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Dr. Ricardo Crisorio
La Plata, 2022

Este libro plasma el trabajo que el equipo de investigacién nucleado
en el proyecto Produccion cientifica y formaciéon de educadores cor-
porales. Estudio sobre la formacion inicial de profesores de Educa-
cién Fisica en la UNLP/H951 ha realizado en los Gltimos anos. Pero
es también el resultado del modo en el cual los objetivos compartidos
nos permitieron atravesar una situacion historica sin antecedentes
y jugar como equipo. Probablemente porque alguna vez elegimos la
educacion fisica como profesion y con ella cierta forma de vida que
solo se desarrolla con otras y otros, porque sentimos que podemos,
porque estamos unidas y unidos.

Es el resultado de dos anos de reuniones semanales por Zoom, de
lecturas y discusiones, de trabajo de archivo, de noches eternas y dias
sin horarios. Pero también es el resultado del amor, de la amistad y
del deseo de saber. Asi, la educacion fisica actual nos convoca a temas
prioritarios y ahi estamos, entendiendo que la investigaciéon que se
financia con fondos publicos tiene que atender a problemas comunes,
relevantes y necesarios.

Sobre el final del segundo apartado de su magnifico “Los fildsofos
y la maquina”, Alexandre Koyré (1994, pp. 71-116) desliza una for-
mula que he usado en otros lugares porque me parece que sintetiza
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lo que bien podria ser un método general de la ciencia. Después de
demostrar la existencia de un pensamiento técnico, distinto y ante-
rior al pensamiento cientifico, dice: “Lo que, quede claro, no quiere
decir que la ciencia no pueda volverse hacia la técnica y hacer la teoria
de la prdctica; es precisamente entonces cuando aparece la tecnologia,
ciencia técnica y técnica cientifica...” (p. 115); es decir, volver el pen-
samiento tedrico sobre el pensamiento técnico para hacer una teoria
que articule saber y hacer: construir un saber para hacer en el lugar del
saber hacer.

Puede resultar ampuloso iniciar un prélogo con una referencia tan
neta a la ciencia, pero, por un lado, toda buena proposicion cientifica
—y la de Koyré lo es— admite su aplicacién en escalas y dimensiones
distintas, y por otro, creo que el libro no intenta otra cosa que volver
un pensamiento tedrico sobre las practicas, sobre lo que hemos hecho
—el plan de estudios— y lo que hacemos —cémo lo llevamos adelante,
lo adecuamos a realidades nuevas, pensamos en modificarlo— ;Cienti-
ficos y equipos mas avezados, mejor pagos también, ocupados en cosas
“mayores” (pienso en los grandes programas de investigacion cientifi-
ca, los que han determinado la edad del universo, los que han produ-
cido tecnologias impensables) lo hacen mejor, incluso mucho mejor?

Eso no importa, el procedimiento es el mismo: ellos no han hecho
ni hacen sino volver la ciencia sobre la técnica; incluso mas, dominar
la técnica con la teoria (Koyré, 1994, p. 145). Estamos tan lejos de eso
como lo estan todas las disciplinas que, como la nuestra, no logran
salir de su prehistoria (la educacién fisica, lo hemos demostrado, nacié
como una técnica) para elaborar sus propios conceptos, los que logren
significar lo que signifiquen en el propio campo, los que reemplacen a
los que hemos importado e importamos de la fisiologia, la anatomia,
la sociologia, la psicologia, la antropologia, la pedagogia, la didactica;
los tinicos que pueden lograr que la teoria y la técnica de una disciplina
sean una y la misma cosa.
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Quizas el esfuerzo hoy nos parezca desmedido, exagerado, pero
solo deberia parecernos largo y perpetuo, porque lo sera, aunque pue-
de transitarse con decisioén. Otros lo han hecho en otras disciplinas. No
es desmedido ni exagerado procurar un corte con el campo ideoldgico
a partir del cual —y contra el cual— una disciplina se constituye como
cientifica, o aspira a hacerlo. Y no veo por qué no podriamos aspirar.
Finalmente Saussure (1945) no hizo otra cosa que volver la ciencia ha-
cia la técnica para constituir la lingiiistica moderna. Y que otros hayan
fracasado no deberia amedrentarnos. No sabemos qué nos pasara a no-
sotros si no damos el primer paso

El campo ideoldgico que nos ha marcado nos determiné —aun pre-
tende hacerlo— como “agentes de salud”, “pedagdgicos” o “practicos”;
es decir, técnicos, “aplicadores” de teorias: fisiolégicas, pedagogicas,
didacticas. Nos confina, como a cualquier maestro, al lugar del hacer.
Pero la techné, como se sabe desde Platon y Aristételes, es rutinaria
necesariamente, porque “opera conforme a reglas que no comprende y
que, en consecuencia, no es capaz de criticar y menos ain de cambiar
(si no es por inadvertencia u olvido)” (Koiré, 1994, p. 114). No me pare-
ce, entonces, ni desmedido ni exagerado, mucho menos trivial, cortar
con él, con la modalidad de un rechazo y de una demarcacion. Pero si
largo y perpetuo. Porque como tan bien nos mostré Althusser, el “corte”
no elimina la problematica ideolégica: la prehistoria seguira siéndonos
siempre contemporanea, nos acechara siempre, serd siempre nuestro
“Otro” (Gillot, 2010, p. 39). De hecho lo es, bajo todas las formas posi-
bles. Las mas visibles las he nombrado: ;quién de nosotros se atrevera a
negar el carcter necesariamente “pedagdgico” de la educacion fisica?,
;quién su compromiso esencial con la “salud”?, ;cuantos nos pregun-
tamos qué son la pedagogia y la salud, de donde vienen esos conceptos,
significando qué cosas, a qué nos conducen? No lo sabremos si no los
ponemos en cuestion, si no los miramos con nuestro punto de vista, lo
que no puede hacerse sin volver la teoria hacia lo que nos hacen hacer.
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Otras, quiza, no sean menos evidentes sino apenas mas dificiles de
ver de tan presentes. Me refiero al valor que tienen para nosotros la
sustancia, indudable origen y fin de todas las cosas; el sentido comn,
con su invalorable prudencia y su sensatez; la experiencia, fuente de
todo saber; la realidad, contra la que no se puede ;/Nos librara este
texto de tanta cosa? Sin duda que no, porque nadie puede, no pode-
mos; la pregunta no es la correcta: la pregunta correcta es si aporta su
grano al granero de la historia o al de la prehistoria. Volvamos, enton-
ces, como se dice, “al grano”, que los graneros asustan.

El libro, el proyecto de investigaciéon que lo prohija, se propone
estudiar un caso particular de la formacién inicial de los profesores de
Educacion Fisica, pero con especial atencion en la articulacién entre
la teoria y la practica en el tronco comiin del plan de estudios, y con
la hipétesis —que tiene mucho fundamento— de que en la educacién
fisica, la teoria no consigue articularse en las practicas profesionales,
pese a todos los esfuerzos ;Es esto efecto de que la matriz de origen de
la disciplina —su prehistoria— privilegia la dimension técnica por so-
bre la teoria que podria constituirla como disciplina cientifica, como
se pregunta el proyecto?, ;o de la ausencia de una teoria capaz de dar
cuenta de las condiciones de la intervencién? La investigacion lo dira.

Dira algo, sin duda, sobre todo porque se advierte que el objeto del
proyecto es el saber (o los saberes) que puede(n) constituir a la disci-
plina en cuanto tal (y no los que la han determinado, o procuran ha-
cerlo, desde afuera): saber en sus tres dimensiones, saber que implica
verdaderamente al sujeto en su imposibilidad de saber —es decir, en
su particularidad—, en lugar de normalizarlo segtn atributos como la
edad, el sexo o la condicién social. De alli el recurso a la historia como
genealogia, historia conducida desde un problema presente: pregun-
tar qué saber constituyd a la educacion fisica es preguntar qué saber
nos constituye. Pero solo para saber que hubiera podido ser otroy que,
por ende, atin puede ser otro.
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En ese sentido, la referencia a una teoria del cuerpo que implica la
acciony el sujeto para analizar “la ensenianza como matriz de andlisis
de la formacién del profesorado”, es esperanzadora, y por dos razones.
Porque es ilusorio, por un lado, dejar atras la prehistoria de nuestra
disciplina sin cuestionar severamente los conceptos que la funda-
mentaron —como cuerpo (extenso, organico, bioldgico, natural), mo-
vimiento, sujeto (en cuanto individuo), pedagogia, etc.—y, por el otro
lado, porque es imposible avanzar sin poner la teoria por delante, sin
aceptar que es preciso pensar para hacer, saber para hacer, en lugar
del manido saber-hacer.

Es esperanzador leer, en el articulo que refiere al proyecto que da
origen al libro, que es preciso renunciar a la condicién técnica de la
educacion fisica, que sobredimensiona los problemas ligados a la in-
tervencion, para ocuparse de los saberes que le otorgan su identidad,;
que es necesario dejar de preocuparse (didacticamente) por codmo en-
senar, para ocuparse (epistémicamente) de los saberes que hay que
ensenar. Porque el problema del saber se hace urgente —por poster-
gado— en el campo de la educacién y no solo en el de la educacién del
cuerpo, en el que, por cierto, ha sido incluso negado por tedricos de la
talla de Gruppe (1976).

Empenada desde el origen en resolver los problemas técnicos de
la intervencion “pedagdgica”, como se la llama, y aferrada a un cuer-
po (un organismo, una organizacién de érganos y funciones) (Jacob,
1977), al que no se puede sino desarrollar y adiestrar, la educacién fi-
sica no ha conseguido articular una pregunta por el saber que su prac-
tica pone en juego ni una respuesta a la relaciéon —siempre inconsis-
tente, cuando no contrapuesta— con la teoria que deberia orientarla.
Y es que no hay una teoria, ni se la busca, suponiendo que basta con
un collage de conceptos extraidos de disciplinas y/o autores y autoras
a quienes se les reconoce o supone prestigio.

Por eso es también esperanzador que alguien, una pequena voz
entre las voces, aunque sea, nos recuerde que una teoria no es apenas
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un conjunto de conceptos, que estos deben articularse y —agrego— no
solo entender de algo sino procurar demostrarlo: cuestién que, en el es-
tado actual del campo disciplinario, atestado de pequenas descripcio-
nes, pequenas experiencias, pequenas explicaciones, no parece impor-
tarle a nadie. Quiz4, si prestamos atencion a esas palabras, consigamos
superar la confusion, la fragmentacién, de un espacio teérico que atn,
como en 2003, apina un exceso de pequenas teorias, analisis e interpre-
taciones, sin consecuencias practicas. En ese marco, una exhortacion a
acudir a la epistemologia es esperanzadora.

Porque, en definitiva, es la teoria la que decide la suerte de una
practica. Puede preferirse, claro, rechazar la episteme —se ha hecho
y se hace—, pero ;cudles son las opciones si se dejan de lado la mera
opiniodn, la ideologia y el sentido comin? Se proponen y se consuman
teorias pedagogicas, sistematizaciones didacticas, estudios antropolé-
gicos, histdricos, sociales, se eligen escuelas filosoficas, weltanschauun-
gen (cosmovisiones, pero también ideologias). Sin embargo, no son op-
ciones logicas: todas omiten la cuestion del objeto. Y el objeto retorna,
entonces, intocado, como un sintoma que se niega a remitir: las prac-
ticas no cambian, persisten, se repiten. Porque la teoria no las toca, no
vuelve la ciencia sobre la técnica que las realiza.

Se cita, en alguna parte, este lamento: “partimos del diagndstico de
que la Educacién Fisica brasilena ha tenido una enorme dificultad para
materializar sus avances epistemolédgicos y tedricos en el campo de las
intervenciones pedagégicas” (De Almeida Faria et al., 2010, p. 12). Qui-
zas el problema sea, en Brasil como aqui, que tales avances no han sido
propiamente epistémicos. Teoria no es igual a episteme y episteme no
es pensamiento de época, sino ciencia, pensamiento tedrico opuesto
a la opinidn, la técnica y el mito, pero también, desde el siglo XVII, a
las cosmovisiones. Y, en el mismo lugar, denuncia que el problema del
saber es poco abordado en los proyectos de investigacion, pero, otra
vez: ;como se puede abordar un saber si no se sabe saber de qué seria?
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La preocupaciéon no es, de todos modos, la epistemologia sino la
ensenanza. Pero la ensenanza en la formacion profesional, y de ahi
un doble anudamiento: ;qué saber se transmite a los estudiantes para
que, cuando sean profesionales, transmitan qué saber? ;Un conjun-
to de conocimientos mas o menos especificos o generales, definidos
como verdaderos y coherentes, mas o menos articulados segin un
plan de estudios? ;O, propiamente, un saber en cuanto “conjunto de
los elementos (objetos, tipos de formulacidn, conceptos y elecciones
tedricas) formados a partir de una tGnica y misma positividad, en el
campo de una formacién discursiva unitaria” (p. 20)? Léase en el cam-
po de la educacion fisica, que incluso deberia extenderse.

Mal que le pese al empirismo que domina a la educacién fisica
mas que nunca antes, ningin hecho es si no es dicho, ninguna posi-
tividad es de otra indole que discursiva, porque un hecho es tal en el
seno del discurso que lo produce, es un efecto de ese discurso: como
la extensién del cuerpo, su biologia y su “naturaleza”. Y si hacemos
la educacion fisica que hacemos es —lo hemos dicho— por efecto del
discurso, todavia latente, con que los fisiélogos y pedagogos del siglo
XIX respondieron a la demanda de los estados de controlar la salud de
las poblaciones y que tan vivamente apur6 el régimen de sus pulsa-
ciones, con nuestra aquiescencia, durante el aislamiento.

Es la ausencia de critica mas que la de una tradicién reflexiva
(como pensaba en 1999), la que impide ver que al “hacer” de la edu-
cacion fisica le corresponde necesariamente un “saber”. Quiza, por el
contrario, sea justamente esa ansia por “reflejar” en la teoria un ob-
jeto preexistente (como pensaba un poco mas acd), puesta en el lugar
de la paciencia necesaria para construir uno paso a paso mediante la
investigacion rigurosa de los discursos que hicieron, a lo largo de un
siglo y medio, que la educacion fisica hiciera ciertas cosas y no otras,
pensara un cuerpo y no otro, una motricidad y no otra, un sujeto y no
otro, una ensenanza y no otra, como propuse en el mismo “mds aca” y
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sigo proponiendo con ese sintagma —educacion corporal— que tanto
cuesta vaciar, es decir, llenar de sentido.

Por eso es tan pertinente rechazar, como aqui se hace, la idea de
un progreso natural de la ciencia, del saber y del hombre, para indagar
los procesos que transitan los saberes y los modos en que llegan a ser
contenidos de una ensenanza, es decir, dejan de ser verdaderos; por-
que, como decia Max Jacob, lo verdadero es siempre nuevo, y para que
algo sea verdadero es preciso que sea nuevo. Por eso es tanto mas per-
tinente atin, como también se hace aqui, exhortar a que la ensefianza
de la educacidn fisica se enmarque en un programa de investigacion
cientifica; porque es preciso renovar la verdad, porque la verdad se
vuelve menos verdadera cuando la repite el discurso comun.

No habria que confundir programa de investigacién cientifica con
investigacion cientifica ni investigacion cientifica con investigacion a
secas, porque investigaciones, como dije en otra parte, hay muchas y
distintas. Aqui se observa, con agudeza, que hay un conjunto de temas
y problemas que (sobreescribo, quizas) otorgan al campo un capital
especifico, pero que no logran delimitar un programa de investigacion
cientifica. Un programa de investigacion cientifica demarca un campo
cientifico, en la medida en que define un objeto de investigacion cien-
tifica.! Un campo cientifico no se conforma con un cimulo de papers,
disertaciones, incluso libros y tratados: lo hace funcionar un progra-
ma de investigacién cientifica.

Una ciencia es, propiamente, un programa de investigacién cien-
tifica en cuyo interior trabajan y compiten varios programas de in-
vestigacion cientifica. Un campo cientifico conserva su unidad mien-
tras se preserva del monismo tedrico —que siempre es mejor que el

! No debe confundirse, aunque lo hagan los organismos oficiales que rigen la
politica cientifica en el pais, programa de investigacion cientifica con proyecto de in-
vestigacién cientifica. un programa de investigacion cientifica puede albergar muchos
proyectos en su seno.

18



Presentacion

pluralismo— merced a la pugna entre programas y no, como defiende
Kuhn, a la sucesion de periodos de ciencia normal separados por crisis
paradigmaéticas. Lo que él llama “ciencia normal” no es mds que un
programa de investigacion cientifica que ha obtenido el monopolio de
un campo; pero pocas veces, felizmente, y por poco tiempo, algunos
programas de investigacion cientifica han conseguido una hegemonia
semejante en algiin campo. Hablo, claro, de epistemologia y de histo-
ria de las ciencias.

Se advierte entonces la senalada pertinencia del llamado y la im-
portancia que habria que asignarle en la agenda de la disciplina. Por-
que si es cierto, como se indica, que el problema de la relacién de la
educacion del cuerpo con la ciencia nos preocupa y ocupa a algunos
que sentimos la necesidad de decir de nuestra practica algo mas pre-
ciso que vaguedades bien articuladas o viejos preceptos pedagdgicos
o didacticos no menos vagos, no es menos cierto, como también se
avisa, que unas pocas agujas en tan enorme pajar no alcanzan para
contagiar el interés por la precisiéon que se requiere, porque la cien-
cia lo requiere; porque no hay continuidad —como ya sabia Bachelard
(1975) y aunque le pese a cierta sociologia al uso— entre los procedi-
mientos intelectuales del sentido comun y de la razoén cientifica. La
razon cientifica se rectifica a si misma de manera constante, justa-
mente para hacerse mas precisa.

Si en la ciencia contemporanea es urgente sustituir cualquier hi-
poétesis por una mejor —como pide Lakatos (2007) y hacen los cientifi-
cos—, es igualmente urgente sustituir cualquier teoria por otra mejor;
incluso en un programa de investigacion que se precie de cientifico.
Esto es, dicho con precisién, lo que reclama eso que se llama actitud
cientifica, o instalar la pregunta constante. La diferencia entre decirlo
de un modo y de otro no es menor: la pregunta solicita respuesta, la
hipétesis exige demostracion. No es lo mismo preguntar ;por qué serd
esto? que sostener que esto es asi porque... y tratar de demostrarlo.
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Y no es igual procurar que el campo funcione con las ideas de otros
campos —bioldgicas, socioldgicas, histéricas o didacticas si es igual—
que demostrar que el campo funciona con esas ideas.

Ya se ve todo lo que la pregunta por el saber moviliza, o puede mo-
vilizar, aunque no se pregunte como se produce, acrecienta o verifica,
sino apenas cudl es y como se transmite en una institucion formadora
(¢qué ensena la educacion fisica en la formacion de profesores?, ;qué
lugar ocupan las teorias que operan?), y aunque se la dirija, con mo-
destia, a los planes de estudios de esa institucion. La cuestion esta en
la pregunta y espero que las/os escritoras/es de este libro (encuentro
razones para esperar en distintos lugares de su escritura) no teman
sostener su contundencia en lo que queda de la investigacién que lle-
van adelante, ;qué hipdtesis contienen nuestras preguntas?, ;como
podriamos demostrarlas?, no importa si en cuatro afnos: eso incumbe
a los informes, no a las investigaciones.

Que no teman, digo, sustituir hipétesis todavia imprecisas por
otras mads afinadas (ese es el trabajo) que permitan dirigir (porque se-
ran ellas las que lo permitirdn y no las buenas intenciones) la inves-
tigacion hacia el centro —el meollo del problema—. Entonces, quiza
no se trate de una relacién de nimero entre “asignaturas” practicas y
tedricas sino de lo que se entiende (en el plan y en su ejecucién) por
teoria y por practica, incluso de como qué aparecen, en el plan y en su
puesta en practica, la teoria en la teoria y la practica en la practica, de
cdémo se concibe y trata la técnica, a la que apenas se alude en un texto
y la que, tal vez, pueda generar hipdtesis promisorias.

;Qué es la teoria?, ;cudl es su alcance, cudl su sentido? La tradicién
disciplinaria no solo sobredimensiona los saberes de la practica —mejor
dicho, los saberes practicos— de los que resta averiguar no Gnicamente
su valor sino si se los puede considerar saberes, por sobre los de la teoria;
a la vez, ha desnaturalizado la teoria confundiéndola con instrucciones
técnicas, de lo que deriva la idea de “aplicacion” de la teoria en la practi-
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ca. Pero también cierta epistemologia al uso —por caso, la que practican
los organismos oficiales de administracién de la ciencia— supone una
ciencia “pura” y otra “aplicada”. Como se ve, la cuestion trasciende la
cantidad de horas dedicadas a las clases tedricas y a las clases practicas.

Sigo leyendo y sigo esperanzandome. Encuentro aqui y alla lo que
todavia no se sabe. Eso me interesa. Lo que se sabe es siempre falso
respecto de lo que sabremos, como la teoria de Newton respecto de la
de Einstein. Se acierta al decir que el gesto amavetiano de incluir el
profesorado de Educacién Fisica en la Facultad de Humanidades, aun-
que discutié la tradicién, no alcanzé para superarla. Es que los gestos
empiricos nunca alcanzan. La importancia de Amavet fue tedrica jus-
tamente porque no nos legd una teoria precisa. Conviene no roman-
tizarlo, como hacemos, sino aprender de su error (no hay, en cambio,
nada que aprender en Romero Brest); conviene ver que el “individuo
psicofisico diferenciado” no nos lleva demasiado lejos aunque sea una
proposicion que podemos llamar tedrica.

El plan de estudios de una instancia de formacion es un lugar de
observaciéon como cualquier otro. Y el propdsito de elaborar insumos,
como se dice, pasibles de servir a posibles reformas futuras, es un pro-
posito plausible. Pero el primero es ese lugar si el objeto ha sido crea-
do —Saussure lo dijo tan bien— (1945) por el punto de vista. Por eso
mismo se ha elegido el plan, para “ver” en él el objeto, y no otro lugar.
Y el resultado, entonces, estoy esperanzado, excedera al propdsito.
Mas alla de los usos que puedan o no hacerse de él, nos dara un aporte,
una pista —no una verdad: la ciencia lo prohibe— una hipétesis nue-
va. Debemos desacostumbrarnos a anudar el progreso teorico al re-
sultado técnico. Decir teoria es decir esto, por lo menos desde Galileo.

El gesto saussureano, tremendamente tedrico, tremendamente
practico, permite no solo relevar e interpretar como los saberes son
seleccionados, jerarquizados, secuenciados, en una matriz curricular
—por caso, la que se estudia— sino por qué se hace de ese modo y
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no de otro, buscando, a sabiendas o no, que operen cudles sentidos,
en qué asignaturas, a través de qué contenidos. En la ciencia activa,
operativa, es decir, moderna y contemporanea, la teoria y la técnica
es una y la misma cosa, y cada disciplina se encarga de velar su caso.
;Coémo velariamos esa identidad en el nuestro? Se apela a lo “tedrico-
practico”, pero no puede demostrarse que tal cosa exista: no hay que
confundirse con Deleuze (1979), él no hablaba de ciencia.

Deposito en esta presentacion mi esperanza, no en los resultados,
que —;quién lo sabe?— seran unos u otros para cada lectura. La mia
encuentra esperanza. Hay un gesto a la teoria en un campo que la
rechaza, o la reza de memoria para que no surta su efecto. Una preo-
cupacion por el saber en un campo que lo ignora, o lo confunde con el
conocimiento (la representacién, la cultura) para que no tenga con-
secuencias. Abrir es una buena palabra: para el caso, es mucho mejor
que cerrar. Aqui se abre, mds de lo que se instruye. Aunque se instruya,
aunque en algunas partes se permita que algunas teorias se erijan en
arbitros “entre la explicacion y la no-explicacién” y algunas x entor-
pezcan la lectura, se abre.
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Introducciéon

Norma Beatriz Rodriguez Feilberg
Maria Marcela Dalceggio

Este libro es el resultado del trabajo colectivo del equipo de investi-
gacidn, nucleado en el proyecto “Produccién Cientifica y Formacién de
Educadores Corporales. Estudio sobre la formacion inicial de profesores
en Educacion Fisica en la UNLP / H951”, devenido del Centro Interdis-
ciplinario Cuerpo, Educacién y Sociedad del Instituto de Investigacio-
nes y Humanidades y Ciencias Sociales de la Facultad de Humanida-
des y Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional de La Plata
(Cices - IdIHCS/ FaHCE/UNLP - Conicet).

La intencién del mismo es identificar los distintos tipos de sabe-
res que conforman la malla curricular del plan de estudios y de las
asignaturas del tronco comun de la carrera Educacion Fisica, hacien-
do especial hincapié en la vinculacion entre teoria y préctica, a fin de
reconocer su presencia e impacto en la formacién de profesorado y
licenciatura de dicha carrera.

El andlisis contempla las articulaciones existentes entre el plan de
estudios vigente (ano 2000), los documentos elaborados por la comi-
sién de transformacion curricular y las perspectivas de los docentes,
con el propésito de proponer posibles insumos que puedan ser reto-
mados en futuras reformas de potenciales planes de las carreras de
Educacién Fisica. En este marco, este libro presenta los primeros re-
sultados de dos de los cuatro afos de trabajo de un proyecto colectivo.
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Se trata de relevar e interpretar los modos en los cuales los sabe-
res son seleccionados, jerarquizados y secuenciados dentro de la ma-
triz curricular de la formacion en Educacion Fisica de la Universidad
Nacional de La Plata (UNLP), a fin de vincular los sentidos operados
en las asignaturas de Educacion Fisica 1 a 5 y las Teorias de la Edu-
cacion Fisica de 1 a 4. Ello, con el objetivo de analizar la presencia y
el vinculo entre las categorias tedrico-practicas, en la ensenanza y
transmision de los contenidos especificos. De esta manera, el objeto
se construye a partir de estudiar e interpretar los programas de las
materias que conforman el tronco comun para ambas orientaciones
de la carrera, en vinculacién con el plan de estudios vigente. Asimis-
mo, el libro muestra resultados devenidos de encuestas y entrevistas
realizadas a profesoras y profesores del profesorado en la formacién
de grado, incluyendo su respectivo andlisis interpretativo.

El recorrido de la investigacién permiti6 precisar conceptos claves
a partir de los cuales se ha desarrollado el proceso de pesquisa. En
esta linea, en primer lugar, se hace referencia a la conceptualizacién
de Archenti quien afirma que “la teoria estd formada por conceptos,
afirmacién que por ser incompleta no es verdadera ni falsa, sino vaga.
Sélo cuando tales conceptos se relacionan entre si en forma de un sis-
tema, empieza a aparecer la teoria” (Merton 1949/1964:99 en Archen-
ti, 2007, p. 62). En segundo lugar, se retoma la nocién de practicas. Es
sabido que Foucault, en su obra, toma por objeto de estudio el analisis
de las précticas que se “definen por la regularidad y la racionalidad
que acompanan los modos de hacer, y que tienen, por otro lado, un ca-
racter reflejo: son objeto de reflexién y andlisis” (Castro, 2018, p. 380).

En torno a su contenido, este libro se compone de la presente in-
troduccién; seguido a ésta, un prélogo escrito por Ricardo Crisorio
-director del Centro Interdisciplinario Cuerpo Educacién y Sociedad-;
y los capitulos desarrollados en coautoria por el equipo de profesio-
nales que forman parte del proyecto.

26



Introduccién

Respecto a su estructura, el documento se organiza en tres par-
tes. En el primer apartado se presentan tres capitulos que abordan
la Formacion Superior en Educacién Fisica en la Facultad de Huma-
nidades y Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional de La
Plata (FaHCE- UNLP). En una segunda parte, se incluyen cuatro ca-
pitulos que toman por objeto la Formacién Superior en vinculacién
con perspectivas de género en educacion. El tercero, se compone de
dos capitulos en los que se plasman las investigaciones resultantes
de los procesos de Educacién Superior, realizados durante el periodo
de pandemia y en ocasién de ASPO. A continuacion, se presenta una
sintesis de cada uno de los apartados del libro, con sus respectivos
capitulos y las y los autores de los mismos.

Asi, dentro del primer apartado, el capitulo 1, “Produccién Cienti-
fica y Formacion de Educadores Corporales. Estudio sobre la formacion
inicial de profesores en Educacion Fisica en la UNLP / H951”, presenta la
investigacion colectiva, donde se desarrolla el problema y las pregun-
tas de investigacién como asi también, los resultados provisorios de
estos tltimos anos. Se indaga en torno a los saberes con los que opera
la Formacion Superior en Educacion Fisica en la Universidad Nacional
de La Plata. Evidenciandose, en un primer andlisis del Plan de estudios
2000 para Profesorado y Licenciatura en Educacién Fisica, una intrin-
seca vinculacion entre la ensenanza, la investigacion y la extension.

Por su parte, en el capitulo 2 denominado “Formacién Docente y
Politicas de Capacitacién en Educacion Fisica en la Provincia de Buenos
Aires. Origenes y transformaciones”, Guillermo Almada analiza las vin-
culaciones entre el surgimiento de la Educacién Fisica como campo
disciplinar, la formacion superior y las politicas de capacitacion. Este
estudio vislumbra las transformaciones de sentido respecto de la pro-
fesionalizacién docente en la Educacion Fisica y las disputas que se
han establecido en torno al campo. De esta manera, el autor indaga
en los saberes docentes, en el marco de los espacios que vinculan las
trayectorias de formacién y las de profesionalizacion.
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El capitulo 3, “Los sentidos de la prdctica en el curriculum de la for-
macion del Profesorado”, escrito por Guillermo Almada y Mario Porfiri,
recupera las percepciones de sentido que se generan en relacién a la
practica contenida en el curriculum de la formacién de grado de pro-
fesores en Educacién Fisica de la UNLP. Estos autores parten de inves-
tigar los contenidos y objetivos de los programas de las asignaturas
“Observacion y Précticas de la Ensenanza en Educacién Fisica I y II”.
En este marco, se proponen examinar los supuestos que identifican la
practica profesional con la practica escolar, con la intencion de anali-
zar los saberes que operan en este proceso, sus criterios de seleccién,
secuenciacion y jerarquizacion. El estudio de los programas permite,
en esta etapa de la investigacion, presentar los primeros indicios res-
pecto del analisis que nuclea la formacién y la insercion profesional
en el campo del sistema educativo de la provincia de Buenos Aires.

Respecto al segundo apartado, en el capitulo 4, “Ingreso a las ca-
rreras de Educacion Fisica. Un recorrido que analiza el inicio a la for-
macioén de grado”, Maria Isabel Trybalski Eichholz y Soledad Colella,
presentan un estudio analitico acerca de las materias troncales del
Plan de Estudios 2000, del Profesorado y Licenciatura en Educacién
Fisica de la Facultad de Humanidad y Ciencias de la Educacién (FaH-
CE) de la UNLP. El objetivo del mismo consiste en indagar y analizar la
inclusion de perspectivas de género y sexualidades en la formacién de
grado. El desarrollo de su investigacién se amplia a otros espacios cu-
rriculares, a fin de poder examinar los modos en los cuales los saberes
prioritarios de este campo de conocimiento impactan en los trayectos
de formacion.

En el capitulo 5 “Reflexiones en torno al género y feminismo en el
plan de estudios del Profesorado de Educacion Fisica de la UNLP”, Carla
Ferraris y Barbara Visciglia, parten del andlisis de los programas de
dos Seminarios optativos (“Representaciones de géneros en la ense-
nanza de la Educacion Fisica” y “Ensenanza de Futbol en perspectiva
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de géneros”), para retomar las nociones tedricas feministas y como
ellas irrumpen en la formacién docente durante la ensenanza. La pro-
puesta de las autoras es reflejar si los modelos normativos -aceptados
socialmente- son reproducidos en el programa del Seminario “Repre-
sentaciones de géneros en la ensenanza de la Educacién Fisica”.

Siguiendo con el segundo apartado, en el capitulo 6 denominado
“Educacién Fisica en clave de géneros”, Soledad Colella examina los
programas de las materias troncales del Plan de Estudio 2000 para
Profesores y Licenciados en Educacion Fisica de la FaHCE. El objetivo
de esta indagacion es recabar conceptos y discusiones con perspecti-
va de género que se encuentren vinculados a la formacion. Para este
analisis tedrico, la autora considera los debates introducidos por Ju-
dith Butler y Gerard Pommier, referidos a las discusiones vinculadas
al cuerpoy a la sexualidad.

Finalizando la segunda parte, en el capitulo 7 “Legislacién en
juego. Las cuestiones de género desde las normativas y regulaciones”,
Maria Isabel Trybalski Eichholz, indaga en las politicas publicas rela-
cionadas al género, en vinculacién con las politicas universitarias de
género, como lo son la implementacion de la Ley Micaela y las norma-
tivas especificas aplicadas en la Facultad de Humanidades y Ciencias
de la Educacion de la UNLP. Al respecto, se remarca que es la Prose-
cretaria de Géneros y Politicas Feministas desde donde se gestionan
las propuestas para la FaHCE, atendiendo su impacto en la formacién
docente en Educacién Fisica en esta casa de estudios.

Continuando con la estructura de contenido, en la tercera parte
del libro “Educacién Fisica. Entre la demanda y la oportunidad tecno-
légica”, se plasman los capitulos 8 y 9. En el primero, “La perspec-
tiva digital en la formacion de grado en carreras de Educacion Fisica:
pasado, presente y ;futuro?”, Maria Marcela Dalceggio, Maria Teresa
Oltolina, investigan la relacién e implicacion de las tecnologias de la
informacién y las comunicaciones, con las carreras de grado de Edu-
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cacioén Fisica de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educa-
cién de la UNLP. Este estudio es transversal y longitudinal, tomando
como herramientas metodolégicas la revision documental de textos
institucionales y el analisis de encuestas, exponiendo la informacién
recabada mediante el proceso de triangulacion. En linea con ello, en
este escrito se plasman las conclusiones elaboradas a partir de las ca-
tegorias sociales y analiticas obtenidas.

Dando fin a este apartado, en el capitulo 9, denominado “Compe-
tencias digitales docentes, grupos etarios y metodologias diddcticas TIC”,
Maria Teresa Oltolina y Maria Marcela Dalceggio, investigan en torno
al vinculo entre las competencias digitales de los docentes del nivel
superior y las experiencias en el mundo virtual de los profesores. A
partir de ello, indagan sobre esa correspondencia y su impacto en las
tendencias educativas surgidas en los Gltimos anos -producto de la
evolucidn digital-, en el drea de la formacién basica de Educacion Fi-
sica. Para finalizar la presente introduccion, se remarca que la inves-
tigacién no ha concluido, sino que se ha cerrado una primera etapa, la

cual se plasma en este libro.
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Produccion Cientifica y Formacion
de Educadores Corporales. Estudio sobre
la formacidn inicial de profesores en Educacion
Fisica en la UNLP / H951

Norma Beatriz Rodriguez Feilberg

Catalogado como teérico de manera peyorativa en momentos en que
"teorizar" en educacion fisica aludia casi exclusivamente a saberes
provenientes de otros campos, era, sin embargo, un hombre de accién
que reflexionaba; en general, sobre las circunstancias histéricas que
estaba viviendo, y en particular, sobre cdmo entender en ese marco

a la educacion fisica.

Didlogos con Alejandro Amavet (Prélogo)
J. Fridman, 2015

Problematizar el concepto de saber con el que opera la formacién su-
perior de la educacion fisica en la Universidad Nacional de La Plata
es una tarea necesaria. Este capitulo forma parte de los resultados
parciales de la investigacién “Produccion cientifica y formacién de
educadores corporales. Estudio sobre la formacion inicial de profe-
sores de Educacién Fisica en la UNLP / H951, (2020- 2022)”, proyecto
radicado en el Centro Interdisciplinario Cuerpo, Educaciéony Sociedad
Cices - IdIHCS/ FaHCE/UNLP-Conicet.
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El analisis del plan de estudios 2000 para el Profesorado y la Li-
cenciatura en Educacién Fisica muestra una intrinseca vinculacién
entre la ensenanza, la investigacién y la extension. Esta indagacién
permite formular una nueva hipétesis de trabajo, que afirma que la
sola insercion de la educacion fisica en la Facultad de Humanidades
y Ciencias de la Educacién no logra romper la tradicién disciplinaria
que pondera la accion sobre la teorizacion.

“Produccién Cientifica y Formacion de Educadores Corporales...”
es un proyecto que toma por objeto la formacién inicial en educacién
fisica en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién de la
Universidad Nacional de La Plata. En este contexto, es posible que un
estudio actual contenga la hip6tesis amavetiana respecto del impacto
en las representaciones del campo de la educacion fisica. Es en tal
sentido que se ha escogido como disparador el epigrafe precedente.
El mismo comprende, al menos, tres razones: recuperar el legado de
Alejandro Amavet en torno a la investigacién junto a su perspectiva
de una educacion fisica enmarcada en las ciencias humanas; recono-
cer la influencia de Jorge Fridman en el desarrollo y ensenanza de
perspectivas tedricas en el campo de la educacién fisica (en adelan-
te, EF), y situar el problema de esta investigacién en un terreno de
indagacion, dado que los “tedricos” (o sus trabajos) no han logrado
disputar los saberes hegemonicos del campo profesional de la Educa-
cién Fisica. Algo similar sucede en Brasil cuando los estudiosos de la
tematica sostienen que “partimos del diagndstico de que la Educacion
Fisica brasilena ha tenido una enorme dificultad para materializar sus
avances epistemolégicos y tedricos en el campo de las intervenciones
pedagodgicas” (De Almeida Faria, Bracht y Da Silva Machado, 2010, p.
12). Lo cierto es que, si bien sostenemos que no existen relaciones de
aplicacion entre las teorias y las practicas, estas tiltimas son el objeto
de la investigacién en el campo de la Educacioén Fisica en sus diferen-
tes versiones y perspectivas.
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Produccién Cientifica y Formacién de Educadores Corporales. Estudio sobre...

Entre los estudios criticos, la teoria de la educacién corporal ha
logrado alto impacto dentro de los desarrollos de investigacion en la
FaHCE- UNLP, y el Centro Interdisciplinario de Cuerpo, Educacién y
Sociedad (Cices) se ha constituido en uno de los principales labora-
torios de pesquisa. Las investigaciones precedentes permiten afirmar
que la educacién corporal ha logrado desplazarse de los territorios
en los que opera la educacion fisica tradicional y de sus métodos ha-
cia un objeto de estudio, mas o menos estable, caracterizado por las
practicas corporales. En concreto, se trata de un programa de investi-
gacion cientifica que toma a las précticas corporales como su objeto
de analisis, operando sobre el cuerpo de la accion.

Este trabajo continta, en parte, con esa investigacion. Pero a su
vez, se desprende de ella avanzando en un recorrido que propone ana-
lizar las practicas de ensenanza en la formacion superior, a partir de
diversos registros. Sostiene, al mismo tiempo, que es necesario estu-
diar las practicas corporales entendidas como practicas culturales, en
sus variados formatos de actuacién, incluida la ensenanza y la trans-
mision. Posicionados en esta mirada, es preciso realizar al menos dos
consideraciones. La primera es que los campos de conocimiento se
distinguen en funcién de los saberes que toman por objeto. La segun-
da refiere a que la Educacion Fisica, como campo profesional, se ins-
cribe en tres registros: la investigacion, la intervencién y la gestion.
Y que, si bien estas tres areas son interdependientes y su estudio par-
ticular solo se realiza con fines analiticos, el objeto de este proyecto
(que toma a la ensenanza como matriz de analisis de la formacion del
profesorado), debe analizarse en el marco de esta teoria mas general.!

La ensenanza se describe, entonces, en ese proceso de transmi-
sién de saberes que toman también por objeto a resultados de inves-
tigaciones y procesos de gestion que dificilmente se registren mas alla

! Esta investigacion toma por objeto la formacién inicial en educacion fisica, pero
como parte de la construccion del problema también dialoga con el campo profesional.
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de su accioén. Investigar los saberes que se seleccionan y la manera en
que se jerarquizan y secuencian para su ensenanza, permite describir
algunas nociones relacionadas con los modos en los que el campo de
conocimiento se manifiesta actualmente. “El problema de tematizar
la ensenanza puede leerse en la clave de identificar el saber para la
ensenanza, en tanto un cambio de curriculum supone un cambio de
mirada, es decir, tiene que ver especificamente con como tratar los
contenidos” (Rodriguez y Fernandez Vaz, 2016, p. 55).

Puesto que la EF es un area curricular cuya matriz configurativa
deviene de la intervencion —en términos de tradicion—, se suele di-
mensionar el drea de la practica por sobre la teérica que le otorga la
singularidad al campo de conocimiento. Instalar la practica epistemo-
l6gica es una tarea necesaria, dado que permite presentar interrogan-
tes frente a las practicas instauradas. El estudio de la ensefianza de las
practicas corporales ha permitido analizar las teorias que operan en
los procesos de intervencion y los diversos criterios que se infieren en
los saberes que se privilegian. Siguiendo a Archenti (2007) se sostiene
que el término teoria es muy complejo, dado que definirla solo es posi-
ble en el marco de un sistema tedrico. Si bien existe consenso respecto
a que una teoria retine un conjunto de conceptos que se relacionan
entre si, la autora afirma que es Merton quien, tal vez, conceptualiza
mejor esta idea. En este sentido, indica que suele sostenerse que “la
teoria esta formada por conceptos, afirmacién que por ser incompleta
no es verdadera ni falsa, sino vaga. S6lo cuando tales conceptos se re-
lacionan entre si en forma de un sistema, empieza a aparecer la teoria”
(Merton 1949/1964, p. 99).

El sistema, entonces, esta constituido por un conjunto de concep-
tos vinculados que se nuclean en formaciones discursivas constituyen-
do campos de conocimiento que pueden (o no) ser cientificos. Asi, si la
ciencia es teoria de la técnica y la técnica es la aplicacion de la practica,
es necesario afrontar la discusién respecto a que la ensenanza de la
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teoria de la EF se enmarca indefectiblemente en un programa de in-
vestigacion cientifica, reconociendo los obstaculos epistemoldgicos y
operando con practicas de vigilancia. Pero también es preciso destacar
que la ensenanza de las practicas en la formacién docente no escapa de
estas logicas, y se inscribe en los modos en los que el campo de cono-
cimiento se manifiesta de manera hegemonica o contrahegemonica.

En este marco, la EF no puede concebirse como una disciplina ais-
lada, sino como un campo de relaciones sociales y culturales, estruc-
turado por reglas y recursos que pueden ser abordados por multiples
disciplinas: la filosofia, la biologia, la psicologia, la sociologia, la pe-
dagogia, la economia, la antropologia cultural son algunos ejemplos
de ello. “Con la expresion ‘reglas y recursos’ aludimos a las dltimas
conceptualizaciones tedricas que intentan conciliar los aspectos mas
permanentes y generales de lo social con la posibilidad de que los su-
jetos realicen sus propias interpretaciones” (Rodriguez, 2020, p. 6).
Esto permite, en particular a las ciencias sociales, conciliar la visiéon
estructuralista —en la cual la sociedad tiene un poder omnipresente
sobre el sujeto— con las posturas individualistas que solo se enfocan
en la accion de las personas sin tomar en cuenta las caracteristicas del
campo en el que se mueven.

Como matriz fundante, el campo de la EF tiene una singulari-
dad que la diferencia del resto de los campos de conocimiento que
integran el curriculo escolar, pues se trata de un area que se carac-
teriza por el surgimiento de la ensefanza antes que la constitucién
del campo de conocimiento académico. Una breve genealogia sobre
el inicio de la educacién fisica en Argentina permite sefialar que su
origen conjuga un saber especifico sobre el uso del cuerpo con los pro-
cesos de ensenanza y transmision. La EF nace en la segunda mitad
del siglo XIX, dentro de un movimiento denominado “reforma de la
gimnastica”, generado por médicos y fisidlogos. Estos procuraron el
desplazamiento de la gimnastica alemana hacia el sport inglés, cuyo
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emergente y correlato cientifico fue el discurso de la fisiologia. Es de-
cir, se buscd dejar de considerar al cuerpo humano como maquina,
para pasar a concebirlo como un organismo en intercambio con el
medio ambiente. En esta linea, sostenian la necesidad de reformar la
gimnastica, cambiar su curso y situar en la direccién que marcaba la
fisiologia, siguiendo “las leyes de la naturaleza”. El motivo de dicha
reforma no fue la inclusiéon de los juegos (deportes) como comple-
mento de la gimndstica, sino la adecuacién de esta a los desarrollos y
requerimientos de la ciencia, es decir, de la fisiologia.

La reforma de la gimnastica dio lugar a la educacién fisica mo-
derna (Crisorio, 2015), propuesta por médicos y fisidlogos, que fue
asumida por los propios Estados nacionales, los cuales, entre 1880
y 1890, desarrollaron y consolidaron la expresion “educacion fisica”
para reemplazar definitivamente al término gimnastica. Es por ello
que se considera a la EF un producto moderno, porque no solo nacié
en medio de la modernidad, sino porque lo hizo de la mano de la cien-
cia y del Estado.

La EF, inventada y consolidada en el siglo XIX, encarna el espiritu
de la época; es decir, intenta un fuerte anclaje en el conocimiento
cientifico. Crece, por lo tanto, dentro y fuera del espacio escolar. En
sintonia con las politicas oficiales, Demeny y su grupo tuvieron una
gran influencia sobre la EF escolar. Por mas de dos décadas, sus traba-
jos se centraron en resolver problemas ligados a la escuela. Particular-
mente a partir de 1890, dieron inicio a un riguroso programa en el que
se plasmaban definiciones de directrices generales para la ensenanza
en las escuelas (Soares, 2002). Las investigaciones en el campo de la
biologia, sumadas a “la tradicién cultural y pedagdgica humanistica
de Francia (...) va a darle un lugar destacado para la Educacion Fisica
(...) Cultivar los cuerpos y el espiritu, tal era la voluntad de los revolu-
cionarios de 1789y 1792” (Soares, 2002, p. 133)2.

2 Soares cita a pie de pagina: “Para mayores informaciones consultar Arnaud
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Como ha quedado expresado, por su propia condicién, la EF se
caracteriza por el sobredimensionamiento de los problemas ligados a
la intervencion, en desmedro de los saberes especificos que le otorgan
su identidad. Es decir que la historia de la EF encuentra su correlato
en una supervaloracién de la didactica en detrimento del estudio de
los saberes especificos que la constituyen. Estas cuestiones, que han
sido objeto de investigaciones colectivas, son incluso hoy desafios al
actuar en las practicas de ensenanza de la formacién superior del pro-
fesorado de educacion fisica en la UNLP.

Sin embargo, el problema del saber en la educacién del cuerpo
sigue siendo un tema poco abordado en los programas de investiga-
cién. Se sostiene que conocimiento y saber no son sinénimos. Se pue-
de conceptualizar al saber en sus tres dimensiones: como positividad
(como representacion de conocimiento); como negatividad (referido a
la falta) y como lo que se resiste a ser sabido (como imposible absolu-
to). Aqui se introduce el problema del sujeto, pues este se implica en
suimposibilidad de saber y en ello radica su particularidad (Rodriguez,
2016, p. 6). El saber no es la suma de conocimientos, porque de estos
se puede decir siempre si son verdaderos o falsos, exactos o inexactos,
aproximados o definidos, contradictorios o coherentes. Pero ninguna
de estas distinciones es pertinente para describir el saber, dado que
es el conjunto de los elementos (objetos, tipos de formulacién, con-
ceptos y elecciones tedricas) formados a partir de una tinica y misma
positividad, en el campo de una formacién discursiva unitaria.

Foucault entiende por “saber” las delimitaciones y las relaciones entre: 1)
aquello de lo cual se puede hablar en una practica discursiva (el dominio
de los objetos); 2) el espacio en el que el sujeto puede ubicarse para ha-
blar de los objetos (posiciones subjetivas); 3) el campo de coordinacién y

de subordinacion de los enunciados en el que los conceptos aparecen, se

(1991), especialmente la introduccién y la primera parte”.

39



Norma Beatriz Rodriguez Feilberg

definen, se aplican y se transforman; 4) las posibilidades de utilizacion y
de apropiacion de los discursos (AS, 238). El conjunto asi formado a partir
del sistema de positividad y manifestado en la unidad de una formacién

discursiva es lo que se podria llamar “saber” (Castro, 2010, p. 363).

Sumado a ello, el conocimiento asume tanto la condicion de uni-
versalidad como una intrinseca e ingenua relacién entre verdad y ob-
jetividad. La busqueda de la verdad se circunscribe al descubrimiento
de la cosa que, por fuera del sujeto, espera pacientemente ser releva-
da. Es en este contexto, y frente a una idea de progreso natural de la
ciencia, del saber y del hombre, que nos hemos propuesto estudiar los
modos de construccién del saber, reflexionando acerca de por cuéles
procesos transitan los saberes y de qué modo se convierten en conte-
nidos para la ensenanza.

Vale decir aqui que el contenido es un mensaje que va cambiando
en la medida en que pasa por distintos momentos, hasta su concre-
cién en el aula. Por eso es relevante diferenciar, ante todo, el conteni-
do a ensenar del contenido de la ensefianza. El contenido a ensenar es
aquello que las autoridades reconocidas como legitimas determinan
como valido para ser presentado a los estudiantes en las escuelas. Por
su parte, el contenido de la ensenanza es lo que los docentes trans-
miten efectivamente a los alumnos. En este sentido, el contenido es
el objeto de la ensenanza, pero hay contenidos ensenados que no han
sido explicitados como contenidos a ensenar (Gvirtz y Palamidessi,
2006, p. 19). Los contenidos resultan de complejas decisiones tedricas,
practicas, politicas, histéricas y epistémicas, y por lo tanto, no son
consecuencia de ninguna naturaleza humana (Rodriguez, 2016, p. 25).

Este conjunto de temas y problemas le otorgan un capital espe-
cifico al campo. Pese a ello, en nuestro pais no logran delimitar un
programa de investigacion cientifica, por ser cuestiones que solo son
abordadas por grupos aislados que han instalado las practicas de in-
vestigacion en el campo de las ciencias sociales. Se remarca que al
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hablar de “campo” nos referimos a la conceptualizacién de Bourdieu
(2002), quien lo entiende como espacio en el que confluyen distin-
tas miradas, enfoques y métodos. Entonces, ;cémo se aprehende ese
campo? La respuesta es: a través de teorias. Los procesos de produc-
cién tedrica implican trabajo de investigacion, pero también la rea-
lizacion de criticas. De esta manera, se trata de una reflexion episte-
moldgica, entendida como “discurso sobre la ciencia” (Fensterseifer,
1999). “El cambio en las practicas de la Educacién Fisica requiere de
la reflexién epistemoldgica. (...) Investigar (interpretar) las practicas
corporales hace imprescindible interpretar las interpretaciones cons-
truidas a propésito de ellas, las cuales, en definitiva, han construido
esas practicas” (Crisorio, 2015, p.17).

En este proceso, y a partir de grandes teorias como el marxismo, la
EF ha teorizado sobre diversas hipdtesis —de alcance medio o reduci-
do— que abordan el problema de la educacién en Argentina. Sin em-
bargo, se puede afirmar que la investigacion en EF precisa despren-
derse de esa mirada romdantica universalista, para afrontar de manera
contundente una reflexiéon epistemolédgica sobre temas y problemas
presentes en la agenda de investigacion, a fin de problematizar las
practicas corporales entendidas como practicas sociales.

Sibien el mundo social es normativo y el mundo cultural es simbé-
lico, existen diferentes niveles de realidad: lo cultural no puede existir
sin todos los anteriores. Ello es ain mas complejo si se analizan las
relaciones de poder que regulan el campo y, a su vez, las relaciones de
este con otros campos. Una revisién necesaria es la que corresponde a
la relacion del campo de la educacion fisica o de la educacion corporal
con el campo cientifico. Pese a que en nuestro pais es una tematica de
agenda y de preocupacién de los principales referentes tedricos hace
mas de dos décadas, lejos esta de agotarse su reflexion:

La ausencia de una tradicién reflexiva en la educacion fisica, no significa

que a su “hacer” no le corresponda un “saber”. No se trata de descubrir un
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objeto preexistente, sino de construirlos paso a paso mediante la investi-
gacion rigurosa y paciente. (Crisorio, 2015, pp. 17-18).

Asi, la investigacion permite revisar las teorias que operan en las
practicas, entendiendo que a todo hacer le corresponde un saber. Esto
significa incorporar lo que realmente define al trabajo cientifico: la
actitud cientifica. Es decir, instalar la pregunta constante en lugar de
la respuesta consolidada. Los saberes que produce el quehacer cienti-
fico aportan los caminos teéricos mas adecuados, aunque perfectibles,
para describir, comprender y explicar la realidad. El conocimiento —
mas bien, los conocimientos— se manifiestan segtin perspectivas que
condicionan la mirada (nunca neutra ni neutral) que el observador
arroja sobre esa realidad. Esto mismo sucede con las practicas corpo-
rales: la forma de comprenderlas, describirlas, analizarlas y formu-
lar teorias acerca de ellas, estd condicionada por modelos, los cuales,
en general, encuentran su génesis fuera del campo. En este nivel de
complejidad, investigar la formacién inicial del Profesorado y la Li-
cenciatura en Educacién Fisica de 1a FaHCE-UNLP implic6 decisiones
tedrico-metodoloégicas enmarcadas dentro del plan colectivo mencio-
nado, que fue trabajado durante cuatro anos.

La pregunta por el saber en la formacion se vincula con lo conce-
bido como criterio general de organizacién de las practicas de forma-
cién inicial y profesionales, esto es: la investigacion, la gestioén y la
intervencion. En esta altima se inscribe la ensenanza y la transmision
en un sentido amplio, dado que los otros dos ejes, como se ha mencio-
nado, tienen incidencias sobre esta. De este modo, la pregunta por los
saberes de la ensenanza es un tema complejo, que puede ser abordado
desde multiples aristas.

Dentro de este contexto, en este libro se plasman los resultados
de la indagaciéon documental que involucré normativas, el plan de es-
tudios vigente, programas de asignaturas y a su vez, datos obtenidos
de la realizacion de entrevistas y encuestas a docentes de la FaHCE-
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UNLP. La informacién reunida fue triangulada, y posteriormente se
elaboraron categorias provisorias dado que la investigacién atin tiene
dos afnos mas por delante. Este conjunto de temas y preguntas son
abordados en la formacién inicial de profesores de Educacion Fisica
en la UNLP, centrando la preocupacion a partir de las preguntas: ;qué
ensena la EF en la formacion de profesores?, ;qué lugar ocupan las
teorias que operan? Como bien se ha afirmado, la contradiccién entre
la teoria y la practica contiene una contrariedad entre la teoria y la
técnica. Consideramos que una investigacion de esta indole resulta
necesaria a la luz de los interrogantes y discusiones que operan en el
campo, y constituye, a su vez, un desafio colectivo que implica poder
sistematizar temas y problemas, organizar categorias y priorizar pun-
tos de tensién y discusion.

La intencién del proyecto es, entonces, reconocer la presencia de
los distintos tipos de saberes que conforman la malla curricular del
plan de estudios 2000 para el Profesorado y la Licenciatura en Edu-
cacién Fisica (FaHCE-UNLP) y de las asignaturas del tronco comn,
haciendo foco en la vinculacién entre teoria, técnica y la practica,
con el fin de reconocer su presencia e impacto en la formacién de las
orientaciones de dicha carrera.

Se trata de distinguir la existencia y el peso epistemoldgico de
los distintos tipos de saberes que conforman la malla curricular. Asi,
se sostiene que, si bien la formacion inicial en educacién fisica de la
FaHCE implicé la iniciativa de una critica a la EF tradicional, lo cierto
es que el plan actual sigue teniendo un alto privilegio en el dictado de
asignaturas “practicas” en desmedro de las “tedricas”.

Por otra parte, pese a que el proyecto de Amavet de incluir al pro-
fesorado de EF dentro de Humanidades —donde se forma el conjun-
to de los profesorados— supuso un acontecimiento en términos de
discutir la tradicién, la realidad es que la historia de la disciplina se
impone y no logra superar en las practicas las dicotomias propias de
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su constitucion. Si bien esta tesis sera desarrollada con mas detalle a
lo largo de este libro, seguidamente se presentan algunos argumentos
provisorios. Asimismo, se realiza una breve genealogia con aconteci-
mientos relevantes que le imprimen cierta transversalidad respecto
de la creacién en la UNLP y de su constitucién como campo de saber.

El Profesorado Universitario de Educacion Fisica de la FaHCE se
cred en el ano 1953, dependiente del Departamento de Ciencias de la
Educacion; Alejandro Amavet fue su fundador. En palabras de Jorge
Fridman (2015), “Amavet produjo una auténtica ruptura, una real dis-
continuidad, en la Educacion Fisica. Sin embargo, a pesar de su aporte
intelectual, es muy desconocido en el propio campo y mds atin su bre-
ve, compacta y dispersa produccién escrita” (p. 31).

La fuerte influencia de las ciencias bioldgicas, los desarrollos de
la fisiologia y las tradiciones imperantes en el campo de la EF impli-
caron, por ese entonces, su incorporacion en la Facultad de Ciencias
Médicas, cuestion que dejaba atras el debate de su inclusién en el am-
bito universitario. Sin embargo, Amavet consideraba que la formacion
en Humanidades “no es una antinomia ni una osadia, como muchos
creen. Es comulgar con la propia esencia de las Humanidades, puesto
que al afirmar la dignidad del espiritu humano no puede dejarse de
afirmar la dignidad de su cuerpo” (Amavet, 1957, p. 35). La apuesta
amavetiana fue un proyecto que incluyo la investigacién y la publica-
cion de sus libros, donde desarroll6 su teoria de una EF renovada. De
esta manera, la discusioén con la tradicion disciplinaria pudo poner en
didlogo a esta joven disciplina con otras areas de conocimiento que
formaban parte de la FaHCE.

Su incorporacién en la UNLP y mds precisamente en la Facultad de Hu-
manidades y Ciencias de la Educacién, permiten a Amavet incursionar
en nuevas lecturas sobre concepciones filoséficas, sociales y psicoldgi-
cas; los modernos abordajes culturales y antropoldgicos le posibilitan

plantear nuevas propuestas basadas en la unidad corporal psicofisica,
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generando asi un pensamiento original y renovado en la educacion fisica
(Parenti, 2015, p. 22).

El aporte de Amavet dio sustento, anos después, a las condiciones
de posibilidad para que la disciplina forme parte, como cualquier otra
area, del sistema de investigacion nacional. Al mismo tiempo, posibi-
lité que aquellos “profes” puedan hoy también elegir, entre sus prac-
ticas profesionales, la investigacion. Sin embargo, y como manifiesta
Fridman (2015), poco se ha leido y discutido la obra de Amavet y lejos
estamos atin en Humanidades de revisar la tradicion disciplinaria que
sobredimensiona los saberes de la practica por sobre los de la teoria.
Con solo analizar la cantidad de horas dedicadas a la formacién en
las “teorias” y a las clases tedricas y el tiempo destinado a las clases
“précticas”, se torna evidente que el hacer sigue operando sobre el
pensar. Por ello, estos estudios intentan presentar las mencionadas
contradicciones a fin de revisar las matrices estructuradoras del cam-

po que permitan reposicionar los saberes en la formacion.

Consideraciones finales

La propuesta pretende exponer el modo en el cual se desarroll6 en
términos tedricos la investigacién “Produccion cientifica y formacién
de educadores corporales. Estudio sobre la formacién inicial de profe-
sores de Educacién Fisica en la UNLP / H951, (2020- 2022)”, e implica
la necesidad de describir algunas cuestiones prioritarias respecto a
su objeto. Quedo expresado que la investigacién centra su interés en
el problema del saber con el que trata la ensefianza y su insercién en
tradiciones disciplinarias que ponderan los saberes practicos por so-
bre los tedricos. La cantidad de horas que destina el curriculo a ello es
solo una muestra de la tensién existente entre la EF como una carrera
creada en Humanidades —en la logica de una formacion ligada a la
investigacion— y su matriz fundante disciplinaria con excesiva ense-
nanza de practicas corporales y pocos espacios para la reflexién sobre
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estas. Practicas que son sociales e historicas y que, por lo tanto, repro-
ducen las desigualdades y refuerzan los estereotipos de cuerpos hege-
monicos y los procesos de discriminacion de mujeres y diversidades.

Al hacer referencia al tema del saber, el saber sabio y el saber para
ser ensenado, es necesario que este sea analizado a la luz de los desa-
rrollos cientificos, pero también de los temas que precisan ser abor-
dados. Este libro da cuenta de estas cuestiones, con la expectativa de
que se pongan en agenda los modos en los cuales la educacién fisica
genera formas de normalizacion de los cuerpos y de sus practicas a
partir de reducciones histéricas ligadas a las condiciones bioldgicas
de la identidad sexual.
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Formacion Docente y Politicas de Capacitacién
en Educacién Fisica en la Provincia
de Buenos Aires. Origenes y transformaciones

Guillermo Almada

Este capitulo parte de la presentacion de algunos hechos que marca-
ron el surgimiento y desarrollo de la disciplina educacién fisica en la
Argentina y su correlato en las politicas de capacitaciéon y formacién
docente. El recorrido se inicia en la construccion del sistema educati-
vo argentino, abarcando las distintas transformaciones que ha atrave-
sado la definicion de la tarea docente y las reformas educativas. Cabe
senalar que si bien el analisis parte de un contexto nacional, avanza
en las politicas y transformaciones de la capacitacion docente en la
provincia de Buenos Aires

Entre las dimensiones que se abordan se encuentran las resigni-
ficaciones que impactan en la valoracién del saber de los profesores,
la modificacién de los formatos de capacitacion, el trabajo y la carrera
docente. Desde esta perspectiva, cobran relevancia procesos de actua-
lizacién e innovacién escolar, considerando tanto a los viejos como a
los nuevos condicionantes que influyen en las politicas de capacitacion.

En este andlisis se retoman los conceptos de “programa institucio-
nal” (Dubet, 2004; 2006), “cultura escolar” (Vinao, 2002) y “gramadtica
escolar” (Tyack y Cuban, 2002). A su vez, se presta particular atencién
a las disputas y transformaciones sobre el sentido de la profesionali-
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zacion docente en la educacion fisica, en el marco de la retdrica de las
reformas (Southwell, 2008; 2009; 2011).

Los sentidos de la tarea docente en la constitucion

del programa institucional (1870- 1930)

En la construccién del Estado nacional argentino se generd, junto
al origen y desarrollo del sistema educativo, la rapida expansion de una
red burocratica que implicé la especializacién para el desempeno de
la tarea docente y la certificacion para el monopolio de esa especiali-
dad. La conjuncién de estos elementos llevo a que se configurara, en la
produccion de la fuerza de trabajo docente, un conjunto de practicas
especificas que precisaron qué es ser “un docente”; momento en que la
vocacion defini6 al trabajo docente, quedando la profesionalizacién su-
bordinada al saber técnico subsidiario de esa vocacién (Alliaud, 1993).

El proceso de burocratizacién del Estado junto a la expansién del
sistema educativo, fueron moldeando la normativa en torno a la con-
formacion de una profesién que, en sus limites y autonomia, debia ser
regulada. Se constituye lo que Dubet (2006) define como “programa ins-
titucional”, el cual puede ser definido por tres grandes caracteristicas:

1. Valores y principios fuera del mundo. Al respecto, el autor senala “la
escuela siempre estd ubicada bajo la empresa de un modelo cultural ‘fue-
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ra del mundo’” (Dubet, 2006, p. 17). Se evidencia el origen eclesiastico de
este programa, en la medida en que intent6 fabricar cristianos alejados
de la cultura profana y hacer de la escuela un santuario apartado de los
desordenes y las pasiones.

2. La vocacion. Implica que los profesionales de la educacion deben ser
definidos por su vocacién mas que por su oficio.

3. La socializacién como una subjetivacion. El programa institucional
descansa en la nocién de que el sometimiento a la disciplina escolar en-
gendra autonomia y libertad en los sujetos, alimentando la creencia pe-
dagobgica que afirma que la libertad individual nace de la subordinacién a

la figura de lo universal.
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El programa constituido de este modo consolida la autoridad do-
cente basada en valores y principios indiscutibles. Asimismo, la es-
cuela posee la capacidad de externalizar sus problemas considerando
que las dificultades provienen del medio ambiente. Por lo tanto, las
complejidades —en su funcionamiento— no orientan la critica hacia
ellas mismas, sino hacia la sociedad (Dubet, 2006).

Al mismo tiempo que se consolida el programa institucional mo-
derno en la Argentina, en un contexto marcado por la inmigracion y
de preocupacion por el estado sanitario de la poblacién, se produce la
conformacién de la educacion fisica como disciplina escolar. Esta va a
reunir saberes de tres campos que se articulan, negocian y se enfren-
tan: el campo cultural de las actividades fisicas y deportivas, consti-
tuido por actores de variada procedencia (militares, esgrimistas, de-
portistas y gimnastas); el campo de las ciencias bioldgicas, sociales
y de la salud, integrado —aunque no exclusivamente— por médicos
higienistas; y el campo pedagogico, conformado por los pedagogos y
maestros, el cual delimita y ordena los discursos que pretenden entrar
a la escuela desde otros &mbitos (Aisenstein, 2003).

Desde los preceptos homogeneizadores del discurso pedagogico
moderno, la educacion fisica va a contribuir al moldeado del cuerpo
del hombre argentino y a la “mejora de la raza”. En sintesis, se confor-
ma como una disciplina que apunta a la educacion integral: intelec-
tual, moral y fisica (Aisenstein, 1999).

Aisenstein (1999) sefiala que es el doctor Romero Brest quien crea
el Sistema Argentino de Educacion Fisica a través del cual vierte las
principales ideas del modelo “fundacional hegemodnico”. Este Gltimo
legitima a la educacién fisica y se caracteriza por una perspectiva
metddica, continua y racional orientada hacia cuatro efectos: 1) hi-
giénico; 2) estético; 3) econdmico y 4) moral. Fundamenta la necesi-
dad del cambio educativo, para producir cierto cambio social —mejo-
ra del pueblo y la raza—, ubicando asi a la educacion fisica entre las
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disciplinas pedagégicas de la modernidad. Este autor explica también
que la condicién pedagdgica de la clase debe estar garantizada por la
disciplina del trabajo, entendida como disciplina razonada acorde a
la conformacién de un pais republicano y no como obediencia de tipo
militar. Siguiendo con Romero Brest, su discusién didactica se sinte-
tiza en el debate entre la educacion fisica racional fundamentada en
las ciencias positivas, la anatomia y la fisiologia, versus la gimnasia
empirica. El anclaje cientifico que la educacion fisica halla en las cien-
cias naturales es lo que, en aquel momento, le permite basar su razén
de ser en la escuela (Aisenstein, 1999).

De acuerdo a las caracteristicas del modelo fundacional, las de-
mandas de profesionalizaciéon para quienes se ubiquen al frente de
las clases de Educacién Fisica no se distancian de las que se le exigen
al resto de los docentes. Se asocia entonces al “lugar del que sabe,
del que vigila, del que es capaz de contribuir a la produccién de sa-
beres en la institucién escolar de una manera correcta” (Southwell,
2009, p. 117).

La capacitacion en los inicios del sistema

educativo argentino

Desde los inicios del sistema educativo argentino (fines del siglo
XIX), la capacitacion es una dinamica incorporada tanto al trabajo
como a la carrera docente. Como senala Birgin (1999), histéricamen-
te, entre las iniciativas que conformaron la oferta de capacitacién
se encontraban: las conferencias pedagbgicas referidas a cuestiones
practicas y doctrinales, la concurrencia a Institutos Superiores de Pe-
dagogia, los debates en revistas pedagogicas (Pineau, 2012). Asimis-
mo, los inspectores eran otra via de capacitacion, pues legitimaban su
cargo con la difusién de un saber experto (Dussel, 1995). También se
sumaban a ellos los grupos de docentes que autogestionaban espacios
de actualizacién, motivados por sus propios intereses para abordar
problemadticas especificas.
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En este marco, el Estado se afianz6 como responsable de impulsar
y regular la politica ptblica sobre la capacitacion; momento en el que
surgen y se consolidan aspectos del programa institucional que, junto
a los sentidos de cultura y gramatica de la escolaridad, sirven para
pensar los cambios y regularidades frente a las reformas. En el marco
del programa institucional, la necesidad de un saber técnico en la for-
macioén docente y en la capacitacion, fue moldeando una gramatica de
la escolaridad, vinculando la capacitacion con la obtencidn de “rece-
tas” de ensenanza provenientes del saber experto. Al mismo tiempo,
se puede pensar que la cultura escolar posibilit6 la reinterpretacion
de los contenidos de la capacitaciéon por parte de los docentes, como a
su vez, la busqueda de contenidos a través de acciones autogestiona-
das de capacitacion acordes a sus propios intereses.

La regulacion del trabajo y la formacion docente continua

A fines de la década de 1950, se produce una conjuncién en torno
a la regulacién de distintos aspectos: la formacién docente, la certifi-
cacion de titulos, el ascenso en la carrera y la capacitacién. Las carac-
teristicas y ventajas del programa institucional se consolidan con una
mayor presencia del Estado que queda plasmada con la sancién del
Estatuto del Docente. Entretanto, la heterogeneidad de opciones de
capacitacion presentes en los origenes del sistema educativo argen-
tino sufre una fuerte transformacion con el desarrollo y la consolida-
cion de esta normativa especifica respecto a la carrera docente. Asi,
el Estatuto del personal docente de la Nacion, sancionado en 1958,
les dio a estos un tratamiento especifico, diferencidndolos del resto
de los trabajadores. En particular, reglamenté la carrera docente con
el establecimiento de normas referentes al ingreso, la estabilidad, el
ascenso y los destinos de los educadores.

Especificamente, el Estatuto Docente regula las relaciones labo-
rales entre los docentes y el sistema educativo estatal. Constituye la
normativa de mayor influencia en la configuracién de la capacitacion
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docente (Serra, 2004). En este sentido es que “fij6 la necesidad de
contar con cursos de perfeccionamiento y se definieron criterios de
remuneracion salarial” (Schueler y Southwell, 2011). El hecho de que
la certificacién de la capacitacién posea un valor en cuanto a las posi-
bilidades pautadas en la normativa para la carrera docente, promovio
y consolidé la 16gica del puntaje en la valorizacion de la capacitacion;
un aspecto que, hasta hoy, es de gran significacion en la gramatica de
la escolaridad.

Cabe senalar que, en el marco del programa institucional, el Es-
tatuto constituye un elemento importante en la regulacién de la ac-
tividad docente. Da cuenta de una fuerte presencia del Estado en la
reglamentacién de la tarea; es el resultado de luchas de los sectores
docentes motivados por consolidar un grado de legalidad, y refleja, al
mismo tiempo, las tensiones entre el control del Estado y la autono-
mia docente. Al respecto, Southwell (2011) senala que “los dirigentes
sindicales entendieron la sancién del Estatuto como un avance en
materia de organizacion gremial para la defensa de los derechos” (p.
171). De este modo, frente a la posicién de un sector de los docentes
que definia su identidad ligada a la idea del apostolado guiado por la
vocacion, otro sector asociaba al Estatuto con la apropiacién de com-
petencias técnicas para un desempeno laboral preciso. En esta linea,
los intentos por desarrollar una identidad ligada al maestro trabaja-
dor sindicalizado, empezaron a forjar una “conciencia profesional”
ma4s cercana a la del “profesional trabajador” que a la del “profesional
liberal” (p. 172).

El Estatuto sufri6 diversas modificaciones a través del tiempo,
pero en lo que se refiere a la consolidacién de la légica del puntaje,
alin permanece sin cambios. En la actualidad, se contintia promovien-
do la biisqueda de puntaje a través de la capacitacion, conformando,
de esta manera, un rasgo permanente en la mirada docente sobre la
eleccién de la oferta de formacion y perfeccionamiento.
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El surgimiento de los expertos y la division

del trabajo pedagaogico

En la década de 1950 irrumpen en la Argentina las corrientes edu-
cativas de corte desarrollista y tecnocratico. Desde esta perspectiva, se
interpreta que la funcién del sistema escolar es atender a los reque-
rimientos del desarrollo econémico, suponiendo que la elevacién del
nivel educativo de la poblaciéon contribuirda con dicho objetivo. Los
conceptos como eficacia, eficiencia, tecnificacién, modernizacién, eva-
luacién adquieren una relevancia particular en la retérica de las refor-
mas impulsadas por los organismos internacionales, en especial por
la Comisién Econdmica para América Latina (Cepal) creada en 1948.
En este contexto, se produce una serie de cambios que van a impactar
en la formacién docente y la capacitacion. En primer lugar, se originan
transformaciones en la conformacién de los campos del saber y con-
secuentemente, se genera la institucionalizacion de los mismos, como
lo demuestra el surgimiento de instituciones de profesorado de nivel
universitario. Ligado a esto, aparece la figura del experto que implica
la division del trabajo pedagégico entre quien planifica y quien ejecu-
ta. A diferencia de la etapa anterior, en la cual los propios docentes se
dedicaban a motorizar las capacitaciones, son los expertos quienes se
ponen al frente de la prescripcion del saber.

El docente pasa a ser considerado como un “préctico idéneo que
aplicaba una serie de prescripciones que eran disenadas por diferen-
tes especialistas que trabajaban en la administracion o el planeamien-
to educativo, disenadores exteriores del curriculum, confeccionadores
de material didactico, reguladores y evaluadores externos” (Southwell,
1997, pp. 133-134). En este contexto, se coloca la autoridad del saber en
los expertos, devaluando el saber de los propios docentes.

Es asi que el inicio de la formacién universitaria del Profesorado de
Educacion Fisica en Argentina en la Facultad de Humanidades y Cien-
cias de la Educacion de 1a UNLP en 1953 (Villa, 2011), coincide con una
fuerte presencia del saber experto en las politicas de capacitacion.
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Las desregulaciones del programa institucional en la

reforma de la década de 1990: efectos y consecuencias

La década de 1990 en la Argentina coincide con lo que Dubet (2004)
ha definido como la “declinacién del programa institucional”, senalan-
do un sentimiento de crisis por parte de los docentes en el que,

la legitimidad de la escuela y de su cultura se ha derrumbado porque la
escuela perdi6 su caracter sagrado para convertirse en un servicio cuya
utilidad se dispute en detalle y se mide progresivamente mediante estu-
dios y encuestas nacionales e internacionales (p. 25).

El derrumbe de la legitimidad se debe tanto al aumento de la dis-
tancia entre la cultura de masas respecto de la cultura y gramatica
escolar, como a la introduccién de la politica y el discurso econémico
neoliberal; situaciéon que condujo al quiebre de la idea de igualdad,
presente en la matriz homogeneizadora que caracteriza a la constitu-
cion del sistema educativo. Asi, las caracteristicas que definen en su
origen al programa institucional (valores y principios fuera del mun-
do, la vocacién, la escuela como santuario y la socializacién como
subjetivacion), son fuertemente trastocadas por los cambios cultura-
les y econdmicos.

Respecto a los cambios culturales, Dubet (2004) hace referencia
a aquellos que cuestionan la legitimidad de la autoridad escolar, y
advierte la creciente distancia entre la cultura de masas —basada en
la rapidez y la satisfaccion inmediata— y la cultura escolar, que de-
manda esfuerzo y postergacion de resultados, y beneficios cultura-
les y sociales. En nuestro pais, estos cambios culturales estuvieron
acompanados por variaciones en la politica econémica, dirigidas por
las pautas de los organismos multilaterales de crédito. Sobre ello,
Bonal (2002) indica que los 90 fueron la expresién de los patrones
del neoliberalismo para América Latina. Asimismo, sefiala cémo es-
tos organismos solo otorgaban préstamos a los Estados que se com-
prometian a estabilizar sus economias y a llevar a cabo un plan de
reformas estructurales.
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Para obtener el crédito, los paises que lo solicitaban debian ajus-
tarse a sus lineamientos, y someterse al efecto perverso de las recetas
de los prestamistas, las cuales “nos pondrian en el camino del desa-
rrollo” (2002, p.12), pero que, por el contrario, solo condujeron al au-
mento de la deuda externa y a recortes en los gastos sociales. Estas
politicas de reforma estructural tuvieron consecuencias directas e
indirectas sobre las politicas educativas, que se expresan en una frag-
mentacion del sistema educativo (Tiramonti, 2009) y en la resultante
hiperresponsabilizacién de la escuela y la actividad docente (Martinis,
2015). Ello porque mientras el Estado reducia gastos en otras politicas
sociales, trasladaba de manera concomitante esa responsabilidad al
sistema educativo, y por consiguiente, a la actividad docente. Asi, al
tiempo que se aumentaba la carga sobre la tarea docente, se impul-
saba un discurso econémico desde la politica educativa que promovia
la evaluacién de la institucién. Estos aspectos expresan una presion
sobre el profesorado, con un continuo maltrato desde las politicas im-
pulsadas por el Banco Mundial sobre el sector docente, que incluye-
ron la reduccién salarial, el deterioro de las condiciones laborales y el
aumento de los sistemas de supervision (Bonal, 2002).

En relacién con el significado que reviste la profesionalizacion, se
expresan dos posiciones cruzadas. Una implica a los lineamientos de
los organismos internacionales ligados a la “excelencia” a través de la
formacién permanente y a la evaluacion para la mejora de la calidad,
mientras que la otra posicién resulta de los gremios docentes, ligada
a la “dignificacién” de su trabajo (Southwell, 2008). Tanto los cam-
bios culturales como el discurso y la politica econémica de la década
de 1990 alimentaron una mirada nostalgica por parte de los docentes
respecto a las bases del programa institucional.

La estructura de la politica de capacitacion en la década

de 1990, su conformacion, cambios y continuidades

La reforma de la década de 1990 llevo a la descentralizacién edu-
cativa y la consecuente redistribucion de las responsabilidades edu-
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cativas entre el nivel nacional y subnacional del Estado (las provin-
cias). La institucionalizacién de la formacion constante se constituyé
a partir de la Red Federal de Formacion Docente Continua (en adelan-
te RFFDC), lo que implic6 una diferenciacion entre la responsabilidad
politica y la oferta de las acciones de capacitacién docente.

Es decir que se estableci6 una diferenciacion entre responsables
y oferentes, en la cual el Estado cumpliria este Gltimo rol, pero en-
cargandose, ademas, de regular la oferta. Como ente regulador debia
acreditar a las instituciones oferentes. De este modo, cada provincia
debia reconocer los cursos de formacién continua a través de un sis-
tema de puntaje asociado a la carrera docente y atinente al acceso a
los cargos y a la promocion escalafonaria. De esta manera, el mode-
lo de formacién continua quedaba estructuralmente configurado por
regulaciones a la oferta, pero con flexibilidad a la demanda por sus
contenidos, ya que permitia a los docentes elegir las opciones de ca-
pacitacion de acuerdo con la metodologia y la temdtica de abordaje
(Finocchio y Legarralde, 2006).

La logica de la acreditacion vs. la logica del puntaje

En esta politica de capacitacidn, el peso de la acreditacién de la
institucién oferente regulada por parte del Estado podria haber re-
ordenado la oferta sobre la base del prestigio de la esta Gltima. De
ese modo, se podria haber desplazado (o comenzado a desplazar) la
l6gica del puntaje consolidada en la cultura docente a partir del es-
tablecimiento del Estatuto de 1958. Sin embargo, el hecho de que la
certificacion de la capacitacion posea un valor respecto de las posibi-
lidades pautadas en la normativa para la carrera docente, promovio
el desarrollo de una industria de la capacitacién privada en la que el
Estado, al parecer, delegd gran parte de sus funciones y el costo de la
tarea (Serra, 2004). La oferta de capacitacién estuvo moldeada, entre
otras cosas, por la normativa referida al valor de la acreditacién en el
marco de la carrera docente y por los cambios relacionados con la po-
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litica educativa (implementacion e impacto de las reformas). En este
sentido, el discurso que acompand a la oferta de capacitacion en la dé-
cada de 1990 encontré una fuerte resistencia desde algunos espacios,
como los sindicatos que defendian el valor del saber docente en medio
del continuo descrédito. El término “profesionalizacién” se puso en el
centro de la controversia.

Los aspectos vinculados a la cultura escolar que permiten a los do-
centes “sobrevivir a las reformas” se hicieron presentes para defender
su lugar de trabajo y su autonomia. Al mismo tiempo, las cuestiones
relacionadas con la valoracion de la capacitacion asociadas al puntaje
parecen haber estado muy consolidadas en la gramadtica, al punto de
no permitir que la acreditacién del oferente pese sobre el puntaje en
la eleccién. Se puede vislumbrar que la intencién de la reforma, en lo
referente a la politica de capacitacion, pretendia orientar la eleccién
valorando el peso de la acreditacion del oferente. Sin embargo, esto
no logré imponerse en el corto plazo frente a la l6gica del puntaje
en la valoracion de la oferta arraigada en la gramatica. En cuanto a
ello, Tyack y Cuban (2002) senalan que “una razén por la que es dificil
cambiar la gramatica es que las reformas en el aula, una mini escuela
0 una escuela, o un distrito ocurren dentro de un sistema que en gran
parte es interdependiente” (p. 210). Es decir que para que este tipo
de reforma tuviese efecto, no bastaba solo con cambiar la estructura,
sino que este cambio debia ser acompanado por una ampliacién de la
oferta, a través de instituciones valoradas por el peso de su acredita-
cién, y al mismo tiempo, con una regulacién que las sobrevalte por
sobre el resto de la oferta.

A partir de la década de 1990, la morfologia de la oferta de capa-
citacién también fue modificada con la expansion del mercado de la
educacion superior. La creacion de las carreras de posgrado sumé una
variante a las posibles expectativas de formacién continua de los do-
centes, permitiendo elegir entre el formato “curso” tradicional o una
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carrera. Aunque hay que advertir que estos corresponden a circuitos
educativos distintos y que, por lo tanto, atienden a intereses y trayec-
torias socioeducativas y estrategias de formacion diferentes.

De la vocacién a la profesion. La reinterpretacion

del concepto de vocacion

Otro aspecto importante a considerar es el pasaje de la vocacion
a la profesion (Dubet, 2006). En este sentido, en la conformacién y
transformacién de este trabajo profesional especifico y organizado
se sitiia el analisis de la vocacion/profesiéon como un elemento cla-
ve para comprender los cambios en la identidad laboral docente. Tal
indagacion es de utilidad para intentar comprender los intereses de
los docentes respecto a la oferta y la dindmica de capacitacion. Este
desplazamiento de la vocacién hacia el profesionalismo implica cam-
bios en la definicién del trabajo docente, en los que la gramatica que
sustenta la vocacion es reinterpretada en la interaccién con la cultura
escolar redefinida por dichas transformaciones.

Asi, el corrimiento del peso planteado en el par conceptual voca-
cién/profesion refleja en el trabajo docente, procesos de readaptacion,
de interpretacién, de biisqueda de intereses personales o gremiales.
Ello frente a los mandatos de las reformas y las innovaciones educa-
tivas impulsadas desde la politica ptblica, como también frente a los
cambios sociales que inciden en el trabajo de ensenar. Cabe advertir
que las capacitaciones que gestioné la provincia de Buenos Aires en
los anos 90 se centraron en la actualizacién curricular de las reformas
y en la escucha del saber experto, mas que en la valoracion de los sa-
beres docentes y la interpretacién de las practicas laborales situadas
de los profesores.

EI “Congreso de Educacion Fisica” como una particularidad
en la oferta de capacitacion platense
Desde 1993, la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educa-

cion de la Universidad Nacional de La Plata, a través del Profesorado
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Universitario de Educacién Fisica (PUEF), organiza el “Congreso Ar-
gentino de Educacién Fisica y Ciencias”. El evento, que se realiza cada
dos anos, tuvo su mas reciente expresién en el mes de septiembre del
ano 2021. Este Congreso cobra importancia en el marco del campo de
la formacién docente en Educacién Fisica porque socializa los senti-
dos de la disciplina, tanto en la formacién como en la investigaciéon y
en la extension. Asimismo, intercambia conocimientos con otras ins-
tituciones y referentes locales y extranjeros. Resulta significativo su-
brayar que, hasta el afio 2013, contaba con el aval provincial para que
los docentes del distrito pudiesen asistir, lo que indica dos aspectos a
destacar: 1) la fuerza simbdlica y la legitimidad de la institucién que
organiza, asociado al poder de convocatoria; 2) su vinculacién con los
egresados que trabajan en las escuelas.

Con relacién al segundo punto, el Congreso establecia una clara
vinculacién entre quienes trabajan en las escuelas a través de una
fuerte estrategia de difusion, y al mismo tiempo preveia el no cém-
puto de inasistencias para los puestos en el sistema educativo, por
lo cual se presentaba como una capacitaciéon en servicio. A su vez,
pese a no otorgar puntaje, se ha constituido como una opcion elegida
por muchos de los docentes de distintos distritos de la provincia de
Buenos Aires.

Los puntos antedichos vuelven particular al Congreso, dado que
su convocatoria conjuga la justificacién de las inasistencias para quie-
nes trabajan en el sistema educativo provincial; se configura asi como
el espacio de formacién principal dentro del campo de la educacién
fisica en La Plata. De esta manera, rompe con la diferenciacion en los
circuitos educativos, lo que constituia una marca del PUEF respecto al
resto de los profesorados de la Facultad de Humanidades y Ciencias
de la Educacion de la Universidad de La Plata.

A partir de este encuadre, el Congreso presenta continuidades
y reconfiguraciones a lo largo de su historia desde 1993 hasta 2021.
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En cuanto a las continuidades, se incluyen la presentacion, reflexion
y andlisis de las problematicas diversas vinculadas a tres campos de
estudio: el académico, el escolar y el profesional. Las tematicas recu-
rrentes en las mesas de trabajo abordan la relacién entre educacién
fisica y los discursos y las practicas corporales; la teoria y la investiga-
cién; la educacion e inclusion social; la escuela, la prevencion y pro-
mocion de la salud; el deporte; la gestién y la formacién profesional;
la organizacion de torneos, eventos y competencias.

Es un evento que contintdia en su sentido con una clara intencién
de romper las fronteras entre los “practicos” y los “tedricos”, propi-
ciando un espacio de encuentro y participacién, con una dindmica de
intervencion que incita a compartir el saber a partir de diferentes for-
matos. Entre las formas de participacion se incluyeron la posibilidad
de presentar trabajos a través de ponencias y posters y de escuchar a
los distintos invitados del exterior, nacionales y de la UNLP. Asimis-
mo, a partir de los anos 2007 y 2009 se sumo la posibilidad de partici-
par en “cursos de actualizacion y perfeccionamiento”, a los cuales los
docentes podian inscribirse de forma opcional. Estos ultimos estu-
vieron destinados a abordar temadticas vinculadas a la ensenanza del
“deporte escolar” en los diferentes niveles, motivo por el cual convocé
a muchos de los docentes que se desempenaban en el sistema educa-
tivo, ya que la tematica se relaciona directamente con las problemati-
cas de trabajo en las escuelas. Asi, el formato “curso” que constituye la
opcién con mayor presencia en el campo profesional de los profesores
que trabajan en las escuelas, se incorporé a las opciones de participa-
cién caracteristicas del campo académico (posters, ponencias y pane-
les). Ademas, este Congreso promueve otras formas de participacién,
como las clases abiertas, las muestras corporales, los eventos corpora-
les y los registros multimedia que habilitan otros modos de encuentro
e intercambio. Estos implican una relacién mas horizontal, corporal

y casual con el saber, entre los que, a modo de ejemplo, se ofrece a
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los asistentes la posibilidad de participar en propuestas como correr
caminatas, realizar deportes no convencionales, entre otras.

Cabe destacar que hasta el 2013, la diversidad en las modalidades
de participacién propicio la interacciéon entre profesores que se des-
empenan en el sistema educativo, con quienes lo hacen en la univer-
sidad y también en otras variantes del campo profesional, ya sea en
relacion con el deporte de alta competencia, la prevencion de la salud,
etc. Esto habilitaba un modo particular de circulacion del saber, dis-
tanciado de la divisién que se impone en los circuitos especializados
de capacitacién en los que se inscriben saberes y practicas especificas
alrededor de una temadtica. En sintesis, la riqueza del evento radica en
el alto poder de convocatoria con el abordaje de multiples tematicas,
desde una dinamica que da lugar al encuentro de profesores con dis-
tintas trayectorias de trabajo y formacidn, y diluye la distincién entre
los “tedricos” y los “practicos”.

La Ley de Educacion Nacional y los cambios

en la capacitacion

La Ley de Educacién Nacional N.° 26 206 (2006) marca un cam-
bio en el terreno de la formacién docente continua respecto de la Ley
Federal de Educacion de 1993. En esta tltima, el derecho a la capaci-
tacién se vinculaba directamente a “la adaptacion a los cambios cu-
rriculares”, mientras que la nueva ley se refiere a una capacitacion
integral, incluyendo cuestiones que sobrepasan lo curricular (Diker y
Serra, 2008) y que concuerdan con una perspectiva mas situada, desde
donde es posible considerar las demandas y los intereses de los do-
centes y las particularidades de sus &mbitos laborales.

En este sentido, se puede advertir que la presencia de la divisién
entre los modelos pensados desde la oferta respecto a los surgidos
desde la demanda (Finocchio y Legarralde, 2006) fue dejando lugar a
modelos que combinan ambas posiciones, porque si bien los conteni-
dos pueden estar originados desde la oferta, pueden al mismo tiempo
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atender al caracter situado de las demandas. Ello implicé un cambio
hacia nuevos modos en la forma de definir los contenidos y los dispo-
sitivos de la formacion continua, a partir de la construccion de proble-
mas v la identificacion y priorizacién de las necesidades de docentes
y escuelas. Vale remarcar que esto no involucra modificacién alguna
en el valor que el puntaje tiene para los docentes, pero si relativiza
la consideracién sobre el mismo, ya que supone la presencia de otros
intereses vinculados a la profesion que adquieren relevancia para la
formacion profesional.

Otro aspecto importante de la nueva ley es la mencién a la gratui-
dad como constitutiva del derecho a capacitarse. De esta manera, la Ley
de Educacién Nacional marca una continuidad en referencia a lo que
plantea la Ley Federal de Educacidn, pero, a su vez, suma un importante
cambio en el nivel provincial, relacionando el valor de puntaje con el
oferente. En esta linea, la Direccién General de Cultura y Educacion es-
tablece —a través de la Resolucion N.° 4730— que a partir del afno 2008,
las acciones de capacitacion generadas por el nivel central duplican el
valor de puntaje de una oferta similar producida por otro oferente.

Esto supuso la adecuacién a los cambios en las politicas masivas
de perfeccionamiento, que estaban asociadas casi exclusivamente a las
reformas curriculares y estructurales que otorgaban escasa autonomia
a la formacién docente continua (Vezub, 2010). Se puede afirmar en-
tonces que el nuevo paradigma aporta una perspectiva mas integral
del docente y del proceso de su formacion, vinculada a una nocién de
carrera docente desplegada a lo largo de la vida profesional (Diker y Se-
rra, 2008). Esta visién amplia la perspectiva de la relacion con el saber
(Charlot, 2000) que los docentes desarrollan en las distintas etapas de
su formacién, considerando, al mismo tiempo, las variaciones en los
intereses que se advierten en el ciclo vital de los profesores, lo que im-
plica la construccién de un saber docente que integra distintos tipos de
saberes (Tardif, 2004).
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Formatos circuitos y destinatarios

Las propuestas de formacion docente se asientan en circuitos so-
cioformativos, definidos por determinados perfiles y trayectorias de
los docentes. En funcién de los cambios, en principio, es posible ha-
blar en dos sentidos: a) haciendo referencia a la eleccion de oferta de
formacién continua desde la diferencia entre lo académico y lo prac-
tico; b) remitiendo a como se adecua la oferta de formacién continua
a partir de los cambios que el Estado provincial impuso para el 2018.

Sobre la diferencia entre lo académico y lo practico, vale aclarar
que son ofertas que poseen configuraciones diferentes respecto de la
adecuacion a los destinatarios. El formato de trabajo sobre la practica
y las propuestas didacticas de ensenanza en las escuelas se adecua
fuertemente a las caracteristicas y necesidades de los docentes que
trabajan en dichas instituciones. Por su parte, el formato académi-
co, si bien concentra las horas, hace una adecuacién débil porque son
los docentes que eligen estas opciones quienes deben adaptarse a las
singularidades de este (que es el que poseen las ofertas de posgrado).

Mas alla de que la Universidad tenga un vinculo estrecho con
quienes trabajan en las escuelas a través de los seminarios, congresos,
simposios y de las actividades de extension, la division entre el cam-
po académico y el campo profesional marca una tensiéon. De hecho,
es posible pensar que las maestrias conservan caracteristicas exclu-
yentes que restringen su oferta, adecuadas a determinados perfiles y
trayectorias académicas. De este modo, el campo de la formacién do-
cente de los profesionales se constituye dentro de dos l6gicas diferen-
ciadas. Por un lado, una légica académica ofrecida por la Universidad,
y por otro, una légica mercantil, acumulativa y condicionante para el
ingreso al campo profesional. Se trata de una constitucién del campo
de la capacitacion donde la formacién continua atin no encuentra un
espacio institucional (Almada, 2015; 2018).!

! Cabe destacar que ninguna de las opciones de formacién académica se consti-
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Respecto a como se adecua la oferta de formacién continua a par-
tir de los cambios que el Estado provincial impuso para el 2018, en
principio hay que senalar que la oferta pablica, aunque ha sido am-
pliada?, ofreciéndose en formato presencial y virtual, contintia siendo
escasa. Tanto los institutos de formacion docente, como la UNLP a
través de la FaHCE, brindan esta oferta publica. Sin embargo, la oferta
privada se expandi6 en sus distintos formatos presenciales y virtuales,
adecuandose a las necesidades de los docentes que estan trabajando
en las escuelas. Otro aspecto importante a considerar es el momento
en que los docentes consiguen la certificacion. En este punto hay que
senalar que la oferta privada se adapta a los plazos que determina el
Estado provincial.

Conclusiones

En este capitulo se abordd un andlisis del desarrollo histérico de
las politicas de capacitacion en educacién fisica y su relacién con la
historia de la asignatura, desde su surgimiento hasta el ano 2013. Se
destacaron las variaciones de mayor envergadura a través de las cua-
les la capacitacién cobré diferentes sentidos asociados a las transfor-
maciones en la identidad docente; marcas presentes en la retérica de
los conceptos de vocacién, profesion, trabajador sindicalizado, traba-
jador profesional, formacién docente universitaria, surgimiento de los
expertos, saber docente, estructura de la capacitacion y mercado de la
capacitacion entre otros.

tuye como una capacitacion en servicio, de modo que no se reconocen licencias para su
cursada. Si estan sujetas al régimen de licencias para evaluacion de acuerdo al Estatuto
del Docente, lo que permite solicitar licencia para dias de preexamen y examen.

2 Enlos dltimos afos y en parte por la incidencia del Aislamiento Social, Preventi-
vo y Obligatorio, creci6 la oferta virtual. Acciones como la que lleva adelante el progra-
ma Nuestra Escuela de la Direccién de Formacién Docente Continua de la provincia de
Buenos Aires, dan cuenta de ello.
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El aporte de esta revision histérica no fue presentar una mirada
evaluadora y clasificadora del pasado, sino recuperar su riqueza con
la certeza de que estos sentidos atin operan en la eleccién de la capa-
citacién. En esta linea, se puede arribar a las siguientes conclusiones:

a) La historia de la capacitacién docente y la historia de la conso-
lidaciéon de la educacion fisica como asignatura escolar, convergen en
la gramatica institucional de la segunda mitad del siglo XX.

b) En ese plano, la relativa especializacién disciplinaria, curricular
y formativa de la educacion fisica encuentra reflejo en la capacitacion
docente de la década de 1990, mediante la concrecién de cursos
especializados en el marco de las nuevas politicas de capacitacion.

) Esta oferta especializada se ve atravesada (como el resto de la
oferta de capacitacién) por una tension entre dos légicas, la 16gica del
puntaje y la 16gica de la acreditacion.

d) La l6gica del puntaje quiere decir que la oferta de capacitacion
se asocia al otorgamiento de puntaje establecido en el marco del Esta-
tuto de 1958. Esto hace que el puntaje sea defendido por los sindicatos
docentes en funcién de su defensa global del Estatuto. Pero también,
relaciona a la capacitacién como un “derecho” de los docentes en su
condicién de trabajadores y se asocia a la posibilidad de acceder a una
recompensa salarial.

e) La légica de la acreditacion —establecida por la RFFDC— se
basa en el reconocimiento de la calidad de la institucién oferente y
supone que el Estado se posiciona como un regulador de una oferta de
la que puede participar, pero que no monopoliza.

f) La Ley de Educacion Nacional junto con la Ley Provincial de
Educaciéon de 2007 y la decision de la sobrevaloraciéon del puntaje
de la oferta estatal de 2008, confirman una “victoria” de la l6gica del
puntaje por sobre la de la acreditacion.

g) Sin embargo, existen algunas excepciones. La més llamativa en
el distrito de La Plata es el Congreso de Educacién Fisica y Ciencias,
ya que no ofrece puntaje, pero es reconocido ampliamente por los do-
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centes de educacion fisica como una instancia de capacitacion, cuya
convocatoria se basa en el prestigio de la institucion organizadora.

h) Cabe advertir la pérdida del apoyo provincial para que el Con-
greso de Educacion Fisica y Ciencias sea reconocido como una capaci-
tacion en servicio. Ello podria contribuir al mayor alejamiento de los
distintos circuitos de formacién inicial y de capacitacién, asi como a
generar endogamia en las instituciones de formacion.
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Los sentidos de la practica en el curriculum
de la formacién del Profesorado

Guillermo Almada
Mario Porfiri

Introduccion

En este capitulo se abordan los sentidos del campo profesional
presentes en la formacion de grado del Profesorado de Educacién
Fisica de la UNLP, en especial, de las materias que se vinculan con
la practica de la ensenanza. Se parte del analisis de los contenidos y
objetivos de los programas tedricos de las asignaturas Observacioén y
practicas de la ensenanza en Educacion Fisica Iy II. El propdsito es
indagar acerca de los supuestos que identifican la practica profesional
con la practica escolar, con el objetivo de analizar qué elementos son
los que gravitan para que permanezca esa construccién de sentido,
considerada desde el punto de vista histdrico y a partir de las maneras
de entender y valorar el saber de los docentes y su hacer profesional
en el curriculum de la formacion.

Como punto de partida nos proponemos reconstruir los sentidos
de la profesion en los diferentes momentos historicos y sus implican-
cias en las redefiniciones y actualizaciones de la formacién. A partir
de ello, se amplia la mirada sobre el plan de estudios y la oferta de
seminarios que se expresan en los programas de las asignaturas Edu-
cacion Fisica IV y V, para entender los cambios y continuidades en la
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evolucion del ejercicio profesional enunciados en el curriculum de la
formacién. Dicha reflexion es realizada desde los aportes de Tardif
(2004), en referencia al valor del saber de los docentes y su desarrollo
profesional, y de Charlot (2000) respecto a la relacién de los sujetos
con el saber. El estudio incluye, como eje principal, el analisis sobre
los saberes de la formacion docente, en especial la practica y su nece-
saria vinculacién con los saberes del ejercicio profesional.

Alanalizarlos programas del curriculum del Profesorado de Educa-
ciénFisicadelaUNLP se evidencialaidentificacion de la practica profe-
sional conelcampodelaeducacionfisicaescolar. Portal motivo,nuestra
intencion es indagar en los sentidos que operaron en el origen, la cons-
truccion y la reconfiguracion del campo profesional en la formacién.

Las materias de la practica en el curriculum de la formacién do-
cente del Profesorado de Educacion Fisica marcan su correspondencia
con el ambito laboral escolar, sefialando al respecto:

Observacion y practicas de la ensefianza en Educacion Fisica 1, asigna-
tura cuatrimestral correspondiente al Plan de Estudios —Ano 2000- del
Profesorado en Educacion Fisica, le brinda la posibilidad al estudiante de
planificar y participar en procesos de ensenanza de la Educacién Fisica
en escuelas de nivel inicial y de nivel primario (Programa Observacion y
précticas de la ensenanza en Educacién Fisica I, p. 1).

Por tanto, la Catedra Observacion y Practicas de la Ensefnianza en Educa-
cion Fisica 2, promueve la resignificacion de los conocimientos que traen
consigo los estudiantes a partir de su propia trayectoria de formacion en
relacién a la Educacion Fisica e intenta propiciar la construccion colecti-
va de nuevos abordajes en relacion a las practicas de la ensenanza de la
Educacién Fisica en las escuelas secundarias (Programa Observacion y

practicas de la ensenanza en Educacién Fisica II, p. 1).

Se considera que la definicion de las practicas ligadas al contex-
to escolar obedece a la construccién de una matriz del origen de la
formacién en educacién fisica. En este sentido, el presente trabajo
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aborda el analisis de documentos que remiten a los programas de las
asignaturas en la actualidad. Cabe senalar aqui que desde la carre-
ra del Profesorado en Educacion Fisica se trabaja intensamente en la
modificacion del curriculum. Tanto es asi que se advierte la posible
existencia de acciones facticas desde las catedras en relacién con el
vinculo con el campo profesional, no explicitadas en los programas
pero que claramente exceden el campo escolar.

En el caso de la conformacién del campo ocupacional docente en
la Argentina, el origen del trabajo docente de los profesores de Educa-
cion Fisica, al igual que el del resto de los profesores, se constituyé con
el propdsito de desempenarse en la expansion del sistema educativo
argentino en pos de la conformacién del ser nacional. En relacién con
ello, cabe destacar que es el Estado quien forma a los profesores y es,
al mismo tiempo, quien los contrata (Pinkasz, 1992; Morgade 1997).
Se advierte que, en sus inicios, los docentes transitaban por un corto
periodo de formacion, atados a desempenar sus funciones en un sis-
tema burocratico, lo que conformaba una impronta de origen en las
carreras de formacién de profesorados. Sin embargo, la diversificacién
actual del campo profesional, que excede la l6gica escolar, constituye
otras maneras de situar el trabajo del profesor de educacion fisica.
Mas alin, en la actualidad, muchos docentes combinan el trabajo en la
escuela con desempenos en otros campos vinculados a la salud o a lo
deportivo, e incluso al académico.

Los origenes del campo profesional y su vinculo
con el trabajo escolar

En los antecedentes de la formacion docente sistemadtica cabe se-
nalar que, por una decision ministerial, el decreto del 8 de octubre de
1901 crea el Primer Curso de Educacion Fisica de Vacaciones. Este de-
bia comenzar a funcionar desde el 20 de diciembre de 1901 hasta el 20
de febrero de 1902, bajo la direccién del doctor Romero Brest. A este
curso fueron invitados quienes tenian a su cargo los ejercicios fisicos
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en los establecimientos nacionales de educacion secundaria, normal
y especial, como también, los maestros y las maestras de grado de las
escuelas anexas a las normales, y los/as alumnos/as-maestros/as de
escuelas normales, desde 4.° ano en adelante.

En 1906, luego de cinco cursos temporarios impartidos, el Cur-
so de Educacién Fisica de Vacaciones fue declarado permanente. El
1 de febrero del mismo afio se cambi6 el nombre a Curso Normal de
Educacion Fisica, considerandose este hecho como la fundacién del
Instituto Nacional de Educacion Fisica (INEF). Aunque en realidad no
fue hasta 1909 cuando el ministro Romulo Naén por decreto la decla-
r6 Escuela Normal de Educacion Fisica, y recién en 1912 fue elevada
a Instituto Superior de Educacion Fisica, todo esto bajo la direccion
del doctor Romero Brest. De esta manera, la formacién docente en
educacion fisica adquiere caracter institucional definido a partir de la
creacion del Instituto Nacional de Educacién Fisica en 1906 (Schara-
grodsky, 2011).

En términos generales, cabe advertir que, como tantos otros
profesionales, los profesores de Educacién Fisica se han formado en
circuitos educativos distintos, donde conviven regimenes y jurisdic-
ciones diferentes, con variedad de objetivos y alcances. Asi, en sus ini-
cios, la formacién docente sistematica estuvo hegemonizada por los

institutos nacionales y provinciales de educacion fisica (Villa, 1997).

Aumento de la presencia de la disciplina Educacion Fisica

en el curriculum escolar (1930- 1970)

En este periodo merece especial consideracion la experiencia de-
sarrollada durante el gobierno de Manuel Fresco en la provincia de
Buenos Aires (1936-1940). Béjar (1992) advierte que, aunque el go-
bierno de Fresco coincide con los rétulos de “fascista”, “conserva-

dor fraudulento”, “nacionalista de derecha”, es importante senalar
que “no ignordé los desafios de su tiempo, provocd realineamientos
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politicos significativos y articulé practicas y concepciones politicas
que alcanzarian una prolongada insercién en la sociedad argentina”
(p. 85). En este sentido, aunque se resignificé la matriz militar de la
Educacién Fisica escolar —hecho que motivo el declive y la jubilacion
compulsiva de la figura de Romero Brest (Scharagrodsky, 2011)—, fue
la valoracién del desarrollo fisico como expresion de la vitalidad de
una sociedad y una raza, y la exaltacién del valor a la patria y sus tra-
diciones como factor cohesionador de la sociedad, lo que dieron un
nuevo impulso a la educacion fisica como asignatura.

En el marco de las politicas educativas, en 1936 el Poder Ejecutivo
provincial dispuso por decreto la creacion de la primera Direccién de
Educacién Fisica y Cultura del pais (Scharagrodsky, 2011). Esta Di-
reccién propuso la practica diaria de gimnasia dentro de las escuelas,
asi como deporte y tiro, aunque estos ultimos, una vez por semana.
No obstante, esto no pudo hacerse efectivo por la escasez de recursos
humanos y materiales. El gobierno de Fresco revalorizé el peso y el
papel de la Educacion Fisica escolar. Esta orientacién no se abandond,
sino que se potencié en los sucesivos gobiernos.

En el marco de la evolucién de la asignatura, cabe destacar que el
gobierno justicialista, en sus dos primeros mandatos constitucionales
(1946-1952 y 1952-1955), ubico al deporte en un lugar predominante
de su gestion. Ello se visualiza a partir de varios aspectos: incorpo-
r6 a la actividad a miles de jovenes; foment6 la creacién y desarrollo
de instituciones deportivas; organizé competiciones nacionales e in-
ternacionales. El deporte se consolidé como un instrumento de pro-
duccién de sentido, de imaginarios, simbolos y héroes de un nosotros
“nacional y popular” (Massarino, 2002). En consecuencia, la duracién
de las clases de Educacién Fisica para el nivel medio pas6 de una a
dos horas semanales. En este contexto, tanto la asignatura como el
trabajo del profesor de educacion fisica comenzaron a adquirir mayor
presencia y relevancia en la escuela.
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El surgimiento de los expertos y la definicion
del trabajo escolar

La llegada de corrientes educativas de corte desarrollista y tecno-
cratico a partir de la década del 50 en la Argentina implic6 cambios en
la valoracion del saber de los docentes. En este contexto se produce
una division del trabajo pedagdgico: se establece una diferenciaciéon
entre, por un lado, los especialistas que trabajaban en la administra-
cién, el planeamiento educativo, el diseno curricular, y por el otro, el
docente que aplicaba de modo practico aquello que prescribian los
especialistas (Southwell, 1997).

Desde la creacion del INEF, la institucionalizacion de la forma-
cion docente sistematica quedd constituida por circuitos tradiciona-
les que incluyeron tanto los institutos nacionales y provinciales de
Educacion Fisica, como la oferta de los institutos del &mbito privado
(Villa, 1997). En el afio 1953, se sumé a estos el Profesorado Univer-
sitario de Educacién Fisica (PUEF), formando parte de la Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacion de la UNLP. Este ultimo fue
creado a instancias del profesor Alejandro Amavet, quien desde sus
inicios se ocupé de fortalecer la formacion pedagégica para el trabajo
en la escuela, ademas de formar para la labor en distintos ambitos
(Villa, 2011; Galak y Simoy, 2015).

Esto coloca la autoridad del saber en los expertos, devaluando el
saber de los propios docentes. La legitimidad del saber experto ex-
presado por un especialista y consagrado por determinadas institu-
ciones, adquiere un peso que contribuye a definir a las practicas mas
desde aquel que desde las caracteristicas situadas del trabajo docente.
Si pensamos la autonomia del trabajo docente como un valor en la
formacién que atiende a la perspectiva de la profesionalizacién como
desarrollo profesional (Serra, 2004), la construccién, reconocimiento
y valoracién del saber docente dentro de la formacion se correspon-
den con la posibilidad de definir la propia tarea (Almada, 2015; 2018).
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Las modificaciones en el plan de estudios del Profesorado,

un cambio de paradigma

En la actualidad, el plan de estudios del Profesorado marca con cla-
ridad una oferta de formacién que excede el desempeno profesional en
el campo escolar. El presente estudio considera abordar los planes de
las materias Educacién Fisica 4 y Educacién Fisica 5 desde los siguien-
tes interrogantes: ;qué vinculo hay entre la oferta de seminarios y la
practica profesional?, ;qué implica la posibilidad de elegir los semina-
rios en torno a la relacién con el saber que se plantea en el programa?

En cuanto a la oferta de seminarios, el programa de Educacién
Fisica 4 pone su intencionalidad pedagdgica en relacién con la salud
y el deporte, pensando sus practicas situadas desde la apropiacion de
saberes escolares en otros contextos. Al respecto, se senala en él:

La perspectiva de este contenido estd marcada por un recorrido desde la
historicidad de los deportes Rugby, Fuitbol Femenino, Hockey y Taekwon-
do y sus modos de constitucién como deportes olimpicos y que continua-
ra en una visualizacién de sus potencialidades como deportes posibles
de ofrecer como herramientas comunitarias. El estudiante apreciara las
posibilidades de gestionar dichos deportes en los sectores mas vulnera-
bles de la sociedad a la vez que revisara en clave socio critica los factores
actuales del fenémeno que vincula a los deportes senalados en relacion a
la politica y el mercado (Programa de Educacion Fisica 4, p. 2).

La perspectiva de este contenido se vincula con la ensenanza de los se-
minarios de Gimnasia, Sensopercepcion, Salsa, Género y el desarrollo de
politicas publicas que convocan cada vez mas la intervencion de los pro-
fesores en Educacién Fisica. El mundo de las practicas en ambitos espe-
cificos de la salud y las posibles herramientas que cada estudiante pueda
considerar para sumar a la Educacion Fisica serd problematizado. En este
mismo registro el seminario de Primeros Auxilios se inscribe para otor-
gar herramientas en los casos excepcionales donde se produzcan posibles
situaciones de accidentes o malestar generado en cada practica de ense-

nanza corporal (Programa de Educacion Fisica 4, p. 2).
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Su papel en el plan de estudios implica la articulacién de tres tipos de
analisis: el de los contenidos propiamente dichos, el de los problemas
que plantea la ensenanzay el aprendizaje de los mismos y el de los facto-
res politicos y juridicos necesariamente presentes en la realidad en la que

la ensenanza se desarrolla (Programa de Educacion Fisica 4, p. 2).

Como puede apreciarse, la oferta de seminarios, tanto optativos
como obligatorios, abarca una amplia gama de opciones que exceden el
campo escolar. Esta variedad posibilita elegir y definir de manera indi-
vidual el trayecto formativo.Es aqui donde se resalta el valor del plan de
estudios, permitiendo establecer una relacién identitaria con el saber.

El programa de la materia Educacién Fisica 5 marca una clara ar-
ticulacién de los contenidos con un campo profesional amplio. Al res-

pecto senala:

La finalidad de las asignaturas Educacién Fisica es presentar a los estu-
diantes, en el marco de una estrecha relacién entre la teoria y la practica,
los contenidos especificos de la disciplina y su articulaciéon con aquellos
que hacen a su ensenanza y aprendizaje en sus diversas modalidades en
la educacién formal y no formal. Para ello, Educacién Fisica 5 abordara
principalmente los siguientes temas, con especial referencia a la edad
adulta y a la vejez, sin descuidar la relacion con otras etapas del desarro-
llo y a la gestién y administracion de actividades corporales y motrices
para todas las edades (Programa de Educacion Fisica 5, 2108, p. 3).

Ademas de las clases tedricas y practicas se advierte el cursado
de dos ejes obligatorios (Organizacién de Torneos y Observacion y
Précticas en el Nivel Superior) y cinco seminarios/talleres electivos,
todos de duracion cuatrimestral, que incluyen: a) Seminario Cuerpoy
curriculum: problematizacion de sus discurso; b) Seminario Practicas
de investigacién en educacién Fisica; ¢) Seminario Teoria y técnica de
la danza; d) Seminario Observacion y practicas de la ensefanza en
el nivel superior; e) Seminario Teoria social del cuerpo; f) Seminario
Analisis de documentos historicos; g) Seminario de Gimnasia aspec-
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tos técnicos; h) Seminario Ensenanza de los deportes con especial re-
ferencia al rugby; i) Seminario Principios basicos de la rehabilitacién
cardiovascular; j) Seminario Sensopercepcion aspectos técnicos; k)
Seminario Sensopercepcion. Cuerpo y Lenguaje.

Entendemos que la oferta de seminarios de ambas materias es-
tudiadas es amplia y variada y que ademas de recobrar la relaciéon
del saber de la educacién fisica con distintas necesidades del campo
académico y profesional, aborda etapas evolutivas del ciclo vital de
las personas, vinculandose asimismo con problematicas de diversos
contextos sociolaborales, disciplinarios. Es en este sentido que nos
preguntamos: ;qué decisiones pesaron al momento de proponer los
seminarios obligatorios y los optativos?, ;qué implicancia tiene esta
clasificacion en relacién con la valoracion del saber en el plan de es-
tudios del Profesorado?

Desde los inicios de la formacion universitaria podemos ver que la
fuerza del saber académico estuvo ligada a la definicion de los sabe-
res legitimos del mundo laboral, especialmente a aquellos que debian
ser ensenados en el contexto escolar. Se visualiza con claridad que
hay una direccionalidad en la definicién del saber y en la valoracién
del mismo, de modo que el saber situado de la practica, queda de-
valuado, siendo definido como un saber “de segunda mano” (Tardif,
2004). En la actualidad, las transformaciones en el plan de estudios
del Profesorado implican un cambio de paradigma en la legitimacion
del saber, recobrando el sentido y el valor del saber situado, de las di-
ferentes manifestaciones del vinculo del saber de la educacion fisica,
en la multiplicidad de opciones y transformaciones que se dan en el
campo profesional. En este sentido, podemos advertir que la oferta de
seminarios marca la amplitud y variabilidad de la misma.

Lo antedicho implica un cambio relevante en la valoracion del sa-
ber, en el cual no solo los expertos definen el saber legitimo, sino que
son los distintos actores desde sus practicas situadas, a través del dia-

79



Guillermo Almada, Mario Porfiri

logo entre las transformaciones en el campo profesional con el cam-
po académico, quienes recontextualizan y redefinen la relacién con
el saber de la educacién fisica. En esta linea, las modificaciones en el
curriculum de la instituciéon formadora marcan un cambio de paradig-
ma que equilibra y relativiza el peso de los actores en la definicién del
saber legitimo.

La prdctica en la formacion del Profesorado

Al pensar la practica profesional, senalamos la posibilidad de iden-
tificarla con un campo laboral que excede al trabajo escolar. En este
sentido, entendemos que la practica, dentro de la formacién, alude a
la preparacion y planificacion de situaciones de ensenanza cuidadas
y tuteladas (Castro, 2012). Aunque, a su vez, coincidimos con Charlot
(2000), al entender que la practica no es un saber, sino que moviliza
saberes. Es decir que permite anticipar situaciones de ensenanza y de-
cidir estrategias de abordaje. Por lo cual, la practica profesional dentro
del curriculum de la formacion docente alude al tratamiento de ciertos
contenidos de la ensefianza en un marco definido, que puede ser com-
prendido desde el contexto laboral, escolar, o excederlo.

Si bien el campo de las practicas posiciona al sujeto ante un contex-
to anticipado, no es el tinico existente. Al respecto, se sostiene que hay
ciertas practicas profesionales que cobran menos visibilidad que otras
en la formacion docente. En este marco, las practicas escolares revisten
un lugar claro y preponderante en la formacion, presentando dos asig-
naturas del campo especifico de la practica, mientras que el resto de
las abordadas corresponde a otros contextos laborales. Estas dltimas,
aunque son desarrolladas en asignaturas como Educacién Fisica 4y 5,
no emplean la preparacién y planificacién de situaciones de ensenanza
cuidadas y tuteladas. El hecho de que la oferta de seminarios plantee
la posibilidad de eleccién dentro de la categoria “optativos” marca con
claridad un sentido curricular en la manera de entender la relacion de
los sujetos con el saber, esto es, una relacién identitaria con el mismo
(Charlot, 2000).
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A su vez, Tardif (2004) define como “epistemologia de la practica
profesional” al estudio del conjunto de los saberes utilizados por los
profesionales en su espacio de trabajo cotidiano, para desempenar to-
das sus tareas. Aqui se toma el saber con un sentido amplio, engloban-
do los conocimientos, las competencias, las habilidades (o aptitudes)
y las actitudes. Es decir, lo que muchas veces se ha llamado “saber,
saber-hacer y saber-ser”. En principio, coincidimos con Celina Castro
(2012), quien concibe a la formacién como:

el conjunto de acciones organizadas para lograr el estudio y los apren-
dizajes en los sujetos adultos que provoquen una dindmica personal de
desarrollo encaminada a la insercion, reinserciéon y actualizacién laboral.
Su objetivo principal es desarrollar capacidades, aumentar y adecuar el
conocimiento y las habilidades en los sujetos, actuales y futuros profe-
sionales, para que puedan transferirlos como competencias al mundo del

trabajo; proceso que se desarrolla a lo largo de toda la vida (p. 4).

En este sentido, se retoma el vinculo entre la formacién e in-
sercion, reinsercion y actualizacidon laboral, que permite analizar el
campo profesional de los profesores de educacion fisica, cuya matriz
histérica concibe a la profesion y al trabajo docente asociados a la
labor en el ambito escolar. Es desde alli donde se vuelve interesante
repensar la préctica, desde la formacién referida a la preparacion y
planificacion de situaciones de ensenanza cuidadas y tuteladas den-
tro de la expansion del campo profesional.

Dos légicas del campo laboral para pensar la formacion

En este apartado resulta oportuno compartir el valor de la proyec-
cion profesional en la formacion inicial desde dos légicas del campo
laboral que mantienen condiciones diferentes de acceso y estabilidad
en los puestos de trabajo. La primera corresponde a la regulada por el
Estatuto del docente y visualiza a un profesional empleado, fuerte-
mente atravesado por la cultura escolar. La segunda refiere a aquellas
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practicas por fuera del campo escolar, que incluyen diversas posibi-
lidades y se desarrollan, por lo general, en un contexto laboral cam-
biante e incierto. Asi, mientras la primera se construye desde la esta-
bilidad laboral, la segunda implica reinventarse en pos de no perder
la matricula, apareciendo nuevos escenarios, nuevas practicas, nuevos
modos de sentir, pensar y actuar. Es necesario destacar que esta se-
gunda logica conlleva el desafio de pensar la formacién inicial por
fuera de la dinamica escolar y ahondar en la bisqueda de perspectivas
que permitan investigar otras maneras de abordarla.

Cabe advertir que el Estatuto del docente establece claramente
cuales son las reglas que permiten la posibilidad de pensar una pro-
yeccion estratégica respecto a las trayectorias laborales individuales.
En relacién con ello, vale sumar al andlisis algunos aportes de los es-
tudios del ciclo vital de los profesores, que senalan posibles segurida-
des, incertidumbres, fortalezas y debilidades en los distintos periodos
de vida de los mismos (Sikes, 1985). En este sentido, consideramos
que la formacioén inicial deberia poder dar algunas herramientas para
comenzar a pensar de modo estratégico la proyeccion laboral de los
sujetos, sabiendo que, en muchos casos, los profesores combinan des-
empenos laborales en distintas légicas a lo largo de su ciclo vital (Ol-
tolina Giordano, Rodriguez, Taladriz y Galvani, 2021).

Pensar la practica desde la formacién asociada principalmente al
trabajo escolar implica desarrollar 16gicas de trayectoria profesional
interpeladas desde el trabajo docente en el sistema educativo (Zabal-
za, 2012). De este modo, la traccion del trabajo en el contexto escolar,
asociada a la estabilidad laboral, puede implicar, en muchas ocasio-
nes, desempenos laborales que se alejan del trabajo de profesor de
educacion fisica, desnaturalizando la especificidad que le otorgan los
saberes disciplinarios (Tardif, 2004).

Palabras finales
El proceso educativo que tiene lugar en las instituciones de edu-
cacioén superior, orienta los contenidos hacia un perfil profesional que
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se corresponde con los requerimientos para el ejercicio de una profe-
sién. De esta manera, la formacién implica la adquisiciéon de compe-
tencias, las cuales refieren a: “conocimientos, destrezas y actitudes
necesarias para ejercer la propia actividad laboral, resolver problemas
de forma auténoma y creativa y con la capacidad para colaborar en el
entorno laboral y en la organizacién del trabajo” (Castro, 2012, p. 27).

Por ello, plantear el campo profesional desde la diversidad de con-
textos laborales en didlogo con el campo académico implica la opor-
tunidad de transformar las practicas de la formacion, mas alla de las
competencias, hacia alternativas que dinamicen la perspectiva.

Como ha quedado expuesto, partimos de analizar el peso de la
presencia de las practicas asociadas al contexto escolar desde una
perspectiva histérica, para luego reflexionar sobre las transformacio-
nes en el curriculum del profesorado. Estas tiltimas muestran un cam-
bio de paradigma en la manera de comprender la legitimidad del saber
en la relacién entre el campo académico y profesional. A partir de alli,
nos propusimos comprender e indagar en una traccién en el sentido
de la préctica dentro de la formacién, que aboga por permitir un cam-
bio de perspectiva en la construccion de una relaciéon identitaria con
el saber, planteando la posibilidad de empezar a pensar un sentido de
proyeccién estratégica laboral y profesional desde la formacion.

Nos interesa destacar que no desestimamos el sentido de las prac-
ticas asociadas a lo escolar. Pero observamos cambios en el curricu-
lum de la formacién expresados en las materias Educacién Fisica 4 y
5 que atienden al desarrollo de competencias para el trabajo en otros
contextos, que seguramente cobren peso en la conformacién de pro-
puestas que permitan ampliar el campo de las practicas.
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Ingreso a las carreras de Educacion Fisica.
Un recorrido que analiza el inicio
a la formacion de grado

Maria Isabel Trybalski Eichholz
Soledad Colella

Introduccion

El presente capitulo realiza un recorrido por los documentos
abordados durante el curso de ingreso a la Universidad Nacional de La
Plata en las carreras de Profesorado y Licenciatura en Educacién Fi-
sica de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién (FaH-
CE). Representa un pequeno recorte de una investigacion mas amplia
denominada “Produccidn cientifica y formacién de educadores corpo-
rales. Estudio sobre la formacién inicial de profesores de Educacién
Fisica en la UNLP” perteneciente al Cices/ IdIHCS. FaHCE/ UNLP- Co-
nicet, dirigida por Norma Beatriz Rodriguez Feilberg.

Seleccionar, jerarquizar y secuenciar los contenidos que formaran
parte de un plan de estudios resulta ser una ardua tarea. Los tiempos
cambian y nuevas preguntas interpelan los espacios de formacién en
instituciones publicas, generando nuevas demandas y responsabili-
dades respecto a temadticas que precisan ser tratadas. En el texto que
presentamos se realiza un recorrido por los documentos abordados
durante el curso de ingreso a la Universidad Nacional de La Plata en
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las carreras de Profesorado y Licenciatura en Educacién Fisica de la
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién (FaHCE). El es-
tudio contempla un corte longitudinal que abarca desde el ano 2018
al afio 2022, lo que implica un proceso de dictado mediado por herra-
mientas tecnoldgicas de educacioén a distancia y otro impactado por
la presencialidad. El objetivo de este andlisis es realizar un rastreo
conceptual o de contenidos referidos a géneros.

En este apartado se efecttia un analisis pormenorizado de los con-
tenidos que abarca el Curso de Ingreso a las Carreras de Educacién
Fisica (Cicef), de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educa-
cién de la Universidad Nacional de La Plata.

Para comenzar, se retoma parte de la introduccion del proyecto
perteneciente al Cicef 2022, en el cual se argumenta que:

El Curso de Introduccién a las Carreras de Educacion Fisica (Cicef) es
obligatorio y tiene como finalidad orientar las expectativas e intereses de
Ixs ingresantes, introducirlxs en los estudios del campo disciplinar en el
marco de las caracteristicas de la cultura universitaria y acompanarlxs en
las decisiones a tomar en el inicio de la formacién en el Profesorado y la
Licenciatura (Cicef, 2022, p. 1).

Es menester mencionar que la obligatoriedad del mismo no im-
plica que el curso sea eliminatorio, muy por el contrario, se caracte-
riza por tener acceso directo: todos aquellos que quieran estudiar las
carreras ofrecidas por el Departamento de Educaciéon Fisica podran
hacerlo sin ningiin impedimento. Coincidimos con Vicente y Alma-
da (2016), quienes caracterizan el modelo de acceso a la Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacién como aquel que aboga “por
la democratizacion del acceso a la universidad, ofreciendo en princi-
pio, la misma oportunidad para toda la poblacién” (p. 1). Este modelo
tiene como horizonte una politica de justicia e igualdad social para
quienes estudian, reconociendo los procesos desiguales de las forma-
ciones previas.
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Metodologia

Este trabajo se realizé a partir del rastreo y andlisis de diferentes
documentos institucionales que son de acceso publico y que se en-
cuentran disponibles en la pagina que pertenece al Departamento de
Educacion Fisical. En el sitio, ademas, se ubica toda la informacién
relevante para aquellos interesados en las carreras de Profesorado y
Licenciatura en Educacion Fisica. El estudio implicé el analisis de los
documentos mencionados que son de acceso publico. El rastreo con-
ceptual o de contenidos que aqui se propone, es una estrategia que
consiste en la lectura de documentos, la que se realiza con el objetivo
de investigar en los textos algunos de los conceptos requeridos por
quienes investigan.

La lectura de diferentes textos fomenta la intertextualidad, y pro-
mueve a su vez la produccion escrita, ya que el rastreo de los con-
ceptos debe concluir en la realizaciéon de un escrito que evidencie el
andlisis y la interrelacién de los diferentes conceptos identificados o
las distintas posturas de diversos autores con relacion a un concepto
determinado. Aqui no se persigue un concepto en particular, sino un
contenido referido a géneros en la formacién de grado.

Aspectos formales del ingreso

Las personas interesadas en formarse en la FaHCE dentro del érea
de Educacién Fisica, y que decidan cursar sus estudios en la sede ubi-
cada en calle 51 e/ 124 y 125, Ensenada, antes de ingresar propiamen-
te a las carreras, deberdn alcanzar los objetivos propuestos en el cur-
so de ingreso. El periodo de analisis seleccionado, desde el ano 2018
al ano 2022, implicé tres modalidades. En 2018 y 2019, la modalidad
fue presencial. Durante los afios 2020 y 2021 el ingreso se denominé
Curso de Introduccién a las Carreras de Educacion Fisica (Cicef). La
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aparicion de la pandemia por COVID-19 llev6 a una reestructuraciény
reelaboracién de lo conocido hasta el momento en términos educati-
vos, y el curso de ingreso no quedd fuera de esto. Asi, se desarroll6 de
manera virtual, a través de una plataforma de educacién a distancia
denominada campus virtual? y se llamé Moédulos de Actividades de In-
greso a las Carreras de Educacion Fisica 2021 (Maicef). Por Gltimo, en
el ano 2022 el Cicef se llevo a cabo de manera bimodal, combinando
encuentros presenciales con materiales en formato virtual.

Las inscripciones en la Facultad de Humanidades y Ciencias de
la Educacién se vienen realizando entre principios de noviembre y
mediados de diciembre de cada ano. Hasta el evento de la pandemia,
las mismas se hacian de forma presencial. Se debia ingresar en la pa-
gina de la Facultad, descargar un formulario, llenarlo y acercarse en la
fecha estipulada para entregar lo requerido. En la actualidad las ins-
cripciones se realizan de manera online, para lo cual la Facultad pone
a disposicién una pagina a fin de facilitar el tramite administrativo.>

En el sitio web se puede observar que aparecen tres tipos de for-
mularios: el primero, para aquellos que posean nacionalidad argenti-
na; otro para extranjeros y uno mas, para estudiantes de la FaHCE. En
el mismo se solicitan datos personales minimos, aclarando que es ne-
cesario colocar nombre/s y apellido/s idéntico/s a los que figuran en el
Documento Nacional de Identidad (DNI), y que no se deben abreviar
nombres ni sumar o quitar apellidos. Agrega, ademas, que la opcién
de nombre y apellido elegido es solo para aquellos casos en los que la
identidad de género del DNI no coincida con la identidad de género
autopercibida. Este punto hace alusién a la Ley N.° 26 743 de Identi-
dad de Género.

Z https://ingreso.fahce.unlp.edu.ar/

Shttp://estudiaenhumanidades.fahce.unlp.edu.ar/#:~:text=La%20
inscripci%C3%B3n%20al%20ciclo%20lectivo,un%20formulario%20de%20

preinscripci%C3%B3n%200nline
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Respecto a la documentacion, es necesario presentar una foto del
DNI, en formato jpg, frente y dorso; los certificados correspondientes
a los estudios secundarios —ya sea analitico, de titulo en trdmite o
de alumno regular—. También hay que enviar una “prueba de identi-
dad”, la cual consiste en tomar una selfie con el documento en mano,
en donde se lo debe poder ver claramente. Por ultimo, se solicita el
certificado de vacunaciéon con el calendario obligatorio cumplido.
Estos requisitos se explican en la Resoluciéon N.° 5643-21 100-7160-
21 Ingreso Nacionales 2022, Resolucién N.° 5644-21 100-7161-21
Ingreso Extranjeros 2022.

Con respecto a aquellos que ya se encuentran estudiando en la
FaHCE, y cumplieron con los requisitos solicitados, pueden anotarse
mediante autogestion en la plataforma que aloja al sistema de gestion
académica de la Facultad (SIU-GUARANT)*.

En cuanto a los requisitos de ingreso a las carreras de Educacién
Fisica, la lista no es extensa, pero si taxativa, y refiere a dos puntos
primordiales: haber presentado la documentacién exigida por la Fa-
cultad y contar, en consecuencia, con el nimero de inscripcién corres-
pondiente. Este segundo punto alude a haber presentado en tiempo
y forma los elementos que la Direcciéon de Politicas de Salud Estu-
diantil de la Universidad Nacional de La Plata establece para este cur-
S0, a saber: a) certificado sobre el estado cardiovascular y certificado
clinico de salud, expedido por establecimiento privado o publico, de
acuerdo a lo expresado en el articulo 3 de la Resolucion N.° 624 de la
Universidad Nacional de La Plata; b) fotocopia o certificacién de vacu-
nas del Plan Nacional de Vacunacion.

Ingresando a las carreras de Educacion Fisica
A partir de la lectura de los diferentes documentos que respaldan
y justifican el curso de ingreso, y tomando como referencia el escrito

4 https://www.guarani-fahce.unlp.edu.ar/acceso
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del afio 2022, se concluye que tiene como objetivo “orientar las ex-
pectativas e intereses de Ixs ingresantes, introducirlxs en los estudios
del campo disciplinar en el marco de las caracteristicas de la cultura
universitaria y acompanarlxs en las decisiones a tomar en el inicio de
la formacién en el Profesorado y la Licenciatura” (Cicef, 2022, p. 1).

Desde sus inicios hasta la actualidad, el ingreso ha ido experimen-
tando modificaciones que han estado siempre en linea con las poli-
ticas de acceso a la Universidad. En este caso, una caracteristica que
se destaca es que no es eliminatorio, pero si de caracter obligatorio.
Sin embargo, aquellos interesados que no cumplen con los requisitos
minimos pueden acceder a un programa especifico coordinado por el
Departamento de Educacién Fisica.

Los ingresantes deberan cumplir con dos requisitos fundamen-
tales: el primero es la asistencia, el segundo es la entrega del trabajo
final de evaluacion.

La evaluacién es de caracter obligatoria, debiéndose cumplir en tiempo y
forma entendiéndose esto como un requisito de ingreso a las carreras de
Educacién Fisica. El resultado de la evaluacion estard expresado, segin
hubiere o no logrado los objetivos propuestos, como alcanzé o no alcanzé

objetivos minimos, respectivamente (Cicef, 2022, p. 4).

Los ingresantes que no hayan alcanzado los objetivos minimos
accederan a las diferentes actividades propuestas en el Programa de
Apoyo y Orientacion a Estudiantes de Educacion Fisica (Paoeef). Esta
situacion no los excluye de poder cursar las materias propias de pri-
mer ano. Aquellos que si hayan alcanzado los objetivos podran cursar
las materias de las carreras del Departamento de Educacion Fisica.
Dichos objetivos plantean:

Introducir a Ixs estudiantes en el estudio de la formacién en Educacién
Fisica y acompanar a Ixs estudiantes en los primeros pasos en los estu-
dios universitarios, en el inicio de la alfabetizacién y planificacién acadé-

mica en la virtualidad y la presencialidad (Cicef, 2022, p. 2).
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Durante los anos 2018 y 2019 la cursada fue la tradicional, con
clases tedricas y practicas presenciales. En 2020 y 2021 se desarrolld
con herramientas de educacién a distancia, y en 2022 se retorné a la
presencialidad, pero con una modalidad mixta que incluye formatos
presenciales y virtuales. En cuanto a lo presencial, quienes ingresaron
asistieron a dos clases presenciales semanales (Iunes y jueves; martes
y viernes; miércoles y sabados) que se desarrollaron en tres turnos,
(turno manana 1, turno manana 2 y turno tarde), y luego debieron
resolver actividades planteadas en el campus.

Tres grandes ejes atraviesan este comienzo: “Estudiar Educacién
Fisica en la FaHCE: primeros pasos en el Profesorado y la Licenciatu-
ra”, “Lecturas sobre Educacidn Fisica”, “Clases de Educacién Fisica en
la FaHCE”. El primero esta compuesto por el analisis del Estatuto de
la UNLP, del Régimen de Ensenanza y Promocion (REP) de la FaHCE,
el plan de estudios de Educacién Fisica y el sistema de inscripcion,
acreditacién y promocién de espacios curriculares.

El segundo eje abarca textos y registros audiovisuales de educa-
cioén fisica, deporte, gimnasia, juego y cuerpo, que son los contenidos
tratados en el primer ano de las carreras. Finalmente, en el Giltimo eje
aparecen las clases de Educacién Fisica en la FaHCE, el trabajo en las
aulas virtuales, la practica de ensenanza del orden de lo conceptual
y las practicas corporales y motrices en la formacién. Es importante
aclarar que las clases tedricas se desarrollan dentro de las aulas desti-
nadas para tal fin, y las practicas, en el Sector D, un espacio propio de
las carreras de Educacion Fisica, que se encuentra en el nuevo edificio.

El curso se implementa principalmente durante el mes de febrero,
aunque esto ha ido modificindose con el paso de los anos. En el ano
2018 se desarroll6 desde el 5 de febrero hasta el 7 de marzo. En el 2019
se agregd la cursada de los sabados, y con esto se consigui6 que el cur-
so se impartiera solo durante el mes de febrero. Durante 2020 abarcé
cuatro semanas, desde el 5 de febrero hasta el 29 del mismo mes. El
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curso del afno 2021 se inicié con muchas modificaciones (por ejemplo,
el nombre), también en cuanto a la fecha, pues se llevé a cabo desde
el 22 de febrero al 13 de marzo, con una duracién de tres semanas.
Finalmente, en el 2022 se volvié al esquema de cuatro semanas con
modalidad mixta.

El plantel docente a cargo es amplio y variado; la seleccién del
mismo se realiz6 en el ano 2012, y las movilidades son producto de
abandonos, ausencias u otros impedimentos. El listado conformado
en esa oportunidad es el que actualmente rige, con los siguientes car-
gos: un grupo de coordinadores, generalmente cuatro, dos para el tur-
no manana 1, uno para el turno manana 2 y uno para el turno tarde.
Ademas, cuenta con cuatro jefes de trabajos practicos, que responden
a la misma légica, y un minimo de 27 profesores ayudantes, que son
quienes se encargan de dictar las clases. En los anos 2020 y 2021 el
plantel se conformé con cinco coordinadores (un/a coordinador/a ge-
neral y cuatro coordinadores de médulos) y cinco jefes/as de trabajos
practicos (uno/a general y cuatro de médulos).

A partir del traslado de la Facultad de Humanidades y Ciencias
de la Educacion a su sede actual, otros contenidos transversales in-
tegran el ingreso. No son propios de las carreras, sino que son con-
tenidos considerados indispensables para cualquier estudiante que
elija cursar alguna de las carreras propuestas por esta Facultad. Asi,
encontramos cuatro talleres que hay que destacar. El primero es el
Conversatorio Memoria y Derechos Humanos, que introduce a los es-
tudiantes en la historia del predio donde hoy se encuentra construida
la Facultad (en la locacién conocida también como el “Ex-BIM 27),
en el que funcioné un centro clandestino de detencién, tortura y ex-
terminio de la Marina durante la tltima dictadura civico militar. Esta
organizado con la modalidad de caminata guiada, y coordinado por
un equipo docente interdisciplinario dependiente de la Prosecretaria
de Derechos Humanos. El siguiente taller, dado por la Secretaria de
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Asuntos Estudiantiles (SAE), se refiere a las cuestiones administrativas
necesarias para transitar cualquiera de las carreras ofrecidas. Luego, el
brindado por la Biblioteca, también conocido como el “Taller BIBHU-
MA?”, cuyo propdsito es dar a conocer a las y los estudiantes las formas
de acceso a la Biblioteca de la FaHCE vy al Repositorio Institucional Me-
moria Académica.

Finalmente, el Taller de Género, a cargo de la Prosecretaria de Gé-
neros y Politicas Feministas. Este espacio formativo en torno a la igual-
dad de género comenz6 a partir del ano 2018, y con la asuncién de la
nueva decana Ana Julia Ramirez, destinado al curso de ingreso de las
diferentes carreras de la FaHCE. El objetivo primordial de los talleres
es sensibilizar sobre esta cuestion, acercar herramientas que colaboren
con la deconstruccién de la propia identidad, partiendo de una mirada
“que permita visibilizar las maltiples relaciones de poder patriarcales y
opresiones que son naturalizadas en los procesos formativos”, tal cual
reza en el Boletin de la SAE 2022.

Esta puede ser considerada como una primera aproximacién que
las y los estudiantes de las carreras de Educacién Fisica tienen a las
cuestiones de género en el inicio de su formacion. No es una actividad
propia del Departamento, pero si es una politica que la Facultad alienta
a partir de diferentes talleres, algunos de caracter obligatorio, como el
mencionado, y otros optativos, que cuentan con una alta convocatoria.

Prosecretaria de Géneros y Politicas Feministas

En este apartado se toma como insumo de la entrevista con Ju-
lieta Alcoba®, quien al momento era la conductora del equipo de ges-
tién. Coincide con lo expresado por Celeste Felipe (2008) cuando ar-
gumenta que:

5 Julieta Alcoba, Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion, Universidad
Nacional de La Plata- Instituto de Investigaciones en Humanidades y Ciencias Sociales
(IDHyCS/Conicet).
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Las entrevistas tendieron a capturar la complejidad y diversidad de inter-
pretaciones del contexto politico e institucional respecto de las posicio-
nes asumidas en ese momento y en la actualidad, asi como a aprehender
las valoraciones y adscripciones construidas en el presente sobre aque-

llos anos y del lugar de la disciplina en la institucién (p. 34).

La entrevista duré aproximadamente una hora y media, y por
cuestiones de localizacién de las personas intervinientes (entrevista-
das y entrevistadoras) se realizé via plataforma Google Meet. Lo que
surgio de la misma permite interpretar y complementar lo examinado
hasta el momento y logra poner en contexto el porqué de las politicas
que estan siendo analizadas.

Alcoba comienza mencionando que el inicio del trabajo de la Pro-
secretaria no coincide temporalmente con el comienzo de los Talleres
de sensibilizacién en género de los ingresos, pero que nacen bajo un
mismo contexto, el cual imprime la demanda de empezar a capaci-
tar sobre tematicas como violencia de género: el contexto de “ni una
menos”®, movilizaciones populares y estudiantiles. En estos espacios
se empieza a pensar en la necesidad de crear dreas de gestiéon que
construyan politicas feministas y de géneros.

Si bien las tematicas de género son consideradas parte de la Uni-
versidad Nacional de La Plata desde hace tiempo, en general han es-
tado mas presentes en las producciones académicas, tanto en inves-
tigaciones con una perspectiva de género como en aquellas sobre la
historia de las mujeres en diferentes dmbitos y actividades. La preo-
cupacion académica es previa y lleva instaurada algunos anos.

Desde el afio 2015 emerge mas fuertemente la preocupacién po-
litica por la construccidon institucional y de espacios en la misma que

¢ El 3 de junio de 2015 nace Ni una menos como una expresion masiva destinada
a visibilizar la violencia por motivos de género. Ao a ano, la fecha vuelve a promover
la necesidad de seguir trabajando en contra de las distintas expresiones y modalidades
de este tipo de violencia.
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reconozcan esta perspectiva. Cabe recordar que para esa época ha-
bia adquirido jerarquia constitucional la Convencién Interamericana
para prevenir, sancionar y erradicar la violencia contra la mujer. A
partir de esto ultimo, la Universidad se declara “una institucién libre
de discriminacion por expresién de e identidad de géneros”, mediante
la resolucién 13 876 del afio 2012. Unos dias mas tarde es sancionada
laley N.° 26.743, conocida como Ley de Identidad de Género.

En el ano 2018, con la asuncion de la decana Ramirez, se crea, en-
tre otros organismos, la Prosecretaria de Géneros y Politicas Feminis-
tas bajo la 6rbita de la Secretaria Académica, y trabaja conjuntamente
con la Prosecretaria de Derechos Humanos.

Como se menciond, las discusiones y charlas respecto a las cues-
tiones de género son previas a la implementacion de los Talleres en
los distintos ingresos. La idea surge con fuerza a mediados del 2017
y en el ingreso 2018, momento en el cual atin no se habia creado la
Prosecretaria, y las diferentes estrategias se ponen en marcha, con
caracter de obligatorias para quienes ingresan.

Desde el afio 2018, todos los ingresos de las carreras de la Facultad de Hu-
manidades y Ciencias de la Educacién incorporaron espacios formativos
en torno a la igualdad de género. Esta decision institucional se apoya en
una posicion politica que se plasma en la Universidad Nacional de La Pla-
ta a fines del ano 2015, con la sancién del Programa Institucional Contra
la Violencia de Género en el &mbito de la UNLP (SAE, Taller de sensibili-

zacién en tematicas de género. Ingreso a carreras de la FaHCE, 2021, p. 1).

Como se aprecia en este estudio, existié un desfase entre la im-
plementacién de ciertas normativas y la creacion de otras areas, que
fueron las que tomaron las riendas de la iniciativa a posteriori. Hasta
ese momento, la implementacién y puesta en practica fue llevada a
cabo por un equipo coordinador convocado por la Secretaria Acadé-
mica, que trabajé conjuntamente con los diferentes departamentos y
con talleristas sobre la primera propuesta de talleres en el curso de
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ingreso. El didlogo que llevé al surgimiento de estos se produjo en
diferentes charlas que se generaron con el claustro estudiantil, cuyos
miembros comenzaron a proponer ciertas demandas sobre diferentes
politicas relacionadas con la cuestién, quiza no con la actual denomi-
nacién de “talleres de sensibilizacién de género en el ingreso”, pero
sirvieron como espacio para dar estos debates que eran necesarios.

A partir de esta implementacioén, la Facultad de Humanidades y
Ciencias de la Educacién tomo la decisién politica de incorporar los
talleres de género en los ingresos, trabajando fuertemente desde la
Secretaria Académica. Y en 2019, también la Universidad construye
un dispositivo y solicita a todas las Unidades Académicas que en los
ingresos a las carreras se presenten talleres sobre género o violencia
de género, con una tematica amplia pero que aborde o trabaje la sen-
sibilizacion sobre el tema.

Es importante recordar que la UNLP cre6 ya en el ano 2017 la Di-
reccion de Género, Diversidad y Derechos Humanos como espacio
institucional, integrada por un equipo interdisciplinario de profesio-
nales de trabajo social, psicologia, sociologia y comunicacién social,
que trabaja desde una perspectiva de género, feminista e intersec-
cional. Ese equipo construye un dispositivo centralizado, en formato
de taller y con talleristas, para aquellas Unidades Académicas que no
tienen politicas de ingreso que abarquen la tematica de género. La
FaHCE ya habia iniciado un propio proyecto y lo sostuvo en el tiempo.

Todos los anos, esta actividad esta coordinada por la Prosecretaria
de Género, que cuenta con 15/16 talleristas, graduados de la Facultad
en diferentes carreras, que participan tanto de la discusion de los ta-
lleres en si mismos, en cuanto dispositivos pedagogicos, como tam-
bién estan a cargo del dictado de los estos.

Es de destacar que, como posicionamiento politico-pedagdgico, se con-
cibe la incorporacion de la perspectiva de género no como un tema mas

a agregar en los cursos de ingreso, como si se tratara de un saber mas,
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sino entendiendo que estas relaciones de desigualdad entre los géneros
tienen sus efectos de produccion y reproduccion de la discriminaciéon y
las violencias, adquiriendo expresiones concretas en todos los ambitos de
la cultura: el trabajo, la familia, la politica, las organizaciones, el arte, las
empresas, la salud, la ciencia, la sexualidad, la historia y, en nuestro caso,
en la educacién (Taller de sensibilizacién en teméticas de género. Ingreso
a carreras de la FaHCE, 2021, p. 2).

El trabajo de estos temas y el debate sobre ellos en este periodo de
inicio en la vida universitaria es considerado fundamental, ya que se
pueden construir criterios comunes que servirdn de base, no solo para
la convivencia dentro del ambito universitario, sino para la genera-
cién de un perfil de egresado con perspectiva de género.

Durante el 2021, y ante las restricciones producto de la pandemia,
el taller de sensibilizacion en tematicas de género, al igual que las
clases propias del ingreso a Educacién Fisica, se dictaron de forma
virtual a través del campus destinado para los cursos de ingreso a las
carreras de Educacidn Fisica (https://ingreso.fahce.unlp.edu.ar/). Re-

cordemos que este taller es dictado para toda la Facultad, por lo cual,
ademads de la presencialidad, algunas actividades también se vieron
restringidas, como los foros de debate, los encuentros en linea, etc. Es
por ello que la Prosecretaria prepard un escrito tedrico-practico para
que los estudiantes puedan ir leyendo y resolviendo a su propio ritmo.
Este aporta diferentes herramientas que las y los ingresantes pueden
utilizar como apoyo: algunos textos cortos, libros, peliculas, series,
podcasts, textos académicos, algunos videos cortos, notas periodisti-
cas, entre otros materiales.

Conclusiones

En este capitulo se realizé un recorrido por los documentos abor-
dados durante el curso de ingreso a la Universidad Nacional de La Pla-
ta en las carreras de Profesorado y Licenciatura en Educacién Fisica
de la FaHCE. El estudio contempla un corte longitudinal que abarca
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desde el ano 2018 al 2022, que implic6 un proceso de dictado mediado
por herramientas tecnoldgicas de educacion a distancia y otro impac-
tado por la presencialidad.

La presentacion para su discusién de estos temas durante el in-
greso habla de una politica universitaria que busca un perfil de egreso
libre de violencia, pero que a su vez procura que las y los estudiantes
tengan un transito en la Universidad sin discriminaciones por cuestio-
nes de género. Tanto la UNLP como la FaHCE atendieron los reclamos
de los y las estudiantes y de los y las representantes de los claustros,
y pusieron en marcha diferentes dispositivos que dan respuesta a es-
tas demandas. Se puede destacar también que hay un trabajo puntual
desarrollado por la Prosecretaria de Género de FaHCE en relacion con
estas tematicas.

Es un hecho que existen contenidos que son propios de cada disci-
plina y otros que son transversales a todas ellas, que en la actualidad
hacen a la formacién de futuros profesionales. Los tiempos cambian,
como también lo hacen las necesidades de la sociedad, por ende, los
contenidos pensados para la formacién profesional deben ir ligados
a esas expectativas. Se vislumbra que la formacién de profesionales
en Educacién Fisica implica un conjunto de saberes especificos dis-
ciplinarios a los que se suman las teorias respecto de su ensenanza y
transmision, asi como las tematicas de género.
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Reflexiones en torno al género y feminismo
en el plan de estudios del Profesorado
de Educacion Fisica de la UNLP

Carla Ferraris

Barbara Visciglia

Introduccion

El presente trabajo es el resultado de una investigaciéon sobre
las teorias feministas y como ellas irrumpen en los programas de
estudio de la asignatura Educacion Fisica 4, especificamente, en sus
seminarios: “Representaciones de géneros en la ensenanza de la
Educacién Fisica” y “Ensenanza del futbol en perspectiva de géne-
ros”. La materia Educacién Fisica 4 forma parte del tronco comun
para la Licenciatura y el Profesorado de Educacién Fisica en la Fa-
cultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién de la Universidad
Nacional de La Plata (FaHCE-UNLP). El objetivo es problematizar el
campo disciplinario de la Educacién Fisica y las teorias feministas
en la formacidn del nivel superior. Asimismo, el propoésito es visibi-
lizar, dentro de estos documentos, si existe (o no) reproduccion de
modelos normativos aceptados socialmente y en qué medida ello se
ve reflejado en las practicas corporales.

Analizar el campo de la educacién fisica desde una perspectiva
plural en torno a la formacién docente implica interpelar los saberes
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de la disciplina en el nivel, en tanto el objeto es atravesado por pre-
guntas referidas a las teorias feministas, a las teorias sobre géneroy a
las practicas corporales. En el marco del plan de Estudios 2000 para el
Profesorado y la Licenciatura en Educacién Fisica de la FaHCE-UNLP,
la selecciéon de los seminarios implicé una revision previa en la cual
se consideraron para el andlisis dos de ellos que abordasen de manera
especifica estas probleméticas. Vale aclarar que en otras asignaturas
se abordan temas afines, en dialogo directo con la investigacion y la
extension, desde hace mas de una década.

Los dos seminarios seleccionados forman parte de la asignatura
Educacion Fisica 4, ubicada en el cuarto ano de la carrera. A partir
de un analisis preliminar global del programa de dicha asignatura se
puede observar que en su fundamentacién aparecen los siguientes
conceptos: género, teorias feministas, practicas corporales. Seguida-
mente se describe a qué hacen referencia cada uno de estos conceptos,
considerados como principales, a fin de poder analizar el contenido de

los seminarios.

Género, teorias feministas y prdcticas corporales

La configuracion histoérica de la educacién superior en la Argenti-
na esta marcada, hasta la mitad del siglo XX, por el predominio de la
universidad publica. El origen de la institucién de ensefianza superior
se sitia en 1613 con la fundacién de la Universidad de Cérdoba en el
periodo colonial. Posteriormente, en 1812, durante la etapa posinde-
pendentista, se crea la Universidad de Buenos Aires y en las primeras
décadas del siglo XX, las de La Plata (1905) y de Tucuman (1914). En
el contexto de la crisis del orden oligdrquico y de democratizacién
politica, la Reforma Universitaria de 1918 estableci6 los principios de
autonomia y cogobierno que, progresivamente, se constituirdin como
identidad de la comunidad universitaria. En las décadas posteriores,
y durante el gobierno peronista, se fundaron nuevas universidades
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publicas, y recién hacia finales de la década de 1950, se crearon las
primeras universidades privadas. El ambito del saber por excelencia
es la Universidad. Si de ella no partiesen ideas precursoras y saberes
que pongan en tensién saberes anteriores, no estaria cumpliendo con
uno de sus roles fundamentales: producir conocimiento y formar pro-
fesionales que, vigentes en tiempo y espacio, puedan desempenarse y
estar a la altura de los debates actuales en torno a la diversidad.

En cada cultura hay maneras particulares que determinan el
modo de ser varén o de ser mujer. Incluso antes del nacimiento de
una persona ya se inscribe en ella su forma “esperable” mujer o varén,
de acuerdo a la cultura, la historia de sus padres, su contexto socio-
cultural, etc. Sin ir mas lejos, se refleja en algo tan sencillo como el
nombre dado al nacer, que determinara una forma de presentarse ante
los demas, ddndole al sujeto una ubicacién en un lugar social. Asi,
el nombre de una persona inscribe en ella una identidad primaria de
presentacion ante el mundo que lo rodea.

Culturalmente, los nombres estan divididos en dos categorias:
nombres de varones y nombres de mujeres. Aqui se sugiere repasar
un concepto clave en la obra de Judith Butler, autora de EI género en
disputa. Feminismo y la subversion de la identidad (1990), quien en
muchos de sus trabajos retoma a Ariel, una fildsofa posestructuralista
que ha realizado importantes aportes en el campo del feminismo, la
teoria queer, la filosofia politica y la ética.

La performatividad de género nos permite pensar el modo en que el gé-
nero se instaura bajo la idea de una esencia interna, subsidiaria de un
cuerpo especifico. Las performances de género refuerzan la conexién ne-
cesaria que debe existir entre determinado sexo corporal y el género es-
pecifico que le pertenece. Asi se instaura la relacién causal entre sexo y
género, pues, desde una lectura naturalizada, los actos que despliegan
determinadas performances de género son producto, o se producen a par-
tir, de un cuerpo identificado y categorizado bajo la forma que le imprime

la pertenencia a alguno de los sexos (Martinez, 2011, p. 171).
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Esta forma de ordenamiento es la que se recrea cada dia en la
mayoria de las instituciones. Hay quienes, de modo implicito, se
adaptan a la norma y son consecuentes en sexo y género. Es decir,
hacen coincidir lo biolégico con una forma corporal determinada so-
cialmente y con una percepcion subjetiva de si mismo que encuadra
con lo anterior. En la actualidad, la ensenanza académica destina-
da a futuros/as profesores y profesoras de Educacion Fisica sigue
formando profesionales que reproducen légicas binarias, lo cual se
visibiliza en las clases de Educacién Fisica en general, ya que todavia
se pueden ver claramente dos modelos bien delineados, el femenino
y el masculino. En cuanto al primero, se lo liga a lo bello y delicado, a
lo menos activo, més tranquilo y sumiso, mientras que el masculino
se asocia a la fuerza, la potencia y la virilidad en si. Sin embargo, esto
se resignifica al momento de la practica deportiva, especificamente
la de alto rendimiento, donde los limites de lo femenino y lo mascu-
lino se desdibujan, dando paso a otro tipo de objetivos a alcanzar. Es
decir que en pos del objetivo, se deja de lado —en parte— lo deter-
minado y predeterminado en cuanto a usos y costumbres esperables
para cada sexo.

Este modus operandi esta delineado por el perfil de un docente
(profesor de Educacion Fisica), que es quien lo reproduce la mayo-
ria de las veces, y ahora se encuentra ante el desafio profesional de
revisar sus procesos de intervencion en la ensenanza y trasmision.

Hoy los profesores y las profesoras deben repensar sus saberes
de cara al movimiento que irrumpe desde el feminismo, abriendo
una puerta de entrada para nuevas discusiones y debates en torno a
la temadtica.

Un poco de historia: el feminismo y sus derechos

Desde hace mucho tiempo, el movimiento feminista busca incan-
sablemente la igualdad de derechos entre los varones y las mujeres.
Aun antes de las sufragistas, se empezaron a generar diferentes cli-
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mas y ritmos de luchas, en busca de nuevos derechos para las mujeres.
Con la lucha por el voto femenino y la llamada “segunda ola” se marcé
un hito en la historia del feminismo. Poder votar y ejercer un dere-
cho civil fue una de las mayores conquistas. Es importante retomar el
concepto de feminismo, primordial para este escrito. La autora Elsa
Dorling (2009) plantea que el feminismo es

esa tradicién de pensamiento, y por consiguiente los movimientos hist6-
ricos, que, por lo menos desde el siglo XVII plantearon segin diversas 16-
gicas demostrativas la igualdad de los hombres y las mujeres, acorralando
los prejuicios relativos de la inferioridad de las mujeres o denunciando la

ignominia de su condicién (p. 13).

El feminismo va marcando “olas” y momentos claves en el devenir
de la historia mundial. Es asi que, en nuestra regién en general y en
Argentina en particular, desde el afio 2006, con la Ley de Educacion
Sexual Integral, hasta la actualidad, se han ido sucediendo hechos
histéricos referidos a la tematica. A la mencionada norma le sigui6 la
Ley de Matrimonio Igualitario en 2010; un tiempo mas tarde, la Ley
de Identidad de Género (2012) y en 2020, la Ley de Interrupcién Vo-
luntaria del Embarazo (IVE). Con este conjunto de leyes, producto de
las diferentes luchas del movimiento feminista, se estd cada vez mas
cerca de la igualdad. Especificamente, con la ley IVE se establecid, en
la historia nacional y regional, un logro sin precedentes. Poder decidir
sobre nuestros cuerpos y sobre la maternidad las discusiones en boga.

Por otra parte, resulta importante mencionar aqui que enten-
demos el concepto de practicas desde la perspectiva de Giles (2017)
quien sostiene: “a partir de pensar que las practicas son las formas
de hacer, pensar y decir, y todas las formas de hacer, pensar y decir
le pertenecen a la cultura, al capital cultural” (p. 60). Pensado bajo
esta perspectiva, el concepto de practicas permite ampliar el analisis
y afirmar que la construccion del cuerpo se constituye en las acciones
de las practicas. “El concepto de préacticas supone que las practicas
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anteceden al sujeto practicante (...). El cuerpo se encuentra entonces
en las formas de hacer, de decir y de pensar que la cultura crea sobre
el cuerpo” (2017, p. 60).

A partir ello, entonces, entendemos a las practicas corporales
como una forma mas de construccién y resignificacion de los cuerpos,
siempre pensando al cuerpo no biologizado, sino mas bien construido
desde el lenguaje, impregnado de la cultura en la cual se encuentra.

Analizar las practicas corporales dentro del campo disciplinario
de la Educacién Fisica bajo esta perspectiva es sumamente importan-
te. Asimismo, es fundamental abordar la inclusion de la diversidad de
género en la construccion de dichas practicas de forma responsable.

Analizando programas en clave de género

Luego de sentar un posicionamiento tedrico en torno a esta te-
matica, continuamos indagando en el programa de la materia Educa-
cion Fisica 4. En ella se encuentran varios seminarios, en algunos de
los cuales vamos a detener nuestra atencion. En un recorrido por el
programa de la materia, encontramos que el fatbol femenino figura
dentro de un apartado de ensefianza deportiva; en los otros apartados
no hallamos mas referencias a los conceptos principales puestos en
didlogo en este escrito.

En lineas generales, se observa que la mayoria de los seminarios
de esta asignatura estan enfocados dentro de su diversidad disciplina-
ria desde una mirada propia del campo de la salud. Estos seminarios
son: Sensopercepcion, Salsa, Desarrollo de politicas publicas y Pri-
meros auxilios; todos ellos abordados desde una perspectiva general
biolologizada. Por su parte, los seminarios Representaciones de géne-
ro en la ensenanza de la Educacion Fisica y Ensenanza del fatbol en
perspectiva de género son los dos Gnicos espacios que escapan a la
l6gica medicalizada de ver a las practicas corporales desde la salud. Es
por ello que resulta de vital importancia para nuestro andlisis resca-
tar su valor formativo. Lo expresado por Bertsch (2016) deja entrever
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lo mencionado: “La perspectiva de este contenido se vincula con la
ensenanza de los seminarios de Gimnasia, Sensopercepcion, Salsa,
Género y el desarrollo de politicas publicas que convocan cada vez
mads la intervencion de los profesores en Educacion Fisica” (p. 2).

Mas alla de su localizacién, desde una perspectiva mas bioldgica,
se destaca que es la Gnica materia que brinda dos seminarios que
abordan la tematica con una mirada mas amplia, no sexista, inclu-
yendo teorias como las de Butler (1990) que escapan al biologicis-
mo. Vale remarcar una cuestién, no menos importante, referida a
la organizacién de la materia: los seminarios obligatorios y opcio-
nales. Los obligatorios son Primeros auxilios, Politicas deportivas y
Legislaciéon. Los y las estudiantes pueden elegir cual seminario opta-
tivo realizar de estos tltimos. Es decir que los dos seminarios men-
cionados en funcién de su abordaje de la tematica de diversidad de
género, son optativos, junto con Hockey, Rugby, Taekwondo, Salsa,
Cuerpo, Salud y Politica.

El planteamiento de estos dos seminarios optativos que abordan
en profundidad cuestiones referidas al género y al feminismo deno-
ta cierto posicionamiento politico sobre estas discusiones. Podria-
mos pensar que aiin falta camino por recorrer para que estos saberes
sean legitimados y se visibilicen en los documentos (programas ins-
titucionales). Sostenemos, entonces, que el hecho de no considerar
estos temas como obligatorios habla de la poca visibilidad y la resis-
tencia a aceptar este contenido como parte de la cultura a transmitir.

Andlisis de los seminarios

Los seminarios “Representaciones de géneros en la ensenanza
de la Educacion Fisica y Ensenianza de Futbol en perspectiva de gé-
neros” son los tinicos de todo el Profesorado que abordan la temati-
ca en estudio de manera integral. No obstante, corresponde aclarar
que en las asignaturas Teoria de la Educacion Fisica 3 (perteneciente
a tercer ano del Profesorado) y Teoria de la Educacién Fisica 4 (de
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cuarto ano), también se la aborda, pero no como eje vertebral, sino
como un concepto nodal mas dentro de la asignatura.

En una primera aproximacién, en la lectura del programa del se-
minario Representaciones de géneros en la ensenanza de la Educacion
Fisica, se observa en la unidad I que se parte del abordaje de conceptos
nodales como la percepcion de los cuerpos de los y las deportistas y
cémo los medios de comunicacion reproducen la heteronorma. A partir
de aqui, permite visibilizar al cuerpo como lo tangible, que puede to-
carse y observarse, casi pensado en términos de materialidad. Es decir,
cémo es el cuerpo de un deportista para que aquel que lo estudia pueda
empezar a pensarlo mediante una imagen, y desde alli, un cuerpo pre-
formado. Lo interesante de esta aproximacion y su andlisis respecto a
la performatividad, lo estereotipado, encasillado, es que permite sacar
a la luz lo que no solo fue asignado genéticamente, sino también rom-
per barreras de estereotipos y pensar los cuerpos de otra manera. Esto
es, desde una mirada mas amplia que abarque a las minorias acalladas
por estructuras mundiales, que obedecen a normas funcionales a los
intereses del sistema patriarcal milenario que se perpettia en el tiempo.

Ahora bien, dentro del desarrollo de este programa hay una segun-
da instancia de andlisis, en donde se presentan conceptos centrales
indispensables para desandar categorias tedricas analiticas con la in-
tencién de establecer un lenguaje universal al hablar de género, femi-
nismo, heteronorma, educacion sexual integral y otras significaciones
claves en esta area del conocimiento tan nuevo que irrumpe en todos
los sectores de la vida individual y social del mundo en estos tiempos.
Enfatizar en estos conceptos es fundamental para que quienes estu-
dian, tengan estos nudos de pensamiento claros, ya que son los y las
que vienen a quebrantar estructuras de pensamiento con relacién a es-
tas tematicas. Romper con décadas de formacién de profesores que no
discutieran sobre temas referidos al género es un desafio importante
que se asume en estos seminarios.
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En el tercer apartado de contenidos planteados por el seminario,
se visibiliza que se hace foco en situaciones reales de posturas docen-
tes abiertas a la diversidad en todas sus formas; futuros/as profesores y
profesoras deconstruidos/as de toda norma que determine rigidamente
los estereotipos. De esta manera, se irrumpe con nuevas perspectivas
que permiten comenzar a pensar en aquellos/as que estudian como
portadores/as de un saber nuevo y quiza transgresor, en relacion con
profesores/as formados/as en otra época, tal vez no muy lejana. A partir
de lo establecido, se sostiene que posicionar a quienes estudian el Pro-
fesorado en esta mirada plural y no binaria, no sexista y con perspectiva
de género, acorta la brecha existente entre lo que la sociedad atin de-
termina como normal y anormal. Aunque, vale decir, no la elimina, sino
que sitta la discusion en el centro de la escena en el plano educativo.

Por su parte, el programa del seminario “Ensenanza del fatbol en
perspectiva de género” comienza describiendo los contenidos a desa-
rrollar, divididos en cinco unidades didacticas, empezando por el de-
sarrollo del concepto nodal del deporte a realizar, el fatbol. Para ello,
realiza un recorrido tedrico e histérico para una mejor comprension de
los y las estudiantes.

En la unidad dos de los contenidos se hace referencia a cuestiones
como la técnica, el gesto motor, el proceso de ensenanza y el aprendi-
zaje en la educacion formal y no formal, entre otros, pero sin distincioén
de género.

En la unidad tres, se puede ver una distincion de cualidades de la
subjetividad de cada persona en relacién con la discapacidad y una mi-
rada biologicista de la misma, como también, el abordaje de la genera-
lizacién en contextos de encierro.

La unidad cuatro es la primera que hace referencia especifica al fat-
bol femenino, contextualizandolo y describiéndolo en términos cuan-
titativos, con un enfoque en el cual hay validacion y medicién, como ha
quedado expuesto en lineas anteriores.
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Ahora bien, cuando se analiza el quinto apartado del programa, se
observa un muestreo de los tres tipos de ensenanza para comulgar con
la coeducacién o ensenanza para y desde la diversidad. Asimismo, a
partir de la perspectiva de género, se cuestiona la reproduccion, to-
mando posiciéon en una produccién de saberes. Luego se analizan los
prejuicios en el futbol y los modos en que se generan los estereotipos
heteronormativos hegeménicos masculinos y femeninos.

Conclusiones

Finalizado el presente anélisis, es oportuno subrayar que el obje-
tivo de este capitulo es generar la inquietud de poder cuestionar por
qué en nuestro campo disciplinario, especificamente en los progra-
mas de las carreras de Educacion Fisica de la UNLP, hay pocos espa-
cios donde se aborden las teorias feministas y la diversidad de género.

A modo de conclusién no acabada, sino mas bien invitando a se-
guir repensando la formacién docente de profesores/as de Educacion
Fisica a la luz de las teorias feministas y las politicas de género, re-
flexionamos y senialamos que desde el ano 2000 en adelante, cuando
este plan de estudios comenzaba a implementarse, fueron necesarias
muchas luchas y tiempo transcurrido para lograr leyes que dieran
cuenta de la igualdad de género y de la importancia de las teorias fe-
ministas. Batallas que dieron la posibilidad de dejar abierta la dis-
cusion en torno a estas temadticas que, en otros contextos, no eran
un problema, o no se presentaban como cuestiones que necesitaban
ser analizadas, como si ocurre en la actualidad. Celebramos entonces
estos dos seminarios, espacios de formacion y reflexiéon brindados en
la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educaciéon dentro del
Profesorado de Educacién Fisica, porque invitan a ampliar el pensa-
miento, teniendo en cuenta que estas temdticas van a ser cada vez
mas habituales dentro de todos los espacios de la carrera, porque nos
atraviesan en la cotidianeidad.
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Educacién Fisica en clave de géneros

Soledad Colella

Introduccion

Analizar la formacién académica con perspectiva de género es un
trabajo que paulatinamente viene desarrolldndose, pero todavia esta
lejos de consolidarse. Pese a la necesidad de cambios que la comu-
nidad profesional reclama, atin existen contenidos que son conside-
rados hegeménicos y que presentan resistencia a ser modificados. El
presente trabajo realiza un rastreo y analisis de conceptos en la for-
macion docente de les profesores y licenciades en Educacién Fisica de
la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién de la Univer-
sidad Nacional de La Plata (FaHCE-UNLP), con especial atencién en
las materias especificas consideradas troncales. El estudio contempld
la revision de las asignaturas Educacién Fisica 1, 2, 3, a partir de un re-
levamiento vinculado a la presencia (o ausencia) de conceptos y/o dis-
cusiones con perspectiva de género ligados a la formacién académica.

El analisis tiene como sustento tedrico los postulados de Judith
Butler con referencia al cuerpo, a la sexualidad y a los debates que
estos generan, partiendo de suponer como los mismos pueden con-
tribuir a la formacién de grado en educacion fisica. En este capitulo
se exponen los resultados de la investigacion realizada durante los
anos 2020-2021 vinculados a la formacién docente en relacion con las
cuestiones de género, especificamente en el Profesorado y la Licen-
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ciatura en Educacion Fisica de la Universidad Nacional de La Plata;
se encuentra enmarcado en el proyecto de investigacién “Produccién
cientifica y formacién de educadores corporales. Estudio sobre la for-
macién inicial de profesores de Educacion Fisica en la UNLP”, perte-
neciente al Cices/Id[HCS, FaHCE/ UNLP-Conicet y dirigido por Norma
Beatriz Rodriguez Feilberg (2020).

Es de interés para este estudio explorar cudles fueron (y siguen
siendo) los sentidos que se le han dado a la formacion de profesiona-
les en el area respecto al género, en los diferentes ejes que constituyen
las materias troncales de los tres primeros anos. En el plan de estudios
2000, vigente a la fecha, cada una de las materias cuenta con seis ejes
obligatorios, pero en el caso de Educacion Fisica 2 y 3, se brinda un
seminario mas de caracter optativo que a su vez, es de caracter obliga-
torio. Los seminarios son Cestoball de tercer ano y Futbol de segundo
ano. Los y las estudiantes deben elegir cursar uno u otro, pero tienen
la obligacién de realizar al menos uno. La opcién entre seminarios da
lugar a interrogantes: ;cuales son los argumentos y discursos que ma-
terializan las ideas o postulados?, ;con qué intencion se definen estos
dos deportes como seminarios a elegir?, ;de qué depende la eleccién
o en funcién de que estd pensada? Las respuestas seran parte del de-
sarrollo de este capitulo, a sabiendas de que los seminarios fueron de
caracter obligatorio de la siguiente manera: para mujeres, Cestoball
y para varones, Fitbol. Tomamos como insumo los programas de las
asignaturas Educacion Fisica 1, 2 y 3 que se encuentran disponibles
en el sitio web de la Biblioteca Profesor Guillermo Obiols de la FaHCE,
para analizar la propuesta curricular de la ensenanza de la educacién

fisica en clave de géneros.

Géneros y performatividad butleriana

En este capitulo se destinara un espacio al analisis de los progra-
mas de las materias Educacion Fisica 1, 2 y 3, para indagar las cues-
tiones de género que aparecen en ellos, debido a dos razones: porque

118



Educacion Fisica en clave de géneros

se investiga la formacién de profesionales, y porque, para el grupo de
investigadoras e investigadores que integramos el equipo de trabajo, es
de suma importancia incluir los debates sobre géneros como tema de
discusion. Por ello, este texto comienza con la introduccién de teorias
de género analizadas por especialistas, y para que estas teorias entren
en contacto con la formacién, se realiza un desarrollo descriptivo de
las mismas, sumando los aportes que se consideran necesarios para la
ensenanza de las practicas del cuerpo en la formacién de profesionales.

Introducimos el debate en torno a cuerpo y géneros “en clave
Butler”; esto significa remarcar, como lo hace Femenias (2021), ex-
plicando lo que deja claro Butler (2015) en su Cuerpos que importan,
que “todo acto es parte de una cadena de citas, reconociendo que la
semejanza entre acto y acto, hace que el pasado reiterado se absorba,
enmascarado, olvidado, forcluido y sélo la reiteracion adquiera fijeza
ontolodgica” (p. 368).

El concepto que Butler desarrolla sobre el analisis del género es
intempestivo. La autora es, ademas de profesora de Retérica y Litera-
tura Comparada en la Universidad de California, filésofa especialista
en teorias y conceptos en el campo de los estudios de género. Esto
hace que su mirada sea de gran influencia en las investigaciones sobre
el tema propuesto para este capitulo.

Butler, en su libro Cuerpos que importan (2015), afirma:

Comencé a escribir este libro tratando de considerar la materialidad del
cuerpo, pero pronto comprobé que pensar en la materialidad me arrastra-
ba invariablemente a otros terrenos. Traté de disciplinarme para no sa-
lirme del tema, pero me di cuenta de que no podia fijar los cuerpos como
simples objetos del pensamiento. Los cuerpos no solo tienden a indicar
un mundo que estd mas alla de ellos mismos; ese movimiento que supera
sus propios limites, un movimiento fronterizo en si mismo, parece ser

imprescindible para establecer lo que los cuerpos “son” (p. 11).
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Deja en evidencia en este parrafo los inconvenientes de trabajar este
concepto, las desviaciones hacia otros terrenos, como también resalta
que encuentra una dificultad mayor en el tema cuerpo, que es dar con
“una generacién de obras feministas que intentaron, con diversos gra-
dos de éxito, traducir el cuerpo femenino a la escritura, lo que le suma
aun mas complejidad al tema” (Butler, 2015, p. 12). De este modo in-
troduce una consideracion, ya planteada en El género en disputa (1990),
otro de sus libros; explica que el género se construye a través de las re-
laciones de poder, cuestion que explora en profundidad cuando relata:

si yo hubiera sostenido que los géneros son performativos, eso significa-
ria que yo pensaba que uno se despertaba por la manana, examinaba el
guardarropa o algin espacio mas amplio en busca del género que queria
elegir y se lo asignaba durante el dia para volver a colocarlo en su lugar a
la noche (Butler, 2015, p. 12).

Con esta aclaracién advierte que no hay tal sujeto que decide so-
bre su género, y va por mas con el interrogante: ;cudles son las fuer-
zas que hacen que los cuerpos se materialicen como ‘sexuados’? Para
analizar este tema recupera la teoria foucaultiana respecto del “ideal
regulatorio”, donde observa en relacién con este postulado “que el
sexo no solo funciona como norma, sino que ademas es parte de una
practica reguladora que produce los cuerpos que gobierna” (Butler,
2015, p. 18). Por tanto, si existe tal fuerza reguladora, este poder es el
que produce, demarca, circunscribe, diferencia, a los cuerpos que con-
trola. Es dentro de esta matriz excluyente mediante la cual se forman
los sujetos, que requiere la produccién de seres abyectos, es decir, los
que quedaran por fuera. Aqui trae a lo abyecto como aquellas zonas
invisibles, inhabitables, de la vida social.

Cuando determina la zona de abyeccién de los cuerpos, encauza
su interés por encontrar cierta respuesta de por qué esta matriz hace
de los cuerpos tal sexualidad, y para dar con la misma encuentra en la
l6gica médica cierto avance, y dice:
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Consideremos el caso de la interpelacién médica que (a pesar de la re-
ciente incorporacién de otros apelativos mas generales) hace pasar a un
nino o nina de la categoria de “el bebé” a la de “nifo” o “nina” yla nina se
“feminiza” mediante esa denominacién que la introduce en el terreno del
lenguaje y el parentesco a través de la interpelacién de género. Pero esa
“feminizacién” de la nina no termina alli; por el contrario, las diversas
autoridades reiteran esa interpelaciéon fundacional a lo largo de varios
intervalos de tiempo para fortalecer o combatir este efecto naturalizado.
La denominacién es a la vez un modo de fijar una frontera y también de

inculcar repetidamente una norma (Butler, 2015, p. 25).

Este modo de fijar y determinar comienza desde el proceso de in-
terpelacion, continda y se reitera en el tiempo, repeticién que lleva a
conformar las normas, por esto dice “que ‘el sexo’ es una construccion
ideal que se materializa obligatoriamente a través del tiempo” (Butler,
2015, p. 18). Es decir, si esto se reitera en el tiempo y se configura la
norma, entra en funcionamiento un proceso accionando sobre este
como fuerza regulatoria, como ley reguladora implicita. Para Butler,
lo abyecto designa

aquellas zonas “invisibles”, “inhabitables” de la vida social que, sin embar-
g0, estan densamente pobladas por quienes no gozan de la jerarquia de los
sujetos, pero cuya condicién de vivir bajo el signo de lo “invisible” es nece-
saria para circunscribir la esfera de los sujetos. Esta zona de inhabitabilidad
constituira el limite que defina el terreno del sujeto; constituira este sitio
de identificaciones temidas contra las cuales -en virtud de las cuales- el
terreno del sujeto circunscribe su propia pretension a la autonomia y a
la vida. En este sentido, el sujeto se constituye a través de la fuerza de la
exclusion y la abyeccion, una fuerza que produce un exterior constitutivo
del sujeto, un exterior abyecto que, después de todo, es “interior” al sujeto
como su propio repudio fundacional. La formacién de un sujeto exige una
identificacién con el fantasma normativo del “sexo” y esta identificacion se
da a través de un repudio que produce un campo de abyeccion, un repudio

sin el cual el sujeto no puede emerger (Butler, 2015, p. 20).
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Iterable, dice Femenias (2021), es de lo que depende la fuerza o
eficacia del performativo, entendiendo que todo acto es parte de una
cadena de citas, una reiteracion sostenida en el tiempo. La postura de
Butler es oportuna y va por todo, porque reconoce que lo que escribe
serd controvertido, y no por eso se detiene, sino que se afianza a su
idea, la sostiene y utiliza ciertos recursos para dar cuenta de esto que
piensa. Aclara que pone el cuerpo como efecto de la dindmica del poder,
la performatividad como poder reiterativo productor del discurso, la
construccién del sexo no como dato corporal sino como norma cultural:

Y una reconcepcion del proceso mediante el cual un sujeto asume, se
apropia, adopta una norma cultural, no como algo a lo que, estrictamente
hablando, se somete, sino mds bien, una evolucién en la que el sujeto, el
“yo” hablante se forma en virtud de pasar por ese proceso de asumir un
sexo y una vinculacién de este proceso de asumir un sexo con la cuestion
de la identificacion y con los medios discursivos que emplea el imperati-
vo heterosexual para permitir ciertas identificaciones sexuadas y excluir

y repudiar otras (Butler, 2015, p. 19).

En este sentido, es necesario remarcar que para la autora, la per-
formatividad es también sobre el género; lo es porque no lo liga al
sexo, por eso puede pasar o traspasar los limites del orden binario y
por tanto construir categorias desde un nuevo vocabulario, que pue-
dan superar barreras de escritura. Para las practicas corporales seria
condicién sine qua non que la perspectiva de género, ademas de no ser
binaria, piense al cuerpo bajo esta l6gica butleriana.

Géneros en las asignaturas Educacion Fisica 1, 2, 3

Una caracteristica especial que presentan las asignaturas en
cuestion es que cuentan con un espacio tedérico propiamente dicho,
y diversos espacios tedrico-practicos, denominados ejes, algunos de
caracter obligatorio y otros optativos. Los y las estudiantes deberan
aprobar la totalidad de los mismos mas el espacio tedrico. La materia
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Educacion Fisica, que segun el plan de estudios 2000 corresponde a
primer ano, cuyo programa fue modificado por Gltima vez en el ano
2019, cuenta con seis ejes: Atletismo, Basquet, Gimnasia Artistica y
Deportiva, Gimnasia, Juego y Recreacion y Séftbol, todos de carac-
ter obligatorio. La materia Educacién Fisica 2, de segundo afno, cuyo
programa corresponde al ano 2017, estd compuesta por siete ejes:
Basquetbol 2, Fatbol 1, Juego y Recreacién 2, Gimnasia Artistica y
Deportiva 2, Gimnasia Formativa 2, Natacion 1, Voleibol 1; algunos
constituyen el segundo nivel de los ejes que se dictan en Educacién
Fisica 1, pero también aparecen dos nuevos ejes, Natacion y Voleibol,
de caracter obligatorio, y Fitbol como optativo. En la materia Educa-
cion Fisica 3, cuyo programa fue actualizado en el ano 2019, encon-
tramos los ejes: Atletismo 2, Cestoball (optativo), Handball, Natacién
2, Softbol 2, Vida en la Naturaleza, Voleibol 2.

La revision muestra que todos los programas cuentan con una
fundamentacion donde se encuentra la justificaciéon y seleccion de
los contenidos. En el programa de Educacion Fisica 1 no se enuncian
cuestiones referidas al género ni en la fundamentacién ni en la biblio-
grafia. Si se destaca lo siguiente:

En el plan de estudios de nuestra carrera las asignaturas Educacion Fisica
y, por consiguiente, Educacion Fisica 1, tienen por objeto, en el marco de
una estrecha relacion entre la teoria y la practica, el tratamiento tedrico-
practico de los contenidos de la educacién fisica (la Gimnasia, los Deportes,
los Juegos y las Actividades al aire libre y de Vida en la Naturaleza) y sus
formas particulares (Atletismo, Basquetbol, Juego y Recreacién, Gimnasia
Artistica y Deportiva, Gimnasia, Softbol, etc.). Pero, en la perspectiva cri-
tica en la que se orienta, el plan establece metas en relacion con una for-
macién en ensenanza e investigacion que haga posible la conquista de una
actitud experimental en la transmisién de la educacion fisica. Esto supone
replantear a la Educacién Fisica misma desde las practicas que propone,
los discursos que la conforman y las relaciones que establece con otros
campos académicos y profesionales (Giles, 2019, p. 1).
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Se entiende que Educacién Fisica 1, junto con Teoria de la Educa-
cion Fisica 1, son las materias de presentacion del plan de estudios en
lo que respecta a la disciplina, y dan inicio formalmente a las carreras
del Profesorado y la Licenciatura. De su importancia surge el interés
por analizar la relaciéon que se observa entre la teoria y la practica, y
por otro lado, atender los contenidos propios de la educacién fisica.
Se destaca el interés puesto en el final de la fundamentacion, donde
se advierte sobre la ensenanza en la investigacion.

El programa establece que su vinculacion directa con la escuela me-
dia permite transitar el desplazamiento hacia la cultura universitaria, y
también profundizar sobre “la construccion de un saber como maestro
del cuerpo que comienza a delinearse en la eleccién de la carrera y en
estas primeras escenas de su vida universitaria” (Giles, 2019, p. 2).

Entre los objetivos se destacan:

Transmitir un saber conceptual acerca de los contenidos de la Educacion
Fisica, en general, y de los contenidos particulares de los ejes que compo-
nen la asignatura (Atletismo 1, Basquetbol 1, Juego y Recreacion 1, Gim-
nasia Artistica y Deportiva 1, Gimnasia 1, Softbol 1, etc.) (Giles, 2019, p. 3).

Se detalla asi el primer objetivo de la materia y se nombran los
ejes que componen la asignatura; luego se desarrollan los conteni-
dos propios de cada eje, con sus respectivas bibliografias obligatorias
y complementarias, asi como los requisitos para la aprobacién de la
materia. En el programa de la materia Educacion Fisica 2 se destaca:

En el plan de estudios de nuestra carrera las asignaturas Educacion Fisica
y, por consiguiente Educacién Fisica 2, tienen por objeto, en el marco
de una estrecha relacién entre teoria y practica, el tratamiento tedrico-
practico de la educacion fisica a partir de sus contenidos, saberes y prac-
ticas que se articulan en las asignatura (Basquetbol, Fatbol, Gimnasia,
Gimnasia Artistica y Deportiva, Juego y Recreacion, Natacion, Voleibol,
etc.). Desde una perspectiva analitica, reflexiva, critica y propositiva que
postula y exige una formacién que posibilite la conquista de una actitud

124



Educacion Fisica en clave de géneros

experimental en la transmisién de la educacion fisica se plantean pro-
blemas educativos y categorias propias que permiten dar cuenta de una
realidad practica y de intervencion propia y especifica. Por ello, se inte-
gran en el desarrollo del programa problemas de identidad profesional en
perspectiva educativa desde diversas dimensiones conceptuales y politi-
cas (Ron, 2017, p. 1).

Se observa en la fundamentacién de este programa el sentido
puesto en el tratamiento tedrico-practico de la educacion fisica a par-
tir de sus contenidos, saberes y practicas, y también la continuidad
del desarrollo en cuatro de los ejes —Basquetbol, Juego y Recreacion,
Gimnasia Artistica y Deportiva y Gimnasia Formativa—; es importan-
te destacar que ademas de cierta continuidad aparece nombrado un
eje como Gimnasia Formativa 2 en la fundamentacion, y luego se de-
sarrolla el programa del mismo con el nombre Gimnasia 2.

A continuacién se plantean los contenidos propios de cada eje,
con sus respectivas bibliografias obligatorias y complementarias,
como también los requisitos para la aprobacion de la materia. En
cuanto al anélisis del programa de esta asighatura como insumo, ni
en la fundamentacion ni en la bibliografia se enuncian cuestiones re-
feridas al género.

Por su parte, en la fundamentacién del programa de Educacién
Fisica 3 se observa lo siguiente:

[La asignatura Educacion Fisica 3 (EF3)] se aboca al estudio de las carac-
teristicas y problemas relevantes en la ensenanza y el aprendizaje de los
contenidos de la Educacién Fisica en la adolescencia y juventud, en rela-
cién con otras areas del desarrollo”.! Entender a la EF como una practica
pedagdgica, que ensena a través de las manifestaciones culturales de la

motricidad humana implica adoptar una postura critica y reflexiva, con

! Universidad Nacional de La Plata. Profesorado Universitario en Educacién Fisica,
Plan de Estudios 2000. Disponible en http://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/planes/
pl.2/pl.2.pdf
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la intencionalidad de formar a los alumnos y a las alumnas para ejercer
la docencia tanto en el &mbito escolar como asi también en marcos no
escolares desde tres perspectivas: de la complejidad del campo, de género
y de la diversidad (Fotia, 2019, p. 1).

Se advierte por primera vez en los programas de las materias ana-
lizadas el concepto de género ligado al campo y la diversidad. Tam-
bién se expresa que desde “estas miradas”, se pondrdn en discusion
las unidades que conforman la materia, que son tres: unidad 1, Ju-
ventudes y Educacion Fisica; unidad 2, La Ensenanza y el Aprendizaje
de la Educacion Fisica con Jévenes en los marcos escolares; unidad
3, La Ensenanza y el Aprendizaje de Educacion Fisica con jévenes en
marcos no escolares.

En los objetivos que se detallan en el programa aparece en el Glti-
mo punto “Promover el uso no sexista del lenguaje como herramienta
para evitar la discriminacién de las personas” (Fotia, 2019, p. 3), deta-
lle relevante debido a que esta materia posibilita, desde la conforma-
cién del programa, la herramienta de discusién en cuanto a los anali-
sis de la cuestion del género en la educacion fisica. Para este propoésito
se ofrecen contenidos particulares, por ejemplo, en la unidad 1: “Las
dimensiones cultural, social y motriz en los estudios de los y las j6-
venes. La Educacién Fisica en perspectiva de género y el desafio de la
diversidad. La clase mixta” (Fotia, 2019, p. 3), entre otros. Se proponen
lecturas como “El género en la mira en los contextos de vulnerabilidad
y la clase de Educacion Fisica” (Ghe; Montero Labat; Hirsch, 2016);
“La lengua degenerada” (Johnson, 2018); “Juntos, pero no revuel-
tos: la Educaciéon Fisica mixta en clave de género” (Scharagrodsky,
2006) entre otras. Por ultimo, se desarrollan los contenidos propios
de cada eje, con sus respectivas bibliografias obligatorias y comple-
mentarias, y también los requisitos para la aprobacién de la materia.
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Conclusiones

Analizado el campo académico del Profesorado y la Licenciatura
en Educacion Fisica de la UNLP, observamos la presencia de diversos
discursos respecto de la disciplina, el sujeto, el conocimiento, la cien-
cia, y variadas relaciones establecidas entre ellos. Cada discurso se
encuentra impregnado de cuestiones propias del formador de forma-
dores, en este caso de quienes dan las clases de las materias seleccio-
nadas, consideradas troncales.

En la fundamentacién presentada en el programa de Educacién
Fisica 3, se argumenta que la materia tiene la “intencionalidad de for-
mar a los alumnos y a las alumnas para ejercer la docencia tanto en
el ambito escolar como asi también en marcos no escolares desde tres
perspectivas: de la complejidad del campo, de género y de la diversi-
dad” (Fotia, 2019, p 1).

Como se puede constatar, la cuestion de género aparece como una
de las perspectivas a ser tenida en cuenta en todos los ejes de esta
asignatura. Entre sus objetivos, se menciona la necesidad de ensenar
una educacién fisica para el nivel secundario y &mbitos no formales
en clave de género. Seria importante tomar este propdsito en conso-
nancia con la Ley de Identidad de Género del afio 2012 y que se repli-
que, en la medida de lo posible, en los programas de las asignaturas.

Ademas, entender como una categoria de andlisis a la “zona de
abyeccion” propuesta por Butler (2015) para pensar los cuerpos, don-
de esta performatividad contiene un doble gesto y “admite un sentido
critico que desarticula el marco simbdlico heterosexual que inscribe
a las personas solo como mujeres o varones, y apunta a la reglamen-
tacion social (ficcional) que opera como marco para la fabricacién del
binarismo” (Femenias, 2021, p. 369).

Pensar la educacion fisica en clave de género representa un desa-
fio. La UNLP tiene una fuerte constituciéon apoyada en el binarismo y
se encuentra en tiempos de transformacion; parte de esta modifica-
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cién también lleg6 a las carreras de Educacion Fisica, tocando con es-
tos cambios a la ensenanza, como se pudo observar en la reforma del
plan de estudios 1984, que tuvo como caracteristica fundamental la
inclusién en las materias para ambos géneros. En el plan actual de la
carrera (2000), los ejes presentados en las materias troncales mantie-
nen este singular y valioso cambio. Sin embargo, atin quedan resabios
por modificar, sobre todo en algunos ejes, como Fuatbol de 2° y Cesto-
ball de 3". Pensarlos en relacion con las condiciones que son puestas
en juego a la hora de la seleccién de ejes, y por qué razén son dadas
estas condiciones. Tanto la seleccién de ejes como las condiciones de-
berian incorporar como antecedente a la Ley Nacional de Identidad de
Género N.° 26 743, en cuyo articulo 12 se plantea la obligacién de un
trato digno: “deberd respetarse la identidad de género adoptada por
las personas, en especial por ninas, ninos y adolescentes, que utilicen
un nombre de pila distinto al consignado en su documento nacional
de identidad”.

Solo en la asignatura Educacién Fisica 3 se promueve “el uso no
sexista del lenguaje como herramienta para evitar la discriminacion
de las personas” (Fotia, 2019, p. 3). En la unidad 1 del programa se
presenta como tema “La Educacién Fisica en perspectiva de géneroy
el desafio de la diversidad. La clase mixta” y se sugiere la lectura del
texto de Pablo Scharagrodsky (2006) que es pertinente a la tematica.

La guia de visibilizacion y aplicacién de los marcos normativos
que se encuentra vigente en la UNLP sobre “Sexualidades e identida-
des de género no heteronormadas en la FaHCE”, texto disponible en
el sitio web de la Facultad,? destaca que la UNLP en el ano 2012 se
declaré libre de discriminacién por identidad de género, como politica
universitaria. A partir de esta guia queda establecido que se debe re-
conocer la identidad de género adoptada y autopercibida de cualquier

2 https://memoria.fahce.unlp.edu.ar/libros/pm.697/pm.697.pdf
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persona a su solo requerimiento en todas sus dependencias, con el fin
de “garantizar el respeto al derecho a la identidad de género, la digni-
dad y la integridad de todas las personas” (Resoluciéon N.° 13 876/12;
Prosecretaria de Géneros y Politicas feministas, 2018, p. 5).

Podemos afirmar que el hecho de que la UNLP se declare libre de
discriminacién por identidad de género da lugar, en este estudio, a
reafirmar la posicién que se toma a la hora de hablar de las materias
troncales de las carreras de Educacion Fisica y su necesaria relacion
con las cuestiones de género, en donde estas puedan estructurarse a
partir de pensar los cuerpos y las propuestas que Butler establece en
cuanto a la zona de abyeccion de los mismos.

Es con exclusiva relacién a la normativa que garantiza el respeto
al derecho a la identidad de género que se escribe este capitulo, y en
pos de una mejor educacién para la Universidad Nacional de La Plata

y las universidades de todo el pais.
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Legislacion en juego.
Las cuestiones de género desde
las normativas y regulaciones

Maria Isabel Trybalski Eichholz

Introduccion

En este capitulo se analiza el impacto de las politicas publicas y
universitarias referidas a las cuestiones de género en materia legis-
lativa, haciendo hincapié en el estudio de la implementacion de la
Ley Micaela y el conjunto de normativas que atienden a la formacion
en perspectiva de géneros, en la Facultad de Humanidades y Ciencias
de la Educacién (FaHCE-UNLP). Se destaca que distintas areas de la
FaHCE, donde se desarrolla la formacion docente en Educacion Fi-
sica, se encuentran trabajando la teméatica de género desde diversos
angulos. En esa linea, se han presentado multiples politicas, algunas
acordes con decisiones de orden nacional y otras de iniciativa propia
de la casa de estudios. La creacion de la Prosecretaria de Géneros y
Politicas Feministas en el ano 2018 es una muestra de ello. El presente
capitulo busca aportar a la formacién de grado en cuanto al impacto
de las politicas publicas y universitarias referidas a las cuestiones de
género en materia legislativa.

Las relaciones interpersonales se hacen presentes desde el ins-
tante en que vivimos en sociedad, y como sujetos sociales, necesita-
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mos comunicarnos y relacionarnos con otras y otros. Entre esas rela-
ciones que se van construyendo, estan las que aparecen en el ambito
laboral del profesional, ya sea formal (escuela, universidad, instituto
de formacion), o informal (gimnasio, club, entre otros).

Es asi que actualmente, las cuestiones de género resultan trans-
versales en todos los &mbitos de la vida y en consecuencia, en la for-
macion de futuros profesionales. Con independencia de la tematica
que se trate, deberian ser incorporados en los contenidos de ensenan-
za. En este sentido, este estudio busca realizar un recorrido a través
de las diferentes legislaciones internacionales, nacionales, provin-
ciales y politicas universitarias en las que se encuentren presentes
los temas relacionados con la violencia y el género, temdticas que
cobran valor en la formacion profesional. En esta linea, Judith But-
ler (2006) considera que “comprender el género como una categoria
histérica es aceptar que el género, entendido como una forma cul-
tural de configurar el cuerpo, esta abierto a su continua reforma, y
que la ‘anatomia’ y el ‘sexo’ no existen sin un marco cultural” (p. 25).

En otras palabras, la construccién de la identidad es indistinta del
cuerpo bioldgico. El género, segin lo describe la autora, es la atribu-
cion social de roles, expectativas y estereotipos segin el cuerpo con
el que se nace. Es la construccion del sujeto y el significado que una
cultura le otorga al cuerpo femenino y masculino. Se construye asi
una categoria conceptual de andlisis dindmico que puede y debe ir
modificindose segin las necesidades de una sociedad determinada.

En la actualidad, nos encontramos atravesando lo que Rubén Par-
do (2000) denomina paradigma posmoderno. En esta naciente etapa,
varios conceptos van perdiendo fuerza, llegan a una declinacion total,
y es necesario que sean repensados. Esta nueva era de pensamiento,
que se encuentra emergiendo, puede ser definida como una etapa de
reelaboracién de los conceptos de la modernidad y el descubrimiento
de que los cimientos de esta ya no tienen un valor absoluto, sino que
son discutibles.
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La primera marca social y cultural que recibimos en el instante
mismo de nacer —muchas veces antes— es una marca de sexo-género.
Por causa y efecto del “es nina” o “es nino”, “es una nena” o “es un
varén”, recibimos —y nos es impuesta— una primera identidad que
marcard un camino de posibilidades y limitaciones. En el ano 2003,
bajo la presidencia de Néstor Carlos Kirchner, se impulsé en la Rept-
blica Argentina una politica de derechos humanos que tenia —y sigue
teniendo hoy— como horizonte enriquecer, ampliar e integrar a todos
los habitantes de la nacién dentro de un mismo marco legal y juridico.
La busqueda de la igualdad ante la ley mediante la sancién de nuevas
leyes y la reforma y modernizacion de otras normas, es la evidencia
real de un Estado presente.

Estas politicas puiblicas que empezaron a pensarse en el ano 2003,
fueron enfocadas desde una perspectiva de garantia, proteccién y
ampliacion de los derechos humanos, que se ven fortalecidas cuan-
do quienes habitan el pais las conocen y, en consecuencia, pueden
ejercerlas. No hay desarrollo sin el respeto a los derechos de todas las
personas, “todas las personas del mundo que quieran habitar el suelo
argentino”, como bien reza nuestra Constitucién Nacional (1853). Las
politicas respecto a las cuestiones de género, presentadas e imple-
mentadas en el &mbito nacional, rdpidamente fueron receptadas por
distintos organismos, los cuales fueron pensando y proponiendo po-
liticas propias para concretarlas dentro de sus espacios.

En este texto se presentan las politicas puestas en practica por
parte de la Prosecretaria de Géneros y Politicas Feministas de la Fa-
cultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién de la UNLP. Esta
entidad se define como un espacio institucional que tiene como ob-
jetivo potenciar la implementacién de diferentes politicas de género.
Las mismas deben acompanar de manera transversal a la formacién
de quienes quieren llegar a ser profesionales. La tarea primordial a
desarrollar, tal cual se puede leer en el documento presentado por la
Secretaria de Asunto Estudiantiles, implica trabajar
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la sensibilizacién y formacién social sobre las problematicas de géneros;
introducir la perspectiva de género en el &mbito académico de manera
transversal; identificar la manera en que las relaciones de género se ha-
cen presentes en el espacio educativo de la FaHCE y como se manifiestan
en la comunidad (SAE, 2021, p. 13).

A su vez, en su sitio web!, perteneciente a la Prosecretaria de
Géneros vy Politicas Feministas, en el apartado “Quiénes somos” se
agrega que buscan impulsar politicas y acciones que aporten a la
construccién de una sociedad mas justa e igualitaria, interviniendo
en diferentes ejes: formacion, elaboracion de politicas académicas,
investigacion y promocién de practicas culturales y de organizaciéon
social. El Departamento de Educacién Fisica de esta unidad académi-
ca trabaja de manera conjunta con dicha Prosecretaria, colaborando
con los talleres dictados durante el curso de ingreso, y asimismo in-
directamente, con actividades extracurriculares, contribuyendo a la
formacién de futuros profesionales.

La identidad de género se considera un derecho humano y como
tal debe ser respetado. En consecuencia, desde el Estado se debe ga-
rantizar la plena implementacién de las leyes relacionadas con el
tema y los derechos que las mismas promulgan. A su vez, debe ser
entendido como aporte en la formacion de grado. A lo largo de la vida,
las personas se encuentran atravesadas por distintos mandatos so-
ciales y culturales. El primero de ellos es recibido cuando se nace o,
en algunas ocasiones, antes del nacimiento. Es una marca de sexo-
género, por causa y efecto del “es una nena” o “es un nene”. Esto es lo
que se percibe y a partir de alli se genera la imposicion de una inci-
piente identidad que marcara el futuro de la persona. Los ninos, niias
y adolescentes tienen derecho a gozar plenamente de sus necesidades
mas elementales, tal cual est4 estipulado en el articulo 75 inciso 23 de

! https://www.fahce.unlp.edu.ar/facultad/secretarias-y-prosecretarias/academi-
ca/prosecretaria-de-generos-y-politicas-feministas
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la Constitucién Nacional. Con esta clausula se establece que el Estado
tiene la obligacién de asegurar una proteccién integral, que sea sin
discriminacion y con igualdad de trato. A su vez, contempla a otros
componentes de la sociedad, como los adultos mayores, las mujeres y
personas con discapacidad.

El 9 de mayo de 2012 fue sancionada la ley N.° 26 743 de Iden-
tidad de Género, promulgada el 23 del mismo mes y afno. Siete anos
después de la homologacién de dicha norma, Claudio Presman (2019),
extitular del Instituto Nacional contra la Discriminacion, Xenofobia y
Racismo (Inadi), expresaba en el sitio web Democracia:

la Ley 26.743 de Identidad de Género fue la primera en el mundo en la que
no se exigiod a la persona ningin diagnéstico ni orden judicial para ex-
presar libremente su identidad de género, a ser tratada de acuerdo a ella,
al libre desarrollo de su persona y en particular, a ser identificada de ese

modo en los instrumentos que acreditan su identidad (Presman, 2019).

En el articulo primero de la ley se describe que toda persona tiene
derecho al reconocimiento de su identidad de género y a su libre desa-
rrollo conforme a su autopercepcién, y consecuentemente, a ser tra-
tada como tal. También se detalla que debe ser identificada del mismo
modo en los instrumentos que acreditan su identidad, respecto del
nombre de pila, imagen y sexo con los que la persona es registrada.
Para la rectificacion registral, en caso de ser necesario, se debe reali-
zar un tramite administrativo en el Registro Nacional de las Personas,
que es gratuito y solo requiere el consentimiento del/la solicitante.

En su articulo segundo, se define a la identidad de género como
“la vivencia interna e individual tal como cada persona la siente, la
cual puede corresponder o no con el sexo asignado al momento del
nacimiento, incluyendo la vivencia personal del cuerpo” (Ley Nacio-
nal N° 26 743, art. 2). En este sentido, la subdirectora de Derechos Hu-
manos de la Suprema Corte de Justicia de Mendoza, Eleonora Lamm,
argumenta que “hay tantos géneros como identidades y, por ende,
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tantas identidades de género como personas” (Lamm, 2018, p. 5). En
otras palabras, acorde con esta reflexion, cada sujeto tiene un género
distinto con el cual se identifica y quiere ser identificado.

En términos de Judith Butler:

Un discurso restrictivo de género que insista en el binario del hombre y
la mujer como la forma exclusiva para entender el campo del género per-
forma una operacion reguladora de poder que naturaliza el caso hegemé-

nico y reduce la posibilidad de pensar en su alteracién (2006, pp. 70-71)

Lamm (2018) también explica que la Ley N.° 26 743 trajo consigo
un cambio de paradigma. Se pas6 de un modelo médico psiquiatrico a
un arquetipo basado en los derechos humanos. Segun la autora, esta
ley se basa en dos decisiones de politica legislativa centrales. Una de
ellas hace referencia a permitir el cambio de género en el registro civil
sin necesidad de acreditar ningdn requisito. Es decir, no es necesario
realizar ninguna modificacién corporal previa y tampoco es necesario
expedir ningln tipo de certificado. Por otro lado, la autoridad publica
que interviene no corresponde al Poder Judicial, sino que pertenece al
area administrativa, como lo es el Registro Nacional de las Personas.

En el articulo 12 de la ley se establece el trato digno hacia las per-
sonas, aclarando que debe ser respetada la identidad adoptada; es-
pecialmente en los nifos, ninas y adolescentes cuando el nombre de
pila que utilicen sea distinto del que se encuentra en el documento
de identidad, establecido al momento de la inscripcién en el Registro.

En cuanto a su aplicacién, se agrega que cualquier procedimiento,
norma o reglamentacién debera respetar:

el derecho humano a la identidad de género de las personas y que nin-
guna politica, sea publica o privada, podra limitar, restringir, excluir o
suprimir el ejercicio del derecho a la identidad de género, debiendo inter-
pretarse y aplicarse las normativas, siempre a favor del acceso al mismo
(Ley Nacional N° 26 743).
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En esta linea, en el ano 2012, la Universidad Nacional de La Plata
—y por lo tanto, todas sus dependencias— se declara por medio de la
Resolucién N.° 13 876/12 expedida por el Honorable Consejo Superior
como “una institucion libre de discriminacién por expresién identidad
de género”. Para tal decision, se tomaron como norte los instrumen-
tos consagrados en el articulo 75 inciso 22 de la Constitucién que, a
partir de la reforma de 1994, adquieren jerarquia constitucional y por
tal condicién, estos derechos deben ser garantizados por el Estado.

De esta manera, la Resoluciéon de la Asamblea General de Nacio-
nes Unidas sobre Derechos Humanos, Orientacion Sexual e Identidad
de Género del ano 2011, la Resolucién de la Asamblea General de la
Organizacion de los Estados Americanos, del mismo ano, y otros in-
formes de caracter mundial, reconocen a la identidad de género como
causal de violaciones a los derechos humanos. Es a partir de la men-
cionada resolucién que diferentes unidades académicas implementan
politicas universitarias propias. En el caso de la Facultad de Huma-
nidades y Ciencias de la Educacion, estas politicas se plasman desde
la presentacion del escrito “Sexualidades e identidades de género no
heteronormadas en la FaHCE”, donde se establece que se debe reco-
nocer la identidad de género, adoptada y autopercibida de cualquier
persona, a su solo requerimiento en todas sus dependencias, con el
fin de “garantizar el respeto al derecho a la identidad de género, la
dignidad y la integridad de todas las personas” (Universidad Nacional
de La Plata, 2012, p. 5).

En el articulo 4 de la mencionada resolucion se plantea que se
debe garantizar el reconocimiento en cuestiones de género a partir
de diferentes politicas, que aseguren el acceso pleno a la institucion
en el marco de los derechos humanos. En el inciso 3 se propone como
politica la necesidad de “promover que en la formacién profesional se
incluyan contenidos tedricos y practicos que hagan referencia a norma-
tiva vigente de derechos humanos y modos de intervencién profesional
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que respeten la identidad y expresiéon de género de las personas”
(Resolucién N.° 13 876/12).

La creacion de la Prosecretaria de Géneros y Politicas Feministas
trajo consigo la implementacién de diferentes acciones en pos de
cumplimentar lo plasmado en la resolucion. Asi, este espacio des-
pliega diversas propuestas que tienen como fin la formacién social
y la sensibilizacion respecto a problematicas de género. Algunas de
estas iniciativas refieren a Talleres de Género en el marco de las es-
trategias de ingreso a la FaHCE, a la “Semana Verde-Violeta” en el
espacio de la Facultad, capacitaciones en ESI y formacién docente.
También se proponen jornadas de debate sobre el tema en diferentes
espacios y momentos como el “8M”, el “Dia de las Mujeres trabaja-
doras de la FaHCE”, entre otros.

Retomando la Ley de Identidad de Género, es indispensable
mencionar que en la provincia de Buenos Aires se promulgé a fines
del ano 2018 la ley N.° 15 100, en la cual se deja asentado que toda
persona tiene derecho al desarrollo de actividades deportivas con-
forme a su identidad. Esta ley prescribe que toda persona tiene dere-
cho al desarrollo de actividades deportivas conforme a su identidad
autopercibida. Por ende, no deberia haber impedimento para la “ins-
cripcidn, participacién y competicion en el marco de las actividades
deportivas, ya sea desde una liga, federacién o confederacion en el
territorio provincial y de cardcter amateur o profesional” (Ley N.°
15 100, 2018). Cuando esa accion (inscripcion y/o participacién) no
fuese llevada a cabo, se considerard un acto discriminatorio.

También agrega que “los clubes, ligas, asociaciones y federacio-
nes deportivas que impidan la participaciéon de deportistas o que
realicen su inscripcién en un género distinto al autopercibido seran
sancionados” (Ley N.° 15 100, 2018), teniendo en cuenta los criterios

de la Ley N.° 12 108 sobre la promocién y fiscalizacién del deporte.
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Conclusion

Como se puede constatar, todos los capitulos que se encuentran
en el presente libro hacen su aporte o brindan explicaciones desde la
Optica de la formacién docente. En particular, este texto corresponde
a las carreras de Educacion Fisica de la Universidad de la Plata. El
recorrido realizado fue de lo general a lo particular: iniciado con la
Ley de Identidad de Género, con una amplia explicacién de la misma,
luego indaga en las politicas universitarias adoptadas para contribuir
con la formacién de futuros profesionales. Finalmente, se menciona
la ley provincial referida al deporte y la participacién en el mismo.

Lalegislaciénrespecto al tema es, por fortuna, muy amplia. Los tra-
tados internacionales con jerarquia constitucional fueron nombrados
solo porque las leyes nacionales se encuentran en concordancia con
estos. Las cuestiones de género en términos legislativos se encuentran
avanzando a pasos agigantados y lo mismo sucede en casi todos los
ambitos de trabajo. Se pueden destacar aqui las leyes que condenan la
violencia por cuestiones de género, con un espectro de atencién am-
plio, como en el caso de la implementacion de la Ley Micaela. En una
primera instancia, esta ley solo estaba destinada a la administracién
publica y los espacios judiciales, pero con el paso del tiempo, se am-
plié su vision y lleg6 a diferentes dependencias publicas y privadas.

Las causas relacionadas con cuestiones de discriminacién
por identidad de género empezaron a ser resueltas con fallos fa-
vorables a quienes las presentaban, visibilizando asi las dife-
rentes situaciones que debieron atravesar los demandantes. Es
importante e indispensable que estas tematicas y discusiones apa-
rezcan como contenidos y sean parte de la formacién de quie-
nes se encuentran cursando y cursardn en un futuro las carreras
de Educacién Fisica. En este sentido, el trabajo realizado desde
las diferentes catedras que se encuentran en la malla curricular
y por parte de la Prosecretaria de Género es de suma relevancia.
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La perspectiva digital en la formacién de grado
en carreras de Educacion Fisica:
Pasado, presente y ;futuro?

Maria Teresa Oltolina
Maria Marcela Dalceggio

Introduccion

Se indaga la vinculacién de las carreras de grado de Educacién Fi-
sica de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion de la
Universidad Nacional de La Plata con las tecnologias de la informacién
y las comunicaciones en términos cuantitativos a través de los anos. A
los efectos del andlisis, inicialmente se describe la cadena de eventos
que promovieron la inclusion formal de las tecnologias digitales en di-
chas carreras. En segundo lugar, los resultados obtenidos a partir del
examen de documentos académico—institucionales, como el plan de
estudios vigente y una seleccién de programas de asignaturas que inte-
gran el Profesorado y la Licenciatura en Educacion Fisica, en busca de
evidencia de tal vinculo con anterioridad a la disrupcién provocada por
la crisis sanitaria global de fines de ano 2019, atin en proceso.

La historia de la educacién ha estado relacionada con las tecnolo-
gias disponibles en cada época. En el caso del sistema de Educacion a
Distancia (EaD), nacido hace mds de un siglo bajo la premisa de posi-
bilitar la formacién de la gente con independencia de su localizacion
geografica o temporal, ha estado determinado por aquellas. Testigo
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de ello es la descripcién de su evolucion en etapas o generaciones,
justamente en funcién de las posibilidades tecnolégicas dominantes
en cada época (Moore y Kearsley, 2012, p. 43; Litwin, 2004, pp. 17-18;
entre otros). A fines del siglo pasado, la capitalizaciéon educativa de
las tecnologias digitales impulsé un cambio en los medios disponi-
bles para mediar la ensefianza, conocido como la cuarta generacién de
EaD, caracterizada por “el desarrollo y expansidn de aplicaciones edu-
cativas que integran variadas posibilidades de representacién de la
informacién asi como medios sincrénicos y asincrénicos, individuales
o grupales, en una tUnica plataforma o entorno virtual de ensenanzay
aprendizaje” (Oltolina Giordano, 2015, p. 6).

Desde hace varios anos la EaD, potenciada por las herramientas
de la virtualidad, ha penetrado en el &mbito universitario; sea como
modelo alternativo al tradicional —presencial— en las carreras de
posgrado o como recurso complementario en las de grado. En todos
los casos, su implementacion depende de decisiones que abarcan des-
de politicas de Estado, pasando por los planes institucionales de las
carreras, hasta los programas de catedra.

De acuerdo con este contexto tecnoeducativo, para el desarrollo
de esta investigacién se indaga la situacion de las practicas docentes
en la formacion de dos de las tres carreras de Educacion Fisica de la
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién de la Universidad
Nacional de La Plata!: el Profesorado y la Licenciatura (en lo sucesivo,
PEF y LEF, respectivamente). En primer lugar, se presentan algunas
consideraciones histéricas relativas al arribo de las Tecnologias de la
Informacion y las Comunicaciones (TIC) a la FaHCE, con énfasis en las
carreras de Educacion Fisica, luego se contintia con la descripcion de
los eventos que motorizaron la insercion de las TIC en dichas carreras,

! No se incluye en esta investigacion la carrera Ciclo de Licenciatura Extraordi-
naria en Educacion Fisica, también dependiente de la misma casa de estudios, aunque
descentralizada fisicamente con respecto a ella.
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asumidos por tanto como condiciones de posibilidad para el proceso
de inmersion digital de los y las docentes en relacidn con sus practicas
de ensenanza. Es de destacar que en la linea de tiempo configurada
por los sucesos que se mencionan a continuacién, la pandemia causa-
da por el SARS-CoV-2 resulté un punto de inflexién en la historia de
la vinculacién del PEF y la LEF con las tecnologias digitales.

El primero de esos eventos, considerado como el inicio institu-
cional de la relacién de las carreras en cuestion con las TIC, fue la
incorporacién de una asignatura especifica para la capacitacion de los
estudiantes en el manejo de tecnologias electrénicas digitales, de la
mano del atin vigente plan de estudios 2000. El siguiente factor de
relevancia fue la creacion del entorno virtual de ensenanza y apren-
dizaje (EVEA) de la Facultad, en el ano 2005. El tercer eslabén facili-
tador de la relacion con las TIC fue la creacion del Plan Nacional de
Educacién Digital (Planied) en 2017.

Pocos anos después, este proceso de tecnologizacion permitiria
que las carreras de Educacién Fisica contaran con un cierto andamiaje
para hacer frente al histérico hito mundial, cuarto y Gltimo evento
descrito en esta secuencia, cuyo impacto —independientemente de
las politicas educativas locales e institucionales implementadas—
puso en jaque al mundo entero.

Seguidamente, se indaga acerca de la vinculacion formal de la co-
munidad docente? con la digitalidad antes y durante la pandemia, a
la luz de la preexistencia de un piso tecnolégico institucional creado
hace varios anos con el objeto de favorecer y centralizar la media-
cion de las TIC en todas las carreras de la FaHCE. Con este propdsito,
se examinan una serie de documentos académico-institucionales: el
plan de estudios, comtn a ambas carreras, y los programas de asig-

2 La investigacion se realizd a partir de evidencias de inmersion tecnoldgica en-
marcada institucionalmente, no asi las inquietudes individuales de algunos docentes
en entornos digitales no dedicados a la educacion.
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naturas del trayecto de la formacion tedrico-practica en Educaciéon
Fisica,®> que podrian dar cuenta de esa relacién, asi como el momen-
to de su diseno y/o actualizacion; es decir, antes de la pandemia o
a consecuencia de ella. De manera complementaria, se recuperan y
analizan datos historicos relativos a la demanda de aulas virtuales del
EVEA de la unidad académica.

Por ultimo, se presentan algunas inferencias en cuanto a la mag-
nitud de la mediacién digital de las practicas formativas de los docen-
tes de las carreras de Educacién Fisica con anterioridad al ano 2020 y
sus perspectivas a futuro.

Metodologia

El trabajo se desarrolla a partir del analisis, sistematizacién y co-
dificacién cuantitativa y cualitativa de diversos tipos de fuentes do-
cumentales, tanto publicadas como inéditas. Comienza con el trata-
miento de datos relativos a la demanda de aulas virtuales del EVEA
institucional a través del tiempo, destinadas a asignaturas de las ca-
rreras de Educacion Fisica. A continuacion, se examinan documentos
institucionales: el plan de estudios del PEF y la LEF vigente a la fecha
y los programas de una seleccion de materias. Por Gltimo, se exponen
los resultados del rastreo de espacios web no dedicados a la educacién
que las catedras (o partes de ellas) han utilizado en algiin momento
como apoyo para la modalidad educativa presencial (o su reemplazo).
En el primer caso, los insumos (inéditos) han sido proporcionados por
la Direccion de Informatica de la FaHCE. En el segundo, la literatura se
ha recuperado del Servicio de Difusién de la Creaciéon Intelectual (Se-
dici) de la UNLP y del repositorio institucional de la Facultad (Memo-
ria Académica FaHCE). Complementariamente, para atender al estado

5 Cinco son los trayectos de formacién que incluye el plan de estudios 2000: de la
formacion bioldgica, de la formacién general, de la formacién pedagdgica y en investi-
gacion, ademas del ya mencionado de la formacién teérico-practica.
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del arte de los conceptos nodales en este trabajo, como el de educacién
a distancia, se ha realizado una btisqueda en bases de datos especiali-
zadas, recuperando y examinando, de preferencia, fuentes primarias.

PEF y LEF, pioneros de la vinculacién con las TIC
en la FaHCE

Un quinquenio antes de que la Facultad de la que dependen las ca-
rreras de Educacion Fisica gestionara formalmente la inclusion de las
TIC para la ensenanza (suceso que se comentard mas adelante), el PEF
y la LEF fueron pioneros al introducir, de la mano de su Gltimo plan de
estudios, una oferta especifica de formacién en tecnologias digitales.
Este espacio reviste el caracter de obligatorio y sujeto a promocién, de
acuerdo con las diferentes modalidades contempladas en el Régimen
de ensenanza y promocion (Facultad de Humanidades y Ciencias de
la Educacion. Secretaria Académica, 2017, pp. 3-6). Organizado como
asignatura cuatrimestral con el nombre de “Capacitacién en Informa-
tica”, fue pensado originalmente con el objetivo de “que el egresado
pueda operar un administrador de archivos, un procesador de textos,
una base de datos, una planilla de célculos y algunos programas de co-
municaciones” (Universidad Nacional de La Plata. Facultad de Huma-
nidad y Ciencias de la Educacién. Departamento de Educacidn Fisica,
Plan de estudios 2000, p. 54). La innovacién introducida en la FaHCE
por el PEF y la LEF se extenderia en anos siguientes a los planes de
estudio de varias carreras de profesorados y licenciaturas de otros de-
partamentos de la unidad académica.*

Se acepta que esta replicacion de la novedad de formacién en TIC
se basa en la valoracién que supone para las carreras de grado univer-
sitario, con independencia de su campo de conocimiento, de elevar y

4 Ciencias de la Educacién (Profesorado y Licenciatura, ano 2002), Ciencias Exac-
tas y Naturales (Profesorados de Matematica, Fisica y Quimica, ano 2003), y Bibliote-
cologia y Ciencia de la Informaciéon (Profesorado y Licenciatura en Bibliotecologia y
Ciencia de la Informacién, ano 2015).
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actualizar los estandares de calidad mediante la reconfiguracion de
sus planes de estudio. La razon de tal apreciacion se encuentra en
que la sociedad de la informacién y la comunicacién ha generado el
mayor caudal informativo de la historia, del cual gran parte consiste
en producciones académicas o cientificas cuyo tratamiento demanda
considerar a la informaciéon no solo como un insumo sino también
como producto.

Avance de la integracion de las TIC en la FaHCE

Hasta el siglo pasado, la formacién de grado de las carreras de la
casa de estudios conservaba un cierto arraigo en el paradigma educa-
tivo tradicional, posiblemente por cuestiones como “la rigidez de las
estructuras universitarias para integrar en su funcionamiento cotidia-
no la utilizacion de las TIC en los procesos de ensenanza-aprendizaje.
Se requiere participacién activa y motivacion del profesorado, pero se
necesita, ademas, un fuerte compromiso institucional” (Salinas, 2004,
p. 2). Si bien en la actualidad las teorias de la ensenanza no la ligan
necesariamente con el aprendizaje, la cita aplica por la centralidad en
el uso de las TIC.

Ya en la primera década del siglo XXI, la FaHCE, en coincidencia
temporal con el desarrollo de la formulacién de las agendas digitales
de los Estados regionales (Canal ITPE Unesco América Latina, 2020),
desarrollé su propio EVEA sobre la base del software libre Mood-
le. Este espacio, mas conocido entre la comunidad educativa como
“Campus virtual FaHCE”, fue pensado inicialmente para prestar asis-
tencia a los trayectos formativos presenciales, entre otros servicios y
actividades académicas. Sin embargo, este paso tan relevante hacia
la integracién de las TIC en el Profesorado y la Licenciatura podria
interpretarse como insuficiente, teniendo en cuenta que, por un lado,
desde su creacién el uso del campus institucional fue siempre opcio-
nal para catedras y docentes. Por otro lado, que fue destinado a com-
plementar las actividades académicas presenciales en las materias de
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grado, hecho que denota, junto con legislacién institucional vigente,
el arraigo de las carreras del nivel en el modelo clésico (o a lo sumo, su
combinacién con el de educacion a distancia electrénica), a discrecion
de los y las integrantes de las catedras, como ya se sefiald. No obstante
esta interpretacion, se considera a la implementacién del EVEA ins-
titucional como otro facilitador de la inmersion digital de las carreras
de Educacién Fisica, dado que alent6 a docentes que venian imple-
mentando estrategias de aulas extendidas con plataformas electréni-
cas no dedicadas o inespecificas —como redes sociales o bitacoras— a
optar por un entorno especializado; caracteristica que abrid, ademas,
una posibilidad a otros y otras docentes y/o equipos de catedras: la de
reconfigurar sus propuestas educativas, potencidndolas con las pres-
taciones del espacio virtual.

Posteriormente, otro eslabon en la cadena de vinculaciéon con
las TIC fue la creacion del Plan Nacional de Educacién Digital (Pla-
nied) por resolucion N.° 1536-E/2017 del Ministerio de Educacion y
Deportes de la Nacién, en el que se plantea el objetivo general de “(...)
integrar la comunidad educativa en la cultura digital, promoviendo la
innovacién pedagogica y la calidad de los aprendizajes” (Ministerio
de Educacion de la Nacién. Orientaciones pedagogicas de Educacion
Digital, 2017, p. 6) y que para Parmigiani y Gastaldi (2020) “integra el
trabajo de los programas. Aunque mermo significativamente la entre-
ga de computadoras, se paso a priorizar la conectividad de las escue-
las a internet” (p. 22).

La figura 1 ilustra los eventos descritos.
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Figura 1. Prepandemia. Evolucion de la vinculacion de las carreras
de EF y las TIC

El Plan 2000
introduce la
formacién
\ — Secreael
e EVEA

Se lanza el

zon\

Fuente: elaboracion propia. Oltolina y Dalceggio.

Las carreras de Educacion Fisica en pandemia

La enfermedad pandémica lleg6 al pais a inicios del ano 2020, he-
cho que derivo en la ineludible intermediacién de las TIC en todos los
procesos formativos de las carreras en cuestion. La suspensién de la
presencialidad significé un punto de inflexién en el hacer ensefiante y
la adaptacién de las propuestas de instruccion a la excepcional coyun-
tura sanitaria. Al mismo tiempo implicé la reconsideracion del vincu-
lo entre la virtualidad y la formacién superior, a cuenta de que, en la
tradicion educativa, la educacion presencial siempre ha conservado
un lugar de privilegio frente a la educacion a distancia.

Antes de continuar, conviene atender a la diferencia entre la edu-
cacién a distancia y el modelo implementado frente a la crisis sanita-
ria global, Gnica opcion viable, nombrado como educacion a distancia
de emergencia (EaDE). Como se recordard, el sistema tradicional de
EaD implica un proceso pedagégico cuyo fin es la ensenanza de cier-
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tos saberes en el marco de un proyecto para el cual se han disefiado
materiales especificos y actividades concretas. En cambio, si bien la
EaDE tiene en comun los medios utilizados y las relaciones espaciales
y temporales entre sus actores:

Implica el uso de soluciones de ensefanza totalmente remotas para la
instruccién o la educaciéon que de otro modo se impartirian presencial-
mente o como cursos combinados o hibridos y que volveran a ese formato
una vez que la crisis o la emergencia hayan disminuido. El objetivo prin-
cipal en estas circunstancias no es recrear un ecosistema educativo ro-
busto, sino mas bien proporcionar acceso temporal a la instruccion y a los
apoyos instructivos de una manera rapida y facil de instalar durante una

emergencia o crisis (Hodges, Moore, Lockee, Trust, y Bond, 2020, p. 17).

El PEF y la LEF no fueron la excepcién a la disponibilidad del piso
tecnolégico necesario para afrontar la crisis sanitaria global. De tal
modo, al verse amenazado el inicio y continuidad del ciclo lectivo 2020,
la tecnomediacion de todos los procesos formativos de las carreras
analizadas, aunque precipitada e improvisadamente, fue la alternati-
va que lo hizo posible a través de un modelo educativo de emergencia.
El cuerpo docente debi6 realizar las adecuaciones necesarias para re-
estructurar sus clases de acuerdo con un paradigma educativo dife-
rente, en principio, en cuanto a los ambientes de trabajo y los recursos
materiales necesarios. Al mismo tiempo, la Facultad respondi6 ante la
crisis con una bateria de medidas no solo de orden técnico —como el
refuerzo de las prestaciones légicas y fisicas del EVEA institucional—,
sino también de acompanamiento a los y las docentes, con la creacién
del Equipo de Educacién a Distancia, formalizando con esta decision
las tareas de coordinacion y apoyo a aquellos y aquellas (Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacion, 2020, p. 2).

La figura 2 incluye el Gltimo evento abordado en este trabajo, la
pandemia por un nuevo coronavirus y su impronta tecnodidactica
para la educacion:

151



Maria Teresa Oltolina, Maria Marcela Dalceggio

Figura 2. Pandemia. Evolucion de la vinculacién de las carreras

de EF y las TIC
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Fuente: elaboracion propia. Oltolina y Dalceggio.

Sobre la formacion a distancia de emergencia
en el PEFy la LEF

Establecida la linea de tiempo de los hitos entendidos como base
para la construccién de una opcién digital de las carreras tratadas,
se exponen otros indicadores con el objeto de clarificar su cuadro de
situacién durante la pandemia: a) analisis estadistico de datos refe-
ridos a la demanda de uso del EVEA institucional por parte de ambas
carreras, desde su creacién hasta el ano 2020 inclusive; b) estudio de
programas vigentes de asignaturas del trayecto de la formacién teéri-
co-practica en Educacién Fisica; y ¢) bisqueda en la web de espacios
de las asignaturas en plataformas de proposito general.

a) Estudio estadistico de la demanda de uso
del EVEA institucional

Indefectiblemente, como reaccién a la necesidad de adoptar me-
didas para paliar la circulacion del virus SARS-CoV-2, la conversion
de las aulas tradicionales en aulas virtualizadas del PEF y LEF se re-

152



La perspectiva digital en la formacién de grado en carreras de Educacion Fisica...

plicé como nunca antes, pasando, en relacién con el ano 2019, de 31
espacios solicitados a 153. De este modo, el ambiente virtual de la
casa de estudios se convirtié en el escenario de las practicas educati-
vas remotas de las asignaturas tedricas, practicas y tedrico-practicas,
en forma excluyente y sin precedente alguno.

La figura 3 ilustra la evolucion de la demanda de aulas digitales en
el periodo 2010-2020.

Figura 3. Uso de aulas campus - PEF y LEF

-

Mo o E o o om

0 0 0 0

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020
Alios

Fuente: elaboracién propia a partir de datos inéditos proporcionados por el Area
de Informadtica de la FaHCE.

b) Analisis de programas vigentes de asignaturas
de la formacion tedrico-practica en Educacion Fisica

Continuando con la pesquisa de procesos de digitalizacion en el
PEF y la LEF, se analizaron en particular los apartados Metodologia
de trabajo, Sistemas de evaluacién y Objetivos de los programas de
las asignaturas Educacion Fisica (EF)1 (ano 2019), EF 2 (2017), EF 3
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(2019), EF 4 (2016) y EF 5 (2018).° El criterio de seleccién responde a
su integracién, de acuerdo con el plan de estudios 2000, al Trayecto
de la formacién tedrico-practica en Educacion Fisica, que se ocupa de
los saberes conceptuales del campo en general y de los ejes en parti-
cular. Estos altimos conforman los elementos constructivos en torno
a los cuales se articulan practicas corporales abordadas en relacién
con los niveles del desarrollo humano comprendidos entre la infan-
cia y la adolescencia, que en términos del sistema educativo formal,
refieren al nivel inicial, primario y secundario (asignaturas EF 1, 2y
3). En tanto, EF 4 y EF 5 tratan los contenidos especificos referentes a
la pubertad, la adolescencia, la adultez y la vejez, tanto en el ambito
formal como no formal (Plan de estudios 2000, pp. 16-19).

c) Busqueda en la Web de espacios de las asignaturas en pla-
taformas de propoésito general

Se realizé la indagacion del uso desde las asignaturas (o parte de
ellas) de estos ambientes no dedicados a la educacion.

Resultados

En cuanto a los resultados cuantitativos relativos a la demanda de
aulas virtuales del EVEA institucional desde su creacién hasta el 2020,
se puede apreciar en la figura 3 que a pesar de la disponibilidad de los
recursos institucionales necesarios para contar con aulas virtuales, en
general, con anterioridad a la pandemia las asignaturas de las carreras
abordadas no optaron por esta posibilidad —sea en forma integral o
parcial—. Por el contrario, el andlisis estadistico realizado exhibe una
ausencia de espacios virtuales por los siguientes cinco anos desde la
creacion del campus. Recién en el afio 2010 se observan tres espacios
para asignaturas de caracter tedrico.® En el corte temporal 2011-2018,
los datos revelan un sostenido (aunque lento) aumento en la solicitud

5 Programas vigentes al 2022.

¢ Se trat6 de dos did4cticas y del curso de ingreso.
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de aulas, también para asignaturas de caracter teérico. En 2019, el ano
anterior al abrupto cambio de paradigma educativo, se produce un
nuevo aumento del orden del 50 % con respecto al afo anterior, pero
en absoluto comparable con el crecimiento exponencial del afno 2020.

Desde un punto de vista curricular, la observacién del vinculo (an-
terior a la pandemia) entre la formacién superior en Educacién Fi-
sica y las TIC no revel6 homogeneidad ni en el uso de herramientas
digitales ni en el fin dado a las mismas. Esto es, que en relacién con
el examen de los programas de las asignaturas seleccionadas, no se
hallaron evidencias de propuestas formativas tecnomediadas, al me-
nos de forma explicita y sistematizada. Resultado que coincide con
lo observado en los espacios web creados desde las asignaturas con
anterioridad a la pandemia, cuyos contenidos no remiten a un uso de
esos entornos con finalidad pedagdgica, sino que en la mayoria de los
casos’ reviste un caracter informativo y administrativo u organiza-
cional. En cuanto a la existencia de estos ambientes de catedra (o de
materias) desde anos anteriores al 2020, los resultados son dispares.
El rastreo permiti6 hallar sitios web solo de las materias EF 1, EF 28y
EF 3%, con diferentes afios de implementacién. No obstante, se entien-
de que la informacién recuperada puede ser incompleta, teniendo en
cuenta que los docentes podrian haber utilizado ambientes virtuales
cuyos nombres no coincidan con los términos de bisqueda tentativos
utilizados en esta investigacion.

7 Se hace esta observacion en virtud de la inclusion de guias de trabajo por parte
de una de las docentes del Eje Natacion 2, de la asignatura EF 2. https://sites.google.

com/site/natacionlunlp/informacion-general
8 También se recuperd un sitio destinado al eje Natacion 2: https://sites.google.
com/site/natacionlunlp/informacion-general

° EF1: http://eflunlp.blogspot.com/p/deporte-como-medio-educativo.html; EF2:
https://educacionfisica2puefunlp.blogspot.com/ ; EF3: http://ef3unlp.blogspot.com,
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Conclusiones

Buscando pistas de vinculacién con las TIC antes del ano 2020, se
ha realizado un recorrido a través de las condiciones de posibilidad
internas y externas que favorecieron la intermediacién digital en las
practicas de ensenanza en el PEF y LEF y se han explorado progra-
mas y sitios web de asignaturas del tronco comtn a ambas carreras
Finalizada esta pesquisa, se pretende poner en debate, con miras
a futuro, la tecnologizacion digital de la formacién de las carreras
de Educacién Fisica de la FaHCE, aprovechando el empuje de la ex-
periencia educativa reciente, contextualizada en unas coordenadas
temporalesy espaciales diferentes a las del paradigma tradicional de
la presencialidad.

Si bien el plan de estudios del PEF y la LEF plantea que “las ca-
tedras deben disponer de la libertad para organizar los cursos de
acuerdo con su propio criterio” (Universidad Nacional de La Plata.
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion. Departamento
de Educacidn Fisica, 2000, p. 53), no puede ignorarse la importancia
de incluir la formacién en competencias digitales y medidticas, ni
considerarse una cuestién de incumbencias determinada por las es-
pecificidades disciplinarias.

La suspension de la presencialidad en marzo del 2020 forzé el uso
masivo del EVEA institucional y su variedad de herramientas tecno-
l6gicas propias de un software educativo'® por parte de las catedras
del PEF y LEF, escenario poco familiar para algunos y algunas docen-
tes, de acuerdo a lo investigado. Otra carga anadida al enorme trabajo
docente la constituye el hecho de que debieron aprender a utilizar
rapidamente un ecosistema nuevo antes de poder aplicarlo a sus cla-
ses. No obstante, es destacable la capacidad de resiliencia exhibida
por el cuerpo docente para afrontar el inédito e inmenso desafio que

10 Como ya se menciond, se trata de la herramienta de gestién de aprendizaje de
distribucion libre Moodle.
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trajo la crisis en salud. Capacidad que fue, en gran medida, artifice
de que los ciclos 2020 y 2021 pudieran concretarse. Es por eso que
el hecho de no haber encontrado en los programas y sitios web de
las asignaturas indicios de inclusion de medios digitales, en particu-
lar con fines did4cticos, no le resta mérito al trabajo realizado por la
comunidad docente. Por el contrario, en una época de pensar hacia
adelante, se aboga por la capitalizacién de los valiosos aprendizajes
adquiridos por docentes y estudiantes en este pasado reciente, con-
siderando el enorme potencial de una formacién en Educacion Fisica
expansiva, inclusiva y emancipadora, que esté presente no solo en el
mundo real sino también en el virtual. Porque como senala Tauber
(2021) “La tecnologia necesaria para la educacion virtual forzada en
el 2020-21 avanza para transformarse en un complemento definitivo
de la educacion y la evaluacion presencial que permita mas inclusion
en esta universidad masiva” (p. 17).

Se propone que esta pesquisa sobre la relaciéon entre la forma-
cién de carreras de Educacion Fisica y las TIC no sera la tinica (porque
se entiende que no puede ni debe serlo), sino solamente uno de sus
posibles acercamientos; como un zum apuntado a una imagen, que
seglin su mayor o menor distancia focal, permite apreciar mas o me-
nos aspectos de ella. Cuanto mas se aproxime el foco de atencién o
lo haga desde distintos dngulos, se podran escudrinar mas detalles,
u otras facetas del problema de estudio, como por ejemplo: ¢cudl es
la concepcidn del rol de las TIC en la vida de un o una profesional de
la Educacion Fisica, tanto en la formacion de otros y otras docentes
o en otras dreas de desempeno? ;Es suficiente el dominio instrumen-
tal de herramientas tecnoldgicas de uso general para ensenar apro-
piadamente a los y las estudiantes del PEF y la LEF? ;Los y las do-
centes asumen como transversal, y por tanto inherente al trabajo, la
ensenanza y transmision de contenidos TIC a sus estudiantes? ;Cud-
les son los estandares TIC locales, regionales e internacionales para
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docentes del nivel de grado universitario? ;Cudles son esos modelos
propuestos para estudiantes de grado?, entre otras aristas necesarias
de ser tenidas en cuenta.

Luego de dos anos de construir y transitar un paradigma educa-
tivo seguramente novedoso para muchos y muchas integrantes de la
comunidad educativa del PEF y LEF, es de suponer que algunos de los
matices o aspectos del problema planteados como preguntas tengan
ya respuesta, al menos parcial. La transicion que estd comenzando y
el futuro incierto plantean la necesidad de profundizar esta investiga-

cién y el abordaje de otras nuevas.
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Competencias digitales docentes, grupos etarios
y metodologias didacticas TIC

Maria Teresa Oltolina
Maria Marcela Dalceggio

Introduccion

En este capitulo se indaga acerca de la relacién entre las compe-
tencias digitales docentes del nivel superior y los rasgos caracteristi-
cos de los grupos etarios de pertenencia de los profesores en cuanto a
sus experiencias en el mundo virtual. Asimismo, se explora coémo esa
correspondencia los posiciona frente al fenémeno de las tendencias
educativas surgidas en los dltimos anos como producto de la evolu-
cién digital. Se hace especial hincapié en los docentes que se desem-
penan en las carreras de la formacién basica de Educacién Fisica.

Se problematizan las practicas educativas de la docencia supe-
rior en las carreras de Educacién Fisica de la FaHCE-UNLP a partir
de las exigencias que impone la sociedad signada por las Tecnologias
de la Informatica y la Comunicacién (en adelante TIC). Como inter-
mediarias excluyentes de los procesos formativos durante el bienio
2020-2021, es de suponer el desarrollo o profundizacién de unas
competencias digitales de base para ejercer la labor de ensenar con
su mediacion. A partir de ese supuesto, se propone a los educadores
del campo ejercitar una mirada introspectiva y critica de los modos de
realizar el trabajo de ensenar para imaginar practicas superadoras, en
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busqueda de otros conocimientos pedagégicos que, siguiendo a Altet
(2005) actiien como “saberes formalizados a partir de la practica- que
hacen de intermediarios entre los conocimientos cientificos y los sa-
beres practicos no conscientes (...) que crean nuevas representaciones
y, en consecuencia, preparan al cambio” (p. 14).

Frente al ecosistema educativo del siglo XXI, caracterizado por
ser global, digital y mévil, que fluye entre paradigmas educativos
tradicionales, matices de ellos o modelos hibridos, muchas casas de
estudio en el mundo debieron reaccionar adaptativamente a las cir-
cunstancias que no solo interrumpieron la cotidianeidad, sino que
han motivado la definicion de politicas educativas publicas en rela-
cién con las TIC. La crisis sanitaria del bienio 2020-2021 aceler6 la
misma necesidad en la comunidad docente de formadores en carreras
de grado de Educacién Fisica, para quienes la integracién de las TIC a
sus practicas de ensenanza dejo de ser opcional.

Producto del quiebre del paradigma educativo tradicional en los
espacios de ensenanza de dichas carreras, a inicios del ano 2020, los
profesores debieron apelar a sus competencias digitales, seguramente
obtenidas de la confluencia de fuentes diversas, como lo senala Tardif
(2004). Para el autor, el saber es propio de cada docente, es parte de su
identidad, se vincula con su trayectoria personal y profesional (p. 11);
en virtud de lo cual, es un saber plural, resultado de la amalgama de
conocimientos de diversa indole (p. 30).

Este saber sobre lo digital —si bien heterogéneo en cuanto a su
origen, complejidad y calidad— fue el que, en dltima instancia, hizo
posible el inicio y continuidad de las clases concretadas completa-
mente en linea durante dos anos, bajo la forma de un modelo de edu-
cacién a distancia de emergencial. De acuerdo con sus caracteristicas,

! A diferencia de la tradicional educacion a distancia, apoyada en elaborados di-
senos de instruccién y en los recursos tecnolégicos dominantes en una época, esta mo-
dalidad tiene la prioridad, segiin Hodges (2020), “de proporcionar acceso temporal a la
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los docentes se vieron urgidos a replantear sus estrategias formativas
a partir de un cambio radical en los ambientes convencionales de su
desarrollo, desde los contenidos prioritarios a abordar hasta las for-
mas de comunicarlos y comunicarse, ademas de decidir a través de
qué medios hacerlo. Todos debieron resolver estas exigencias, inde-
pendientemente de la edad, experiencia, conocimientos y preferen-
cias individuales, asi como de las caracteristicas de las asignaturas
impartidas y otras variables que se entretejen en el quehacer educa-
tivo. En atencién al contexto descrito, la investigaciéon documental se
estructura en torno a tres ejes: el de las competencias digitales docen-
tes del nivel superior, su relacion con el grupo etario de pertenencia
de los profesores y el fenémeno de las tendencias educativas que han
surgido en los Ultimos afnos como producto de la evolucién digital.

En contraste con el marco tedrico presentado, se exponen los re-
sultados del trabajo de campo, que consistié en la indagacién de los
topicos abordados a partir de una consulta a un grupo de docentes de
carreras de grado de Educacién Fisica, acompanados de su interpre-
tacion y discusion.

Metodologia

El tratamiento metodoldgico de esta investigacion se realiz6 en
dos etapas. En primer lugar, desde un enfoque cualitativo, se trabajé
sobre el encuadre tedrico del objeto estudiado, las competencias digi-
tales docentes del nivel superior en relacién con la generacién de per-
tenencia y metodologias digitales emergentes. En segundo término,
se analizaron los datos recabados en el trabajo de campo, consistente
en la administracion a un grupo de profesores de distintas institucio-
nes de formacién de futuros docentes de educacion fisica, a través de
un cuestionario autoadministrado. El dispositivo se estructur6 con 15

instruccién y a los apoyos instructivos de una manera rapida y facil de instalar durante
una emergencia o crisis” (p. 17).

163



Maria Teresa Oltolina, Maria Marcela Dalceggio

preguntas de seleccion de respuesta mdaltiple, seleccién de respuesta
Unica y redaccién de respuesta; organizadas a su vez en tres seccio-
nes: datos personales-profesionales (grupo etario, antigiiedad docen-
te en el nivel superior, institucién de trabajo, materia/s, caracter de
una de ellas), autopercepcion de sus competencias digitales docentes
y su relacién con las TIC antes y después de la pandemia del bienio
2020-2021, y por ultimo, preguntas orientadas a conocer su relacién
con estrategias pedagogicas digitales.? El tipo de muestreo fue de ca-
racter probabilistico, con una muestra de tamano aleatorio, dado el
desconocimiento del nimero final de respondientes a los que llega-
ria el cuestionario® asi como de los que lo responderian, que result
finalmente en 30 registros, cantidad que permitié obtener una vista
panoramica de la situacién, como antecedente de una investigacion
de mayor alcance.

Marco tedrico

Las competencias digitales docentes
en el nivel superior

Si bien las crisis son promotoras de cambios en las practicas de
una sociedad, como lo ha evidenciado en el terreno educativo la pan-
demia alin en curso, el proceso de la inclusion de las TIC en el nivel
superior es, a la fecha, heterogéneo e incompleto. Las tecnologias
digitales atin no estdn puestas al servicio de la educacién superior,
el aprovechamiento de su potencial formativo para elevar las metas
educativas dista de ser total.

Muchas son las aristas de este problema, que dependen, entre
otras variables, de la regién o pais. En el orden nacional, cierto arraigo
en practicas educativas tradicionales, las especificidades de algunos
campos del saber y politicas TIC supeditadas a las gestiones guberna-

2 El instrumento completo puede verse en https://forms.gle/PaY2R6S4F885r]beA

3 Esto se debid a que se solicit6 a los consultados compartir el cuestionario.
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mentales de turno, en lugar de ser cuestién de Estado, se encuentran
entre los principales obstaculos del desarrollo pleno de las competen-
cias digitales docentes. En cuanto a su lugar en el mapa de las compe-
tencias docentes del nivel superior, se ubican en el grupo de las com-
petencias genéricas, y en consecuencia, atraviesan todos los campos
del conocimiento y sus procesos formativos. Su importancia para el
desarrollo personal, y por ende social, ha sido reconocida por organis-
mos de distinto tipo y de todas partes del mundo. Entre ellos, la Orga-
nizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico (en adelante
OCDE), explica estas competencias como un conjunto de capacidades

que impregna el lugar de trabajo, la comunidad y la vida social, entre las
que se incluyen las habilidades necesarias para manejar la informaciéon y
la capacidad de evaluar la relevancia y la fiabilidad de lo que se busca en
Internet (OCDE, 2003, p. 80).

Los marcos orientadores de los contenidos de estas hacen referen-
cia a un conjunto de capacidades que, a estas alturas, resultan basicas
para todo docente, independientemente del nivel en que se desempe-
ne (Gonzalez, J. y Wagenaar R. (2003). En el plano de la docencia del
nivel superior, la tendencia es al dominio exhaustivo de la tecnologia
digital (mas alla del uso de dispositivos y aplicaciones), a la gestién
eficiente de la imponente masa de informacién disponible en la web
y a la utilizacién critica de los medios de comunicacion digitales. Al
respecto, Oltolina Giordano y Rodriguez Feilberg (2021) senalan que
en el escenario competencial mas especifico y complejo

la capacidad creativa de profesoras y profesoras se pone de manifiesto: en
la seleccion de aquellos formatos y lenguajes conforme las caracteristicas
de las especificidades de sus materias, de las unidades tematicas a abor-
dar, de los objetivos pedagogicos (...) ademas de idear cdmo orientarlos y

orientarlas en su propia alfabetizacién digital (pp. 11-12).
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Competencias digitales de los docentes y edad

Ya planteado el estado de la cuestiéon en materia de competen-
cias digitales docentes del nivel superior, es necesario considerar las
variables que las determinan en relacién con el momento de su ad-
quisicién. Dependiendo de los distintos grupos etarios a los que per-
tenecen, su acercamiento al mundo digital podria ser distinto segin
las tecnologias comunicacionales e informacionales dominantes en
cada generacién, ademads de otras cuestiones sociales y personales. Al
respecto existen investigaciones que muestran una tendencia hacia el
menor dominio TIC por parte de los profesores de mayor edad (Nicho-
las y Guzman, 2009; CRUE, 2021; entre otros), cuya ninez y juventud
han transcurrido mayormente entre tecnologias electrénicas y analé-
gicas. Es el caso de los nacidos en el intervalo de tiempo 1946 y 1964,
generacién conocida como Baby boomers. Si se recuerda que recién en
los 90 se produjo la llegada a la regién de las primeras computadoras
personales y la explosion en las comunicaciones de la mano de la red
Internet y la telefonia mévil, se explica que sus integrantes estén ex-
perimentando la digitalidad en su adultez.

En cambio, los educadores del siguiente grupo, conocido como
“generacion X”, nacidos entre los anos 1965-1979, crecieron entre dos
mundos, el real y el virtual, aunque en las edades de formacién basica
estuvieron mas cerca de las tecnologias analdgicas y electrénicas no
digitales. Sin embargo, un estudio de Area, Hernandez y Sosa (2016)
muestra que estos docentes, con gran experiencia en la profesiéon y
también con mas contacto con las TIC que los Baby boomers, emplean
mads intensivamente las TIC en el aula.

Por su parte, la generacion mas joven de profesores en ejercicio en
estos momentos, la “generacién Y” o Millennials, nacidos entre 1980-
2000, han accedido tempranamente a las TIC, incluso en su educacién
formal (Coolhunting Group, 2017). Estas diferencias experienciales
colocan a los docentes en las categorias ideadas por Marc Prensky
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(2001), quien acund los términos “inmigrantes digitales” —los naci-
dos con anterioridad a la masificacién tecnoldgica digital y que de-
bieron adaptarse a ella— y “nativos digitales” —los que han nacido y
crecido con la digitalidad— (pp. 1-2).

Un aspecto interesante a tener en cuenta en la relacion entre la
edad de los docentes y las TIC es el impacto negativo que estas tienen
en el rendimiento y la salud de los profesores, fenémeno conocido
como tecnoestrés (Craig Brod, 1984), que cobra cada vez mayor in-
terés en investigadores de todo el mundo conforme aumenta la ex-
pansion de las tecnologias digitales. Autores como Hauk, Hiiffmeier y
Krumm (2018); Marchiori, Mainardes y Rodrigues (2019) y Sanchez-
Gomez, Adelantado-Renau y Beltran-Valls (2021), consideran que
esta condicion psicofisica se correlaciona en forma directa con la va-
riable edad, y de acuerdo con los resultados conocidos, a mayor edad
de la persona, mayores son los efectos negativos provocados por la
exposicion a las TIC. Sintomas como fatiga, escepticismo, ansiedad
y percepcién de ineficacia son algunos de ellos. Abonando al plan-
teo de la relacion entre la edad de los docentes y las TIC desde una
perspectiva neurobioldgica, Rosler (2012) explica que las diferencias
intergeneracionales se establecen, en términos morfolégicos, en las
distintas estructuraciones cerebrales que dependen en gran medida
de los estimulos del entorno. A su vez, desde una mirada didactica,
Prensky (2011) senala que

Una de las grandes diferencias entre ensenar en el siglo XXI'y en el pasa-
do es que en el pasado las cosas no cambiaban muy deprisa. Asi que los
profesores preparaban a sus alumnos para un mundo que era muy pare-
cido a aquel en el que estaban viviendo. Pero esa situacién ha cambiado
ahora de forma drastica. El mundo en que nuestros alumnos viviran y
trabajaran sera radicalmente distinto a aquel en el que ellos y nosotros
estamos viviendo ahora. Hay que respetar el pasado, por supuesto, pero

nuestros alumnos no viviran en él (p. 111).
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Durante el ano 2020, punto algido del impacto de la pandemia, se
dispararon los estudios sobre esta alteraciéon que afect6 a incontables
personas en todo el mundo. En el caso de los docentes, su trabajo re-
sulté muy complejo debido a la exigencia que significé la poca habi-
tualidad y/o conocimiento de los medios y ambientes de ensenanza, a
lo que se sumaron situaciones como el cuidado de los hijos, temor al
contagio de la enfermedad por SARS-CoV-2, el distanciamiento fami-
liar, entre otras preocupaciones, lo que redund6 en sobrecarga labo-
ral y el consecuente deterioro de la salud psicofisica (Casali y Torres,
2021, p. 430).

El papel de los formadores de docentes

en escenarios virtuales

Para Charlot (2006) “la relacién con el saber es una forma de rela-
cién con el mundo” (p. 88), y este tiltimo, un conjunto de significaciones
y de espacio de actividades, inscrito en algiin punto del tiempo. Si el
mundo cambia —aunque hoy bien podria decirse que hay un cambio de
mundo, uno gobernado por las TIC— la interaccién basica entre saber
y persona que postula el autor debe modificarse en ambos términos
de la relacion para poder fluir. En el caso de los docentes, sujetos de
aprendizaje permanente, esto implica que ademas de haberse adaptado
a lo nuevo del mundo —o, siguiendo con el juego de palabras, al nuevo
mundo de las TIC— por el simple hecho de habitarlo, han debido ade-
mads aprender a ensenar en €él. Desafio enfrentado a partir del propio
quehacer docente, pues como senala Tardif (2004), la practica de los
profesores “no es sélo un espacio de aplicacion de saberes provenien-
tes de la teoria, sino también un espacio de produccion de saberes es-
pecificos que proceden de esa misma practica” (p. 172).

Los dos ultimos anos de aprender acerca de las TIC y al mismo
tiempo ensenar con ellas, han impulsado la transformacion de espa-
cios virtuales informales de intervencién docente —grupos de men-
sajeria instantanea y redes sociales principalmente— en estrategias

168


https://docs.google.com/document/d/12uw0YbkRJA0Nz0jd9apstT8TiHrJ6RtG/edit

Competencias digitales docentes, grupos etarios y metodologias didacticas TIC

formalizadas por el uso de plataformas de ensefianza y aprendizaje
institucionales y de su software especializado. Un saber hacer infor-
mal en un contexto inespecifico, debié mudarse y ajustarse a uno
académico. En el proceso, el perfil y desempeno de los docentes se
transformd. Algunas funciones se reconfiguraron, mientras que otras,
novedosas, surgieron para adaptarse al nuevo habitat virtual, con sus
singulares formas de hacer, producir e interactuar.

Metodologias diddcticas TIC

En la basqueda de la innovacién y dinamizacién de los proce-
sos educativos y el favorecimiento de aprendizajes consistentes con
la sociedad de la comunicacion y el conocimiento, los descriptores
que conforman la mayoria de las propuestas de estandarizacion de
las competencias digitales tienen su origen en posiciones tedricas de-
sarrolladas a partir de la expansién del aprendizaje digital, como las
comunidades de investigacion (COI), el conectivismo y el modelo del
conocimiento tecnolégico pedagdgico del contenido (TPACK), prin-
cipalmente. Basadas en ellas, se posicionan las llamadas pedagogias
emergentes. Seglin Adell y Castaneda (2012)

bajo el paraguas del término se sitia todo un conjunto de enfoques e
ideas pedagogicas que surgen como consecuencia de cambios sustancia-
les en los escenarios sociales (culturales, econémicos, politicos, tecnold-

gicos) y que afectan a los contextos educativos (p. 15).

Estas estrategias educativas, agregan los autores, no son de una
manera determinada ni sus formas son permanentes (p. 19). El cons-
tante avance de las TIC, sumado a la inventiva de los docentes, hace
de ellas un producto en desarrollo sostenido. Lo que si es constante en
ellas, es su orientacién hacia ciertos principios como la alteralidad, la
inclusion, la diversidad de los estudiantes, la ludicidad, la inversién de

4 Acr6nimo del nombre en inglés: Technological Pedagogical Content Knowledge.
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la dindmica del trabajo dulico y la ubicuidad de los aprendizajes (Adell
y Castaneda, 2012; Gros, 2015; Agull6 Benito, Agull6 Benito, Balteiro
Fernandez y Pérez, 2018). A la luz de estas innovaciones educativas,
hablar de estrategias como narrativa transmediatica (storytelling),
juegos serios (serious games), aulas invertidas (flipped classroom),
aprendizaje mévil (mobile learning), aula extendida o abierta (blen-
ded learning), entre otras, es hablar de distintas posibilidades con las
que intervenir eficazmente en los procesos formativos, segtn la idea
de Moran (2020) “si algo pone de manifiesto la tecnologia es que para
aprender en linea hay que apostar por la innovacién metodolégica.
Una clase magistral de un docente universitario que expone ya no se
sostiene” (p. 7).

En el &mbito de la educacion fisica, del mismo modo que se con-
sidera que las competencias digitales de los docentes de sus carreras
de formacién no son diferentes a las de los que ensenan en otras areas
del conocimiento, las tendencias educativas basadas en TIC tampo-
co entranan una particularidad propia del campo de la formacién de
formadores corporales. Por el contrario, todo docente deberia estar
preparado para “escoger de manera ripida y reflexionada estrategias
adaptadas a los objetivos y a las exigencias éticas, de extraer, de un
vasto repertorio de saberes, técnicas y herramientas, los mas adecua-
dos y estructurarlos en forma de dispositivo” (Tardif, 2004, p. 140).

Ya las TIC han permeado todos los &mbitos del quehacer humano,
lo que permite asumir que los profesores que se desempenan en ca-
rreras de Educacion Fisica cuentan con unas competencias digitales
de base, muchas veces autoaprendidas, sea por el uso especifico en
educacién o en otros &mbitos. A partir de ellas y con el aporte de la in-
gente cantidad de materiales reutilizables que ofrece la web social, se
allana el camino para escalar hacia la adquisicion y/o fortalecimiento
de unas capacidades digitales mas especificas y la implementacion de
metodologias basadas en las TIC, con la perspectiva de elevar las me-
tas educativas y con ello, satisfacer las expectativas sociales.
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Resultados y discusiones

La literatura consultada sugiere, en cuanto a la relacién entre ge-
neracion de pertenencia de los docentes y digitalidad, que los pro-
fesores Baby boomers estarian en desventaja experiencial en compa-
racion con los de la Generacion X, y mas adn con los Millennials, por
su inmersion natural en el mundo virtual y las destrezas adquiridas
en consecuencia. Sin embargo, estos postulados son al menos cues-
tionables cuando entran en juego otras variables, como contexto so-
cial, cultural y econémico tanto de vida como de formacién; actitudes
personales hacia la innovacion; tipos y cantidad de tiempo de uso de
tecnologia, etc.

La consideracion de estas variables conduce a preguntas tales
como si el ser habil en el uso de una tecnologia es lo mismo que ser
competente, si el manejo obtenido por su uso cotidiano es suficiente
como para desenvolverse eficazmente en las practicas docentes del
nivel superior. En respuesta a estos interrogantes, se puede sostener
que términos como habilidad, destreza, pericia, cualidades o aptitud,
todos ellos usados como sinénimos de competencias, en realidad no
lo son. En tanto que los primeros representan un recorte de un sa-
ber méas amplio, el término competencias connota la integraciéon de
todos los dominios del saber: saber, saber hacer, saber ser y estar en
los espacios atravesados por las TIC. En funcién de estas ambigiieda-
des terminolégicas, parecen relevantes los modos en que los docentes
perciben sus propias competencias digitales y cdmo llevan sus prac-
ticas de formacion sobre la base de esas percepciones, ya que segin
lo expresan Kirkwood y Price (2013), “Las formas en que los acadé-
micos conceptualizan la ensenanza y el aprendizaje con tecnologia
tienen impactos significativos e interrelacionados en la experiencia
de aprendizaje de sus estudiantes” (p. 21).

Teniendo en cuenta ademas que “Las exigencias sociales, episte-
moloégicas y pedagogicas propias de la profesion en las formas virtua-
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les no son en esencia distintas de las que son propias de la modalidad
presencial” (Oltolina Giordano 2015, p. 23), se postula que, indepen-
dientemente de la pertenencia a un grupo etario u otro, los forma-
dores de futuros docentes han tenido que transitar (mas o menos fa-
cilmente, mas o menos rapidamente), el proceso de aprendizaje y/o
actualizacién de la competencia digital sin detenerse en el mero uso
instrumental de las tecnologias digitales, sino encontrando el equili-
brio entre su aplicacién y la pedagogia.

Analisis del trabajo de campo

En los parrafos siguientes se describen cuantitativamente los re-
sultados obtenidos del trabajo de campo, primero en forma general, y
luego desglosados seglin los grupos etarios que componen la muestra,
a la vez que se los acompana de su interpretacién y contrastacion con
el estado del arte.

Resultados generales

Del estudio estadistico de los datos relevados se desprende que:
- La distribucion de la muestra por generacion, en orden ascen-
dente, fue Generacion X (57 %), Generacién Y o Millennials, 28 %,
Baby boomers, 17 %.
- E1 76,7 % dicta asignaturas tedrico practicas; el 16,7 %, tedricas,
y el resto, précticas.
- E186,7 % afirm6 utilizar TIC para la ensenanza desde antes de la
crisis sanitaria.
- Los recursos digitales mas utilizados, ademas de los textuales,
fueron videos y presentaciones con diapositivas.
- En relacién con sus conocimientos digitales, la mayoria de los
consultados (56,7 %) se percibe como “suficientemente compe-
tente” (que corresponde al nivel 3 de la escala de valoracion pre-
sentada). Le siguen en cantidad (33 %) los que afirmaron ser “algo
competentes” (nivel 2 de la escala), luego el 10 % se ubico en el
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nivel 4, “altamente competente”. Ningiin respondiente se consi-
dera “nada competente”.

-Un 56,7 % de los que afirmaron desconocer las estrategias peda-
gbgicas digitales nombradas; el 16,7 % si las conoce; el 13,8 % tie-
ne alguna nocién sobre las metodologias didacticas TIC, mientras
que el 10 % las conoce pero no piensa implementarlas.>

- En cuanto a las respuestas sobre las fuentes de sus conocimien-
tos digitales, estas fueron, de mayor a menor cantidad: formacién
de grado, autoaprendizaje, capacitaciones docentes instituciona-
les, escuela secundaria, formacién de posgrado y en Gltimo lugar,
cursos particulares.

- El 100 % piensa seguir haciéndolo (o comenzar a hacerlo). Al
preguntarles por el motivo de esta decision, las expresiones que
mas se repiten son: complemento, motivacion, disparador, cola-
boracién, inclusién, organizacién, accesibilidad temporal.

Resultados por generacién o grupo etario

Con la intencién de facilitar la lectura e interpretacion compa-
rada por generacién de los resultados del relevamiento de datos, se
presenta en modo texto la informacién de caracter cualitativo, mien-
tras que la cuantitativa, expresada porcentualmente, se expone me-
diante graficos.

El primer gréfico refleja el resultado de la pregunta de respuesta
Unica ante varias opciones sobre la autopercepcion de los conoci-
mientos digitales de los respondientes.

» »

5 Ment de estrategias mencionadas: “gamificacién”, “narrativa transmedia”, “aula

_—

invertida”, “aprendizaje mévil”.
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Grafico 1. P: Sobre tu dominio digital docente, te consideras:
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Fuente: elaboracion propia. Oltolina y Dalceggio.

En el segundo grafico se observan los resultados comparados de
las respuestas afirmativas de la pregunta de opcién tinica (si 0 no) so-
bre el uso de recursos digitales con fines didacticos antes de la emer-
gencia sanitaria y educativa.

Grafico 2. P: ;Utilizabas recursos digitales para tus clases antes
de la pandemia con fines tnicamente didacticos?
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Fuente: elaboracién propia. Oltolina y Dalceggio
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A continuacion, se pregunt6 cuales eran los motivos por los cuales

empleaban TIC en sus clases habituales, con los siguientes resultados:
- Generacion Baby boomers: en general, respondieron por el qué
(herramientas) y no sobre el porqué o para qué. Unos pocos no
contestaron.

- Generacién X: la mayoria de los que afirmaron usar TIC, detalld

los recursos utilizados. El resto dijo no saber hacerlo o que no son

necesarias para sus materias.

- Generacién Y: la mayoria respondi6 que las utilizaban porque

son organizadoras, comodas. Unos pocos afirmaron hacerlo por-

que son herramientas esenciales.

Luego de la pregunta ilustrada en el grafico anterior, se encontrd
que los motivos con mayor repitencia en cada generacién se distribu-
yeron como sigue:

-Babyboomers:atenciénalasparticularidadesdelestudiantado,apo-

yoremoto,mejoradelasclasespresenciales,yensenanzaadistancia.

- Generacién X: inclusion, enriquecer las clases, TIC como conte-

nido transversal.

- Generacion Y: motivacion, inclusion, desarrollo habilidades TIC

de los estudiantes.

El tercer grafico ilustra comparativamente por grupo etario, las
respuestas afirmativas dadas a la pregunta respecto del conocimiento
y uso de metodologias didacticas TIC por parte de los respondientes.
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Grafico 3. P: ;Conoces y has utilizado (o planeas utilizar) estrategias
pedagogicas digitales como: gamificacion, narrativa transmedia, aula
invertida, aprendizaje mévil?

100%
m§i
ENo
Eaby boom ers Millenmals

Fuente: elaboracion propia. Oltolina y Dalceggio.

Para finalizar el cuestionario, se pregunté por las fuentes de las
que obtuvieron sus conocimientos digitales aplicables a la educacion,
con opciones (multiples): “formacién de grado” y “posgrado”, “escue-
la secundaria”, “capacitaciones institucionales”, “autoaprendizaje”,
“cursos particulares”. Para cada generacion, las respuestas se regis-
tran en orden descendente de acuerdo a su repitencia:

Generacion Baby boomers: formacion de grado, capacitaciones

institucionales, cursos particulares y autoaprendizaje.

Generacion X: formaciéon de grado, escuela secundaria, capacita-

ciones institucionales, autoaprendizaje y cursos particulares.

Generacion Y: capacitaciones institucionales, autoaprendizaje,

escuela secundaria y formacién de grado.

A partir de los resultados del trabajo de campo presentado y del
estado del arte, se comparten algunas consideraciones acerca de la
cuestion de las competencias digitales docentes en relaciéon con la
edad de los profesores, con las TIC a cuyo ambito aquellas son inhe-
rentes, y con las metodologias digitales emergentes.
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Segtn el estudio, un 33,3 % del profesorado considera, en relacion
con sus competencias digitales, que es solo “algo competente”, lo que
resulta cuando menos preocupante en funcion de los niveles que, segiin
lo visto, se consideran necesarios. Preocupante ademas, por el hecho de
que un elevado 56,7 % afirmo sentirse “suficientemente competente”,
y porque llamativamente, mas de la mitad de ese total (56 %) corres-
ponde al grupo mayoritario que hoy esta al frente de los estudiantes (la
generacion X), que cuentan en su mayoria con una importante expe-
riencia profesional por antigiedad (méas de 10 anos) y una exposicion
considerable a las TIC, si bien menor que la de los docentes mas jove-
nes, los millennials. En el caso de estos tltimos, a pesar de pertenecer a
la generacion con mayor experiencia en la digitalidad, contestaron, al
igual que todos los respondientes de mayor edad (16,7 % de la mues-
tra), que se consideran “suficientemente competentes”.

En cuanto al conocimiento de metodologias didacticas TIC, sola-
mente el 33 % de los respondientes afirmé conocerlas, aunque de ese
porcentaje, el 30 % no las ha utilizado. Con respecto al andlisis de este
item por grupo etario, nuevamente es la generacién intermedia, la X,
la que representa la mayoria, seguidos por los millennials. Un dato im-
portante para entender por qué o para qué los docentes deciden imple-
mentar estas estrategias, y las TIC en general, mas alla de la obligada
modalidad virtual; es que solo dos profesores (0,6 % de la muestra) las
conciben como parte de la formacion de los estudiantes. El resto de los
consultados las considera como recursos y no como fin en si mismas,
contenido de la formacion de futuros docentes.

Por otro lado, auspiciosamente, el 100 % del grupo de docentes
respondi6 que piensa seguir utilizando las TIC en sus practicas de for-
macion una vez que se retome la presencialidad plena. Esta voluntad
podria representar una oportunidad para dar un salto cualitativo en el
desarrollo de las competencias digitales mas complejas de los docentes
del nivel, si se dan las condiciones politicas, pedagbgicas y personales.
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Conclusiones

Las practicas de formacién han debido ser modificadas no solo en
las formas de hacer, sino también en las de producir e interactuar en
ambientes diferentes de los habituales. Y en la labor necesaria para
garantizar el desarrollo de clases en estos dos ultimos afios, los pro-
fesores han enfrentado el propésito general e imprescindible de ex-
pandir sus competencias digitales para hacerlo. Superado el trance,
el impulso adquirido debe ser aprovechado para alcanzar otras metas
que si bien no son mas urgentes, si son necesarias para mejorar la
calidad de la educacién, ahora también desplegada en el entorno di-
gital. Este objetivo es alcanzable y sostenible con unas competencias
digitales docentes de orden superior, puestas al servicio no solo de
ensenar con la mediacién de las TIC a los futuros educadores corpora-
les, sino también, acerca de ellas y de sus posibilidades pedagdgicas.
Las tendencias educativas basadas en TIC desarrolladas en torno al
aprendizaje digital y sostenidas por la web 2.0 “aplican al universo de
la educacion, independientemente de los dominios del conocimiento,
los niveles en que se organizan los sistemas educativos o los campos
disciplinares” (Oltolina Giordano, 2020, p. 3), por lo que estin a la
mano para ser incorporadas al espacio de la educacién de futuros pro-
fesionales de la educacion fisica.
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