pueden iden-
tificarse en el devenir histérico del campo de conocimientos de lo grupal. Los
autores destacan como propuestas pioneras de estos estudios a Charles Fourier
con su idea del falansterio a comienzos del siglo XIX y también en esa época a
las organizaciones grupales que en Norteamérica se denominaban cudqueros.
Asimismo mencionan como precursor de estos estudios al francés Emile Dur-
kheim y destacan de manera especial los primeros aportes que hizo hacia 1920
Elton Mayo, con su microsociologia aplicada a la produccién industrial. Ya a
mediados del siglo XX, sefialan como corrientes destacadas también a la psico-
logia de grupos y a los aportes de Pichdn Riviere y su psicologia social.

Otro pensador que desarroll6 un estudio profundo sobre lo grupal desde
una perspectiva filoséfica a mediados del siglo XX fue Jean-Paul Sartre, quien
en sus planteos tedricos entendia al grupo como una totalizacién siempre en
curso caracterizada por las relaciones dialécticas entre las partes. En su teoria
el autor afirma que los grupos no estan dados sino que son construcciones di-
namicas, abiertas y complejas, que provienen de una aglomeracioén y que siem-
pre corren el riesgo de volver a ella. Segln Sartre, todo conjunto de personas
tiene la potencialidad de constituirse como grupo (condicién a la que denomina
grupalidad) pero esto no remite a un a priori inevitable. Esta idea de lo grupal
como proceso, como devenir, como construccién dialéctica permanente, es para
nosotros central en el planteo tedrico que queremos establecer a la hora de ca-
pitalizar los aportes de este campo para una didactica inclusiva.

Actualmente los planteos tedricos mas aceptados proponen la necesidad
de asumir el estudio de lo grupal desde un enfoque multirreferencial (Souto,
2000, p. 23), entendido como un abordaje que pretende superar la dicotomia
a partir de reconocer las multiples interrelaciones entre objeto-sujeto, indi-
viduo-sociedad, persona-grupo. En esta linea se expresa Ferndndez (1989)
cuando propone pensar a lo grupal como campo de problemdticas atravesado
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por mdltiples inscripciones. A nuestro criterio, tanto la nocién de anudamien-
tos como la de campo de problemdticas son pilares fundamentales para avan-
zar en el tratamiento didactico de lo grupal en la escuela, con la intencién de
propiciar practicas democraticas e inclusivas.

Pensar a lo grupal como campo de problematicas nos permite abordar el
estudio de los grupos y su especificidad sin dejar de considerar las multiples
inscripciones que lo atraviesan. Asi, Fernandez (1989) afirma que un grupo se
configura en el entrecruzamiento de mdltiples “hilos” (subjetivos, intersubje-
tivos, institucionales, sociales) que se anudan-desanudan permanentemente,
pero destaca que lo que resulta problema de estudio no son los hilos y sus
caracteristicas especificas, sino la red de anudamientos que acontecen en la
configuracién de lo grupal. Este enfoque se encuentra en estrecha sintonia
con la perspectiva dialéctica propuesta por Sartre. De esta manera, compren-
der y abordar lo grupal como realidad compleja, dindmica, inestable, en la que
se anudan, desanudan y reanudan diferentes dimensiones personales, grupa-
les, institucionales y sociales, nos permite avanzar en la conceptualizacion
de una didactica que aborde pedagdgicamente el devenir de lo grupal en las
practicas de la ensefnanza, que permita y procure propiciar anudamientos que
avancen en la educacion de los aprendices en cuanto sujetos de derechos y
miembros activos en la democratizacién de las instituciones y las sociedades.

Sin embargo, debemos destacar que este encuentro en el que se anuda lo
grupal no representa una situacién desprovista de tensiones, resistencias y
disputas. Por el contrario, la perspectiva dialéctica enfatiza que en el devenir
de lo grupal una categoria fundamental para su tratamiento es la nocién de
conflicto. En este enfoque, el conflicto, lejos de ser un problema a “solucio-
nar”, remite a una dimensién constitutiva y productora de lo grupal, aunque
no se debe vincular de forma lineal la presencia de conflicto con la configura-
cién de lo grupal. Para que la trama de relaciones intersubjetivas que aconte-
cen en la escuela, que de por si habilitan la emergencia de conflictos, resulten
experiencias educativas y propicien la configuracion de grupos con caracte-
risticas inclusivas, se deberd hacer un tratamiento pedagdgico intencional en
el que el conflicto sea abordado como motor de lo grupal y no como problema
a resolver. Sera necesario generar espacios y momentos de reflexion, debate,
colaboraciéon y consenso para hacer del conflicto una instancia productora y
productiva de lo grupal. Jugaran un papel importante en el tratamiento del
conflicto los modos de comunicacién y las representaciones a partir de las
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cuales dichas situaciones sean abordadas. Ademas, estos procesos en los cua-
les lo grupal se va configurando deberan generar cierto grado de cohesion
para que los sujetos puedan ir estableciendo metas comunes y procesos de
identificacién que permitan desarrollar sentidos de pertenencia. Conflicto,
comunicacion y cohesion seran entonces ejes fundamentales para el abordaje
didactico de lo grupal con intenciones inclusivas.

Si los protagonistas de las practicas educativas comprenden y asumen la tra-
ma de vinculos intersubjetivos que acontecen en dichas practicas como instan-
cias favorables para el encuentro respetuoso, responsable, solidario y colaborati-
vo; reconocen y respetan los derechos de todos, hacen de los conflictos un motor
de progresoy procuran establecer acuerdos desde los cuales todos sean valorados
y respetados, podremos avanzar hacia una educacion inclusiva de calidad.

En relacién con esto, proponemos a continuacién un conjunto de dimen-
siones o ejes importantes, a nuestro criterio, a la hora de pensar didactica-
mente las practicas educativas en el abordaje de lo grupal. Subrayamos enfa-
ticamente que no se trata de rasgos esenciales e ineludibles de la constitucion
de los grupos y que solo se los separa para su tratamiento tedrico. Mejor seria
pensarlos como lineas de abordaje para hacer de lo grupal un contenido edu-
cativo y una estrategia didactica inclusiva. Entonces, estas lineas o dimensio-
nes vinculadas entre si de forma estrecha, aluden a las siguientes categorias:
a) participacién y distribucion de roles; b) comunicacién; c) consenso; d) me-
tas comunes; €) cohesion.

En cuanto a participacion y la distribucién de roles, nos referimos a las
diferentes oportunidades y posibilidades que los miembros del grupo tienen
para “formar parte” de las actividades, experiencias y situaciones que consti-
tuyen las practicas educativas. Se relaciona con las alternativas y las probabi-
lidades de interaccion que dichas practicas ofrecen a los aprendices, habilitan-
do u obstaculizando el encuentro de los sujetos con los recursos, los saberes,
los otros y las tareas de aprendizaje. Ademas del grado de participacion, esta
dimension remite a los diferentes tipos de participacién que en la trama gru-
pal se permiten y favorecen. Resultard fundamental, a nuestro juicio, que las
practicas educativas progresen hacia formas de participaciéon democraticas
y equitativas, ofrezcan un abanico amplio de posibilidades de interaccién y
garanticen las suficientes oportunidades para que los sujetos asuman diver-
sos roles sin ser etiquetados o condicionados a un tinico rol, asi como avan-
cen hacia formas de participacién comprometida, auto e interdependientes y
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creativas que permitan el reconocimiento y la comprension de la interdepen-
dencia como valor fundamental.

Respecto de la comunicacion como dimensién de analisis y construcciéon
de lo grupal en la escuela, debemos mencionar una serie de aspectos a tener
en cuenta. En primer lugar, el caracter ineludible del fenémeno de la comu-
nicaciéon humana, independientemente de que esta sea intencional o no. En
las practicas de interaccion humana, los sujetos comunicamos de multiples
maneras aun cuando no seamos del todo conscientes de qué y cémo estamos
comunicando. Ademas, debemos reconocer el cardcter complejo del proceso
comunicativo, en el que la relacién entre emisores y receptores no debe ser
entendida en forma lineal. En cuanto a las practicas educativas, cabe destacar
que el docente no es el Uinico sujeto que produce mensajes y que los “recep-
tores” de la comunicacién no deben ser entendidos como sujetos pasivos que
reciben sin ningtn grado de interpretacién el contenido de la comunicacién.
Contenido que, por otra parte, se compone de aspectos verbales y aspectos no
verbales, tal como explican los tedricos de la comunicacién no verbal, y que
ademas conjuga lo que se dice con los modos en que se lo dice. Nos interesa
aqui recuperar el concepto de asertividad como una categoria fundamental
para analizar el eje de la comunicacion respecto de una educacién inclusiva.
La asertividad hace referencia a la habilidad de los individuos para expresar
pensamientos, sentimientos y creencias asumiendo una posiciéon personal
pero respetando la posicion de los otros. Una forma de comunicacion cons-
ciente, clara y honesta, desde la cual se comunican ideas y sentimientos per-
sonales sin la intencién de perjudicar o agredir a los demads. Se trata de un
modo de comunicacién que se aleja al mismo tiempo de formas agresivas o
pasivas de expresarse y que no remite a una capacidad innata sino que implica
todo un proceso de aprendizaje. Un modo asertivo de asumir la comunicacién
no alude a una forma individual y estable, sino que supone todo un proceso
dinamico en el que cumplen un papel destacado la trama vincular particular
de cada grupo, el sentido de pertenencia que establezcan los miembros, las
caracteristicas especificas de la institucidn en la que el grupo se configura y
también los modos de comunicacion aprendidos por los sujetos en sus practi-
cas cotidianas dentro y fuera de la escuela.

En lo relativo a los procesos de construcciéon de consensos para la con-
figuracion de lo grupal, es de suma importancia destacar los procesos rela-
cionados con las instancias de discusién y acuerdo en lo que se refiere a la
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toma de decisiones. Si todas las decisiones que atraviesan el devenir del grupo
son tomadas unilateralmente por algin miembro del grupo, o peor adn, son
impuestas de forma rigida y prescriptiva “desde afuera” del grupo, las posi-
bilidades de progresar en anudamientos que propicien consensos que hagan
progresar al grupo hacia formas mads justas y democraticas se veran suma-
mente obstaculizadas. Serd fundamental para una didactica inclusiva que en
las clases se generen instancias dentro de las cuales los miembros del gru-
po tengan la necesidad y la posibilidad de reflexionar, debatir y consensuar
decisiones relativas a qué hacer, como hacerlo, cuando hacerlo, con quiénes
hacerlo, para qué hacerlo, sin que esto implique resolver de forma excluyente
dichos interrogantes en el interior del grupo y al margen de las normativas
institucionales y los lineamientos curriculares vigentes. Si bien en la perspec-
tiva democratica gran parte de las decisiones estan vinculadas con la opinién
de las mayorias, nos parece fundamental destacar que para que un proceso de
construccién de lo grupal resulte inclusivo, debe hacerse lugar en la toma de
decisiones tanto a la opinién de la mayoria como a las propuestas de la mi-
noria. Es decir, que las intervenciones docentes que se efecttien en esta direc-
cioén propicien un tiempo y lugar para que todos los aprendices puedan poner
en préctica las propuestas esbozadas por la porcién minoritaria del grupo.

En relacién directa con el eje anterior, en el que la categoria de analisis re-
mitia al consenso, debemos destacar que, dentro de la trama grupal y en la con-
figuracion de acuerdos que propicien lo grupal y formen a los aprendices para la
ciudadania activa, seran sumamente valiosos los procesos de discusién y con-
senso de metas comunes en las que los miembros del grupo se sientan identifi-
cados y movilizados. El desarrollo de lo grupal en la escuela nos pone frente al
desafio de configurar un conjunto de metas en las cuales se puedan articular las
expectativas de la institucién y los lineamientos curriculares con los intereses
individuales de cada miembro, pero también nos enfrenta al reto de promover la
conformacién de intereses comunes que le den sentido e identidad al grupo. Sin
embargo, es oportuno destacar que no solo el acuerdo de intereses comunes re-
sultara favorable a la formacién de los estudiantes sino todo el proceso mismo de
discusion, andlisis y acuerdo tendra un valor altamente educativo en relacién con
la perspectiva inclusiva que nos interesa. La construccion de un interés comtn
—pero fundamentalmente el proceso a través del cual se configure dicho interés—
permitira a los miembros del grupo asumir un conjunto de comportamientos que
seran cargados de sentido en la bisqueda de dicho interés.
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Esta tltima dimension, relacionada con la idea de cohesién, hace refe-
rencia al proceso a través del cual el grupo va asumiendo y/o configurando un
conjunto de valores, expectativas, funciones, normas, practicas, con las que se
identifica y en funcién de las cuales se establece un sentido de pertenencia en
sus miembros que permitira viabilizar cierta cohesién grupal, entendida como
el conjunto de interrelaciones e identificaciones con cierto grado de coheren-
cia y afinidad, que otorgan al grupo una estabilidad necesaria para constituirse
como tal. Cabe aclarar que dicha estabilidad debe ser entendida, en la pers-
pectiva dialéctica que nos convoca, con un caracter dindmico y permeable a
diferentes factores que pueden resentirla, reconfigurarla e incluso disolverla.

Antes de salir

A modo de sintesis, una didactica con pretensiones inclusivas que quie-
ra capitalizar los aportes de la teoria de los grupos para pensar las practicas
educativas como instancias de formacién ciudadana en las que se propicien
actitudes de respeto y solidaridad y en las que se avance en el reconocimien-
to de los derechos de todos y cada uno de los sujetos sociales promoviendo
procesos de equidad vy justicia educativa, debera plantearse como desafio la
construccién de estrategias de ensenanza que permitan un tratamiento pe-
dagoégico de lo grupal y reconozcan alli un contenido educativo de relevancia
para la construccién de sociedades mas democraticas.

Para la construccion de estrategias de ensenanza que articulen con
esta perspectiva, serd importante la comprension y el abordaje que se ten-
ga del conflicto como dimensién constitutiva de lo grupal. Una didéactica
inclusiva necesariamente tendra que reconocer a la diversidad como un
elemento enriquecedor de las practicas educativas, independientemente
de que a partir del encuentro y la puesta en valor de esa diversidad —e
incluso de la identificacién de las desigualdades que histéricamente se
han configurado respecto de las diferencias en la escuela— se amplie la
complejidad de las practicas y se amplifiquen las posibilidades de con-
flictos. En este sentido sera decisivo el tratamiento pedagdgico de estas
situaciones, que permita y propicie procesos de participacién equitati-
va, definicion de metas comunes con procesos de debate y consenso, es-
tablecimiento de redes de interdependencia que favorezcan la cohesidn,
construccién progresiva del sentido de pertenencia y, fundamentalmente,
también la promocién de modos de comunicacion asertiva.
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Lo grupal es una construcciéon permanente. No es un punto a alcanzar
sino un proceso constante y complejo que reclama —de los profesionales do-
centes y de todos los miembros que conducen las instituciones educativas—
capacidades especificas para la interpretacion y la gestién de dicho proceso.
No se trata de “formar” grupos sino de propiciar, permitir y promover lo gru-
pal como proceso dindmico en el que los sujetos pueden formarse para la vida
ciudadana en sociedades democraticas. Por lo tanto, no bastara con aplicar
mecanicamente y de manera repetitiva algunas técnicas de trabajo en grupo
para dinamizar el devenir de lo grupal. No se trata de organizar la ensenanza
en grupos, sino de programar e implementar estrategias que hagan de lo gru-
pal un contenido educativo fundamental de una didéctica inclusiva.
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El discurso de la identidad en la politica
educativa reciente y sus efectos de
desigualdad

Valeria Emiliozzi

Introduccion

La constitucién de la educacién argentina, en un marco institucional,
respondi6 a la provision de un sentido que se proyectaba universalista y que
enunciaba de forma nacional la cultura civilizada, la puesta en escena de
la transformacién ciudadana y el sujeto universal; también, la inclusién de
nuevos saberes, ritos, vestuarios, disposiciones, gestos y visiones de género
identificados en el sentido comun. En torno a este proceso, en principio el
dispositivo pedagégico estuvo enfocado hacia la homogenizacién de la po-
blacién, inicialmente hacia la normalizacién fisica y luego hacia la formacién
ciudadana, la cual se constituy6 en el sentido dominante del dispositivo esco-
lar de fines del siglo XIX y principios del XX (Tedesco, 1993). En otra instancia
posterior, avanzado el siglo XX, la formaciéon de recursos humanos estuvo
dirigida hacia el sentido dominante de la educacion en el marco del desarrollo
industrial que tuvo su auge en el peronismo, ademds de imponerse fuerte-
mente en los 70 (Suasnabar, 2003; Filmus, 1996). Mas alla de los disimiles
saberes y condiciones de posibilidad que fueron formando y transformando
los sentidos del sistema educativo, sus objetivos continuaron operando en
favor de cierta homogeneidad. No obstante, la crisis del Estado de bienestar,
la acumulacidn fordista, la desinversion, la desindustrializacién, llegan hasta
la reforma de los 90 y producen un acontecimiento que pretende irrumpir en
la homogenizacion que traia aires de progreso. El proceso de globalizacion
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establece nuevas relaciones de saber-poder que deshacen el entramado ins-
titucional, y despliega un proceso de desinstitucionalizacién que acompana
la crisis de la sociedad como concepto y realidad (Tenti Fanfani, 2002). Ya no
se trata solo de incorporar a los que no tienen acceso a una escuela, sino que
justamente con la demanda de inclusion de los excluidos —en nuestro caso,
con las identidades no universales— se abre el espacio para la modificacién de
la oferta pedagdgica tradicional, provocando el desplazamiento del ideal de la
identidad nacional hacia la conquista de la identidad individual, lo cual lleva
a otro sentido y forma de pensar la educacién del presente.

La cuestion radica en que, si somos diferentes, el ser, la libertad de la
eleccion de la identidad, la biisqueda del si mismo, de la identidad singular,
etc., deben ser los puntos a tomar en cuenta como referentes. Ahora bien,
;cudles son los efectos que emergen en estas nuevas formas de educacion del
cuerpo en relacién con la diferencia, la desigualdad y el modo de pensar al
alumno?, ;cudl es la relacion entre el saber y la produccién de la diferencia?

En una primera instancia, nuestro trabajo intenta demostrar el despla-
zamiento de la homogenizacion a la individualizacién a través del modo de
pensar la ciudadania y la constitucion de la identidad, mediante un andlisis
de diversos enunciados de documentos curriculares del nivel secundario de la
Argentina que se implementaron a partir del ano 2006 y contintian en la ac-
tualidad. En una segunda instancia, se busca problematizar los sentidos que
la educacion plantea en relacién con el respeto por la diferencia y la adqui-
sicién de la propia identidad, ya que en lugar de generar un efecto positivo
de particularizacion, funciona como reproductor de desigualdades y diluye el
sentido democratizador del acto educativo institucionalizado.

De la identidad nacional a las identidades

La formacién del Estado nacional argentino supuso la conformacion de
una instancia politica que articulara la regulacién de la sociedad y la mate-
rializacién de esa instancia en un conjunto interdependiente de dispositivos
que permitieran su ejercicio. En ese contexto, la cuestioén del orden producida
y elegida por sectores dominantes de la sociedad, fue definiendo el caracter
de las practicas del cuerpo en la nueva estructura de relaciones sociales del
Estado nacional desde el momento de su constitucion.

En los planes de estudios de aquella época aparecen discursos dichos o escri-
tos que dan lugar a la apertura del ciudadano, al enunciar que el objetivo es que
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“el ciudadano de una a otra regién del extenso territorio, poblado por grupos
étnicos aborigenes diferentes y asimismo por masas migratorias diversas, ad-
quiera la similitud mental y afinidad necesaria a nuestra nacionalidad” (MJIP,
1938, p. 40), como también “plena conciencia de su linaje, auténtica vision de
los grandes destinos de la nacionalidad” (MJIP, 1947, p. 2675). De esta mane-
ra, la racionalidad del discurso sobre la ciudadania se va constituyendo en una
practica que produce una serie de experiencias colectivas que responden a un
universal comtn de la poblacién, y el dispositivo educativo fue una de las prac-
ticas claves para la legitimacion del orden y la constitucién de un sujeto univer-
sal. En otras palabras, para la consolidacién de “una instancia de organizacién
del poder y del ejercicio de la dominacién politica” (Oszlak, 2012, p. 16).

La escuela argentina se convirtié en un dispositivo imprescindible para
universalizar las experiencias de toda la poblaciéon independientemente de
sus diferencias, sobre todo los valores opuestos a las formas de vida de las
clases campesinas, como limpieza, regularidad, amor al trabajo, espiritu de
ahorro, respeto a la autoridad, sentimiento hacia la Nacién, entre otros. La
educacién publica (y dentro de ella la educacion fisica escolar) fue creando un
espacio que pudiera brindar los conocimientos constitutivos de la nacionali-
dad, en la que la educacién ciudadana consagre:

la adquisicién de una serie de disposiciones, virtudes y lealtades que es-
tan intimamente ligadas con la practica de la ciudadania democratica.
Los nifios no aprenden estas virtudes y lealtades s6lo (o siquiera fun-
damentalmente) en las clases de educacién civica, sino a su paso por el
sistema educativo en su conjunto. (Kymlicka, 2001, p. 251).

De esta manera, durante el proceso civilizador de nuestro territorio, los
principios identitarios de las diferentes comunidades fueron sustituidos por
el imaginario nacional a partir de una nocién de identidad por medio de la
ciudadania universal. En otras palabras, se intenté “montar un dispositivo
pedagdbgico capaz de actuar sobre la sociedad, incorporando los nuevos habi-
tantes a las divisiones sociales preexistentes” (Puiggrés, 1991, p. 9).

Ahora bien, al mencionar estos acontecimientos historicos no se intenta
hacer memoria de cémo llegaron los objetivos ligados a una educacién para la
identidad nacional, sino ver los poderes normativos que lograron intervenir
sobre la heterogeneidad. En este sentido, la internalizacion de una identidad
comun implicd, por un lado, la decisiva y permanente produccién de historias
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nacionales y un pasado oficial, y por el otro, una serie de cualidades que con-
formarian al ciudadano argentino.

Este conjunto de practicas, estrategias, conceptos, conforma un efecto de
verdad sobre el sujeto que define las formas de obligacién por las cuales debe
ser ciudadano. Pero no se trata solo de esto, lo que aqui se pone en juego es
la constitucién de un saber, de una relaciéon de objetividad que va a ser lla-
mada ciudadania: es decir, aquellos conocimientos efectivos y la elaboracion
reciproca de un modo de pensar el sujeto que se sostiene en documentos mas
recientes, como en aquellos de los 90, en el que se enuncian expectativas de
logro que establecen “conocer los valores asumidos como universales por la
comunidad argentina y los de sus grupos de referencia” (DGCyE, 1995, p. 248).

Entonces, ;qué es la ciudadania?, ;qué implica ser ciudadano en el curri-
culum? El concepto de ciudadania parece integrar las exigencias de justicia
y de pertenencia comunitaria, ya que esta ligado, por un lado, a la idea de
derechos individuales, y por el otro, a la nocién de vinculo con una comu-
nidad particular. En otras palabras, “la ciudadania-como-condicién-legal, es
decir, la plena pertenencia a una comunidad politica particular, y la ciudada-
nia-como-actividad-deseable, seglin la cual la extension y calidad de mi pro-
pia ciudadania depende de mi participacién en aquella comunidad” (Kymlicka
y Wayne, 1997, p. 7). Aqui se tocan dos puntos centrales: pensar al ciudadano
a partir de la posesién de determinados derechos, o pensarlo a partir de la
relacion con el Estado y el estatus que le otorga la politica, lo cual implica
pensar en un determinado sujeto. En la tltima reforma educativa, si bien apa-
recen enunciados en relacion con la identidad nacional (ideal clave hasta los
anos 90) —como en la Ley de Educacién Provincial Nro. 13.688, promulgada
en junio de 2007, que definen propdsitos ligados a la bisqueda de la identi-
dad ciudadana, a diferencia de anteriores reformas educativas—, solo aparece
el enunciado en alguna que otra ocasiéon y no forma parte de un eje central.
Unicamente se menciona:

La educacién es una prioridad provincial y constituye una politica de Es-
tado para construir una sociedad justa, reafirmar la soberania e identidad
nacional, profundizar el ejercicio de la ciudadania democratica y repu-
blicana, respetar los derechos humanos y las libertades fundamentales y
fortalecer el desarrollo econémico-social sustentable de la Provincia en
la Naci6n. (DGCyE, 2007c).
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Y en otra ocasion, aparece el objetivo de contribuir “al proceso de for-
macion de los jévenes y los adolescentes, en el sentido de favorecer su dis-
ponibilidad corporal y motriz, su constitucién como ciudadanos solidarios,
creativos, criticos y responsables para el bien comin” (2006b, p. 134).

Esta serie de cualidades ligadas a una identidad que el ciudadano debe
poseer por pertenecer a una comunidad y para participar en el proceso
politico, promover el bien publico, entre otras, ya no aparece con tal én-
fasis y como objetivo educativo; esto debido a que en la dltima reforma
educativa se parte del supuesto de que el efecto reproductivo de un sen-
tido Ginico, de una formacién escolar en términos de una configuraciéon
de una identidad homogénea, esconde otras formas de cultura y produce
desigualdad (Grinberg y Levy, 2009; Bourdieu y Passeron, 1996). El asunto
educativo comienza a establecer que, si somos diferentes, el ser, la libertad
de la elecciéon de la identidad, la busqueda del si mismo, del yo interior,
etc., deben ser los puntos a tomar como referentes. Al respecto Kymlicka
y Wayne establecen que:

Con el tiempo ha resultado claro, sin embargo, que grupos negros, mu-
jeres, pueblos aborigenes, minorias étnicas y religiosas, homosexuales y
lesbianas todavia se sienten excluidos de la “cultura compartida”, pese a
poseer los derechos comunes propios de la ciudadania. Los miembros de
tales grupos se sienten excluidos no sélo a causa de su situacién socioe-
condmica sino también como consecuencia de su identidad sociocultu-
ral: su “diferencia”. (1997, p. 8).

Este desplazamiento que plantea el dispositivo pedagogico lleva a poner
en tensién al sujeto universal y el efecto homogeneizador de la educacién
—como fue la identidad nacional-, produciendo una apertura hacia la ciuda-
dania como sujeto de derecho y el sujeto singular —el individuo-; lo cual crea
un escenario que coloca la identidad en relacién con el propio sujeto, de alli
el plural de identidades o su propia identidad —forma en que aparece en el
curriculum actual- y la ciudadania pensada individualmente (a partir de la
vida en la nacién y el derecho natural ciudadano).

El Disenio Curricular para la Educaciéon Secundaria determina que la es-
cuela debera ejercer la ciudadania mediante la generacion de un espacio en el
cual el alumno pueda reconocerse como ciudadano, exigiendo el cumplimien-
to de derechos y responsabilidades. En este sentido, enuncia que
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la Direccién General de Cultura y Educacién elaboré una nueva propues-
ta pedagobgica para la educacion de los jévenes adolescentes bonaerenses
que garantice la terminalidad de la escuela secundaria en condiciones
de continuar los estudios en el nivel superior, pero también de ingresar
al mundo productivo con herramientas indispensables para transitar el
dmbito laboral y ser ciudadanos en condiciones de ejercer sus derechos
y deberes, hacer oir su voz con profundo respeto por las instituciones
democraticas, y en la plenitud de los ejercicios de las propias practicas
sociales y culturales. (DGCyYE, 20064, p. 10).

La concepcién de la ciudadania como posesion de derechos “consiste
esencialmente en asegurar que cada cual sea tratado como un miembro pleno
de una sociedad de iguales. La manera de asegurar este tipo de pertenencia
consiste en otorgar a los individuos un namero creciente de derechos de ciu-
dadania” (Kymlicka y Wayne, 1997: 8). Esta igualdad basica ante la ley como
un modo de comprender la ciudadania se enuncia en el diseno curricular del
presente, pues considera a sus “adolescentes, como sujetos de derecho” (DG-
CyE, 2006b, p. 133; 2007b, p. 11; 2008, p. 13; 2010, p. 9) y establece que

la Direccién General de Cultura y Educacién concibe a los nifos/as y jo-
venes como sujetos de derecho, es decir, como actores sociales claves,
protagonistas activos/as de la comunidad y, por lo tanto, no sélo porta-
dores de derechos futuros, sino sujetos que deben ejercer sus derechos en
el presente. Desde esta perspectiva los ninos/as, adolescentes y jovenes
son ciudadanos/as plenos/as. No deben esperar a la mayoria de edad para
gozar de su ciudadania, sino que se constituyen en ciudadanos/as desde
su nacimiento. (DGCyE, 2007a, p. 23).

Los disefios curriculares relacionan la obtencién del derecho con un es-
tado natural, pues consideran a los alumnos y alumnas como sujetos de dere-
cho. Mas atn, al definir los derechos humanos, se enuncia que son aplicables
a todas las personas ya que son derechos connaturales, “son los derechos que
el ser humano posee por su condicién humana” (DGCyE, 2007a, p 23). Asi se
pone en evidencia que no solo el ciudadano es considerado como un sujeto
natural, sino que lo mismo sucede con los llamados derechos naturales, que
llevan al sujeto a un sentido biolégico. El ingreso de la materia viviente en la
vida implica la consumacion del derecho, porque el sujeto de derecho esta
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ligado a una naturaleza que remite al inicio de su vida organica; de modo que
no se permite separacion alguna entre la consumacién de ambos (el naci-
miento-el derecho).

Interpretar al ciudadano desde una nocion juridico-filoséfica no es otra
cosa que una ficcién que da sustento a muchas otras ficciones que establecen
reglas de un sentido que colocan al sujeto en el individuo: primero est4 la sus-
tancia biolégica (la vida), luego la politica, o primero la sustancia y luego la
condicion de ciudadano (Emiliozzi, 2016). La fundamentacién del ser ciuda-
dano se sostiene en las reglas de las ciencias bioldgicas, ya que la ciudadania
pasa por su existencia material (el Estado brinda los derechos a sus miembros
por pertenecer a la condicién humana), se fundamenta via érgano y como
acto de la naturaleza misma. Asi, la politica queda dirigida a su trasfondo na-
tural y atrapada en una biologia, ya que “tanto la actitud predominantemente
agresiva como la actitud cooperativa de los seres humanos son atribuidas a
modalidades animales instintivas” (Esposito, 2006, p. 39).

El problema que planteamos es que la historia del saber del cuerpo no
ha quedado en el organismo sino en el lenguaje, porque cuando se lo inte-
rroga no interviene una sustancia o conciencia sino el marco dentro del cual
hablamos, un lazo con el lenguaje. En este sentido, Agamben sostiene que
el lenguaje fue el acontecimiento que produjo lo humano instituyendo una
ruptura que lo separa de él mismo y de la relacién inmediata con su entorno,
forma un acontecimiento que es “quizds el mas antiguo de los dispositivos, en
el que millares y millares de afios atrds un primate —probablemente sin darse
cuenta de las consecuencias que se seguirian— tuvo la inconciencia de dejarse
capturar” (2015, p. 12). El sujeto constituido por el lenguaje queda despojado
de un interior que se exteriorizaria, pues “no es poseedor de nada, ni de su
lenguaje, ni de su conciencia, ni siquiera de su saber” (Foucault, 2013, p. 115).

El modo de pensar la educacion del cuerpo en el marco de la ciudadania
como sujeto de derecho no hace mas que claudicar a la tendencia ideolégica
general de Occidente, que es ubicarse en una biologizacion. ;Qué es nuestra
vida sino una reflexiéon sobre un concepto de vida bioldgico que estructura
nuestro medio?, ;qué son los derechos naturales sino una ganancia por la
condicion bioldgica?, ;qué es este concepto del sujeto sino un modo de pen-
sar que inclusive la ciudadania es producto de un ntcleo celular? El disposi-
tivo pedagdgico coloca al sujeto como objeto de una ciudadania que lo define
por la sustancia viva y no en el lazo con el lenguaje, o con un concepto de lo

—383 -



El discurso de la identidad en la politica educativa reciente

nacional. Lo vivo determina el sujeto, en este caso sujeto-ciudadano, que pasa
de una realidad organica a una realidad simbdlica, dejando a la vista un resto
inexplicable de sustancia.

La situacion contemporanea

Si bien la igualdad fue el efecto de las formas de gubernamentalidad -el
ciudadano universal como objetivo y contenido de la educacién—, el aconteci-
miento de la desigualdad pone en funcionamiento algo no pensado, establece
nuevos vinculos con el sujeto y desplaza la ensenanza basada en conceptos
hacia las actitudes necesarias para la autoconduccién, autonomia, actividades
que le permitan al alumno convertirse en gestor de su propio modo de subje-
tivacion. En efecto, la fragmentacion ya no es vista de manera negativa, sino
como algo positivo para la formacion de la propia subjetividad; esto crea un
escenario que coloca la identidad en relacién con el propio sujeto, de alli el
plural de identidades o su propia identidad. El pasaje del gobierno (los pro-
ceso de homogenizacion y normalizacién) al autogobierno (el si mismo) del
cuerpo tiene que ver con ese doble vinculo de la identidad.

El nuevo haz de relaciones va marcando la pérdida de la potencialidad de
la escuela para instituir un sujeto universal, y en ese sentido establece que
la ciudadania, la pertenencia a un Estado nacién, ya no implica identidades
homogéneas, y que los ciudadanos de un Estado también pueden pertenecer
y construir sus identidades en virtud de otros aspectos ligados a la etnia, la
religién, el género (Grinberg y Levy, 2009, p. 136). Esto tiene como efecto un
marcado multiculturalismo que, en palabras de Zizek, alude a “esa actitud
que —desde una suerte de posicion global- trata a cada cultura local como el
colonizador trata al pueblo colonizado: como nativos cuya mayoria debe ser
estudiada y ‘respetada cuidadosamente’ (1998, p. 172).

En el marco general del diseno curricular para la educacién secundaria
del presente se enuncia este doble juego. Por ejemplo,

se considera a la nueva secundaria como el espacio privilegiado para la edu-
cacion de los adolescentes y las adolescentes bonaerenses, un lugar que busca
el reconocimiento de las practicas juveniles y las incluye en propuestas peda-
gogicas que les posibilitan fortalecer su identidad. (DGCyE, 2006a, p. 11).

Los nuevos sentidos otorgados al dispositivo pedagdgico que se mantienen
en el presente no implican la ausencia de direccion, sino su transformacién
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en un nuevo dispositivo que produce un desplazamiento de las formas de di-
reccion de las conductas en relaciéon con un deber ser, hacia las formas de
direccion sobre si mismo, que pone tanto al alumno como al maestro ante una
nueva relacién (Emiliozzi, 2016). Se trata de un discurso que coloca el respeto
por la diferencia y la produccién de esa diferencia como objetivo central, y
lleva la direccién de la practica pedagdgica hacia la formacién del yo y rela-
ciones de ensenanza centradas no ya en el deber ser (ético, ciudadano), sino
en el alumno, su caracteristica individual o propia.

Como reconoce Grinberg (2008), ya no hay un programa de gestién a
seguir que produzca determinada experiencia: ahora el individuo es el au-
tor de su propio destino. La nueva norma es la diversidad, la bisqueda de la
identidad, la construccion del propio proyecto; conocerse y reconocerse en la
propia identidad. Si no hay un tinico modelo vélido de ser ciudadano, de ser
saludable, la pregunta por quién soy se transforma en el objetivo. Por ello, el
curriculum establece “la autoconciencia y estima de si mismo” (DGCyE, 2010,
p. 29), y objetivos vinculados a alcanzar “el modo de ser propio en cada suje-
to” (DGCyE, 2006b, p. 132).

Pero ;qué implica construir la propia identidad? La libertad promulgada
se sostiene gracias a los desplazamientos sobre el gobierno del cuerpo que
posibilitan la emergencia del sujeto, no como objeto de una universalizacion
—del deber ser ciudadano, ético, moral, etc.— sino hacia el camino del si mismo
(el Yo), hacia una desubjetivacién que sitda al alumno como centro del acto
educativo y lo coloca “como actor, diseniador, malabarista y director de su pro-
pia biografia” (Beck, Giddens y Lach, 1997).

Ahora bien, ;se trata de una efectiva politica democratizadora o, por el
contrario, de un modelo que profundiza las diferencias elaborando curriculos
diferenciados segln se trate de alumnos de distintos sectores sociales?, ;qué
efectos produce la centralidad del alumno en el saber a ensenar?

Los efectos de la nueva educacién

En este haz de relaciones se van entramando nuevas reglas discursivas que
establecen otros sentidos en relacién con la educacién y el sujeto, donde la
educacién se vuelve trasmisora de una creciente autonomia y responsabilidad
para el yo sobreindividualizado. El problema que planteamos es que el respeto
por la diferencia o la adquisicién de competencias para alcanzar la diferencia,
en lugar de generar un efecto positivo de particularizacién, funciona como
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reproductor de desigualdades. Partimos de la hipétesis de que el desplaza-
miento hacia la diferencia y el si mismo profundiza la desigualdad; esto es
asi porque el si mismo pasa a constituirse en un significante clave a la hora
de pensar la ensenanza y opera como patrén para pensar el acto educativo
significativo, ademds de ser “una categoria particular para pensar [...] el cu-
rriculum en contexto de pobreza y marginacién” (Bordoli, 2013, p. 196). En
efecto, la ensenanza se construye en relacion con caracteristicas particulares
y de manera diferencial, y por lo tanto los contenidos de la educacién se par-
ticularizan, asi como hay un deporte social y un deporte competitivo, es decir,
un deporte. Si el modo de ser propio ingresa a la escuela para respetar esa
diferencia, el educador no hara mas que reafirmar determinadas experiencias
y trayectorias, visualizando a los sujetos como susceptibles de adquirir los
signos de carencia sociocultural. Esto dltimo ha provocado un discurso que
crea circuitos de escolarizacién que introducen las divisiones sociales y que
profundizan aquellas diferencias que produce la pobreza como frontera social
(Redondo y Thisted, 1999). Es pertinente indagar en las practicas escolares
cémo el entramado discursivo del presente profundiza la desigualdad, pues
cada uno alcanzara esa supuesta identidad en relacién con sus historias de
vida, cultura, etc. En efecto, el respeto por la diferencia, si bien supone una
educacién mas democratica, produce mayor desigualdad.

Acordamos con Grimson y Tenti Fanfani en que “la escuela sirve para
construir una sociedad mads justa e igualitaria, pero [...] si se cumplen algu-
nas condiciones. La primera es que la educacién ofrecida sea similar y ade-
cuada para todos” (2015, p. 171). Pero entendemos, al mismo tiempo, que la
igualdad se produce a partir de enunciar el saber como universal y el sujeto
como particular (es una creacion de las practicas, se construye en la relacion
con un saber), lo cual implica determinar la educacién como una practica que
constituye una experiencia que transforma y crea al sujeto, a diferencia del
discurso educativo del presente que lo considera como singular, individual
(independiente de cualquier colectivo y creador de si mismo). Esta posibilidad
de pensar la igualdad en tanto sujeto construido estaria dada por la marca del
lenguaje, el lazo social y una educacién entendida en términos de practicas
que constituyen una experiencia, y llevan a la existencia de un quiebre en la
politica educativa y al concepto de igualdad como vertebradora de esta.

Pensar la educacién y la igualdad a partir de un saber universal permite
establecer una nueva red discursiva que hace centro en la diversidad y en la
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diferencia, porque el sujeto, en todo caso, hace su educacion produciendo su
diferencia en el lazo discursivo. Mas aun, el discurso hace al sujeto que habita
en sus reglas, y se conforma en ley de organizacion y lazo social que establece
las reglas del sentido de la vida, de la salud, de la ciudadania, etc. Por ello hay
un orden ontolédgico del lenguaje, que no funciona como traductor (que re-
presentaria lo real sustancial) sino como significante o concepto que estable
ciertas reglas o formas de vida.

Colocar al sujeto y al saber en la dimensién del lenguaje implica suponer
a los dos en una igualdad y no al sujeto como desprovisto de algo por su con-
texto, desarrollo, clase, etc. Ahora bien, para pensar la educacién por medio
de la ensenanza universal y general, se debe establecer un movimiento epis-
témico en relacion con el sujeto y el saber.

Conclusiones

Las tltimas reformas educativas en Argentina han colocado su énfasis en el
respeto por la diferencia como una forma de plasmar una educacién mas igua-
litaria; pero el efecto justamente ha producido mayor desigualdad. Este des-
plazamiento que coloca la diferencia, el si mismo y el contexto, fragmenta los
marcos normativos, la institucién civilizadora, la formacién de subjetividades
en un determinado patrén cultural (Elias, 1987), contenidos universales (Cri-
sorio, 2010), el caracter conservador de la educacion que se refiere a “preservar
ese elemento nuevo e introducirlo como novedad” (Arendt, 2005, p. 296), y cier-
ta arbitrariedad cultural a inculcar. En lineas generales, la escuela entendida
como “la institucion investida de la funcién social de ensefiar y por esto mismo
de definir lo que es legitimo aprender” (Bourdieu y Passeron, 1996, p. 18).

Precisamente una democratizacién de la educacién supone al sujeto y al saber
en una igualdad, al curriculum como estructura tinica y no contextualizada, y a la
educacién como un discurso que constituye sentido en la accién interpretativa del
sujeto. No se trata de construir un sistema de pensamiento, sino de organizar el
curriculum a partir de instrumentos que se desprendan de conceptos validos en
tanto en cuanto brinden herramientas para acciones y transformaciones futuras.
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La definicién candnica de educacién, que debemos a Durkheim, contiene
ya una idea de inclusién social, no tanto porque para él el proceso educa-
tivo es un proceso social, sino por la precision que implica esa transmisién
cultural que las generaciones adultas ejercen sobre las generaciones jévenes
(Durkheim, 1975, p. 53). Trabajaré en principio con ella porque, segiin mi
modo de ver, esa definicién es mas pertinente —quiza precisamente por su
forma escueta, descriptiva, positiva— que muchas otras mds especulativas o
utilitarias, como la de Kant o la de James Mill, que él refuta especialmente.

Es obvio que cuando Durkheim considera al proceso educativo un proceso
social lo extiende, por lo menos, hasta el nacimiento de cada individuo, pues
considera educacién no solo a la accion ejercida por los maestros sobre los ni-
fos sino también a la ejercida por los padres. Es claro también que la conside-
racién del proceso educativo como un proceso de “transmision cultural” (sobre
todo porque para Durkheim la educacion propia de cada pueblo podia definir a
este tanto como su organizacién moral, politica o religiosa) alude a una inclu-
sién mas amplia —y mds profunda— que a la mera instalacién socioeconémica o
geografico-territorial de los nuevos individuos, mas alla de que lo exprese casi
siempre como la adaptacién de los jévenes al “medio fisico y social”.

Si esto es asi, la inclusion es, ante todo, simbdlica; yo, y la absoluta ma-
yoria de ustedes, si no todos, fuimos incluidos sin ser objeto de la reflexién de
nadie, del estudio de nadie, por esos mecanismos que ya Durkheim, con mejor
y peor fortuna, describia a fines del siglo XIX y principios del XX. La Ginica
diferencia de estatuto —agrego— entre aquellos que nos reputamos o somos
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reputados hijos naturales, y los hijos llamados adoptivos, es que los primeros
son adoptados por sus propios padres (llamados biolgicos, aunque eso, como
sabemos, solo se sabe a ciencia cierta de las madres).

Porque todo “naciente”, como denominaba Durkheim a los recién naci-
dos, debe ser inscripto en ese orden simbdlico, que no esta en Durkheim pero
si en su idea de transmision cultural, con lo que la filiacién, la “hijura”, pier-
de su caricter natural para ser un “hecho de dicho” y, por ende, ese acto de
adopcion reviste la condicién de primer acto de inclusién de un naciente en la
cultura a la que nace. Obviamente, no me referiré aqui a los problemas psico-
l16gicos que pueden devenir del acto de adopcién familiar, sino al hecho bruto
de que el reconocimiento paterno implica a la vez una inscripcién/inclusion
social. Tampoco suscribiré todo el pensamiento durkheimiano-mas bien me
separaré en no pocos aspectos— pero él me servira todavia para mostrar algu-
nas cuestiones importantes.

Para Durkheim, la educacion moral tiene como funcidn iniciar al nino en
los deberes, suscitarle ciertas virtudes, “desarrollar en él la aptitud general
para la moralidad”, entendida como la disposicién “a las iniciativas que son
condicién general del progreso” (1975: 22), cuyos elementos son el espiritu
de disciplina, el espiritu de abnegacién y el espiritu de autonomia, orientados
hacia el deber y el bien, y en la que, entre otras cosas, la limitacion de los de-
seos y el respeto por la regla, al reconocerla racionalmente fundada, suponen
una aplicacién metddica de la inteligencia.

Hay quienes piensan que el ideal intelectual no estd en Durkheim tan
definido como el moral. Sin embargo, define ciertas aptitudes que es preciso
constituir, a las que llama categorias: “Entended por categorias no sélo las
formas mas abstractas del pensamiento, la nocién de causa, o la de sustancia,
sino las ideas mas ricas en contenido, que presiden nuestra interpretacion
actual nuestra idea del mundo fisico, nuestra idea de la vida, nuestra idea del
hombre” (1975, p. 29).

Me interesa destacar, por supuesto, su idea de que estas categorias no
son innatas, sino constituidas por la civilizacién, pero mas atin su concepcion
de la ensenanza como la transmisién de una “sabiduria”, que puede incluso
prescindir del valor de los conocimientos mismos, porque su objetivo es en-
sefiar o transmitir un conjunto de nociones fundamentales que resumen los
caracteres mas generales de la cultura de un tiempo o una época, y que eso es
lo que constituye la estructura de la inteligencia.
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De igual modo, me interesara volver, siempre en funciéon de mi propésito,
sobre otras ideas suyas, a saber la de que “El hombre, en efecto, no es hom-
bre mas que porque vive en sociedad” (1975, p. 58); y que es ella la que nos
hace pensar en los demas, dominar las pasiones y los instintos, subordinar
nuestros fines a otros més altos, e instituye en nuestras conciencias “Todo el
sistema de representaciéon que mantiene en nosotros la idea o el sentimiento
de la regla, de la disciplina, lo mismo interna que externa” (1975, p. 59); la de
que la educacién se ocupa tanto de asegurar la diversidad cuanto de perpetuar
la homogeneidad de los educandos.

También sobre esta otra: la accién que la sociedad ejerce sobre el indi-
viduo por medio de la educacién “no tiene, de ningiin modo, como objeto y
como efecto, comprimirle, disminuirle, desnaturalizarle, sino, por el contra-
rio, engrandecerle y hacer de él un ser verdaderamente humano” (1975, p. 61);
asi como sobre esta: la educacién debe ser cosa de autoridad, “Para aprender
a reprimir su egoismo natural, a subordinarse a fines mads altos, a someter
sus deseos al imperio de su voluntad, a encerrarlos en los debidos limites, es
preciso que el nino ejerza sobre si mismo una fuerte represion” (1975, p. 71),
pero para Durkheim la autoridad no se contrapone a la libertad, sino que ser
libre es saber proceder con la razén y cumplir con el deber.

Finalmente, quisiera resaltar también que, para el filésofo francés, la
educacién es una funcion indelegable del Estado.

Sin embargo, como adverti, he tomado a Durkheim no mas que como re-
presentante de un discurso que quisiera contraponer en algunos aspectos a
otro, mas cercano en el tiempo y en el espacio, y esto en relacién con el tema
de la investigacion y la inclusién.

No propongo una vuelta al pensamiento durkheimiano, del que me apar-
to, en primer lugar, por el empleo del concepto “moral”, al que cambiaria por
el de ética, el cual implica siempre una posicién dilematica; en segundo lugar,
dudo que mi interpretacion de las pasiones coincida con la de Durkheim, a la
vez que sostengo que los seres humanos carecemos de instintos de un modo
absoluto y descreo de la conciencia tanto como de que los nifios sean “natu-
ralmente egoistas”, que el hombre esta conformado por un ser individual y un
ser social, que la educacién no hace al hombre de la nada o que la psicologia
del nino es distinta de la del adulto.

A todo esto cabe agregar la conocida objecién de Bourdieu (aunque, qui-
z4a, le agregue al final otro sentido), respecto de que incluir a las generaciones
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nuevas en la cultura es incluirlas en la cultura de las clases dominantes y, por
tanto, someterlas a ella (1964 y 1970).

No obstante, quisiera oponer ese discurso —debidamente matizado y no
solo en el sentido de “contrario”- al que en la escuela actual, en nuestro pais y
en el &mbito internacional, suele llamarse “flexibilidad curricular” y también
en ella y en otros campos, incluido el del deporte, “adecuacién al medio” o
“contextualizacion”, o sencillamente “contextual”.

En un articulo que recomiendo —”Revisitando la ensefianza y lo curricular.
Apuntes para pensar la igualdad”—, Eloisa Bordoli, investigadora del Departa-
mento de Psicologia de la Educacion y Didactica de UdelaR, realiza una sintesis
excelente del derrotero histérico-conceptual del problema de la ensefianza en
la modernidad, particularmente en relacién con las nociones de saber y sujeto,
para la autora y para mi elementos necesarios —en el sentido antiguo de lo que
es 'y no puede ser de otra manera— a lo didactico y a lo curricular (2013, p. 180).

En ese derrotero, la autora identifica cuatro configuraciones o entrama-
dos discursivos, cuatro momentos, con los que coincido enteramente. Pasaré,
sin embargo, casi por alto los tres primeros para detenerme en el dltimo, que,
como dije, al igual que Bordoli, considero vigente.

La primera configuracién discursiva, en el comienzo de la modernidad, la
didéctica “panséfica”, con su ideal de ensenar todo a todos, “centra en la figura
del docente y en el método de transmision de los contenidos programaticos,
la problematica de la ensenanza” (2013, p. 180).

La segunda, entre fines del siglo XIX y principios del XX, desplazd el cen-
tro del campo de la didactica hacia el educando y sus formas de apropiacion
de los conocimientos, los supuestos procesos de aprendizaje.

En la tercera configuracién discursiva, la teoria curricular stricto sensu,
nacida en Estados Unidos a mitad del siglo XX y dominada por la dimensién
técnica, la problematica curricular se centra en una “légica eficientista” de la
ensefanza, netamente instrumental. Se abandona, por un lado, la dimensién
disciplinar y metodolégica que primaba en el primero de los discursos y, por
otro, se reduce al sujeto (sea ensenante o aprendiente) a mero ejecutor de ac-
tividades disenadas y planificadas por otros, especialistas o técnicos. Se opera
asi una reduccion en los contenidos de la ensefanza y en la concepcion del
sujeto, tanto educador como educando (2013, p. 192).

De este modo, el siglo XX puede ser caracterizado como el siglo de la “psi-
cologizacion de lo educativo”. En otros lugares hemos dado —y continuamos
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dando- batalla a estas concepciones, que conservan no poca vigencia en el
campo educativo.

Sin embargo, como también senala Bordoli, hacia fines del siglo XX, el
campo educativo se vio afectado por la sociologia y tanto “en el campo de la
ensenanza como en el espacio curricular se estan operando cambios signifi-

<y

cativos a partir de las investigaciones socioldgicas”, que producen una “’so-
ciologizacién’ de lo educativo” (2013, p. 192-193).

Un efecto de esta sociologizacion, que Bordoli asimismo destaca pero que
no es dificil identificar en las formulaciones curriculares y tedricas al uso actual-
mente en nuestro pais, es el lugar que el “contexto social” ha tomado “a la hora
de definir y pensar lo programatico y/o las estrategias didacticas” (2013, p. 193).

Me interesa aqui retomar ese efecto, en relacion con la investigacion y la
inclusién, particularmente (vuelvo a Bordoli) el que ha producido en cuan-
to a la “reduccion del debate en torno a la especificidad de lo educativo y a
la ‘naturalizacién’ de la ensenanza diferencial a los sectores enclavados en
‘contextos’ de pobreza” (2013, p. 193), a los que agrego, “de exclusién”, de
“enclaustramiento”, de “particularidades étnicas”, etc.

Coincido con Bordoli en senalar que todo esto ha producido “un discurso
signado por el asistencialismo en el plano educativo” (2013, p. 193), al que
cabe llamar “asistencialismo” a secas cuando se traslada a otros campos,
como el del deporte, por ejemplo.

De todo lo que podria decirse sobre esto me interesa destacar dos cosas: (a)
que el “contexto” no es ya el “medio”, entendido como un universal necesario
para pensar el acto de educar, sino que se lo entiende como un factor determi-
nante de este acto, particularmente en las escuelas y lugares “de contexto” (de
pobreza, de exclusion, de enclaustramiento), que se tifien de un “imaginario po-
blado de imposibilidades, dificultades y frustraciones con relacién al ensenar y al
aprender [...] estas escuelas y los nifios que las habitan seran los que tendran ma-
yor indice de repeticion, ausentismo, desercion y fracaso escolar” (2013, p. 195); y
(b) la inscripcién de una “cierta estigmatizacion sobre esas escuelas y esos ninos
(de contexto)” (2013, p. 196) —agrego barrios, hospitales, cérceles, etc.—, para los
que se pauta una ensenanza diferente, en general mas pobre.

El contexto socioeconémico y cultural, entonces, en tanto determinan-
te del rendimiento escolar y de la planificaciéon de la ensefianza, altera la
relaciéon de los elementos que constituyen el curriculum y la ensenanza:
conocimiento-saber, educador y educando.
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Los contenidos curriculares seran pensados en funciéon de los minimos
exigibles y se transformaran en instrumentos basicos tutiles e indispen-
sables para la vida en sociedad. El educador serd ubicado en el lugar de
transmisor de habitos y disciplinas, mas que de saberes-conocimientos, al
tiempo que se le exige operar como contencion de los posibles desbordes
afectivos y conductuales. A su vez, los educandos son visualizados como
sujetos carentes (Martinis, 2006), susceptibles de adquirir el “sindrome de
carencia sociocultural”. (Bordoli, 2006, p. 197; cursivas de la autora).

Como senala la autora, en realidad, todo esto no es sin efectos: la funcion
de ensefianza depende de los contextos particulares, lo que implica una ense-
nanza diferencial acorde con ellos; los dispositivos y estrategias diddcticas se
adaptan y modifican segin los contextos particulares; los contenidos también
estan en funcién de los contextos particulares, por lo que se habilitan adapta-
ciones curriculares; el curriculum ya no es necesariamente tnico, sino que se
adapta al contexto (2013, p. 197).

Me permito aqui modificar los potenciales utilizados por Bordoli para dar
cuenta de lo que muestran nuestras propias investigaciones. Dejo constancia,
ademas, de que no tratamos los fendmenos relevados por la autora tnica-
mente en la escuela (lo que, por supuesto, no desmerece su trabajo sino que
lo especifica y precisa, elevandolo) sino en todos los enclaves en que se mani-
fiesta esta “determinacion contextual, o de contexto”: en general, como dije,
barrios, carceles, hospitales, etc., en los que un humanitarismo perentorio
nos obliga a paliar necesidades tremendamente basicas —y no solo materia-
les— dejadas por los siete anos mas atroces (atrocidad que creo que nuestra
sociedad estd todavia lejos de evaluar en todo su alcance) y los diez del neoli-
beralismo méas implacable de la historia argentina,! mediante politicas repa-
radoras indispensables e inaplazables.

Qué puede hacer la investigacion en este contexto en que el “contexto”
se vuelve determinante y la “inclusién” urgente; en el cual el sujeto pierde su
caracter de subjectum, de suppositum (Nancy, 2014, p. 10), es decir, de lo que
subyace y de lo que es supuesto, para confundirse todavia mas (como si atin se
lo hubiera confundido poco) con el hombre, la persona, el individuo, adquirien-
do no solo unidad y conciencia, sino también género, contextos y carencias.

1 Esta tltima afirmacién puede estar siendo falsada por los primeros diez meses del
gobierno que asumid el 10 de diciembre de 2015.
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Creo que puede evitar la confusion del humanitarismo con el humanis-
mo, esa “pequena prostituta de todo el pensamiento, de toda la cultura, de
toda la moral, de toda la politica de los Gltimos veinte afios” (Foucault, 1994,
p. 616), porque han transcurrido bastante mas que veinte anos desde que Fou-
cault escribiera esto, y liberarse del humanismo sigue siendo una exigencia y
una tarea filoséfica y politica.

Creo que puede plantear hipétesis, es decir, “preguntas correctamente
planteadas” (Lacan, 2011, p. 95), o ideas que presumimos ciertas pero no sabe-
mos si lo son, como las llama Castro, y que solo por eso pueden orientar inves-
tigaciones en sentidos distintos de los habituales, que en la urgencia tienden a
procurar la resolucién de problemas mas que la creacion de pensamiento.

Un pensamiento que amplie, por ejemplo, el concepto de inclusién, para
aliviarlo de contextos solo porque se la supone sin mas, es decir, porque se su-
pone un sujeto, aun alli donde quiza no esta. Un concepto de inclusién que no
diferencie, necesariamente, hijos y padres naturales y adoptados/adoptivos,
con base en una biologia que hace tiempo ya no es el destino.

Creo que puede plantear los caminos generales de una educacién no ya
moral sino ética, que implica, como dije, una posicién dilematica; que mues-
tra que los seres humanos carecemos de instintos de un modo absoluto; que
la conciencia es efimera; que los nifos, todos, no son “naturalmente egois-
tas”; que el hombre es, radicalmente, un ser histérico, por ende politico, cuya
Unica “naturaleza”, en todo caso, es organizar la experiencia en términos de
cultura; que la educacién hace al hombre de la nada, en tanto el lenguaje,
como estructura, hace posible la historia, la transmisién de la historia y el
cambio de la historia.

Creo que puede mostrar que el ejercicio del deseo, en cuanto sometimiento
a su ley, supone una aplicaciéon metddica de la inteligencia; que la educacién
puede ser la transmision de una “sabiduria”, que puede incluso prescindir del
valor de los conocimientos mismos, porque su objetivo es ensenar o transmitir
un conjunto de nociones fundamentales que resumen los caracteres mas ge-
nerales de la cultura de un tiempo o una época, y que eso es lo que constituye
la estructura de la inteligencia; que ella, la educacién, debe asegurar tanto la
diversidad cuanto la homogeneidad de los educandos, de todos los educandos,
en su particularidad absoluta y no en su seriacién/serialidad “de contexto”.

Creo que puede mostrar que, en efecto, la accién que la sociedad ejerce sobre
el individuo por medio de la educacién no tiene de ningtin modo como objeto y
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como efecto, comprimirle, disminuirle, desnaturalizarle; sino, por el contrario,
engrandecerle y hacer de él un ser verdaderamente humano” (1975, p. 46).

Creo que puede mostrar que la educacion debe ser cosa de autoridad, de
padres y maestros, si queremos liberar en serio a ese nifno-rey, que tan bien
pinta Philippe Meirieu (2006), de su deber de rey: deber pesado, agobiante,
angustiante, para un nino.

Creo que puede mostrar que las contextualizaciones curriculares, el de-
porte “social”, los “sujetos en situacién o en contexto de (cércel, pobreza)”,
son confecciones de series para reemplazar la pura diferencia que somos en
cuanto sujetos; que toda accién educativa centrada en el sujeto (léase, el in-
dividuo) —el contexto tampoco es sino una forma de centrarse en el sujeto que
lo habita- es un modo de normalizacién, de sujecién y dominacién del sujeto;
que hacer al sujeto (vuélvase a leer, al individuo) auténomo, como repite y
requiere el curriculum actual, es quiza la manera de incluir a las generaciones
nuevas en la cultura de las clases dominantes, y, por tanto —como advertia
Bourdieu—, de someterlas a ella.

Creo, finalmente, que puede mostrar lo urgente de universalizar el con-
tenido y particularizar (no seriar) el sujeto. Todas estas no son sino hipétesis,
pero qué es una ciencia sin hipétesis.
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