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Prélogo

En momentos en que nuestras escuelas enfrentan el desafio de
garantizar el derecho a la educacion a nifos, nifias y jévenes, se vuel-
ve mas necesario disponer de investigaciones sobre las situaciones
concretas en las que ese derecho se pone en juego. El campo de la
investigacion educativa en general se encuentra frente a una prolife-
racion de estudios que dan cuenta de distintos factores que limitan o
condicionan el recorrido de los estudiantes por el sistema educativo.
Gran parte de estos estudios coinciden en que la ensefianza es quizas
el factor mas destacado, lo que nos muestra lo estratégico que resulta
dar cuenta de sus condiciones actuales en los contextos instituciona-
les reales.

El libro que coordinan Osvaldo Ron y Jorge Fridman, La educa-
cion fisica en la escuela y su ensefianza. Homogeneidades, diversidades y
particularidades, al recopilar una serie de resultados de investigacion
sobre la ensefianza de la educacion fisica en el ambito escolar, permi-
te aproximarnos a la complejidad practica y conceptual que presentan
las situaciones de ensenanza en su especificidad, no solo ni principal-
mente como resultado de condiciones sociales e histéricas mas o me-
nos adversas, sino sobre todo por las tensiones que animan el cruce
entre cultura, curriculum, ensefianza e institucion escolar.

Entre algunos de los aspectos mas destacables de esta producciéon
se encuentra el hecho de que pone en acto una concepcién horizontal



en la produccién de conocimiento. El libro se compone de capitulos
elaborados por investigadores formados y en formacion, todos los
cuales aportan densidad y profundidad a los analisis que presentan,
movilizando incluso reflexiones acerca de sus propios posicionamien-
tos como tales. En ese sentido, un plano de lectura posible y particu-
larmente interesante es el que revela la propia trama de la investi-
gacion, tanto a partir de la presentacion de los objetivos y supuestos
principales del proyecto original como de las reflexiones de los inves-
tigadores y a través de la publicacion de sus herramientas, sus fuentes
y discusiones principales.

Por otra parte, el foco de la investigacion puesto en la ensenan-
za no limita la pesquisa al campo de las observaciones o al registro
de representaciones de los docentes. Por el contrario, el libro nos
muestra como una investigacion consecuentemente orientada hacia
la ensenanza abre reflexiones sobre distintos campos de la cultura,
de los procesos de transmision y de las pautas y reglas, tanto expli-
citas como tacitas, que organizan la vida de las instituciones. Este es
un aporte fundamental de la investigacion y del libro, porque resulta
consecuente con la perspectiva adoptada en el sentido de entender a
la ensefianza como una practica situada.

Un tercer plano de lectura a considerar es el que se refiere al cam-
po disciplinario de la educacion fisica. Alli, tanto el rescate de sus
tensiones conceptuales como la pregunta acerca de su ensefianza van
de la mano. La investigacién sobre como piensan los profesores de
educacion fisica respecto de su tarea y su disciplina, las observacio-
nes de sus clases, devuelve interesantes evidencias acerca de qué se
ensena cuando se ensena educacion fisica, y torna visibles aspectos
de la practica docente que pueden servir de punto de apoyo para la
reflexién en otros contextos disciplinarios.

En su recorrido, la obra nos muestra cémo, a partir de los resulta-

dos de una investigacion de base empirica, la ensenanza se encuen-
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tra atravesada a la vez por logicas disciplinarias (;qué se entiende en
el campo disciplinario por deporte, gimnasia o juego?), y por reglas
y coordenadas institucionales (;como resignifica estos conceptos su
puesta en acto en la ensenanza en cada escuela concreta, en cada si-
tuacién de ensenanza?).

En este sentido, los distintos capitulos del libro muestran de qué
manera los contextos situados son algo mas que escenarios en donde
ocurre la ensenanza, por lo que para pensar la educacion fisica “real-
mente ensenada” es necesario atender al hecho de que esa ensenanza
siempre acontece en situacion, en el cruce particular de una historia
de formacion del profesor, de unas biografias educativas de los alum-
nos y de un curriculum que expresa una perspectiva particular sobre
ciertos aspectos de la cultura contemporanea.

;Qué es lo especifico de la ensenanza en esta interseccion? El
libro avanza desde distintos lugares sobre este interrogante. Resulta
destacable el concepto de ensenanza artesanal para dar cuenta del
lugar del profesor como agente de la ensenanza en el sentido mas
pleno, no limitado a aplicar métodos y a transmitir contenidos, sino
a poner en tension en la ensenanza aspectos de la seleccién cultural
cristalizada en el curriculum.

Por contraste, otra pregunta parece atravesar varios de los capi-
tulos del libro: ;es posible un curriculum que no resulte resignifica-
do en el plano de la ensenanza? Conceptos clave para el curriculum
de educacioén fisica como deporte, juego o gimnasia son rastreados
tanto en los disenos curriculares como en las concepciones que los
profesores ponen en juego en el contexto de las entrevistas, en los
documentos que formulan como parte de sus planificaciones y en la
puesta en acto registrada mediante observaciones. Asi, muestran los
desplazamientos, los nuevos sentidos y la enorme productividad de
los contextos situados de ensenanza, en los que el texto curricular es
puesto en tension en practicas y enunciados multiples.
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La potencia de una investigacién sobre la ensenanza que recupera
estas tensiones también se expresa en el hecho de que permite ver
que estas no son solo caracteristicas del “curriculum en acto”, sino
que se trata de tensiones culturales en si mismas. En las escuelas, el
trabajo de los profesores las revela en contextos institucionales es-
pecificos, mostrando lo dificil que resulta en la practica delimitar el
campo de lo deportivo o fijar el espacio de lo lidico en las interaccio-
nes de alumnos y profesores.

Un destacado final merece el hecho de que esta indagacion, en
su rigurosidad y profundidad, no pierde de vista la reflexién sobre las
tradiciones de las que se nutre la propia investigacién, para someter-
las a critica. Se trata de una mirada inquisitiva sobre aquello que el
campo de la investigacion sobre la ensenanza de la educacion fisica
habia asumido como sus sentidos estructurantes, y que, por lo tanto,
invisibiliza practicas, sentidos y enunciados de sus practicantes, tanto
de profesores como de alumnos.

En definitiva, se trata de un libro que esta destinado a estimular
reflexiones y provocar nuevos interrogantes, no solo entre los pro-
fesores e investigadores del campo de la educacion fisica, sino entre
todos los profesionales y académicos interesados en estudiar la ense-
nanza como prictica situada y productora de sentidos.

Profesor Magister Martin Legarralde
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Introduccion.
Qué ensena cuando ensena

Osvaldo O. Ron, Jorge L. Fridman y Ezequiel P. Camblor

Nuestras investigaciones actuales responden a preocupaciones en
torno a la educacion fisica escolar.! Llevamos en esto algunos anos de
biisquedas,? aunque en la etapa reciente abocados solo a problemas
vinculados al deporte y su ensenanza.

La educacién fisica escolar siempre ha sido nuestra primera op-
cién porque el ambito escolar es el lugar en donde la educacién fisi-
ca argentina se encuentra indudablemente legitimada como campo
de conocimiento (Ron y Lopes de Paiva, 2003) desde mucho tiempo

! Esta produccion resulta del proyecto de investigacién “Educacion Fisica y escuela:
qué ensena la educacion fisica cuando ensena” (H/697), dirigido por los profesores Osvaldo
Ron y Jorge Fridman, realizado durante los afios 2014 y 2015, radicado en el AEIEF-IdIHCS
(UNLP-Conicet) de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educaciéon, en el marco del
Programa Nacional de Incentivos a la Docencia-Investigacion, SPU-MEyD.

2 Los primeros estudios de los que formamos parte como docentes investigadores es-
tuvieron centrados en el tratamiento de la identidad de la educacidn fisica —tal y como lo
plantedbamos en ese momento, y que a la luz de los andlisis y debates realizados en todos
estos anos quizas hoy debiera ser presentado de otro modo-, entendida como practica escolar,
y se extendieron desde 1994 hasta 2002. Luego de un impasse, producto de investigaciones
realizadas en instituciones deportivas, retomamos preguntas pendientes de la educacién fi-
sica en la escuela y generamos nuevos interrogantes en este segundo paso iniciado en 2010,
que es la etapa que estamos finalizando.
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atras.> Observarla como asignatura escolar, legitimada en ese contex-
to, permite reconocerle innumerables desarrollos y diversidad de di-
mensiones logradas en poco mas de un siglo.* La practicas educativas
escolares confirman a la educacién fisica como un campo de conoci-
miento y de practicas visiblemente enclavadas en la escuela, integrada
a ella, y significada desde conocimientos y practicas corporales propias
y especificas, que en ese contexto han sido llamadas juegos, gimnasia,
deporte y actividades en la naturaleza y al aire libre.> Parte de la misién
de la educacion fisica escolar es la de satisfacer la necesidad de nuestra
sociedad de que sus ciudadanos logren un cabal gobierno de su cuerpo
en una formacién que integre tanto aspectos culturales e intelectuales
como corporales, ratificando asi una identidad escolar también vincu-
lada a otras asignaturas. Desde estas dimensiones la educacion fisica
escolar es una fuente inagotable de produccién de problemas y posibili-
dades de conocimiento y de intervencion. No obstante lo sefialado, so-
mos conscientes de que no esta resuelta, ni suficientemente abordada
aun, la relacion de la educacion fisica con otros contextos educativos en
los que participa, desde los cuales es demandada y en los cuales confi-
gura —y reconfigura— précticas y discursos. Como sefialamos en otras
oportunidades a partir de resultados obtenidos en estudios anteriores,
no existe por fuera de la escuela un grado de legitimacion disciplinario
equivalente al logrado en ella. Si podemos hablar de un reconocimiento
social parcial a partir de innumerables desarrollos e intervenciones que
dan cuenta de un campo en continuo crecimiento (Ron, 2003).

3 En Argentina, coincidentemente con lo sucedido en otros paises de Latinoamérica
como Brasil y Uruguay, la denominaciéon de educacion fisica comienza a utilizarse en las
escuelas alrededor del ano 1880.

4 Cuando nos referimos a dimensiones hablamos de dimensidn social, politica, cultural,
educativa, normativa, epistemolégica, entre otras logradas.

5 En este sentido debe resaltarse que “propio” no implica negacién de la autonomia
relativa de que disponen esas practicas.
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No es nuestra intencién debatir aqui en torno a la posibilidad
de una educacién fisica no escolar, pero si senalar que los profe-
sores operan en otras instituciones, siempre desde una perspectiva
educativa, y son esas intervenciones las que los colocan en un lugar
de relaciéon novedoso en cuanto formas de actuaciéon que permiten
producciones (sociales) que se manifiestan desde y con el cuerpo de
multiples maneras.

Las demandas sociales implican reconocimiento del saber espe-
cifico —para nosotros, en principio, son saberes gimnicos, lidicos o
deportivos— aunque al contrario de lo que sucede en la escuela, no
necesariamente vinculados a un campo o saber “méas complejo” (como
lo es el de la educacién fisica) que los integre.® La demanda es al pro-
fesional como especialista, experto y conocedor de las gimnasias, de
los juegos, de las actividades y propuestas para el tiempo libre y el
ocio y de los deportes.

Esta doble pertenencia y participacién profesional hace que cir-
culen y se produzcan formas y practicas de ensenanza, de aprendi-
zaje, de organizacién y de gestién —como algunas posibles— que no
siempre se manifiestan o pueden verse con claridad. Por ello es que
muchas cosas que los profesores hacen y dicen pueden parecer des-
contextualizadas o incongruentes con lo esperado, sea porque no res-
ponden a lo que las instituciones y sujetos reclaman o bien porque no
replican lo que corrientemente se realiza. Es cierto que lo senalado
es dificilmente perceptible salvo en el caso de plantear un estudio
especifico que desde su propia metodologia proponga un ir y venir

¢ Es necesario aclarar que entendemos a la educacion fisica como un campo de cono-
cimientos que contiene e integra a estos saberes —gimnasia, juego, deportes, actividades en
el medio natural— de forma diferente a como se han desarrollado cada uno de ellos en su
configuracién independiente, auténoma, aun cuando esa independencia siempre es y debe
entenderse como relativa. A la vez, sin olvidarnos de que las producciones corporales (y si se
quiere, motrices) presentes en la escuela no siempre son generadas en ella, aunque la escuela
no lo entienda de ese modo.
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entre las instituciones educativas escolares y las instituciones y orga-
nizaciones (también educativas) como clubes, gimnasios, colonias de
vacaciones, centros de rehabilitacion, etc.

No obstante, en el estudio realizado pudimos observar c6mo
muchas practicas entendidas o denominadas como gimnasia poco
aportaban al conocimiento del cuerpo y a una mejor relaciéon entre
el hombre, su cuerpo y el entorno, menos ain daban cuenta de un
caracter sistematico que aporte a esa intencién.

Recuperando recorridos

Basados en andlisis de registros de situaciones de juego, y en sus
relaciones con el jugar —muy poco de libre, espontdneo e impro-
ductivo tienen esas formas y practicas en la clase de educacion fisi-
ca escolar, en parte producto de un curriculum en general pensado y
organizado externamente a los jugadores y en parte porque esto no
es pensado como un problema por la educacion fisica ni por la escue-
la— observamos que el juego y el jugar practicados en la escuela no
necesariamente son siempre algo libre o espontdneo. Sin embargo,
ello no lo hace menos juego ni impide jugar. Tal como afirmamos en
nuestro proyecto de investigacion, la educacion fisica evita andlisis
desde esta perspectiva e impone tradiciones y 16gicas explicativas que
limitan la visibilidad de practicas ladicas genuinas y propias de la es-
cuela que hasta podrian ser significadas y conceptualizadas de otro
modo. No es menos cierto que el deporte en la escuela poco tiene que
ver con el deporte tal y como lo define la educacioén fisica académica,
que resalta su caracter competitivo e institucionalizado y en general
omite referirse al necesario caracter lidico que lo produce. Menos atin
considera los limites y posibilidades de hacer lugar a la competencia 'y
la institucionalizacién en la escuela curriculum mediante.

Mirar la educacion fisica escolar, sus practicas y discursos, focali-
zando en las practicas que se enuncian como juego, deporte y gimna-
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sia aunque ampliando la mirada hacia los productos y sus caracteris-
ticas no visibilizadas —esto es, observando manifestaciones ludicas,
gimnicas y deportivas presentes en las clases— podria aportar a nue-
vas comprensiones y explicaciones, que entendemos necesarias para
este momento.

Decimos esto porque en nuestro proyecto actual indagamos en
torno al deporte, a las relaciones entre el deporte y la educacién, a las
formas de ensenanza y como se manifiestan y significan en la infancia
y la juventud. También examinamos las formas —dialécticas o no—y
las relaciones o vinculos entre los deportes con las actividades ladicas
y los juegos, con los ejercicios y las sistematizaciones que ellos re-
quieren, y con las técnicas deportivas y las técnicas de movimiento en
general, entre otras relaciones posibles, observando las razones y for-
mas de acercamiento al deporte, asi como demandas y posibilidades.
Estas indagaciones nos permitieron recolectar y registrar practicas y
discursos de la educacion fisica escolar que, sometidos a analisis, nos
revelaron sentidos que diferirian de las convenciones y tradiciones
con las que la educacion fisica se justifica.”

Trabajamos sobre el concepto deporte para discernir qué se en-
tiende por este, qué estructura presenta, cudles condiciones requiere,?

7 Laeducacion fisica académica argentina, y en algiin sentido buena parte de la educacién
fisica académica mundial, se ve a si misma a partir del juego, la gimnasia y el deporte, recortes
culturales abordados por ella en la escuela. Esta perspectiva de justificacién pareceria haber
sido adecuada y suficiente hasta hoy; sin embargo, nuestros registros de clases, las entrevistas
y los grupos de discusién, asi como las normativas y el curriculum, dan cuenta de manifesta-
ciones corporales menos especificadas y determinadas, también presentes en las practicas y
los discursos de profesores y alumnos. Esas manifestaciones, que no es posible llamar juego,
gimnasia o deporte, parecerian ser resignificaciones y modificaciones de estos; nuevas formas,
menos estables, menos pasibles de quedar contenidas en si mismas, por lo tanto diferentes.

8 Lo observado en las instituciones deportivas permite indicar que cuando se habla de
deporte y se piensa en su practica surgen otras cosas, refieren a otras cosas, presentan otras
caracteristicas y propiedades diferentes a las asignadas en el curriculum escolar; aun cuando
se sostienen en sistemas de referencia similares, son significados de otra forma.
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y descubrimos que conviven en este espacio, el escolar —y referidos
supuestamente a una misma practica— usos o formas discursivas muy
variadas como lo son el deporte escolar, el deporte infantil, juegos y
practicas predeportivas, juegos deportivos, entre otros. Estos usos o
formas discursivas se utilizan para asignarles a esas practicas supues-
tas caracteristicas distintivas, diferenciadoras de las que presentan en
las instituciones deportivas, como parte de la respuesta a la critica
que la educacién fisica tradicional hace a los deportes, apoyada en
argumentos pedagégicos o didacticos. En paralelo, observamos y ana-
lizamos las formas y modos de relacién entre los deportes, los juegos,
las gimnasias y las actividades al aire libre y en la naturaleza,’ sus for-
mas de vinculacién, las especificidades que aporta cada uno de ellos,
las posibilidades y limitaciones que presenta este tratamiento desde
las condiciones que propone el curriculum. A este respecto, obser-
vamos muy claramente que el deporte se nutre de la gimnasia y del
juego,'? los toma como instrumentos sobre los que se apoya y a la vez
se relaciona con ellos para favorecer las continuidades de ensenanza
que las clases requieren.!!

Los actores se revelan. Las practicas los transforman
Hay adecuaciones y reinterpretaciones que dan sentidos y signi-
ficados particulares, tan particulares como las construcciones que los

° En nuestra opini6n la dimensién plural permite ponderar la diversidad, las diversida-
des presentes en las practicas, y como efecto de ella se enriquece el andlisis.

10 Para hablar con propiedad, de modo de dar cuenta de lo observado y analizado con
mayor precision, corresponde hablar de practicas gimnicas y practicas lddicas; esto es, for-
mas que conservan algunas de las caracteristicas que la gimnasia y el juego suelen mostrar,
aunque dan cuenta de una mayor permeabilidad — quiza porque el contexto lo permite o
provoca—, y generan otras caracteristicas como pueden ser, para el caso del juego, la reversi-
bilidad que lo hace posible, la transformacién constante o la dindmica propia, y para el caso
de la gimnasia, la ejercitabilidad.

1 Podemos afirmar que el deporte practicado y desarrollado en las instituciones deportivas
es “distinto” del desarrollado en la escuela, aun cuando la sociedad los denomina del mismo modo.
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propios docentes realizan, como los modos de interpretar y proponer
de estos mismos profesores y sus estudiantes. Estos sentidos y signi-
ficados de los profesores se manifiestan tanto en lo relativo al “saber
deportivo”!> como en lo vinculado al “saber ensefiar”'® y al “saber ins-
titucional”!4, que han sido las dimensiones desde las que trabajamos
y en las que pretendemos continuar.

Sobre este estudio concluimos que:

a. Cuando los profesores de educacion fisica en la escuela proponen
deporte, efectivamente lo ensenan, estimulan la competencia,
abordan ensenanza de técnicas deportivas, analizan estrategias
de accidn, etc.

b. Cuando los profesores y los alumnos se refieren al deporte in-
cluyen y aluden a cosas muy diversas, que dan cuenta de dife-
rentes maneras de vincularse con la cultura, los medios, el ocio
y las emociones, sin que ello obstaculice la ensefianza ni impi-
da los aprendizajes; por el contrario, motorizan las practicas,
enriquecen los sentidos y significan nuevos modos.

c. Los profesores muestran més y mejores herramientas cuando
ensenan deportes que han aprendido como parte de su bio-
grafia deportiva; se los observa mas resueltos y convincentes,

12 Esta dimension la utilizamos para incluir los aspectos reglamentarios, técnicos, tac-
ticos y estratégicos del deporte en cuestion, conocimientos acerca de ese “saber deportivo”,
tengan relacion o no con su historia de practicas deportivas. También consideraremos, y de
forma particular, las relaciones que el profesor establece y propone con respecto a los juegos,
las gimnasias y las actividades en la naturaleza y al aire libre al ensenar el deporte, practicas
también escolares que configuran a la educacién fisica.

13 Refiere fundamentalmente a principios, criterios y formas de ensenanza; fines y valo-
res de las practicas; condiciones y procesos que conforman la ensenanza; como se transmiten
y qué sostiene esa forma de ensefanza.

4 Incluye el analisis del marco politico-contextual-institucional; politicas del Estado,
la legislacion vigente, las tradiciones locales respecto del deporte, documentos curriculares,
circulares, etc.
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y a la vez articulan y vinculan de mejor modo los contenidos
que ensefnan vy sus clases o intervenciones. No obstante, cuan-
do no han practicado el deporte que ensenan también mues-
tran conocimientos y dominio para hacerlo.

d. Las propuestas y formas de ensenanza se caracterizan por es-
tructurarse y desarrollarse de forma artesanal; son los propios
profesores quienes configuran esas formas a partir de su expe-
riencia, sus creencias, elementos de su formacién profesional y
de conocimientos propios de la vida social. No percibimos un
método Unico y universal. Podriamos decir que advertimos que
cada profesor arma su método de ensefianza.!> Observamos in-
clusive que un mismo profesor puede estructurar su propuesta
del mismo modo o de modo diferente para el caso de cada de-
porte que ensena, apoyandose en idénticos u otros principios,
y cuando son otros, mostrando comprension de las diferencias
en lo que ensena.

e. Si bien la educacién fisica ha logrado acuerdos en cuanto a
describir y definir al menos tres perspectivas que parecerian
caracterizarla, con respecto a discursos y practicas contem-
poraneas (nos referimos a la fisico-deportiva, a la que presu-
poniamos hegemonica en la ensefianza de deportes; la psico-
motriz y la pedagdgica),'® no observamos a estas como tales;
reconocimos matices, pinceladas de estas perspectivas pero
también otras posibles, como la recreativa o de esparcimien-
to. Cuando estas formas y perspectivas se hacen presentes lo
hacen parcial o totalmente, o entremezcladas con otras —por
eso hablamos de pinceladas—, no como estables y permanen-

5 Entendemos al método de ensenianza en el sentido en que es definido por Gimeno
Sacristan y Pérez Gomez (1992).

16 Para una mayor comprension de las perspectivas enunciadas pueden verse Vazquez,
1989; y Candreva, Crisorio y colaboradores, 1995: pp. 36-40.
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tes, con lo que se refuerza esta idea de ensenar deportes de
modo artesanal.

Algunas de estas conclusiones —presentadas aqui de modo gene-
ral— fueron producto de la bisqueda. Sin embargo, y particularmente
en referencia a la Gltima, nos sorprendimos al visibilizarlo pues esta-
bamos convencidos —de hecho hay un consenso en el campo respecto
a ello— de la existencia de tres formas de educacion fisica.

A partir de este ultimo hallazgo es que vemos la necesidad de
mantener nuestra mirada en la escuela, en la educacion fisica escolar,
para observar e indagar mas minuciosamente sobre esto. Claramen-
te, para la educacién fisica argentina, aludir a ensenanzas del juego,
del deporte y de la gimnasia supone un modo particular y especifico
de vinculacién con el conocimiento y con la cultura. Pensar en una
educacion fisica que ensefia mas que eso, o bien otras cosas, implica
hablar de otra educacion fisica, hasta hoy al menos silenciada. Pre-
tendemos observar desde una perspectiva mas amplia qué ensena la
educacion fisica escolar, mas alla de lo que hemos podido ver hasta
ahora por centrarnos en particular en la ensenanza de los deportes.
Si bien es posible que los conceptos y las practicas no muestren una
forma univoca en cuanto a sentidos y significados, bien valdria inda-
gar, ademas de qué se ensena, cudles son esos sentidos y significados y
las diferentes formas de manifestacion que presentan, como también
las transformaciones o cambios que producen. Nos ubicamos en una
nueva manera de interpretar a la educacidn fisica, ya no limitada a lo
que el discurso de la educacién fisica académica y oficial plantea para
legitimarla en la escuela —deportes, juegos y gimnasia—, sino en los
productos o derivados de estos y también en sus relaciones con otras
formas presentes en las practicas escolares, y particularmente en la
clases. Formas mas cercanas a un modo flexible, dinamico, variable
y versatil de pensar y practicar el juego, la gimnasia y el deporte,
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proponiendo juegos, gimnasias y deportes, y a la vez produciendo
otras que permitan recuperar las “manifestaciones corporales”!” de
caracteristicas lidicas, gimnicas y deportivas que componen las cul-
turas escolares.

Desde el estudio propuesto, en continuidad con nuestras inves-
tigaciones, se indaga qué ensefa la educacion fisica en la escuela
cuando ensena; qué significa hablar de gimnasias escolares, juegos
escolares, y —ahora si— de deportes escolares, buscando las transfor-
maciones que los hacen posibles, y al mismo tiempo intentando reco-
nocer qué tipo de saber es el que posibilitan esas ensenanzas, que ob-
viamente ya no es solo el saber gimnico, el saber lidico o el deportivo.
También pretendemos indagar cuales son y como se constituyen estos
saberes que le permiten al docente analizar, seleccionar y jerarquizar
el conocimiento; cudl es el proceso por el cual los saberes se transfor-
man en contenidos a ensenar; qué ensefa el profesor; qué sabe o si en-
sefna todo lo que sabe a partir de su formacién. Todas estas preguntas y
las que surgiran en el transcurso de la investigacion serdn interpretadas
desde tres dimensiones ya senaladas anteriormente: el saber deportivo,
ltdico y gimnico, el saber ensenar y el saber institucional.

La investigacion se realiza en tres niveles del sistema educativo es-
colar: inicial, primario y secundario. Las preguntas formuladas se ana-
lizan en cada uno de estos niveles y se buscan didlogos entre ellos; esto
claramente otorga un grado de singularidad mas al estudio. Dejamos
para una etapa posterior la formacién docente en el nivel superior.

Posibles aportes al tema
En este estudio se recuperan tanto los sentidos y significados
asignados a las practicas lddicas, gimnicas y deportivas, a las rela-

7 Tenemos en claro que todas las manifestaciones son corporales; no obstante, en el
marco de este texto entendemos que vale decirlo provisoriamente de esta forma hasta tanto
logremos encontrar modos y términos mds precisos o que puedan ser entendidos por todo
lector que se acerque a la temética.

20



ciones entre ellas y a los productos que estas relaciones generan, como
también qué se ensena, y las caracteristicas, l6gicas y principios que las
configuran, y que hacen lo propio con esas ensenanzas. La perspectiva
de abordaje es desde los propios actores en sus practicas de ensenanza
en las instituciones escolares, a partir de tres dimensiones iniciales, a
las que provisoriamente denominamos saber técnico-disciplinario, sa-
ber ensenar y saber institucional de los profesores que ensenan.

Objetivos de investigacion

1. Identificar y analizar las practicas lddicas, gimnicas, deportivas
y los productos que generan a partir de sus relaciones en la en-
sefnanza en las clases de educacion fisica.

2. Identificar y analizar los documentos técnicos disciplinarios,
las planificaciones y los cuadernos diarios de profesores, como
también todo documento que se refiera a la organizacion de
saberes vinculados con la ensenanza.

3. Revelar, describir y comprender las caracteristicas, los criterios,
las 16gicas y los principios que estructuran la ensenanza de las
practicas ladicas, gimnicas, deportivas, y las derivadas de sus
relaciones, asi como las formas de conceptualizar la ensenanza
por parte de los profesores que las ensefian en las instituciones
escolares.

4. Reconocer y analizar los modos como se relacionan los profe-
sores de educacion fisica con las instituciones escolares en las
cuales participan a partir de sus saberes disciplinarios y de la
representacion que tienen respecto a la ensenanza de la educa-
cién fisica en dichas instituciones.

Metodologia
La metodologia responde al enfoque cualitativo e interpretativo.
Por un lado, se trabajé en la recopilacién de informacion y referencias
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mediante la biisqueda, recoleccién, organizacién, selecciéon y andlisis
de material documental y bibliografico. Por otro lado, con técnicas de
recoleccion de datos en el campo, con la pretensiéon de reconocer las
formas de conceptualizacién de las practicas ladicas, gimnicas y depor-
tivas, sus propiedades y caracteristicas, sus rasgos y formas de manifes-
tacién.!® Ademas se trabajé intentando rescatar formas de relacion en-
tre esas practicas y aquellas que resultan producto de esas relaciones,
como también las formas de ensenanza utilizadas por los profesores.

Se atendié a la ensefianza en niveles del sistema educativo clara-
mente diferenciados —inicial, primario y secundario—, en los que la
educacion fisica escolar se manifiesta y ensena sus conocimientos y
practicas.!® La triangulacién de la informacién permitié compararla,
contrastarla, de modo de reconocer diferencias, coincidencias, con-
tinuidades, rupturas, esquemas o jerarquias conceptuales, modos de
organizacion de saberes referenciales, etc.

a. Estudio del material documental y bibliografico: se analiz6 bi-
bliografia sobre la ensefianza de la educacidn fisica en la es-
cuela; documentos técnicos utilizados por profesores —publi-

8 Los términos juego, gimnasia y deporte, utilizados tanto en singular como en plural, re-
visten mdltiples sentidos y significados, que dependen de las perspectivas sociales de abordaje
y hasta de las posiciones tedricas o epistemoldgicas desde las que se los utilice. Lo mismo su-
cede, aunque en menor medida, si nos referimos a practicas lidicas, gimnicas o deportivas, que
es la opcién que mas usamos en nuestro caso. Por ello, y dado que este trabajo no incluye un
tratamiento semdantico, estos términos, en cuanto conceptos, deben pensarse en las multiples
dimensiones posibles de ser observadas. Si bien los términos podrian estar entrecomillados,
preferimos no tomar esta opcién dado que por lo general nos valemos de las comillas cuando
el concepto en cuestion es utilizado en un sentido diferente al de la referencia conceptual pro-
pia —entendida como verdadera o legitima—. Consideramos que los sentidos asignados por los
actores contribuyen a poner en cuestion al concepto, e inclusive a nuestra propia perspectiva.

19 Como parte de los procedimientos inherentes al desarrollo del estudio, y en virtud de
los acuerdos de confidencialidad y reserva alcanzados con los actores y en las instituciones
respecto al resguardo de la identidad de los participantes, los datos personales e institucio-
nales, como también toda informacién que permita algin tipo de identificaciéon personal o
particular, es reemplazada por referencias o datos de fantasia o simulados.
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caciones, curriculum, etc.— e instrumentos elaborados por los
docentes para la organizacién de la ensenanza, como planifica-
ciones, diarios y notas de campo, que permitieron reconocer y
distinguir saberes vinculados con la ensefianza en la escuela.
b. Trabajos de campo: se realizaron observaciones y registros de
clases de educacién fisica para recuperar fundamentalmente
el saber técnico-disciplinario y el saber ensenar. También se
hicieron entrevistas pautadas y en profundidad y se formaron
grupos de discusién para recuperar principalmente el saber
técnico-disciplinario y el saber institucional.

El estudio del material incluy6 la contrastacion critica y la trian-
gulacién de fuentes y datos obtenidos, como también informacion lo-
grada en investigaciones anteriores que aportaron a la dilucidacién de
problemas o interrogantes presentes en esta.

En cuando a la organizacién del equipo para la realizacién de ta-
reas, inicialmente se trabajé de modo integrado sobre la totalidad del
material documental (obtencién, organizacion, clasificacién, primeros
andlisis, etc.). Luego se formaron distintos grupos que se ocuparon de
avanzar en el andlisis de materiales diferenciados: curriculum, otros
documentos técnicos e instrumentos elaborados por los propios pro-
fesores para la ensefianza. Con respecto a la intervencion en las escue-
las, se organizaron tres grupos, cada uno de los cuales llev) adelante
las actividades previstas como trabajos de campo en un nivel (inicial,
primario y secundario). En ambos casos, posteriormente se efectuaron
didlogos entre los materiales documentales, de campo y entre ellos.

Metas en el desarrollo del proyecto

A agosto de 2014, se identifico, selecciond, clasificé y analizé el
70% del material documental sobre ensenanza; se analizé el 100% de
los disenos curriculares y de los documentos técnicos disciplinares
utilizados asi como el 50% de las planificaciones y cuadernos diarios
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de profesores. Se elaboraron documentos o papers vinculados a dia-
logos entre los niveles abordados desde el material analizado para su
presentacion en eventos académicos y cientificos.

A febrero de 2015, se realizé el 30% restante de la identificacién,
seleccion, clasificacion y analisis del material documental utilizado
por los profesores para la organizaciéon de la ensenanza; se efectud
el 80% de las observaciones, entrevistas y grupos de discusion pauta-
dos con los actores que ensenan en los tres niveles educativos senala-
dos; se llevo a cabo el andlisis del 50% restante de las planificaciones
y cuadernos diarios de profesores; se relevé el 50% de los criterios,
principios y logicas que estructuran la ensenanza. Se elabor6 un
documento o paper de avance para dar cuenta de los didlogos en los
tres niveles desde los documentos y los registros logrados, para su
presentacién en eventos académicos y cientificos.

A agosto de 2015, se realizé el 20% restante de las observacio-
nes, entrevistas y grupos de discusién pautados con los actores que
ensenan; se comprendi6 el 50% de los criterios, principios y légicas
que estructuran la ensenanza. Se elaboré un documento o paper vin-
culado a los problemas observados y con las primeras conclusiones
generales, para su presentacién en eventos académicos y cientificos
nacionales e internacionales y en revistas cientificas.

A diciembre de 2015, se elaboraron las conclusiones, el informe fi-
nal, documentos o papers y productos para organizar en formato libro,
integrando los resultados con el estudio anterior para su publicacién
y presentacién en eventos académicos y cientificos de la especialidad
y la educacion.

Los resultados de la presente investigacién aportaran sin duda al
marco referencial tedrico de la educacion fisica escolar, en relaciéon
con la ensefianza de las practicas lidicas, gimnicas y deportivas, como
también de los productos logrados a partir de sus relaciones en las
instituciones escolares. Este tratamiento es innovador por la perspec-
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tiva de organizacién de la bisqueda, pues considera lo que se ensena
en una dimensién mas abierta y flexible al pensarlas como practicas
lddicas, gimnicas y deportivas y no ya en el formato tradicional como
juego, gimnasia y deporte, incluyendo ademds los productos emer-
gentes de las relaciones entre estas practicas. A la vez, por considerar-
las como problematicas sociales a investigar desde la perspectiva de
los propios actores que las ensefian y a partir de sus propias practicas.
El tratamiento que por lo general se ha brindado al tema continda
apegado, en sus teorizaciones e investigaciones, al modelo de conoci-
miento construido por las ciencias experimentales y, de manera muy
restringida, a los estudios sociales.
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Educacioén fisica escolar: vinculos,
actores y voces

Lorena I. Berdula

Paradigmas, encontramos lo que esperamos encontrar y aquello
que no esperamos no aparece; no lo vemos, hasta cierto punto
“no existe”. En suma, cada paradigma produce sus propias zonas
de (in)visibilidad e (in)explicabilidad

Subvirtiendo las estructuras de los saberes: Algunas reconsidera-
ciones sobre sus presupuestos

Maria Luisa Femenias & Maria Cristina Spadaro

Preliminares

Durante el desarrollo de la investigacion en la que participo, realiza-
mos entrevistas a los profesores y las profesoras, como también encues-
tas a estudiantes de nivel primario y secundario de escuelas de gestiéon
publica y privada. En ellas hemos observado que dentro de los discursos
de los profesores y las profesoras y del estudiantado se encuentran tér-
minos como vinculo, pasion, afecto, emocioén, diversion, entretenimien-
to, placer, vocacién, empatia, que se significan desde las emociones! y

! Entendemos la emocién como hecho subjetivo, lo que cada sujeto vive.
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que se relacionan con los sentimientos?, que luego se manifiestan en
significaciones, en acciones motrices (disposicion corporal, tal como la
describen los disenos curriculares) a la manera del aprendizaje de juegos,
gimnasias y deportes.

Podriamos reconocerlos como modos manifiestos cuando se pro-
ponen actividades placenteras (como placer en si mismo), la corporei-
dad (entendida como el propio modo de ser de cada sujeto) y la gru-
palidad (relaciones vinculares) que se expresan en los relatos escritos
y orales. Es decir, son observables para nuestro analisis.

Retomando la idea de que “La corporeidad humana implica hacer,
saber, pensar, sentir, comunicar y querer, que se pone en juego en la
conquista de la disponibilidad corporal y motriz” (DGCyE, 2008), en-
sayaremos una posible explicaciéon del surgimiento en los discursos
de las palabras vinculo, emocidn y afectividad como punto de partida
en el proceso de ensenanza (desde los y las profesores/as) asi como el
de aprendizaje del alumnado. En el grupo de investigacién, descifrar
el valor de describir estos hechos ha sido parte del proceso de signifi-
cacion del trabajo. Nuestras practicas y perspectivas de analisis con-
ducian a un punto de llegada conocido, “naturalmente” incorporado
en las practicas docentes.

Nos propusimos indagar sobre qué otros hechos y dichos circu-
laban en las maneras de interpretar la profesion docente sorteando
una lectura lineal de los insumos de investigacién —como los disenos
curriculares y los libros de temas— y ensayando algunas reflexiones.
La particularidad que nos alert6 es que tanto el estudiantado como
profesores y profesoras prestaban especial atencién al vinculo, enten-
dido este, para la mayoria de los y las docentes, como modo de comu-
nicarse, de llegar de forma significativa; es decir, como herramienta

seleccionada como parte del proceso de ensenanza para generar em-

? Sentimiento como hecho objetivo, el verbo o accion.
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patia y garantizar otros procesos de ensefianza y aprendizaje. Por otra
parte, para el estudiantado, esas palabras los acercaban al profesor/ay
al gusto por la educacidn fisica, cuestion que luego describiremos con
mas detalles en nuestro analisis.

Se observé en los niveles primario y secundario, como la afecti-
vidad es utilizada y valorada por el estudiantado como instrumento
para garantizar el aprendizaje de los contenidos propuestos por los
disefios curriculares.

Rescatar la voz de los actores en sus dichos y hechos desde una
mirada mas de lo vincular metodoldgico sera el camino a relatar.

Ecos de las voces en las entrevistas

Merece nuestra atencién lo observado en las entrevistas reali-
zadas a profesores y profesoras, asi como en las encuestas hechas al
estudiantado de nivel primario y secundario en sus dos ciclos. En las
mismas aparecen de manera reiterada las palabras pasion, vocacion,
vinculo, emociones, trasmitir conocimientos, divertimiento, entretenimien-
toy placer como forma de garantizar, evaluar y describir las sensaciones
que explican, que llevan y se producen al momento de ensenar o apren-
der los contenidos propios en las clases de educacién fisica.

Alli se enfatiza sobre los vinculos que se articulan desde la afectivi-
dad como motor inicial para garantizar el aprendizaje de nuevos sabe-
res relacionados con la motricidad y la disponibilidad en la corporeidad,
no solo en las clases propiamente dichas sino en la aplicacién en la vida
futura. En palabras de dos de los/as docentes entrevistados/as:

los saberes minimos, realmente los enmarca el diseno curricu-
lar, pero nosotros tenemos que trabajar con pilares que son, por
ejemplo, la motivacidn, justamente el interés de los alumnos, que
nos llevan a que éstos chicos justamente puedan desarrollar esos
contenidos, o mejorarlos (Profesora Miriam R., entrevista nivel
primario, 2014).
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Lo que tenés que tener es dominio del area especifica tuya, qué
se den cuenta que conoces y que sabes de lo que estas hablando.
Pero de que hay para que el pibe3 se enganche tiene que haber una
cuestion de buena relacion, de buena vinculacién con los chicos,
de motivacién con los chicos, de entender que las cosas se tienen
que hacer por gusto, que ahi arranca todo. Si uno... si vos logras
que vayan a tu clase por gusto, vas a tener menos ausentismo y si
la clase es buena, se disfruta, se van bien ellos y te vas bien vos, y
se reconoce que hay un interés y hay un gusto por lo que se esta
haciendo, del lado tuyo que no te pesa, que te podés cansar... So-
mos seres humanos, pero que se den cuenta que vos estas dejando
algo, entonces el tipo* va a querer ir a tomar algo también (Profe-
sor Alejandro M., entrevista niveles primario y secundario, 2014).

Reconocen ensefnar algo mas que juegos, gimnasias y deportes;
exceden la ensenanza de los mismos, realizan “recortes” (para reorde-
nar metodolégicamente), toman decisiones en la eleccién de los con-
tenidos, situando al curriculum en la realidad institucional, pero so-
bre todo la realidad que caracteriza a la comunidad educativa. Es decir
que se ajustan a los y las alumnos/as que tienen, a diferentes momentos
e instituciones y adaptan la ensenanza de los saberes; asi se pone de
manifiesto el curriculum real en didlogo con los disefios curriculares.
Entre algunos relatos ilustrativos, rescatamos el siguiente:

Ensefiamos maneras de vivir, ensenamos aspectos de la vida coti-
diana, ensefiamos maneras de relacionarse con el otro. [...] con las
familias. Me parece que es mucho mas que la ensenanza del con-
tenido pedagdgico (Profesora Maria M., entrevista nivel secunda-
rio, escuela orientada en Educacién Fisica, 2014).

5 Pibe, forma coloquial de nombrar al estudiante.

4 Tipo, forma coloquial de nombrar al estudiante.
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Recordemos que la psicologia social de Pichén Riviere (1978) des-
cribia de un modo relacional el concepto de vinculo:

Toda conducta implica un Vinculo, toda accién en el mundo ex-
terno, es una relacion de un sujeto con un objeto, ya sea éste ani-
mado o inanimado.

Es importante destacar que todo Vinculo con un objeto presente, esta
influido por las experiencias anteriores, que se han tenido con otros
objetos. O sea que todo Vinculo esta histéricamente determinado.
El Vinculo es una estructura compleja, que incluye un sujeto un
objeto, su mutua interrelacién, con procesos de comunicacion y
aprendizaje.

[...] Por lo tanto la necesidad sera el fundamento motivacional de
toda experiencia de contacto con el mundo exterior. Fundamento
motivacional de todo Aprendizaje y todo Vinculo.

El concepto de vinculo es sintetizador de tres elementos: sentir,
pensar y actuar en el aprendizaje. Sintetizador porque el autor incluye
en este proceso del aprender, las ansiedades, los miedos, las angustias
que se dan en la interacciéon con los objetos. El sentir se relaciona
con el momento sensible del conocimiento; el pensar con el momento
l6gico, con la conceptualizacién; el actuar, con el momento practico.

Los actores registran que el recurso a la afectividad y lo emocional
les permite adaptarse a una educacion integral sumando la ensefianza
de lo especifico, lo propio de la educacion fisica, y que al mismo tiem-
po, detras de ese objetivo se supera lo institucional.

Pensar en el concepto de emocién mencionado en nuestras entre-
vistas y encuestas nos permite dialogar con la idea de construccién
del conocimiento desde la tradicién occidental, propia del paradigma
hegemonico vigente, que desarrollan en su texto Maria Luisa Feme-
nias y Maria Cristina Spadaro (2013):
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Asi, profundas y extendidas creencias populares encolumnan la obje-
tividad, la razén y la conceptualizacién como productos masculinos a
la vez que, como contrapartida, consideran la subjetividad, los senti-
mientos y la empatia, como propiamente femeninas. De este modo,
las mujeres quedamos como garantes y protectoras de lo particular, lo
personal y lo emocional, dejando como reino de los varones lo racio-
nal, lo abstracto y lo objetivo; en suma, a la ciencia como tal (p. 10).

Paradéjicamente, podemos observar que en las clases de educa-
cién fisica, profesores y profesoras se apropian de lo particular, lo per-
sonal, lo emocional al momento de realizar sus practicas y garantizar
la ensenanza; que se fundan en la posicién feminista de construccién
de saberes. En palabras de las autoras mencionadas y sumando a Soza
Rossi, se comprende la aparicién de una mirada emocional de los va-
rones en las clases de educacion fisica:

Hacer explicitas las condiciones de posibilidad de ese saber y sus
limites, es la tarea que el campo de la ciencia feminista se propu-
s0. A esto llamamos los “saberes situados” [...] Un “saber situado”
se construye, pues, a partir de una politica de desplazamientos
de los saberes hegemonicos. El objetivismo feminista rechaza, en
consecuencia, las escisiones dicotémicas para relacionarse con
localizaciones circunscriptas y saberes situados. De esta manera
arroja luz critica a los modos en que aprendemos a ver y a res-
ponder sobre nuestros propios saberes, porque la parcialidad es
precisamente la condicién de nuestra posibilidad racional de sa-
ber. Se genera asi una politica de apropiacién como dispositivo
ineludible del pensar (Femenias y Soza Rossi, 2011, p.15, citado
en Femenias y Spadaro, 2013, p. 7).

En esta linea de pensamiento podemos comprender las razones
por las cuales tanto varones y mujeres estudiantes como profesores
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y profesoras ponen en valor los conceptos de vinculo, emocidn, afec-
tividad, alegria y placer en el desarrollo de las clases y en el recurso
estratégico al abordar el camino de la ensenanzay el aprendizaje. Este
posicionamiento excede la mirada dicotémica promoviendo la “posi-
bilidad racional del saber”, y, en consecuencia, afirmando que el mé-
todo es lo afectivo-motivacional.

Profundizamos el concepto de lo dicotdmico retomando el texto
anterior:

nos interesa volver a llamar la atencién sobre el peso y el cardc-
ter del par binario “varén/mujer”, y sus dicotomias subsidiarias;
a saber, publico/privado, cultura/naturaleza, razén/emocién, como
las mds significativas. En principio, porque “lo humano” queda bi-
furcado en var6n-hegeménico y mujer-subalterna, donde el “rasgo
mujer” incluye méas o menos a todo aquel que no responde satis-
factoriamente a la normatividad estereotipada del “varén hege-
monico”. Entonces, salvo en los primeros, “los otros”, es decir, el
resto de los singulares humanos llegan al punto de perder o sufrir
la minimizacién (restriccion; disminucién) de su calidad de “hu-
mano”. Esto es lo que Julia Kristeva, seguida por Butler, denominé
“lo abyecto”. Asi, los caminos se bifurcan desde el nacimiento: las
implicancias reales y simbdlicas de ser “varén” o de ser “mujer” ex-
ceden las capacidades racionales, la inteligencia, la empatia, el gé-
nero, el lugar de nacimiento, etc. en tanto cada cualidad predicable
lo es casi solo y exclusivamente de un “varén” o de una “mujer”,
mas que de un “humano” (Femenias y Spadaro, 2013, p. 8).

En tal sentido, no damos lugar al sesgo de género en la investiga-
cion, por cuanto no aparece manifiesto en el relato de los entrevistados/
as y encuestados/as. Podemos decir que no se percibieron significativas
diferencias. No obstante, a partir de la observacién de las clases practi-
casy de los discursos de profesoras y profesores comenzaron a emerger
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distintas formas de manifestar y reconocer las diferencias.

Retomando parte de las conclusiones del texto citado y dando lu-
gar a la esperanza, queda demostrado que tanto mujeres como varo-
nes promueven un vinculo afectivo y atienden a las motivaciones de
modo no sexista, promoviendo la idea de que:

Nuevas practicas estdn surgiendo continuamente y con ellas se
consolidan nuevas subjetividades. Se entretejen asi, dindmica-
mente, las dicotomias atin presentes en otras practicas, destru-
yendo algunas, consolidando otras, abriendo puertas que atin no
vislumbramos, pero cerrando otras que suponiamos definitiva-
mente abiertas (Femenias y Spadaro, 2013, p. 10).

Por una opcién metodologica, decidimos ordenar el relevamiento
y las reflexiones agrupando a las mismas por cada pregunta, compa-
randolas, para luego arribar a conclusiones situadas y contextualizadas
—como lo habiamos acordado— sobre lo que dicen y dicen que hacen en
las clases de educacion fisica.

En esta version de ensefianza artesanal’, de interpretar sus propias
practicas, prevalecen la pasién y la vocacién como modos de trasmitir y
concretar los saberes propios de la educacion fisica y otros saberes que
hacen a la educacién en general e integral (esto tltimo se afirma en que
muchos/as profesores/as aclaran que son educadores, no solo especia-
listas). Alli es donde se pone en juego atender los sentimientos, que se
manifiestan en emociones, para poder llevar a cabo la clase y generar
un adecuado clima en sus practicas.

En tanto, estudiantes de primaria y de secundaria dicen en reite-
radas encuestas que aprenden de manera “divertida”, “placentera”; “la
paso bien”, “me gusta cémo nos tratan los y las profesoras”, “aprendo
deportes”, “juego”, “aprendo muchas cosas”,y en cuanto a lo especifico

5 Ensenanza artesanal, en el sentido de la propuesta en Ron y Fridman, 2015.
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de la disciplina expresan de forma escrita que “aprenden a usar el cuerpo

3 5

en la vida”, “me ayuda a tener mejor estado fisico”, “te ayuda a estar mas
atento/a”, “aprendes la elongacién para hacer actividad, la frecuencia
cardiaca”. Se percibe que el proceso de ensenanzay el de aprendizaje van
por el mismo camino que los saberes propios de la educacion fisica, los
saberes de una educacion integral y la necesidad —manifestada por el es-
tudiantado y profesores/as— de generar un vinculo desde la afectividad.

Lo observado en las encuestas excede las planificaciones, los li-
bros de temas; esto que “dicen hacer”, si bien reconocen y realizan en
sus clases saberes especificos, también expresan en las mismas estas
cuestiones que corresponden al plano de lo emocional —la necesidad
de generar un vinculo como acercamiento a los procesos de ensenan-
za y aprendizaje. Ponen de manifiesto la necesidad de ir mas alla del
desarrollo de los contenidos de la educacion fisica.

En palabras de los/las profesores/as entrevistados/as:

La vision globalizadora, soy educador.

Ensefiamos maneras de vivir, ensenamos aspectos de la vida coti-
diana... mucho mas que la ensefianza del contenido pedagdgico.
Ensefiamos de todo un poco... valores, respeto por uno mismo,
por el otro, a estimular el espiritu critico, la solidaridad. Todo esto
a través del deporte, la gimnasia, los juegos.

Enseno capacidades motrices y deportes.

ensefiamos contenidos...

Se observa que al ensefiar educacion fisica no solo se ensena lo es-
pecifico sino que se articula con una educacién integral que se relacio-
na con las cuestiones de la vida diaria. Es decir, si la educacion fisica y
sus contenidos no se aplican a la toma de decisiones y a la resolucion
en lo cotidiano, para la mayoria de los/las profesores/as, la disciplina
no tiene sentido.

Podemos observar y retomar los aportes de los Lineamientos Curri-
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culares para la Educacién Sexual Integral (ESI), en particular en sus ob-
jetivos:

Expresar, reflexionar y valorar las emociones y los sentimientos
presentes en las relaciones humanas en relacién con la sexualidad,
reconociendo, respetando y haciendo respetar los derechos huma-
nos [...] el placer del gusto por la Educacién Fisica, la grupalidad
(CFE, 2008, p. 3).

En dialogo con los disenos de educacién secundaria, dentro del eje
corporeidad y sociomotricidad en el niicleo de comunicacion corporal,
se abona la idea de lo vincular de manera explicita, promoviendo prac-
ticas que contemplen ésta dimension de la motricidad por medio de las
emociones:

Las acciones motrices con finalidad expresivas y/o comunicativas
de sensaciones, sentimientos, emociones, ideas, con o sin soporte
musical. Su produccion creativa en grupo a partir de puntos de par-
tida consensuados (DGCyE, 2007b: 223, 231).
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Se rescata la parte humanistica de la profesién: ya no alcanza con el
hecho motriz aislado, resultadista, enciclopedista, como fin en si mismo. Es
necesaria la valoracion del vinculo como facilitador o iniciador del aprendi-
zaje situado; dar lugar a las emociones propias, ajenas y compartidas.

Practicas en dialogo con la neurociencia
y la neuroeducacion

Segtn Francisco Mora®, doctor en Neurociencia por la Universidad de
Oxford, “Conocer el funcionamiento del cerebro revitalizaria la ensenan-
za. Solo puede ser verdaderamente aprendido aquello que te dice algo,
aquello que te llama la atencién y genera emocién, aquello que es dife-
rente y se sale de la monotonia” (Mora, 2014). Desde su punto de vista,
la neurociencia sefiala que el componente esencial en el aprendizaje
es la emocion: sin emocién no hay curiosidad, no hay atencién, no hay
memoria a mediano plazo y, por tanto, no hay aprendizaje; que es lo que
reflejan nuestros entrevistados y encuestados en sus escritos y relatos.

Ensayando una breve sintesis al pensar en una clase donde los y
las estudiantes reconocen divertirse y aprender, podemos reconocer de
modo pormenorizado los por qué, en palabras de Mora:

La alegria como base del aprendizaje, [...] La atencién nace de algo
que puede significar recompensa (placer) o castigo (peligro) y que
por tanto tiene que ver con nuestra propia vida.

La emocion se transmite. Asi es, y nada que no pase por la emocion
nos sirve en nuestro aprendizaje. Hay que abrir a los nifios la puerta
de la curiosidad. Hay que empezar la clase despertandolos. Deben
mirarte con los ojos muy abiertos. Aunque tengas que llevarte una
jirafa a la clase, pero se trata de que digan: “;Ohhh!”...Un maestro
asi, lo recuerdas. La curiosidad es la tinica llave que abre la atencion,

¢ Francisco Mora (Granada, 1945), doctor en Neurociencia por la Universidad de Oxford
y catedratico de Fisiologia de la Universidad Complutense.
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que es la puerta del conocimiento. No puedes decirle a un nino:
“{Presta atencién! jCaramba!”.

El ejercicio fisico es el responsable de la creacion de nuevas neuro-
nas, y es fundamental practicarlo de nifio para ser un adulto sano.
Nos hemos construido a lomos de nuestra espalda y nuestros mus-
culos, pero ahora nos hemos hecho sedentarios, que es lo antagéni-
co a lo que hay escrito en nuestro programa genémico y lo que crea
las enfermedades en nuestro organismo.

¢.Coémo ayudarles a aprender?, Ensefiar significa emocionar, evo-
car su atenciéon desde dentro, y es posible instrumentar como
empezar una clase: hay que ser provocador, hay que inyec-
tar curiosidad en relacién con la edad, la hora del dia, el esta-
do del organismo. No es baladi (Mora, 2014; cursivas anadidas).

Se observa que la clase es interpelada por las ganas y por los des-
ganos, por la alegria y por las tristezas, por las risas y los enojos. Por
cierto que incomodan a los docentes en el transitar de su tarea, pues-
to que deben intervenir ya no por el contenido especifico sino por lo
que se produce en el desarrollo de la clase debido a lainteraccién del
alumnado desde la grupalidad, y eso también es parte de la profesion.

Aqui se advierte lo que profesores/as y alumnos/as llaman edu-
cacion, esa que excede el conocimiento especifico del saber en edu-
cacion fisica.
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Relatos situados en experiencias de profesoras,
profesores y estudiantes

Nos propusimos indagar acerca de lo que dicen de sus practicas
los/as profesores/as, como también los dichos de los/las estudiantes
sobre las clases recibidas de educacion fisica y su repercusion en la
trayectoria escolar y en sus vidas en general. Con el fin de profun-
dizar la investigacion, para el grupo docente nos hicimos una serie
de preguntas que nos dieran datos relevantes a la hora de ensefar
y aprender los saberes de la educacién fisica. Estas son algunas de
ellas: ;qué ensena en la escuela?, ;cudles son los saberes que posee
un profesor de educacién fisica que logra que los estudiantes acepten
y se entreguen a las practicas corporales?, ;qué lo motiva a ensefnar?,
cha experimentado ensefnanzas que considere exitosas?, ;cémo
caracterizaria a una ensenanza exitosa?, ;existen transferencias
de saberes adquiridos en las clases de educacién fisica hacia otros
dominios de la vida de los alumnos? (nos referimos a elementos tales
como el sacrificio, el respeto a las reglas, el juego limpio), ;recuerda
alguna experiencia de ensefianza a la que haya experimentado, vivido
como una frustracion?, ;podria describirla?.

A la vez, para el alumnado hicimos la siguiente encuesta: ;qué
actividades o tareas haces en las clases de educacion fisica?, ;qué es
lo que mas te gusta hacer en la clase de educacion fisica?, ;qué apren-
des en las clases de educacion fisica?, ;qué otras cosas te gustaria ha-
cer en ellas? Estas fueron algunas de las preguntas para indagar en el
contexto situado.

Hemos decidido el orden, el relevamiento y las reflexiones me-
diante el agrupamiento de las preguntas, la comparacién entre los/
as encuestados/as para luego poder arribar a conclusiones situadas y
contextualizadas sobre lo que dicen y piensan y lo que dicen que hacen
tanto profesores/as como alumnos/as.

En un primer momento deliberabamos si discriminar o no por ni-
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veles de ensefianza, pero en el correr de la lectura descubrimos ciertos
encuentros en los discursos que prevalecian mas alla de niveles, géne-
ros y antigiiedad en la profesion.

Con respecto a la primera pregunta realizada a los/as docentes
—¢:qué ensena en la escuela?—, encontramos que en la mayoria de los
casos, los/as profesores/as describen una realidad en la cual la edu-
cacion fisica va de la mano de la educacion integral. Una educacién
que va mas alla de los contenidos de la propia disciplina, la pedago-
gia, la didactica, los disenos curriculares (que, vale aclarar, proponen
trascender la dimensién disciplinaria por medio de nuevos conceptos
paradigmaticos, por ejemplo: inclusion, diversidad, comprension, su-
jetos de derecho, género y sexualidad, etc.) mediante la ensenanza de
valores, la formacion de personas. Esta realidad que coexiste con otra,
como es el desarrollo de los contenidos de la disciplina, que presen-
ta el Marco General de la Politica Curricular de la Provincia de Bue-
nos Aires (DGCyE, 2007a). Seglin algunas opiniones, estos contenidos
deberian ser secuenciados, organizados a través de los juegos en los
primeros anos, para llegar a la ensenanza de los deportes en los si-
guientes niveles.

Los documentos curriculares en didlogo con las practicas docen-
tes ponen de manifiesto la necesidad de ir mas alla del desarrollo de
los contenidos de la educacién fisica, acompanados de otros saberes.

En palabras de los/as profesores/as entrevistados/as:

Una vision globalizadora, soy educador; [...] Enseniamos maneras
de vivir, ensefiamos aspectos de la vida cotidiana [...] mucho mas
que la ensenanza del contenido pedagégico; De todo un poco, |...]
valores, respeto por uno mismo, por el otro, a estimular el espiritu
critico, la solidaridad. Todo esto a través del deporte, la gimnasia,
los juegos; [...] Capacidades motrices y deportes; [...] contenidos
[...] (Extractos de entrevistas a docentes de nivel primario y se-
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cundario, 2014).

Aqui se observa que al ensenar educacion fisica no solo se aborda
lo especifico de la disciplina sino que se lo articula con una educacién
integral relacionada con las cuestiones de la vida cotidiana. De esta
manera, si la disciplina y sus contenidos se aplican a la toma de deci-
siones y a la resolucion de situaciones en el dia a dia, para la mayoria
de los/las profesores/as la educacion fisica tiene mas sentido.

En relacién con la pregunta: ;Cuales son los saberes que posee
un/a profesor/a de educacion fisica que logra que los/as estudiantes
acepten y se entreguen a las practicas corporales?, si bien la mayoria
de los/as docentes reconoce los saberes propios del area —brindados
por su carrera universitaria y también establecidos en los disefios cu-
rriculares—algunos mencionan que es necesario apropiarse de estos y
al mismo tiempo saber decidir sobre los contenidos, saber instrumen-
tarlos, o apoyarse en las estrategias didacticas. Aqui aparece lo arte-
sanal, la toma de decisién para adecuar los contenidos a cada practi-
ca docente segtn el nivel, la institucion, el lugar geografico, etc.; en
suma, situando esa prdctica.

A este desafio de articular el deber ser con la realidad situada de cada
institucion se le suma la capacidad individual de cada profesor y cada
profesora de vincularse con los diferentes grupos de estudiantes por me-
dio de lo afectivo y la motivacion, ese plus que permite llegar de manera
significativa al momento de trasmitir los saberes y sus contenidos.

Como expresaron algunos/as profesores/ras entrevistados/as:

Esos saberes minimos [...] o mejorarlos; [...] Lo que tenés que...
que ahi arranca todo; [...] De darle a éI (alumno/a) lo que necesita,
no lo que nosotros sabemos; [...] Debe tener empatia [...], debe ser
muy observador (el/la Profesora); [...] se conjuga todo, lo afectivo
y lo motriz (Extractos de entrevistas a docentes de nivel primario
y secundario, 2014)
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Una conclusion parcial, entonces, es que no cabe duda que cuando
ejercen sus practicas, los/as profesores/as no solo planifican sobre el
deber ser que plantean los disenos curriculares poniendo énfasis en la
elecciéon de las estrategias didacticas: también consideran necesario
generar un buen vinculo de empatia, que navega sobre la motivaciéon
y lo afectivo, para luego desarrollar lo planificado de modo que sea
recibido por los y las estudiantes.

Enla misma linea interpretativa, analizamos el decir de los/as pro-
fesores/as ante la siguiente pregunta: ;los/as profesores/as de educa-
cién fisica reconocen tener saberes propios, conjuntos de rutinas y
cédigos que los legitiman en la escuela?

Al momento de reconocer saberes propios, la gran mayoria asume
que si estan relacionados con lo especifico del drea (los contenidos);
poseen la formacién recibida académicamente que legitima estos
saberes y también las rutinas y cddigos. Las rutinas son las que se
reproducen necesaria y sistematicamente como un modo de practica
al ensenar, podemos decir mas relacionadas al método. También se
incluye a los/las docentes que sostienen no tener una rutina, en el
sentido de que su rutina es no tenerla, y basar las clases —sobre todo
de nivel inicial y primario—en el juego y la ensenanza de la técnica se-
gln la necesidad del estudiantado. Resaltan que hay que desarrollar el
curriculum teniendo en cuenta a los/las alumnos/as; generar codigos
que legitimen las practicas, por ejemplo, la forma de vincularse con
los/las alumnos/as “sentdndose en el piso”, “realizar contacto fisico al
saludarse”, “mostrando una actividad” (en primaria).

En palabras de otras/os profesoras/es entrevistadas/os:

Los saberes pueden ser iguales pero los codigos y los mecanismos
varian y se adecdan a cada instituciéon y a cada persona de cada
institucién. Esto lo relacionamos con el contexto y la realidad si-
tuada que se modifican segiin idiosincrasia e impronta institucio-
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nal que produce su historicidad y la reproducen los actores socia-
les de esa institucion (Entrevista a docentes de nivel “primario y
secundario, 2014).

Ante la pregunta acerca de qué la/lo motiva a ensenar aparecen
conceptos como “la vocacién”, “con pasién”, “para modificar la reali-
dad”, “por el placer de ensenar”, “para trasmitir conocimientos”, “creo
en la utopia”; en palabras de un profesor de primaria y secundaria:
“para cambiar el mundo” (Extractos de entrevista a docente, 2014).

Algunas son manifestaciones de sentidos, de los/las profesores/
as que ponen énfasis en su eleccién de querer ensefar: “Algo que vie-
ne de adentro” (profesora de primaria, entrevista, 2014); coinciden
en que son un instrumento para el cambio: “No te digo cambiar el
mundo, querer mejorar el mundo [...]”, en el mismo sentido que otro
profesor que cita a Bono (lider de la banda de rock U2) cuando dice:
“No puedo cambiar el mundo, pero puedo cambiar mi mundo” (2014).

Las observaciones realizadas nos animan a concluir que, en gene-
ral, hay coincidencias entre lo que los/as profesores/as dicen y lo que
hacen en términos de discursos y practicas; la pasién por la profesion
elegida; el énfasis de ensenar lo que les apasiona; el compromiso con
el diseno curricular. También en la eleccién de una determinada es-
cuela para seguir trabajando, la secuenciacion de los contenidos entre
clases, lo artesanal al momento de plantear cambios en la ensenanza
porque el aprendizaje no es el esperado —y, paradéjicamente, la repe-
ticion de rutinas que han sido exitosas—, la importancia del juego en
la escuela primaria y la del deporte escolar. Estos, entre muchos otros
aspectos mas, muestran como se construyen los roles de profesor o
profesora de educacién fisica que comparten estructuras de clases,
metodologia, pero que al mismo tiempo recrean y resignifican segin
las instituciones escolares, que se caracterizan por ser dinamicas, con
impronta, con historicidad, y sobre todo, diferentes y heterogéneas.
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Las mismas carecerian de sentido sin la presencia del alumnado y de
los/las docentes en general, y los/as profesores/as de educacion fisica
en particular, atravesados por un vinculo afectivo significativo al dar
sus clases.

Conclusiones

Convive en las préacticas docentes el didlogo con el disefnio cu-
rricular, sobre todo en los discursos orales, al momento de ense-
nar saberes propios y para la educacion integral, en el sentido que
abarca todas las dimensiones humanas, la idea de un desarrollo
completo y total por medio de procesos y procedimientos para per-
feccionar al sujeto.

Se suma una valoracion extracurricular cuando se trata de reco-
nocer que la mayoria de las veces deben recurrir, para ensefar los sa-
beres especificos de la educacidn fisica, a la creaciéon de un vinculo
primario, mas relacionado con la afectividad, la empatia y lo emocio-
nal, para dar lugar luego a dichos saberes especificos. Lo afectivo es
contenido genuino para el proceso construido en tanto que emerge
de los nifnos y ninas como una necesidad y se replica también en jéve-
nes del nivel secundario. Pensarlo y analizarlo desde el estudiantado
amerita una nueva investigacion.

Nuestras conclusiones coinciden con la propuesta de las neuro-
ciencias: no hay razén sin emocién. Atender a las emociones aporta
a un mayor aprendizaje; administrar las emociones lleva a una mejor
atenciéon como método de ensenanza.

El estudiantado rescata sus recuerdos y relatos dentro de las clases
de educacion fisica, desde el placer, la afectividad, la calidez y calidad
del trato con sus profesores y profesoras. Son estos docentes quienes
instrumentan como metodologia el conocimiento de los mismos re-
cuerdos y relatos sobre el deporte que les ensenan o lo que trasmiten
en el juego y la gimnasia, a la hora de expresarlo verbalmente.
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Descubrimos que para el estudiantado como también para los y
las profesores/as, promover buenos vinculos es parte de la estrate-
gia metodoldgica para el aprendizaje y la ensenanza, donde se ponen
en juego como recursos la emocién, el vinculo y la afectividad tanto
en las palabras como en la accién. Este hecho corre el velo del sesgo
sexista en el momento de comprometerse desde los sentimientos y
emociones al dar clases.

La ensenanza artesanal que se menciona en el trabajo necesita
de los saberes especificos propios de la educacion fisica, asi como de
los vinculos afectivos y emocionales. Estos involucran no solo al es-
tudiantado que aprende, sino a aquel que ensena y se relaciona desde
las emociones.

Seguiremos investigando convencidos/as de las formas en que es-
tos modos contribuyen, son reveladores y al mismo tiempo son condi-
cionantes para los procesos de ensefianza y aprendizaje de los saberes
especificos de la educacion fisica.

Para finalizar, pretendemos dar cuenta y avanzar en como la ense-
nanza artesanal relata, significa, resignifica y formaliza toda aquella
practica docente que por el momento no se narra en la mayor parte
de los libros.
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Palabras Finales
Homogeneidades, diversidades
y particularidades en la ensenanza
de la educacion fisica escolar. Productos
que las tradiciones no nos dejan ver

Osvaldo O. Ron y Jorge L. Fridman

Como senalamos en la Introduccién, nuestras investigaciones
actuales se circunscriben a preocupaciones relacionadas con la educa-
cién fisica escolar. Llevamos algunos anos de blisquedas! en torno a
preguntas y temas de la educacion fisica escolar como nuestra primera
opcidn. Justifica este interés el hecho de que en Argentina, se encuentra
legitimada como campo de conocimiento y como asignatura escolar,
con desarrollos en muy diversas dimensiones que la significan y cons-
tituyen, que definen saberes y destacan practicas corporales propias,
especificas, inscriptas como juego, gimnasia, deporte y actividades en
la naturaleza y al aire libre. En ese espacio, en esa institucionalidad, la
educacion fisica es una fuente de produccién “inagotable”.

! Desde los primeros estudios abordamos la identidad de la educacion fisica como pro-
blema en perspectiva de practica escolar (1994-2002); y luego de un impasse retomamos pre-
guntas pendientes en un proceso iniciado en el ano 2009 y que continda hasta la actualidad.
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Por otra parte, y como indicamos en escritos anteriores (Ron, 2003) si
bien no existe fuera de la escuela un grado de legitimacion disciplinario
equivalente al logrado en ella, si podemos hablar de un tipo de reconoci-
miento social que conlleva demandas de intervenciones y de desarrollos.
Tales demandas amplian el ejercicio profesional y potencian el campo de
conocimientos y saberes dando lugar a un crecimiento continuo, soste-
nido a partir de las referencias y construcciones disciplinarias propias, y
aunque pueda parecer contradictorio, inherentes a la escuela.

No es nuestra intencién debatir aqui la posibilidad de una educa-
cién fisica no escolar, pero si senalar que los profesores de educacion
fisica intervienen en otras instituciones con perspectiva educativa, en
las que reproducen —al menos en sus formas nodales— muchas de las
justificaciones, principios, estructuras y saberes con los que se significa
y constituye en la escuela. Son esas intervenciones las que los colocan
en un lugar de relacién novedoso, en tanto permiten también diver-
sidad de resignificaciones conceptuales y producciones (técnicas, lin-
gliisticas, metodoldgicas, siempre sociales) vinculadas con el cuerpo y
las manifestaciones corporales y motrices. Sin duda, esas resultantes,
esos productos, acompanan las intervenciones de los profesores en un
marco de relativa autonomia de las instituciones en las que acttan —y
ensefian—, pues ingresan, y de esa se manera se constituyen, como par-
te de sus saberes con independencia del nivel de conceptualizaciéon y
reconocimiento que logren, o formalicen, con respecto a ellos.

Es indudable que las demandas sociales implican el reconoci-
miento de un tipo de saber —decimos ahora un saber especifico— que
se apoya, respalda y articula con légicas gimnicas, lddicas o depor-
tivas, aunque no necesariamente inscripto de manera formal en un
campo que bajo una denominacion legitimada totalmente los integre,
como lo es en el caso de la educacion fisica escolar.? La demanda es

2 Entendemos a la educacion fisica como un campo de conocimientos que contiene e in-
tegra a estos saberes —gimnasia, juego, deportes, actividades en el medio natural— de forma
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al profesional como especialista, experto y conocedor de la gimnasia
y las gimnasias; del juego, de juegos y del jugar; de las actividades al
aire libre y de propuestas para el tiempo libre, el ocio y la recreaciéon;y
de los deportes. Esta pertenencia y participacion profesional multiple,
y de novedosa diversidad, hace que se produzcan y circulen formas y
practicas de ensenanza, de programacion, de organizacién y de ges-
tion, por nombras algunas, que no siempre se manifiestan o se ven
con claridad. Por ello, también podemos sostener que muchas de las
cosas que los profesores hacen y dicen en ocasiones pueden parecer
descontextuadas, incongruentes o carentes de sentido con respecto
a lo esperado en determinada institucion o contexto, sea porque no
responden a lo que las instituciones y sujetos reclaman o porque no
replican, reproducen, lo que corrientemente se realiza. Estas practicas
también suelen construirse y significarse en sus diversas maneras de
vincular, y ser a la vez de gestién y educativas, o de ensenianza y poli-
ticas, con lo cual su complejidad se acrecienta.

En el estudio en curso,® observamos cdémo muchas practicas en-
tendidas o denominadas como gimnasia poco aportan —o poco pa-
recieran aportar del modo como se las presenta— al conocimiento
del cuerpo y a una mejor relaciéon entre del ser humano, su cuerpo
y el entorno; menos atn dan cuenta de un caracter sistematico que
contribuya a esa intencién. Igualmente, aunque la educacion fisica
escolar se debata en torno a qué gimnasia y cual metodologia debe ser
enmarcada, sin duda su tratamiento es algo siempre presente.

A la vez, basados en analisis de registros de observaciones de si-
tuaciones de juego y en sus relaciones con el jugar, descubrimos que

diferente a como se han desarrollado cada uno de ellos en su configuracién independiente,
auténoma (relativa). A la vez, no esta de mas senalar que también debe reconocerse que las
producciones corporales presentes en la escuela no siempre son generadas en ella.

3 Educacion Fisica y escuela: ;qué ensena la educacion fisica cuando enseiia? (11/H 697-
2014-2015), AEIEF-IdIHCS (UNLP-Conicet), Programa de Docentes Investigadores, SPU-ME.
NO FIGURA EN LA BILIOGRAFIA.
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el juego y el jugar practicados en la escuela no son siempre ni necesa-
riamente algo libre o espontaneo, como lo sefiala toda la produccién
intelectual sobre el tema; sin embargo, ello no los hace “menos juego
ni impide a los alumnos jugar”. También registramos que cuando la
educacion fisica habla de juego, o refiere al juego, describe el jugar
con estos conceptos, claramente cosas distintas, aun cuando uno re-
quiera del otro, o se signifique y constituya en y con el otro. En este
sentido, la educacidn fisica evita analisis desde perspectivas flexibles,
impone tradiciones y légicas explicativas que, como efecto, limitan la
visibilidad de practicas lidicas genuinas y propias de la escuela que
bien podrian ser significadas y conceptualizadas de otro modo. Tam-
bién vimos que el deporte en la escuela poco tiene que ver con el de-
porte tal y como lo define la educacién fisica académica, que resalta
su caracter competitivo e institucionalizado y que omite referirse al
caracter lidico que lo enmarca vy justifica. Menos adin considera los
limites y posibilidades de hacer lugar, curriculum mediante, a la com-
petencia y la institucionalizacion.

Mirar la educacién fisica escolar, sus précticas y discursos, foca-
lizando en las practicas que se enuncian como juego, deporte y gim-
nasia, aunque en este caso ampliando la mirada hacia los productos y
sus caracteristicas no significadas, no visibilizadas —I6gicas y mani-
festaciones lidicas, gimnicas y deportivas— nos ha aportado nuevas
perspectivas de interpretacion que posibilitan explorar nuevas inter-
pretaciones sobre esos conceptos, practicas y saberes que muestran
mayor proximidad con respecto a las practicas. En otras palabras, la
indagacién nos permiti6 registrar practicas y discursos que nos reve-
laron sentidos que diferirian de las convenciones y tradiciones con las
que la educacién fisica escolar se justifica.*

4 La educacion fisica argentina se reconoce a si misma a partir del juego, la gimnasia
y el deporte. Esta perspectiva de justificacion parece haber sido adecuada y suficiente hasta
hoy; sin embargo, nuestros registros de clases, las planificaciones y los grupos de discusion,
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Trabajamos sobre los conceptos juego, gimnasia, deporte y vida en la
naturaleza para discernir qué se entiende por ellos, qué caracteristicas y
estructuras presentan, cuales condiciones requieren,’ y descubrimos que
conviven en este espacio usos o formas discursivas muy variadas. En pa-
ralelo, observamos y analizamos las formas y modos de vinculacion entre
los deportes, los juegos, las gimnasias y las actividades al aire libre y en la
naturaleza, y advertimos que en esas relaciones vuelven a mostrar parti-
cularidades que parecen transformarlos, modificarlos, con independen-
cia de que en ocasiones mantienen parte de sus especificidades. Sin duda,
hay adecuaciones y reinterpretaciones que dan sentidos y significados
particulares, tan particulares como las construcciones que los mismos
profesores y alumnos realizan, como los propios modos de interpretar y
proponer de los profesores y los alumnos. Estos sentidos y significados
que otorgan los profesores parecen ser parte de su saber técnico-espe-
cifico® y, sin duda, se observan en lo relativo al saber ensenar’ y al saber
institucional®, dimensiones desde las que trabajamos.

asi como trazos del curriculum, dan lugar a manifestaciones corporales menos especificadas
y determinadas que comienzan a evidenciarse en las practicas y los discursos de profesores y
alumnos, y que estan presentes en la escuela. Esas manifestaciones, que no pueden designar-
se con —o ajustarse a— los conceptos juego, gimnasia o deporte, parecen ser resignificaciones
y modificaciones de estos, nuevas formas, menos estables, menos pasibles de quedar conteni-
das en si mismas, por lo tanto diferentes.

5 Nuestra presuncién era que cuando se habla de ellos se refiere a otras cosas, presentan
otras caracteristicas y propiedades a las asignadas en el curriculum escolar; y aun cuando se sostie-
nen en sistemas de referencia similares, son significados por profesores y alumnos de otra forma.

¢ Utilizamos esta categoria para referirnos a saberes relacionados especificamente con
los juegos, las gimnasias, los deportes y la vida en la naturaleza significados en el campo de
la educacion fisica.

7 Remite fundamentalmente a principios, criterios y formas de ensenanza; fines y valo-
res de las practicas; condiciones y procesos que conforman la ensenanza; como se transmiten
y qué sostiene esa forma de ensefanza.

8 Incluye el andlisis del marco politico-contextual-institucional; politicas del Estado,
la legislacion vigente, las tradiciones locales respecto del deporte, documentos curriculares,
circulares, etc.
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Este estudio nos permite concluir, en términos generales, que:

a) Los profesores de educacién fisica en la escuela ensenan a
partir de conceptos como juego, gimnasia, deporte y vida en la
naturaleza, aunque las ensefianzas que plantean no se limitan o
atan a lo que por convencién se dice o entiende de ellos, tanto si
se consideran los disenos curriculares cuanto si observamos sus
clases o analizamos sus cuadernos de campo y planificaciones. Es-
tos conceptos funcionan como macroestructuras o esquemas de
organizacion conceptual, y fundamentalmente de justificacion
disciplinaria validada, a partir de los que luego se articulan sabe-
res o conocimientos mas particulares, desde los cuales se funda-
mentan el “hacer practico” y las practicas de la educacién fisica,
tanto porque las tradiciones asi parecen exigirlo cuanto porque
la educacion fisica y la ensefianza de la educacion fisica escolar
encuentran en ellos razones suficientes como para justificarse.
b) Cuando los profesores y los alumnos se refieren a juego, gim-
nasia y deporte incluyen y aluden a cosas muy diversas, senalan
caracteristicas y propiedades que en ocasiones hasta pueden no
ser coincidentes y dan cuenta de diferentes maneras de vincular-
se con la cultura, los medios, el ocio y las emociones, sin que ello
obstaculice la ensenanza; por el contrario, motorizando las prac-
ticas, enriqueciendo los sentidos y significando nuevos modos,
aunque no siempre sean explicitados por ellos. De algiin modo,
aquello que senalamos en estudios anteriores en cuanto a que el
deporte es un concepto polisémico —como también lo indican in-
telectuales clasicos del campo— se muestra como valido para el
juego y la gimnasia. A la vez, pudimos advertir que esa condicién
de concepto polimorfo vista en el deporte de la escuela también
puede observarse cuando se habla de juego, de gimnasia y de acti-
vidades en la naturaleza y/o al aire libre;
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¢) Si bien no era una basqueda de este proyecto, ha sido un ha-
llazgo que las propuestas y formas de ensenanza se caracterizan
por estructurarse y desarrollarse de forma artesanal; son los pro-
pios profesores quienes configuran esas formas a partir de su ex-
periencia, sus creencias, elementos de su formacién profesional
y de conocimientos propios de la vida social. No percibimos un
método Unico y universal. Podriamos decir que advertimos que
cada profesor da forma a su método de ensefianza.’ Observamos
inclusive que un mismo profesor puede estructurar su propuesta
de modo diferente o del mismo modo en cada clase. No adverti-
mos que el cémo sea un problema en las practicas. Sin embargo, si
notamos algunas tensiones si consideramos el qué se ensena, pues
alli no podemos decir que los discursos —orales o escritos— de los
profesores coincidan con aquello que sucede o desarrollan en las
clases, aunque no logramos todavia esclarecer las razones de ello.
También descubrimos que los profesores organizan su interven-
cién sobre la base de algunos principios didacticos que podriamos
considerar generalizados: propician el protagonismo de los alum-
nos, estimulan la experimentacién y la prueba, se apoyan princi-
palmente en la observacién y la convierten en una herramienta
analitica para ordenar y ajustar sus propuestas, intentan conciliar
los intereses educativos de su intervencion con las expectativas
de los alumnos con respecto a la educacion fisica, entre otros.!°

d) Los alumnos reclaman entretenimiento, diversion y disfrute
como parte constitutiva de las propuestas y de las formas de des-

° Entendemos al método de ensenianza en el sentido en que es definido por G. Sacristan.

10 Muy a nuestro pesar, no abordaremos en detalle estos principios didacticos enuncia-

dos en esta publicacién, aun cuando contamos con elementos suficientes como para avanzar

en una descripcion mas detallada y particular, pues su tratamiento serd tema nuestro pro-

yecto en curso relativo a recuperar las perspectivas de profesores y alumnos en la ensenanza

de la educacion fisica.
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envolvimiento de la educacién fisica escolar, y esta encuentra que
la emocion, la afectividad y los vinculos se constituyen en piezas
de importancia, centrales, en las clases. En este sentido se des-
taca en los registros la preocupacién por parte de los profesores,
sobre como “administrar” los vinculos en una clase para crear un
clima que aliente y valore la participacién activa y la posibilidad
de realizacién frente a desafios o propuestas desafiantes. Como
contraparte, en el discurso de los profesores y directivos emerge a
la vez una exacerbacion del sentido de la afectividad y no de este
enmarcado en el saber profesional como uno de los principales
reaseguros de la legitimacion disciplinaria. Mencionan recurren-
temente a la afectividad, a las emociones y al control de los grupos
confundiendo situaciones propias del dictado de clases con mane-
ras de construir condiciones que permiten darlas.

e) Con respecto al juego pareceria evidente que en las clases es
un medio, un recurso empleado para la ensenanza, pero también
es claro que los profesores proponen en sus clases mas juegos y
propician el jugar mas que lo que documentan ante las autoridades,
tanto en los libros de temas como en las planificaciones. No obs-
tante, a la vez, el juego como contenido resulta de un tratamien-
to mayor al que se propone en los lineamientos curriculares. Una
complejidad registrada tiene que ver con que, en palabras de los
profesores frente a la pregunta sobre qué se ensena a partir del
juego, si bien sus respuestas son muy variadas y diversas, reflejan
con mucha fidelidad lo que se registra a partir de la observacién
de las clases, pero también debe senalarse que resulta imposible
hallar una respuesta idéntica. Sin embargo, cuando los alumnos
se refieren al juego lo definen como “medio para” y “divertido”,
algo que se disfruta. No obstante las diferencias que podrian enu-
merarse, se observa coincidencia entre profesores y alumnos en
cuanto a que los primeros producen en las clases el lugar, el con-
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texto y la ocasidén para que en la accién de juego ambos actores
coincidan en un hacer compartido. Si este espacio, este permiso,
esta posibilidad no ocurren en las clases, entonces el juego (para
ser mds precisos, el jugar) desaparece como contenido escolar.

f) En cuanto al deporte, observamos que los profesores estian
provistos de un saber muy especifico sobre el mismo que no es
posible encuadrar de manera tajante y fija en un modo tedrico
determinado. Por el contrario, pareceria que su desenvolvimiento
es resultado de la conjugacién de diversas experiencias y lecturas
derivadas de campos muy distintos correspondientes a lo peda-
gbgico, lo social, lo cultural, etc. A la vez, ese modo flexible, atado
fuertemente a procesos biograficos —formacién, experiencia de-
portiva, consumo deportivo, etc.— pareceria ser lo que les permite
ser “usuarios criticos” de las prescripciones curriculares y da lugar
a observaciones, cuestionamientos, discusiones y, por lo tanto, a
posicionamientos diferenciados sobre la competencia y el rendi-
miento presentes en el campo como tradiciones discursivas. Por
otra parte, esa misma flexibilidad les posibilita recurrir a catego-
rias como la de juego deportivo para valerse de ellas como pun-
tapié inicial para ensenar el deporte. De esta forma redescubri-
mos a los profesores como portadores de un saber, una practica,
que los habilita para recrear los conceptos en vinculacién con los
problemas que se les plantean, inherentes a la practica. En este
punto hallamos alguna diferencia entre el discurso del profesor
y los disenos, pues para el docente el juego deportivo es una he-
rramienta de ensenanza con anclaje en la 16gica de un deporte en
particular, mientras que para el Diseno Curricular es un saber con
identidad cultural propia y separada del deporte que se trabaje.
En este sentido, podemos agregar que estariamos en presencia de
un deporte que se constituye en la ensefanza, ajustado a una rea-
lidad concreta y presente, del cual el profesor y los alumnos son
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artifices sin que ello signifique que la escuela o la educacién lo
valoren como conocimiento producido. Para cerrar este punto, en
palabras de los profesores, los alumnos reclaman entretenimien-
to, diversion y disfrute como parte constitutiva de las propuestas
y de las formas de desenvolvimiento deportivo en la educacién
fisica escolar.

g) Con referencia a la ensenanza de la gimnasia, hallamos que se
presenta bajo la forma de ejercitaciones sistematizadas en las que
la regularidad o “ciclicidad” se observa en la clase misma, pero no
en las clases siguientes. La gimnasia en la escuela adquiere una
sistematicidad adaptada a partir de las posibilidades del plan de
clase y de los contenidos a ensenar. Esta sistematicidad se refleja
al ensenar los procedimientos, las formas y los modos mediante
los cuales han de ejercitarse las capacidades motoras y la ense-
nanza de las destrezas y habilidades de la gimnasia y el deporte.
Alli las tasas de movimientos empleados en las ejercitaciones de
las capacidades motoras guardan un cierto grado de correlacién
con respecto a la carga necesaria para producir un desarrollo de
tales capacidades, en tanto que, cuando el propdsito de la clase
esta orientado a la ensenanza de las destrezas y habilidades pro-
pias de la gimnasia y del deporte, la sistematicidad de las dife-
rentes formas de movimiento presenta variaciones en la cantidad
de ejercitaciones y en los tiempos de practica. Por otra parte, con
respecto a los propdsitos de la gimnasia en la escuela, podemos
senalar que coexisten en las clases tres dimensiones seglin las
cuales se manifiesta esta practica en el &mbito escolar: 1) con re-
lacién a los métodos y formas gimnicas de acuerdo a las cuales se
ejercitan las capacidades motoras; 2) con relacién a la ensenanza
de las destrezas y habilidades que ponen en movimiento al cuerpo
en tales capacidades; y 3) con relacion a los drills o las ejercitacio-

nes que recrean situaciones predeterminadas orientadas a la re-
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solucién de los problemas de movimientos (técnicos o tacticos) de
los juegos deportivos, que evidencian una marcada predisposicion
hacia la ejercitacién de las capacidades corporales y motrices. A
la vez, hemos podido observar que conviven en las clases preocu-
paciones por el cuidado de los aspectos técnicos en las diferentes
formas de movimiento de las capacidades corporales, con la idea
de “naturales” que adquieren ciertos movimientos de la gimnasia.

Por otra parte, advertimos que la ensenanza de la gimnasia en la
escuela se apoya recurrentemente en drills o ejercitaciones sistema-
tizadas orientadas a la resolucién de los problemas de movimientos
técnicos o tacticos de los juegos deportivos. Por su constitucion, es-
tas ejercitaciones claramente deben ser consideradas como un tipo
de manifestacién propio y caracteristico de la gimnasia en la escuela,
que refleja parte de sus principios y propiedades.

La gimnasia en la escuela se sitia en un contexto que la define
en términos de organizacién y objetivos, y presenta particularidades
que la caracterizan al tiempo que le imponen requerimientos. A partir
de tales particularidades, esta gimnasia reinterpreta y resignifica las
reglas de ejercitacion al constituir en la estructura de la clase ejerci-
taciones sistematizadas cuyo propédsito o intencionalidad estaria en
relacion con ensenar la 16gica con la cual se constituye, permitiendo a
los estudiantes explorar diferentes formas de movimientos vy, a partir
de ello, establecer nuevas relaciones con su cuerpo en funcién de la
experimentacion de las diversas técnicas corporales. La gimnasia en
la escuela tiene como objetivo ensenar a los estudiantes formas de
organizar los movimientos, sin adecuarse (ni necesitar hacerlo) a los
fundamentos fisiolégicos que regulan la carga externa para lograr tal
proposito. De manera que la sistematicidad de la gimnasia esta pre-
sente en el plan de clase, y desde ella pueden buscarse regularidades
y permanencias pero no hacia el desarrollo funcional sino hacia la
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busqueda de la comprensién que los estudiantes deben tener sobre
esta practica corporal.

h) Con respecto a los disenos curriculares de la provincia de Bue-
nos Aires para la Educacién Fisica podemos senalar que resultan poco
claros acerca de qué ensena dicha asignatura. Pese a utilizar el tér-
mino “contenidos educativos”, que remite a ciertas concepciones pe-
dagogicas que se oponen a posiciones tecnocraticas de la educacion
(Stenhouse, 1992), se refieren a este concepto de distintas formas.
Tomando como ejemplo los disefios curriculares para la educacién
secundaria (DGCyE, 2006, 2008a, 2008b, 2008c, 2010, 2011a, 2011b),
los contenidos por momentos se ensenan, se tratan, se desarrollan, se
utilizan como medios, asi como se explicita que “constituyen objetos
culturales valiosos para la disciplina y reconocidos como significati-
vos para el contexto sociocultural actual para la formacién del alum-
no/a” (DGCyE, 2011a, p. 135). Sin embargo, al analizar los contenidos
que son enunciados vemos que no responden a dicha definicién, ya
que nos encontramos con algunos como los siguientes: “Capacidades
condicionales: La resistencia aerdbica general; La fuerza rapida y su
desarrollo en los grandes grupos musculares; La flexibilidad gene-
ral; La velocidad de desplazamientos en trayectos cortos y variados”
(2011, p. 149). A la vez, al analizar las narrativas de los profesores
de educacion fisica del nivel secundario con relacion a qué ensena
la materia, encontramos que el eje primordial se encuentra en: 1)
la transmision de valores, respeto y vinculos solidarios, y el interés
por la practica mas alla de la institucién escolar, incorporando como
“medio” para ello al deporte, el juego y la gimnasia; y 2) la “ense-
nanza” de capacidades motrices y deportes. Como vemos, lo que para
algunos autores del campo disciplinario (Gémez, 2003; Gayol, 2015)
son los contenidos de la educacién fisica, en las presentaciones de
los profesores se trasforman en medios para la ensenanza de diferen-
tes cuestiones, mientras que el disefio curricular presenta una vision
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contradictoria, dado que algunas veces son entendidos como conteni-
dos y otras el contenido estaria centrado en la corporeidad. Estas mo-
dalidades de ver la ensenanza estan vinculadas a la forma de concebir
a los contenidos; a la consideracion de los alumnos; la idiosincrasia
institucional; la formacién; la trayectoria profesional del docente; los
recursos materiales, entre otros factores.

No obstante el valor de lo descubierto, enunciado aqui solo en
parte, la complejidad del tema y la amplitud del abordaje obligan a
continuar y extender la bisqueda, aunque focalizada de modo parti-
cular, en las perspectivas menos consideradas hasta ahora: la de los
profesores y los alumnos, actores principales en el proceso. Desde es-
tas perspectivas se pretende avanzar en pos de una mayor compresion
sobre qué se ensena.

Pretendemos profundizar y precisar los resultados conseguidos,
ampliar las posibilidades de contrastacion de la informacion disponi-
ble en la necesidad de mantener nuestra mirada sobre estos conceptos
y problemas, observando e indagando mas minuciosamente. Dispo-
nemos de informacion suficiente proveniente de disenos curriculares,
planificaciones, textos disciplinarios, registros de clases. Resta traba-
jar centrados en el registro y la recoleccién de informacién relativa a
la voz de estos dos actores en particular.

Por otra parte, hablar de una educacion fisica que produce prac-
ticas, saberes y conocimientos que desbordan las conceptualizacio-
nes tradicionales sobre el juego, la gimnasia y el deporte claramente
implica hablar de otra educacién fisica. Observaremos qué ensena la
educacion fisica escolar en la perspectiva de profesores y alumnos, en
la pretensién de recuperar esa forma no univoca de conceptualizarlos
en la relacién de sus productos y de los sentidos y significados que
los caracterizan; de sus modos y formas de conceptualizacion; de los
productos en la propia perspectiva de quienes los producen y se valen
de ellos, de quienes los resignifican y ponen en situacién escolar, en
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manos de quienes los requieren y los utilizan, desde un contexto que
los valida. Todo ello para comprender y explicar qué significa hablar
de gimnasias escolares, juegos escolares y deportes escolares, y a la
vez intentar reconocer qué tipo de saber es el que hace posible esas
ensenanzas, que indudablemente no es solo el saber gimnico, el saber

ltidico o el deportivo.
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Materiales e insumos generados en el trabajo de campo de la
investigacion: planificaciones, libros de temas, registros de
observaciones de clases de Educacién Fisica, entrevistas a
profesores y grupos de discusién.

Anexos

1. Observacion de una clase

Institucion: Colegio Inmaculada

Actividad observada: Clase Educacién Fisica 2° afio secundaria
(mujeres)

Fecha:  23/3/2012 Hora: desde 12 hasta 14

Tema: Deporte voley.

Lugar; cancha de véley en Gimnasio cerrado.

La profesora retine a las alumnas sentadas en ronda e inicia la
clase analizando la elongacién como parte de la entrada en calor y
vinculada a la técnica de desplazamientos en el viley. Puntualiza en
la forma correcta de ejecucioén, los objetivos de cada uno y el contexto
de la practica en el cual son incluidos. Para comenzar con la practica
establece un orden comunitario individual. Recorre el espacio y gene-
ra interrogantes como: que grupo muscular elonga? Por qué? Luego
trote durante X cantidad de minutos controlado por cronometro.

A continuacidn utiliza las lineas de la cancha para proponer con-
signas relacionadas a diversos tipos de desplazamientos:

- Skiping (refuerza la técnica del acompanamiento de brazos)

- Desplazamiento de frente, lateral y hacia atras siguiendo la linea
(refuerza la idea de mirar siempre hacia adelante, todas con un
mismo frente.

- Interviene proponiendo la manera de desplazarse hacia atras (la
postura de hombros hacia adelante para no caerse)
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- Idem, pero cambiando de sentido de la carrera

Ahora se ubican de a dos en hileras. Distribuye una soga corta a
cada hilera. Le pide a una alumna que tome una soga y muestre como
salta mientras explica una técnica diferente de saltar pasando un pie y
el otro, y les comenta que el objetivo de esta actividad es facilitar los
desplazamientos en la cancha. Mientras saltan, propone que la com-
panera observe y corrija. También que se realice en velocidad (Dice: la
rapidez es seglin cada persona porque lo importante es que salga bien).

Actividad 2: Idem anterior pero doble salto con cada pie.

Actividad 3: dos saltos con un pie y uno con el otro. Va alentando
a las alumnas que van cumpliendo con el objetivo de la tarea y recibe
todos los interrogantes que le plantean.

Retne a las alumnas sentadas en ronda, y les consulta sobre como
salio la actividad de observacién de la companera. Dice: Saben que lo
que no quiero es que se rebote en el salto. Para qué sirve en el voley?
Llegar velozmente a una pelota por automatizacion de los desplaza-
mientos, garantiza que la jugadora podra pensar y concentrarse en
otras cosas dentro del partido, como por ejemplo ver la pelota y resol-
ver como la juega.

Break para hidratacién.

Actividad 4: En trios y en hileras. Recibo, tomo la pelota — auto pase
y golpeo. Les pregunta por qué creen que ella les pide que tomen la
pelota en la recepcion. Dice: para acomodarse, para que la pelota salga
bien de las manos hacia la companera que esta enfrentada. Practican.

Luego las retine nuevamente y les pide que observen como ejerci-
ta uno de los trios, les da el momento para mirar y les pregunta sobre
esa situacion. Se habla de las caracteristicas técnicas de tomar a pelo-
ta encima de la cabeza.

Actividad 5t: idem anterior pero si estoy de un lado golpeo la pe-
lota todo el tiempo y del otro la tomo - autopase y golpeo.
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Observa las actividades e interviene preguntando qué decisién
tomar cuando la pelota es larga?

Mientras practican la profesora va demarcando un rectangulo con
conos a cada trio. Les remarca que es importante tomar decisiones
teniendo en cuenta ese espacio y la red que esta de por medio. Sugiere
que para completar el ejercicio conviene realizar pases con pardbola
alta, asi les da tiempo para llegar al otro lado y prepararse para la si-
guiente recepcion.

Ahora introduce la variable numérica, para contar cuantos pases
son capaces de realizar sin que se caiga la pelota.

Las retine y pregunta sobre el principio de triangulacién. Un ar-
mador, un punta y zaguero. Mediante la demostracion en trios, expli-
ca las funciones de cada una en el ejercicio de triangulacién. Comenta
que los ejercicios se realizan porque luego los tenemos que aplicar
al juego y les comenta las situaciones problemas puntuales donde se
pueden aplicar.

Se ubican en trios a los lados de la red y comienza la actividad 6.

A la voz de: Alto, cambian las posiciones y los roles en la activi-
dad. Luego va pasando por cada grupo y les pregunta si saben que
posiciones son y que deberian hacer. Interviene preguntando sobre
hacia donde se dirige la pelota y la golpeo de ésta manera? Debo
acompanarla hasta el final antes de que se desprenda de las manos
para que no se vaya para cualquier lado.

Stop en la actividad, las alumnas se sientan. Arma canchas redu-
cidas con conos. Un punta, un armador y un zaguero, les refuerza la
posicién de todos en la cancha, incluso quién mira a la red y quien se
posiciona de costado. Partido respetando esas 3 funciones.

Les pide que lleven la cuenta y que jueguen todo el tiempo. Cuando ve
que pueden resolver esta situacion, o que ganan punto les permite rotar.

Terminada la explicacién, con intervencién en juego y refuerzo de
los posibles errores se disponen todos los grupos a jugar este partido

202



de 3 vs 3. (Faltando 13 minutos para concluir la clase). No se realiza
saque técnico sino que lo hacen como puedan con la idea de que pase
del otro lado de la red y pueda poner en juego la pelota para sus com-
paneras.

Cuando es necesario se acerca y corrige la técnica mostrandoles,
ubicdndoles los brazos y comentdndoles sobre posibles dificultades
para el juego que implicaria realizarla de esa forma.

Al concluir la actividad les pide que junten los materiales y los
ubiquen en su lugar.

Las retine nuevamente y realiza una charla sobre lo que se trabajd,
indaga en posibles situaciones de juegos y posibles soluciones. Las
hace relacionar el ejercicio con el juego, que puedo hacer en el ejerci-
cioy en el juego. Va realizando intercambio con sus alumnas.

Préxima clase, vamos a trabajar la teoria de las zonas y les comen-
ta aunque a modo de pregunta para que servira el concepto. Zonas de-
marcadas que son de responsabilidades, no son estructurales, cuando
no es mi zona, puede venir a ayudar a mi companera si veo que mi
companera no puede agarrarla. Y comunicar a mi companero que voy
a la pelota, informarle.

Mia, voy, yo. Las alumnas siguen preguntando. Chau buen fin de
semana.
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