®

RIDAA Il\%niversildad
Repositorio Institucional aciona
Digital de Acceso Abierto de 1 .
\\\ Uilgilvgrsigadel%easgenallpcrl‘eOQueil?nes de QUIlHlGS

Levoratti, Alejo

Laformacion de los profesores de educacion
fisicaen Argentina: actoresy sentidos en
disputa (1990-2015)

Esta obra esté bajo una Licencia Creative Commons Argentina.
Atribucion - No Comercial - Sin Obra Derivada 2.5
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/2.5/ar/

Documento descargado de RIDAA-UNQ Repositorio Institucional Digital de Acceso Abierto de la Universidad
Nacional de Quilmes de la Universidad Nacional de Quilmes

Cita recomendada:

Levoratti, A. (2021). La formacion de los profesores de educacion fisica en Argentina: actores y sentidos en
disputa (1990-2015). Bernal, Argentina: Universidad Nacional de Quilmes, Unidad de Publicaciones para la
Comunicacién Social de la Ciencia. Disponible en RIDAA-UNQ Repositorio Institucional Digital de Acceso
Abierto de la Universidad Nacional de Quilmes http://ridaa.ung.edu.ar/handle/20.500.11807/3730

Puede encontrar éste y otros documentos en: https://ridaa.ung.edu.ar

Roque Séenz Pefia 352 // Bernal
Universidad Buenos Aires // Argentina
Nacional . (+41 11) 4365 7100

de Quﬂmes f (+5411) 4365 7101
info@ung.edu.ar




")
g
e
o
[}
3
a
2
(]
Qe
k3
=
%
-

La formacion de los profesores
de Educacion Fisica en Argentina
Actores y sentidos en disputa (1990-2015)

Alejo Levoratti

Hrll(l\léhsllld‘ld publicaciones
a dg‘ Quil(m os sseJ| ciencias sociales



La formacion de los profesores
de Educacion Fisica en Argentina
Actores y sentidos en disputa (1990-2015)

Alejo Levoratti

Universidad A
T i publicaciones ; i
@ (\l(il((élﬂllll(llllws ("') clencias socidles (serle tesis posgrado)



Universidad Nacional de Quilmes

Rector
Alejandro Villar

Vicerrector
Alfredo Alfonso

Departamento de Ciencias Sociales

Directora
Nancy Calvo

Vicedirector
Néstor Daniel Gonzalez

Coordinador de Gestion Académica
Cecilia Elizondo

Unidad de Publicaciones para la Comunicacion Social de la Ciencia

Presidenta
Ménica Rubalcaba

Integrantes del Comité Editorial
Bruno De Angelis

Maria Eugenia Fazio

Karina Roberta Vasquez

Editora
Josefina Lépez Mac Kenzie

Diseno grafico
Julia Gouffier
Asistencia Técnica

Eleonora Anabel Benczearki
Hugo Pereira Noble



La formacion de los profesores

de Educacion Fisica en Argentina
Actores y sentidos en disputa (1990-2015)

Alejo Levoratti



Levoratti, Alejo
La formacion de los profesores de Educacion Fisica en Argentina : actores y
sentidos en disputa 1990-2015 / Alejo Levoratti. - 1a ed. - Bernal : Universidad
Nacional de Quilmes, 2021.
Libro digital, PDF

Archivo Digital: descarga
ISBN 978-987-558-769-4

1. Educacion Superior. 2. Educacion Fisica. 3. Formacion Docente. I. Titulo.
CDD 796.071

Departamento de Ciencias Sociales
Unidad de Publicaciones para la Comunicacién Social de la Ciencia
Serie Tesis Posgrado

http://unidaddepublicaciones.web.unq.edu.ar/
sociales_publicaciones@ung.edu.ar

Los capitulos publicados aqui han sido sometidos a evaluadores internos y
externos de acuerdo con las normas de uso en el dmbito académico internacional.

(@) Esta edicion se realiza bajo licencia de uso creativo compartido o Creative Commons.
Esta permitida la copia, distribucion, exhibicién y utilizacion de la obra bajo las
siguientes condiciones:

@ Atribucion: se debe mencionar la fuente (titulo de la obra, autor, editor, afio).

@ No comercial: no se permite la utilizacién de esta obra con fines comerciales.

@ Mantener estas condiciones para obras derivadas: solo esta autorizado el uso

parcial o alterado de esta obra para la creacion de obras derivadas siempre
que estas condiciones de licencia se mantengan en la obra resultante.



| INDICE |

AGRADECIMIENTOS..........cocooteeeeeece it 7
GLOSARIO DE SIGLAS UTILIZADAS..............oocoeetrirrereerrrirreresesrninseseens 9
INTRODUCCION...........oovceosevrernrccsssiissssssessssiisssssssssssisssssssssssssssssssssssss 11
Antecedentes del tema............ccovvervvnrininrinrsinisssiessississesssses s 18
Cuestiones de enfoque y MEt0do...........c.vvueverrirerenrirernrireinrireierirenne, 25
Estructura de capitulos........cco.covvevninirnrinninnrinnisrnsisssssinssssisssssisssnns 34

CAPITULO 1. Actores, instituciones y proyectos en la historia

de la formacion de los profesores de Educacion Fisica................ 27
La Escuela Militar de Gimnasia y Esgrima

del EJErcito Argentino.........covvcevevereviniinvinsinssississssssssssssisssssisssssinns 39
Las propuestas formativas civiles en Educacién Fisica:

SU devenir hiStOriCO.......c.covrvurirrririsieiisissiis s es s s esies s sesens 44
La diversificacién de la formacién en la provincia

de Buenos Aires: un breve recorrido.............eeevvvvieiieeiriinnn. 55

CONCIUSION.....eeeeerseeeeee sttt ss s tsssssssssssssssssssseas 61

CAPITULO 2. Convivencia desde la disparidad: las propuestas
formativas institucionales para profesores de Educacion Fisica
en la provincia de Buenos Aires (1990-2006)...............ccccccouevrrrrnnee 65

La formacién en Educacién Fisica por contenidos: un analisis
de los Contenidos BASiCOS COMUNES.........c.covvrrrerrrirnrnnisrinnsenssssnssnnens 71



La reforma del Plan de Estudios de la provincia de Buenos Aires
€1 1999ttt 96

El Plan de Estudios 2000 de la Universidad Nacional de La Plata

CONCIUSION......voeeeeee e ts s tst sttt st ss s s s s snssssssnes 109

CAPITULO 3. Educacién Fisica, practica social o disciplina
pedagogica. Disputas en torno a las definiciones curriculares
de la formacion de profesores (2006-2009).............ccccoevrvverenecee. 129

Las recomendaciones para la elaboracién de disefio curricular
Profesorados de Educacién Fisica 2009.............coccveeenevenerererereeeeeens 130

Plan de Estudios 2009 de la DGCyE de la provincia
dE BUEINIOS AQTES.....oureeieirrieiiereiesississississ i sississssssissssssssinsssnees 147

CONCIUSION.....oeeveeeseces ettt ss s sss s sss s s s s sasns 169

CAPITULO 4. Del plan al programa: un anélisis de los programas
del profesorado de Educacidn Fisica en cuatro instituciones

radicadas en la provincia de Buenos Aires..............cccccoevvvrrenennene. 179
La perspectiva de la didactica especial..........cccoevrvrvvrrrrrnrnrirernn. 185
Lo técnico, lo tactico y lo reglamentario..........ccccovvervrvrrrernnnees 191

Las practicas corporales como configuraciones

e MOVIMUEEINILO......oeeeeeeeeieieeeeetss sttt sesssssesssere s ssasasssesssessssssas 196

Cruces y combinaciones de perspectivas sobre

1a EQUCACION FISICA.....cveeveeiiiiieieceecetevse s s s s st isvsrsssrarssssssaes 203
CONCIUSION. ...t tststsv st ssss st ssssssssssessssssssnens 206
CONCLUSIONES GENERALES............c.oooveveeeerevieierieierieiseeressesssenes 211
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS...........ovvoovveevveesvessvessvesssesssesssssssones 225



| AGRADECIMIENTOS |

Este libro es el resultado de mi tesis de doctorado con mencién en
Ciencias Sociales y Humanas en la Universidad Nacional de Quilmes
(UNQ). Es por ello que mi intencién es agradecer a todas las personas
que me acompafiaron en ese proceso.

Inicialmente, a Maria Eugenia, quien me viene acompafando hace

anos con estas aventuras.

A mi director y amigo, German Soprano, con quien comparti todo
este proceso y quien fue un activo promotor de ello.

A mis familiares, quienes, cada uno a su manera, me incentivaron
a hacer este trabajo: mis padres, Leonor y Jorge; mis hermanos, Ana y
Rodrigo; mi sobrina ahijada, Martina; mis cufiados/as y mis suegros.

A Pablo Scharagrodsky, quien en estos afios se desempefié como
“consejero de posgrado”, por su acompafiamiento permanente y su

generosidad, tanto en términos personales como académicos.

A Laura Méndez, Diego Roldan y Pablo Scharagrodsky por sus va-
liosos y pertinentes comentarios realizados como jurados de la tesis.

A los comparieros del proyecto “Profesionales, intelectuales y Es-
tado. Anélisis comparado de trayectorias y configuraciones sociales
en la Argentina”, con financiamiento del FONCyT de la Agencia Nacio-
nal de Promocién Cientifica y Tecnoldgica PICT2015-1428 (2017-2019),
que dirige Germdn Soprano.



La formacidn de los profesores de Educacion Fisica en Argentina

A los integrantes de la citedra de Metodologfa de la Investigacién
en Educacién Fisica, donde me desempefio como docente. Al personal
y a las autoridades del Departamento de Educacién Fisica y a la Facul-
tad de Humanidades y Ciencias de la Educacién (FAHCE) de la Univer-
sidad Nacional de La Plata (UNLP). También a las autoridades y a los
miembros del Area de Estudios e Investigaciones en Educacién Fisica
del Instituto de Investigaciones en Humanidades y Ciencias Sociales
(IdTHCS), y a los compafieros del Seminario Permanente de Estudios
Sociales del Deporte.

A las autoridades, los directivos, profesores y estudiantes del ISFD
N° 47, el ISFD N° 101, el Instituto San Pablo y la UNLP, por posibilitarme
realizar trabajo de campo sistematico en cada una de estas institucio-
nes, por abrirme la puerta de los archivos y permitirme trabajar libre-
mente por sus instalaciones. Asimismo, a los funcionarios que partici-
paron de las reformas, por brindame su tiempo para realizar esta labor.



| GLOSARIO DE SIGLAS UTILIZADAS |

CBC: Contenidos Bésicos Comunes

COPIFEF: Comisiédn Permanente de Instituciones de Formacién en
Educacién Fisica

DGCyE: Direccién General de Cultura y Educacién

DNEFDyR: Direccién Nacional de Educacién Fisica, Deportes y Recreacién
EF: Educacidn Fisica

FaHCE: Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién
IAAF: Asociacidn Internacional de Federaciones de Atletismo
INFD: Instituto Nacional de Formacién Docente

ISFD: Instituto Superior de Formacién Docente

INEF: Instituto Nacional de Educacién Fisica

INFD: Instituto Nacional de Formacién Docente

ME: Ministerio de Educacién de la Nacién

NAP: Nicleos de aprendizaje prioritarios

UNLP: Universidad Nacional de La Plata

UNQ: Universidad Nacional de Quilmes

UUNN: Universidades Nacionales



| INTRODUCCION |

Este libro condensa los argumentos centrales de la tesis que rea-
licé en el doctorado de la UNQ con Mencién en Ciencias Sociales y
Humanas. Esta investigacién tuvo como objeto principal analizar los
procesos de configuracion de la formacién bésica de los profesores de
Educacién Fisica en instituciones inscriptas en el territorio de la pro-
vincia de Buenos Aires en el periodo comprendido entre 1990 y 2015.
Esto nos llevd a considerar en paralelo diversas propuestas formati-
vas, agencias estatales nacionales y provinciales, actores y grupos que
interactuaban y disputaban los sentidos legitimos sobre la disciplina y
la formacién inicial. Se evidenciaron las relaciones entre las agencias
estatales y la construccién de este grupo ocupacional, considerando
el cardcter complementario de tales instancias, asi como el lugar que
tuvieron las instituciones educativas en la produccién de sentidos
(Frederic, Graciano y Soprano, 2010). Es por ello que nos concentra-
mos en las instancias de formacidn inicial de este grupo, tanto en las
universidades como en los institutos superiores no universitarios, y
los roles que asumieron las agencias estatales. Se entiende al Estado
como un espacio polifénico en el que se expresan diferentes grupos
sociales (Bohoslavsky y Soprano, 2010).

Inicialmente, el objetivo fue identificar, analizar y comparar las
representaciones y practicas sobre la Educacién Fisica, el cuerpo y las
précticas corporales en las objetivaciones, en los disefios y documen-
tos curriculares que orientaban las formaciones basicas. Al mismo
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tiempo, se propuso indagar en las definiciones y desarrollos curricula-
res que direccionaban las perspectivas y experiencias de autoridades
y profesores en la formacidén docente en Educacién Fisica en dmbitos
de educacién superior universitaria y no universitaria'. Estos objeti-
vos estaban fundamentados en varios presupuestos con los que co-
menzamos el trabajo, los cuales comprendian las diferencias entre las
concepciones disciplinares que organizaban los trayectos formativos
de acuerdo a sus inscripciones desiguales en el sistema de educacién
superior (Aisenstein, 1995; Campomar, 2015; Centurion, 1997; Rozen-
gardt, 2006; Scharagrodsky, 2014; Villa, 1997, 2003), aunque se reco-
nocia que en esas producciones no se habia sistematizado un ejercicio
comparativo entre los distintos trayectos formativos.

Ahora bien, la conceptualizacién sobre el curriculum de Ivor
Goodson, quien lo considera como una instancia no neutral dado que
los saberes seleccionados son el resultante de procesos de disputas
de distintos colectivos con intereses en juego, nos posibilité analizar
estas instancias de definicién de la formacién como “...el testimonio
visible y publico de justificaciones racionales escogidas y una retdrica
legitimadora de la ensefianza” (Goodson 2003: 45). Es decir que los po-
sicionamientos encontrados en estas instancias son unos entre los po-
sibles, y sus procesos de configuracién son objeto de andlisis, teniendo
en cuenta que ellos son los que lograron imponerse en esos contextos.
Se los articul con estudios que analizaron las concepciones sobre el
cuerpo en la Educacién Fisica y sefialaron las vinculaciones entre las

!Advertimos al lector que emplearemos la denominacién “profesores de Educacién
Fisica” para hacer referencia de forma genérica a este grupo ocupacional. Aunque es
pertinente aclarar que hay modificaciones en tal denominacién segtin cada institucién
de formacidn, algo que tendremos en cuenta en cada caso.
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diferentes categorias tedricas promovidas, con los marcos epistemo-
1égicos en los cuales se fundamenté la disciplina y los saberes cienti-
ficos que los legitimaron (Rauch, 1985; Roldén, 2012; Scharagrodsky,
2011, 2014; Vigarello, 2005); y con los estudios sociales sobre los de-
portes y las practicas corporales, que vislumbran las apropiaciones
sociales desiguales y los sentidos en disputa en diferentes esferas so-
ciales (Bourdieu, 1990 [2007]; DaMatta, 1982; Archetti, 1998, 2001).

Estimamos inicialmente, y mantuvimos esta idea a lo largo del traba-
jo, que las concepciones sobre las diferentes practicas son un objeto de
disputa por parte de distintos actores sociales en las multiples instancias
de definicién curricular, informando las perspectivas que tienen sobre
la Educacidn Fisica (Levoratti 2015, 2017). Esto nos llevé a indagar en las
construcciones que se realizaron en los procesos de configuracién de la
formacién de profesores de Educacién Fisica sobre el cuerpo y las prac-
ticas corporales, e identificar cudles eran sus referentes tedricos. Explo-
ramos como se entiende al deporte, al juego, a la gimnasia en desiguales
instancias, y cudles son sus construcciones analiticas y los dmbitos de re-
ferencia que reconocen los profesores de Educacién Fisica.

En este libro estudiamos procesos sociales que se desarrollaron al-
rededor de la formacién de los profesores de Educacién Fisica entre
1990 y 2015. Analizaremos las instancias de definicién curricular en
agencias estatales tanto nacionales como provinciales, y los procesos
que se instalaron en cuatro instituciones radicadas en el territorio de
la provincia de Buenos Aires. Al interior de esta temporalidad se pro-
dujeron dos reformas educativas: comienza con las transformaciones
educativas de los afios 90, que promovieron cambios en la organiza-
cién de la formacién docente de los profesores de la disciplina, y fina-
liza con la asuncién de las gestiones elegidas en 2015 en el gobierno
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nacional y en el provincial. Estas variaciones de autoridades nacio-
nales y provinciales no implicaron de por si una modificacién en los
procesos de configuracién de la formacién inicial, pero nos posibilitan
establecer un corte temporal a la investigacién empirica. Asimismo,
para comprenderlos, atendemos a las temporalidades que identificaban
los actores sociales en estudio con relacién al fenémeno en cuestién.

En este recorrido por las distintas instancias de definicién de las
propuestas de formacidn inicial de los profesores de Educacién Fisi-
ca, comprendemos diferentes escalas de concrecién de las propuestas
curriculares. Es decir, trabajando en un nivel nacional con los linea-
mientos curriculares, en un nivel provincial con los disefios curricu-
lares, y en un nivel institucional con los programas de las materias
y las perspectivas de los profesores. En cada uno de esos niveles se
reconstruyé su inscripcién en una pluralidad de contextos que son
necesarios para el anélisis de los fenémenos identificados (Revel,
1998). Asi también reconocimos las temporalidades de cada una de
las instancias y de los debates disciplinares, que en muchos casos no
responden a las cronologfas establecidas en las reformas cristalizadas
en el marco normativo.

Con el desarrollo de la investigacién, advertimos que en la tem-
poralidad trabajada -ademads de las adecuaciones a las modificacio-
nes normativas- se nos presentaba un momento de cambio y de re-
significacién de la formacién en Educacién Fisica en sus principales
referencias tedricas, con una reorientacién de la disciplina hacia las
“Ciencias Sociales” y las “Ciencias de la Educacién”? Ademds, se pro-

2Utilizo aquf las comillas para hacer referencia a las categorfas de los actores organiza-
doras de sus concepciones. Por cuestiones de estilo editorial, se indicardn asi solamente
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ducfan cambios en las inscripciones dentro del sistema de educacién
superior. El momento seleccionado, como vemos, nos resulta de pri-
vilegio para ver cémo se reconfiguré una disciplina, lo cual implicé el
ascenso de determinados actores y grupos a posiciones de decisién y
cambios en sus inscripciones en las agencias estatales. La singularidad
en la que reparamos es que las posiciones conceptuales disciplinares
que mantenian amplia legitimidad social entre los profesores que se
desempefiaban en instituciones educativas —en el nivel inicial, prima-
rio o secundario- y en determinadas asignaturas en las instituciones
de formacién eran aquellas que perdieron terreno paulatinamente en
las agencias estatales que se encargaban de definir los lineamientos
curriculares para la formacién docente. Las concepciones predomi-
nantes, entre dichos actores sociales, fueron las que disminuyeron su
cantidad horaria y, sobre todo, no aparecieron sus lineamientos en
las fundamentaciones de los documentos curriculares en el &mbito de
la formacidén y las que ganaron visibilidad, es decir, las instituidas en
las definiciones curriculares por las agencias encargadas en determi-
nar la formacién. En paralelo, buscaron obtener legitimidad entre los
distintos actores sociales de la Educacién Fisica, pero con mucha re-
sistencia entre aquellos que se encontraban tanto en el ejercicio pro-
fesional de la disciplina, en el “patio” de las escuelas donde se realiza-
ban las clases con los alumnos, como en las propias instituciones de
formacién y hasta entre los estudiantes de la carrera (Levoratti, 2019).

Esto condujo a consolidar una hipétesis de trabajo mientras avan-
zaba la investigacidn, ligada al hecho de que en el periodo analizado se
advertfa una tendencia, en las perspectivas nativas de los profesores

en su primer uso y en adelante se hard referencia a ellas sin comillas.
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que participaron de instancias de definicién curricular, a direccionar
las reformas hacia la incorporacién de fundamentos conceptuales de
las Ciencias Sociales y las Ciencias de la Educacién, procurando produ-
cir una “ruptura” con las concepciones “tradicionales” de la disciplina
promovida por la reestructuracién de la inscripcién de la Educacién
Fisica dentro de la formacién.

La hipétesis de esta investigacidn es que, a partir de la década de
1990, con la implementacién de las reformas educativas, se produ-
jeron cambios sustanciales en las concepciones disciplinares, lo que
trajo aparejada la transferencia de los Institutos Nacionales de Educa-
cidn Fisica a las provincias o a las universidades, y el paulatino cierre
de la Direccién Nacional de Educacién Fisica, Deportes y Recreacién
(DNEFDyR) dentro del Ministerio de Educacién. Ello habilité la reor-
ganizacién de las posiciones de los actores, instituciones y proyectos
que se encargaban de definir los lineamientos curriculares de la for-
macién docente inicial en Educacién Fisica, y se legalizaron en dichas
instancias nuevos enfoques tedricos. Estas transformaciones suscita-
das por actores del “campo” de la Educacidn Fisica que se inscribian
en las agencias estatales que definfan los lineamientos curriculares
destinados a la formacidn bésica les posibilitaron legitimarse y posi-
cionarse en las instancias de definicién curricular ante funcionarios y
equipos técnicos, en sus instituciones de pertenencia y en los debates
disciplinares; al tiempo que las identidades de estos actores fueron
estructuradas por sus inscripciones en esas agencias. Asimismo, éstos
al momento de legitimarse ante los docentes recurrian a experiencias
laborales donde habfan sido “probados” los lineamientos propuestos.

Estos procesos tenfan distintas apropiaciones a nivel institucional,
de acuerdo con las inscripciones dentro del sistema de educacién su-
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perior. En el caso de la universidad, advertimos que las instancias de
definicidn curricular institucional oficiaron como elemento de lega-
lizacién de los abordajes conceptuales que eran legitimos en ese mo-
mento para los actores que direccionaban la formacién dentro de la
institucién de educacidn superior. Por otro lado, en los institutos de
nivel superior no universitarios, estos abordajes legalizados por los
documentos curriculares encontraron diferentes significaciones de
acuerdo con la especificidad disciplinar. En ese sentido, se percata-
ron resistencias en determinadas instancias de definicién, por parte
de los actores ligados al “campo deportivo” cuestionando su legitimi-
dad, dado que desde sus perspectivas se encontraban escindidos de las
“précticas”, apelando en consecuencia a las concepciones relaciona-
das con el “rendimiento deportivo”. Aunque es propio considerar que
en los programas de las asignaturas encontramos espacios donde los
profesores retomaban dichos lineamientos curriculares, como el de la
fundamentacién. En la presentacién de los contenidos y la bibliogra-
fia de estos documentos también perduran lineamientos conceptua-
les ligados a las concepciones de la Educacién Fisica “deportiva” o de
“rendimiento fisico”. A partir de ello, observamos que los espacios de
ejercicio profesional que se identificaron en cada instancia fueron los
que legitimaron los distintos proyectos disciplinares. En ese sentido,
los docentes cambiaron los argumentos conceptualuales de acuerdo
con el espacio de ejercicio profesional que indentificaban.

El lector encontrard en las perspectivas de los actores sociales di-
ferentes discusiones conceptuales hacia dentro de las configuraciones
de la formacién y de las concepciones sobre el ejercicio profesional.
Ante ello, se decidié tedrica y metodoldgicamente abordar en cada
caso las problematizaciones que los actores implicados en cada esca-
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la de anélisis consideraban como sustanciales para la definicién de ese
espacio. En ese sentido, en los capitulos dos y tres del libro se puede ver
que la discusién sobre la Educacidn Fisica estaba orientada preponde-
rantemente por el modo de concebir los contenidos, la inscripcidn de
la problemadtica del “cuerpo” y la busqueda de posicionar a la disciplina
dentro de los debates de las Ciencias de la Educacién y las Ciencias So-
ciales. Estos grupos auto-inscriptos y/o inscriptos dentro de las Cien-
cias Sociales y de la Educacién establecfan conflictos entre si al momen-
to de proponer una determinada definicién disciplinar. En el capitulo
cuatro, cuando analizamos las tramas de discusién en las instituciones
educativas, identificamos que los principales debates se dieron en tor-
no a la distincién entre la “teoria” y la “practica”, de acuerdo con la
apreciacién que tenfan los profesores sobre la disciplina, su ensefianza,
los dmbitos de ejercicio profesional y las concepciones del deporte, la
gimnasia y el juego. Como vemos en las distintas escalas del andlisis, los
actores identificaron debates diferentes segin posiciones estructurales
y disciplinales, procurando por momentos entablar puentes entre los
espacios y, sobre todo, con el “patio”, argumento que es el diacritico
de legitimacién final de las posiciones que se dieron en cada una de las

instancias que atafien a la definicién de la formacién.

Antecedentes del tema

En este apartado buscamos presentar las principales discusiones
que se han dado con relacién a la formacién de los profesores de Edu-
cacidn Fisica en la Republica Argentina. Como sefialamos antes, las
primordiales producciones sobre la temdtica se concentran especial-
mente en el estudio de instituciones especificas y la mayoria se aglu-
tina en torno a los Institutos Nacionales de Educacién Fisica (INEF).
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En ese sentido, un texto pionero es el de Angela Aisenstein (1995),
quien al analizar el modelo didactico de la Educacién Fisica escolar
dedica un especial empefio en el estudio de la formacién en el Ins-
tituto Nacional de Educacién Fisica Dr. Romero Brest, indagando en
documentos y en el discurso de sus docentes y sus practicas. En su
trabajo se advierte-en la perspectiva de los profesores estudiados- dos
cuestiones que luego veremos en los distintos capitulos de este libro.
La primera estd vinculada a las diferencias en la formacién entre el
Instituto y la Universidad Nacional de La Plata (UNLP); la segunda
cuestién estd relacionada con la busqueda, por parte de los docen-
tes que estudia, de una separacién de las “practicas militaristas” por
considerarlas como disciplinadoras, y ello entra en tensién con prac-
ticas de un sistema democrético. En su tesis de doctorado, David Beer
(2015), bajo una perspectiva conceptual similar a la de Aisenstein,
analiza el modelo didactico del INEF de Buenos Aires durante el au-
todenominado Proceso de Reorganizacién Nacional (1976-1983). En
ese recorrido rearma las tramas de discusidn tanto hacia dentro del
Instituto como en la DNEFDyR?, identificando los distintos grupos de
profesores y sus posicionamientos conceptuales en la disciplina y en
la politica. Por su parte, Marfa Andrea Feiguin y Angela Aisenstein
(2016) se proponen describir la cultura institucional del INEF General
Belgrano en el periodo 1938-1967. A partir del anélisis de entrevistas
y de las propuestas institucionales, las autoras muestran la existencia
de un entramado de corrientes pedagdgicas, donde conviven con ten-

°La Direccién Nacional de Educacién Fisica, Deportes y Recreacién (DNEFDyR) era una
agencia estatal nacional dentro del Ministerio de Educacién de la Nacién que entre
otras funciones se encargaba de dirigir y aprobar los lineamientos de la formacién de
los profesores de Educacién Fisica en todo el pafs.
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siones discursos ligados al movimiento “escolanovista” y los idearios
de la Asociacién Cristiana de Jévenes. Estas cuestiones se vinculan, de
acuerdo al argumento de las autoras, con la ubicacién de la institucion
como parte de una estrategia para la construccién y difusién de una
cultura politica de masas.

Pablo Scharagrodsky (2006; 2013, 2014) nos presenta distintos ana-
lisis sobre la formacién de los profesores e instructores destinados a
trasmitir la cultura fisica. En ese sentido, en su trabajo de 2013 pro-
fundiza en las précticas de la cultura fisica que recibfan en las Escuelas
Normales de maestras desde el plan de estudios de 1887. Alrededor
de la figura de José Marfa Torres se desarrollé un proyecto curricular
vinculado a la gimnasia, donde se tomaba “la metéfora de la salud con
fines moralizantes”. Esta concepcién es puesta en tensidn por los ar-
gumentos de Pablo Pizzurno, quien propuso un cambio curricular y en
las précticas de la cultura fisica que fundamentaba su proyecto en la
fisiologfa del ejercicio®. Esta complejidad y “cientifizacién” de la prac-
tica, sustentada en el saber médico, instauré la necesidad de un nuevo
“oficio”, “Maestro/a de Educacién Fisica”, separado del maestro “ge-
neralista”. En trabajos de 2006 y 2014, Scharagrodsky se concentré con
mayor profundidad en los trayectos formativos impulsados alrededor
de la figura del doctor Enrique Carlos Romero Brest. Se focalizé en la
cuestién de género en los cursos temporarios de ejercicios fisicos y en
los primeros afios del INEF (2006), indagando en los posicionamientos
jerdrquicos en la estructura de los cursos. Realizando un paréntesis
en el desarrollo del autor, es pertinente identificar el trabajo de Jorge

“Pablo Pizzurno (1865-1940) fue un educador argentino considerado, que sentd las bases
del sistema nacional de Educacién Primaria.
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Saravi (1997) que estudia la cuestién de las identidades y relaciones de
género en la formacién docente de los profesores de Educacién Fisica,
proponiendo una serie de interrogantes para repensar la formacién. A
su vez, Scharagrodsky (2014) analiza la matriz instruccional (plan de
estudios, programas de materias y contenidos) del Instituto Nacional
en los planes implementados durante las primeras tres décadas del
siglo XX, y centra su andlisis en los ejecutados desde los afios 1912,
1915 y 1925, vinculados a Romero Brest. Ello le posibilita indagar en
los discursos médicos que ingresan en las instancias de formacién, lo
cual posiciona al “profesor” -segin Scharagrodsky- como un “médico
de segunda” que aplica recetas. En ese periodo el autor muestra que
no estuvieron ausentes las tensiones entre diferentes grupos que con-
llevaron el direccionamiento del Instituto hacia nuevos rumbos con-
ceptuales a partir de la década de los ‘30. Por ultimo, Eduardo Galak
(2012) estudia la construccién del “oficio” del educador fisico a inicios
del siglo XX en la Argentina, problematizando las relaciones entre la
matriz civil, vinculada al INEF, y la militar, ligada a la Escuela Militar
de Gimnasia y Esgrima. Este autor reconoce como punto de anélisis y
de comparacidn las interpretaciones particulares que se realizan en
el “campo” sobre lo humano, acerca de las personas que aprenden y
ensefian, y respecto del material (fisico y simbdlico).

Entre los antecedentes del tema, ademds, encontramos una serie
de producciones que se focalizan en las propuestas formativas en dm-
bitos provinciales. Entre ellas se destaca el trabajo de Antonio Garcia
(2013) que estudia el proceso de creacién del Instituto Provincial de
Educacién Fisica de la ciudad de Cérdoba, y las largas y tensas ges-
tiones que realizaron a nivel institucional y provincial para obtener

el reconocimiento del titulo nacional ante la DNEFDyR. Por su parte,
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Gladys Renzi (2015) se concentra en las continuidades y cambios en la
formacién de profesores en Educacién Fisica en la provincia de Bue-
nos Aires y en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires en el perfodo com-
prendido entre 1980-2010. Su andlisis puntualizé en las clasificaciones
disciplinares presentes en los disefios curriculares y los actores que se
encargaron de su definicién, sefialando el lugar del deporte en dichas
instancias. En base a ello, sustentada en los abordajes conceptuales
de Basil Bernstein, vincula los criterios de clasificacién empleados
sobre las précticas deportivas con los tipos de identidad disciplinar
promovidos en la formacién. Por otro lado, Rodolfo Rozengardt, en
diferentes trabajos, presenta sus anélisis sobre la formacién inicial de
los profesores de Educacién Fisica, profundiza y propone cambios o
elementos de reflexién sobre la base de la experiencia del Instituto
Superior de Educacién Fisica de General Pico, provincia de La Pampa
(Rozengardt 2006; 2012). En esa direccién, Rozengardt (2006) realiza
un ordenamiento de las tradiciones de formacién dentro de los insti-
tutos de formacién no universitaria en la Argentina, las cuales consi-
dera que responden a las concepciones imperantes en cada momento
en la formacién docente en general. Asimismo, en un trabajo poste-
rior (2012), este autor identifica una temporalidad de la formacién de
los profesores en la Argentina cuyo primer periodo se extiende entre
1912 y 1930 bajo la figura de Romero Brest; el segundo, de 1930 a la
década de 1990, caracterizado por el modelo deportivo, la modalidad
de internando y la crisis de legitimidad disciplinar; y en tercer lugar
identifica una dltima fase, que se inicia en 1990 y se extiende hasta
la actualidad. Su abordaje se centra principalmente en proponer una
serie de interrogantes para promover el cambio en la formacidn, al

identificar vestigios del segundo momento que liga criticamente con
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précticas autoritarias. Un elemento que debemos considerar, aunque
el autor no lo explicita, es que las afirmaciones vertidas se realizan a
partir de las propuestas formativas de los institutos nacionales. Otro
aporte a tener en cuenta es el de Ana Marfa D’Andrea (2013), que pro-
fundiza en el proceso de “bautismo de los ingresantes” del Instituto
Superior de Educacién Fisica de la provincia de Corrientes entre 2003
y 2012. Retomando lo propuesta tedrica de Victor Turner sobre los
“rituales de pasaje”, la autora presenta los invariantes funcionales de
este proceso, completando el estudio con las perspectivas sobre estas
précticas de distintos actores sociales que participan de la institucién.

Por ultimo, sobre la formacién en la universidad podemos identifi-
car los estudios de Alicia Villa (1997, 2003), que centra sus andlisis en
la “tradicién humanista” de la formacién de profesores en Educacién
Fisica en la UNLP y destaca que la educacién de estos profesores circu-
16 en Argentina por carriles diferenciados en lo pedagégico, lo disci-
plinar y los capitales culturales de los sujetos sociales. Esto es: por un
lado, los profesores de la UNLP sustentan su educacién en las “Huma-
nidades”, y por otro, las instituciones terciarias no universitarias sos-
tienen un enfoque “anatomofisiolégico”, “empirico”, centrado en la
“salud fisica”. Asimismo, la autora desarrolla cémo se ha construido
la “tradicién humanista” de la Educacién Fisica en la UNLP a partir de
la figura del profesor Alejandro Amavet, uno de los impulsores y prin-

SAdvierto al lector que el desarrollo propuesto por Alicia Villa responde al momento ini-
cial de creacién del profesorado en la UNLP, bajo la figura de Alejandro Amavet, donde
se identifica una “tradicién” asociada con las Humanidades. Ahora bien, no podremos
establecer una relacién de continuidad de acuerdo con el andlisis de la perspectiva de
los actores que participaron en las definiciones curriculares de la formacién en la in-
stitucién en el perfodo 1990-2015, cuando explicitan una orientacién de la Educacién
Fisica hacia las Ciencias Sociales y las Ciencias de la Educacién.
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cipales autoridades al momento de crearse la carrera. Estos trabajos
se nuclean en un periodo similar al investigado por Marfa Laura Gon-
zélez, dado que las carreras en ambas instituciones se abrieron en 1953,
aunque con concepciones y trayectos de los actores participantes muy
distintos. En ese sentido, Gonzélez (s/f a; b; 2012) estudia la creacién de
la Escuela Universitaria de Educacién Fisica en la Universidad Nacio-
nal de Tucumén en 1953. A partir del examen de fuentes primarias y
los relatos orales de los participantes de esos procesos, reconstruye los
primeros afios de la carrera y las distintas vicisitudes que tuvieron que
superar ante los cambios politicos y econdmicos. En esos afios iniciales
serd central la figura del profesor Romero Brest, quien, junto a otros
docentes del INEF General Belgrano y actores sociales vinculados a la
Asociacién Cristiana de Jévenes, se encargd de direccionar el proyecto
institucional. Gonzélez (s/f a; b) también advierte sobre la problem4tica
que motivaba a estos docentes, vinculada a la necesidad de inscribir a
la formacién de los profesores de Educacién Fisica en la universidad,
asociando ello a las précticas de investigacién y la busqueda de la con-
solidacién disciplinar. Sergio Centurién (1997) estudié la formacién de
profesores de Educacién Fisica en la Universidad Nacional de Rio Cuar-
to, profundizando en la inscripcién de la Educacién Fisica en la univer-
sidad. El autor se concentrd en el estatus académico de la disciplina, el
lugar de las précticas de investigacién y la formacién de postgrado. A
su vez, los trabajos de Gloria Campomar, Patricia Nora Gémez y Mariel
Alejandra Ruiz nos adentran en los cambios suscitados en la inscripcién
institucional de las propuestas formativas desde la reforma educativa
de los afios 90. En tanto, Campomar (2016) se propone indagar en los
procesos de “transicién” de la formacién de los profesores de Educacién
Fisica hacia el sistema de educacién superior universitario a partir de
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las reformas promovidas con la ley de Educacién Superior (N° 24521,
de 1995). Bajo esta problematica, la autora busca identificar la relacién
entre los saberes tedricos y practicos como aporte a la formacién, Por
ultimo, Gémez y Ruiz (2013) se focalizan en el proceso de transferencia
institucional del INEF General Belgrano a la érbita de la Universidad Na-
cional de Lujdn, acontecimiento que se inicia con la reforma educativa

de los 90 y se concreta en 2007.

Este breve recorrido por la literatura sobre el tema objeto de es-
tudio no busca agotar su problematizacién sino, por el contrario, pre-
sentar el reducido grupo de trabajos directamente relacionados con
la temdtica de esta obra. Constatamos que las propuestas formativas
de los Institutos Nacionales son las que concentran directa o indi-
rectamente la mayor atencién en los estudios. Esto puede deberse
al lugar protagénico asignado a ellas en la configuracién inicial de la
formacién de los profesores en Educacién Fisica en la Argentina. As{
también en los trayectos radicados en las universidades visualizamos
tramas muy distintas, donde participan actores sociales de diferentes
contextos. Algo que llama la atencién de los trabajos es que la mayoria
se concentra en el andlisis en particular de una institucidn y que aque-
llos que han comparado distintas propuestas formativas lo han hecho
en las dimensiones curriculares.

Cuestiones de enfoque y método

Entendemos que ésta es una investigacién etnogréfica en tanto
enfoque, método y texto (Guber 2001). Procuramos producir una com-
prensidn situacional de una pluralidad de perspectivas de los actores
sociales mediante el recurso de entrevistas en profundidad, de con-
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versaciones informales y el andlisis de fuentes documentales oficiales
y las producidas en las instituciones de formacién. Se construyé una
produccién textual fruto de las interpretaciones realizadas por el in-
vestigador y en el esfuerzo por alcanzar una articulacién entre la teo-
ria y los datos elaborados durante la realizacién del trabajo de campo.

Siendo profesor en Educacién Fisica de la UNLP y desempefidndo-
me como docente e investigador en dicha institucién, a lo largo de esta
investigacién se pusieron en juego mi formacién académica y mi ins-
cripcién universitaria de diferentes modos. En las entrevistas a los fun-
cionarios que participaron de las reformas de los planes de estudio, en
el nivel nacional, en el provincial y en la Universidad, dichas cuestiones
se activaron de diferentes maneras. Los entrevistados que ejercian enla
UNLP me identificaban como un interlocutor radicado en una unidad
de investigacién particular, con vinculos personales y académicos con
determinados actores. Por su parte, para los profesores no insertos aca-
démicay profesionalmente en dicha institucién esta misma inscripcién
adquirfa otros significados, asociados con el particular modo en que
ellos percibian criticamente al conjunto de actores de la UNLP.

Esto me lleva a reflexionar sobre las construcciones de los datos en
el marco del trabajo de campo. En ese sentido, a lo largo de la investi-
gacidn se analizan las afirmaciones e interpretaciones que los actores
pusieron en juego en las interacciones que producimos como parte de
situaciones sociales particulares, que les dan sentido, y es necesario
hacer un ejercicio reflexivo sistemético personal sobre ellas para no
ocasionar generalizaciones o interpretaciones aprioristicas —especial-
mente aquellas informadas por mi propia formacién como profesor
de Educacién Fisica, mi trayectoria e insercién académica y profesio-
nal, mis relaciones personalizadas con los actores sociales que fue-
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ron objeto de estudio y aun mi propia condicién de sujeto y objeto de
esta investigacién- que no atiendan a las contextos de produccién.
Esta cuestién no se reduce al trabajo con las entrevistas. Al analizar
los documentos técnicos que produjeron los funcionarios, los pro-
gramas que realizaron los docentes, debemos atender a los contextos
de produccién de dichos materiales y los posibles interlocutores que
interpelan. Es decir, un programa de una materia es un instrumen-
to administrativo legal con el que cuenta el docente para legitimar
su accionar ante los estudiantes, pero al mismo tiempo puede oficiar
como un instrumento de directivos y/o inspectores sobre el accionar
docente. No contemplarlo ocasionaria no atender al contexto de pro-
duccién del contenido puesto en juego en dicha instancia. Tendremos
en cuenta esto a lo largo del libro. De esta forma, consideramos que
las interpretaciones que se produjeron a lo largo de las entrevistas
sobre el fenémeno en cuestidn nos estdn hablando de una produccién
dialégica del conocimiento.

En esta investigacidn entrevisté a profesores que se desempefia-
ron en las agencias estatales encargadas de definir los lineamientos
curriculares para la formacién de los profesores de Educacién Fisica,
tanto en el Ministerio de Educacién de la Nacién como en la Direccién
General de Cultura y Educacién (DGCyE) de la provincia de Buenos Ai-
res. Igualmente, en el correr de la pesquisa entrevisté a profesores que
ejercen o lo hicieron en las instancias de formacién docente inicial en
las cuatro instituciones seleccionadas. La primera labor que cumpli-
menté fue recopilar el material documental en dos establecimientos
educativos. En base a ello, la segunda actividad implicé adentrarme
en la busqueda de las producciones escritas de los actores sociales que
participaron en las diferentes agencias, para en un tercer momento
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iniciar las entrevistas en profundidad. En paralelo, recopilé los pro-
gramas de las asignaturas en las distintas instituciones seleccionadas.

Volviendo a las entrevistas, un elemento que en el momento no ad-
verti es que las primeras fueron realizadas a los profesores que redacta-
ron los CBC para la formacién docente e intervinieron en la reforma del
plan de estudios de la UNLP, que en muchos casos eran la misma perso-
na. Teniendo en cuenta que mi formacién inicial y mi inscripcién insti-
tucional se habian realizado en dicho establecimiento y que los entre-
vistados, ademds, habfan sido mis profesores, muchos elementos de sus
perspectivas se me presentaron como un velo de categorfas comunes.
Aunque en el proceso de desgrabacion y andlisis del material podia ir
identificando el cardcter dialdgico y situacional de las interpretaciones
que se produjeron sobre los procesos estudiados, recién al entrevistar a
funcionarios y docentes que habfan participado de la conformacién de
los documentos del Instituto Nacional de Formacién Docente (INFD) de
2009 y de la reforma del plan de estudios de DGCyE de la provincia de
Buenos Aires en 1999 (quienes se posicionaban en un abordaje concep-
tual disimil de aquel en el que me habia socializado), e ir aprendiendo
su perspectiva sobre los procesos sociales estudiados, pude relativizar
muchas de las categorias que organizaban la formacién. Ello me ubicé
en una relacién distinta de los posicionamientos que afronté inicial-
mente. En ese punto, como afirma Rosana Guber retomando a Mariza
Peirano, “el conocimiento se revela no ‘al’ investigar sino ‘en’ el inves-
tigador, debiendo comparecer en el campo, debiendo reaprenderse y
reaprender el mundo desde otra perspectiva” (Guber, 2001: 54). Puedo
graficar esto a partir de un criterio de clasificacién que tenfa implicito
en mi perspectiva, vinculado al hecho de que la Educacién Fisica tiene
“contenidos” que son “saberes culturales”; es decir, son “précticas de la
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cultura”. Con el devenir de la investigacién y al aprender més sobre este
campo empirico desde un enfoque etnogrifico, relativicé mis propios
criterios de percepcidn disciplinar. Ademds, esto evidencié la centrali-
dad de la comparacién para la produccién del anélisis. Volveremos més
adelante sobre ello.

Lo expresado hasta aqui nos recuerda lo planteado por Guber so-
bre la necesidad de someter a continuo andlisis las reflexividades que
estdn en el trabajo de campo:

...la reflexividad del investigador en tanto que miembro de una
sociedad o cultura; la reflexividad del investigador en tanto que
investigador, con su perspectiva tedrica, sus interlocutores aca-
démicos, sus habitus disciplinares y su epistemocentrismos y la
reflexividad de la poblacién en estudio. (Guber, 2001: 49).

En el desarrollo de las entrevistas, los diferentes actores sociales
desglosaron sus argumentaciones en relacién con sus interpretaciones
como actores en la Educacién Fisica sobre los procesos de definicién y
configuraciones de la formacién docente inicial. Ahora bien, ;a quién
estaban destinadas estas presentaciones? Claramente a otro profesor
de Educacién Fisica que clasificaban y posicionaban, como vimos antes,
en la disputa disciplinar. Esto llevaba a que en base al problema de in-
vestigacién que yo les planteaba, que estaba vinculado al anélisis de los
procesos de configuracién de la formacién de los profesores en la pro-
vincia de Buenos Aires, ellos interpretaban y procuraban direccionar
mi problemadtica hacia sus inquietudes como “nativos”. En el fragmento
de una entrevista a una funcionaria que habfa trabajado en las instan-
cias de definicién curricular de la provincia de Buenos Aires y en el Mi-
nisterio de Educacién de la Nacién se advierte ese direccionamiento:
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Lo que pasa es que la formacién recupera todos estos avances, esto
que yo te estoy nombrando de formulaciones previas son antecedentes para
tu estudio. ;Como se edifica esta concepcién? Bueno se edifica mu-
cho en el afio 86, disefio de la Ciudad [de Buenos Aires]. La Educacién
Fisica organizada en estos ejes, un eje que tiene, viste con distintos
nombres apunta a eso. En la Ciudad, subsiste esta mirada de los tres
ejes, eh... aunque bueno en el disefio actual de la secundaria esos
ejes estdn bien articulados con la préctica cultural. Como la historia
de los procesos son muchas veces pendulares, de mirar solamente al
movimiento, bueno, se pasa como una centralidad, a veces excesiva,
en el sujeto, y se pierde de vista lo socio cultural, la cultura corporal
de la que habla Valter Bracht. (El destacado es mio).

Esta referencia a las discusiones curriculares como antecedentes
de mi estudio en primer lugar me llamé la atencién, pero no lo com-
prendf hasta mucho tiempo después, cuando al analizar el conjunto
de las entrevistas adverti una busqueda por parte de los profesores
de posicionarme en la discusién disciplinar y en las disputas que ellos
identificaban. Ademas, los funcionarios -al momento de presentar sus
perspectivas— hacfan referencia a sus tesis de doctorado y de maestria
finalizadas o en curso, a las cuales recurrian para fundamentar sus
dichos, auto-posicionandose como legitimos analistas del fenémeno y

en una relacién de par conmigo®.

‘Hasta hoy surge la incertidumbre sobre cémo serd recibido este trabajo por los lec-
tores, dado que una de sus principales audiencias se encuentra entre los profesores
de Educacidn Fisica. En ese sentido, me adelanto y explicito que no es la intencién del
trabajo entrar en la disputa sobre las concepciones de los actores ni ubicarme en un
pedestal de intelectual del “campo”, sino comprender las distintas perspectivas de los
actores sociales (Gil, 2007; Visacovsky, 2005)
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A partir de ello, dos cuestiones se transforman en centrales. La pri-
mera de ellas es no caer en etnocentrismos de mi parte al momento de
analizar las categorias de los actores, por ello retomo el planteo de Faye
Ginsburg (2004) en “Cuando los nativos son nuestros vecinos”. Decidf
entonces explicitar claramente las voces de los sujetos estudiados y la
propia, a los fines de no imponer a los primeros -de un modo etno-
céntrico- las concepciones que sustento como investigador, al tiempo
que me propongo remarcar el cardcter dialdgico de la produccién del
conocimiento etnografico, pues la produccién cultural es siempre rela-
cional. La segunda cuestién estd vinculada al riesgo de transformarme
en autor/analista que legitime una determinada propuesta disciplinar,
y que mi abordaje presente sesgos de mis propias concepciones y prac-
ticas acerca de la Educacidn Fisica y reproduzca una las concepciones
de los actores. Es decir, el peligro del trabajo es terminar argumentando
sobre un determinado posicionamiento conceptual de la disciplina, o
asumir determinada perspectiva de los actores como la interpretacién
autorizada sobre el fenémeno (Visacovsky, 2005). Esto estd dado por el
hecho de compartir con los actores categorias conceptuales, que ellos
utilizan para interpretar los fendmenos y dar sentido a los procesos que
son parte, y en mi caso forman parte de mis herramientas analiticas.
Por lo cual, por momentos, las argumentaciones nativas —con concep-
tos de las Ciencias Sociales incluidos- se aproximan intimamente a las

interpretaciones del fenémeno analizado.

Por tanto, este trabajo tiene la premisa de realizar un analisis sis-
temdtico, considerando que los actores estudiados producen inter-
pretaciones sobre los fenémenos en cuestidn. Se entiende que los dis-
tintos actores estudiados tienen perspectivas situadas e informadas
desigualmente, y que la tarea del analista es producir una compren-
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sién densa de dichos procesos. Con esto no quiero decir que este estu-
dio se posiciona en un lugar de superioridad a los efectuados desde la
propia disciplina, sino que pretende ser distinto.

Como adelantamos, un elemento clave de la metodologia imple-
mentada en este trabajo es el estudio comparativo. Se realiza una se-
leccién analitica de los casos de acuerdo con las inscripciones de las
instituciones de educacién superior universitaria y no universitaria
dentro del sistema de educacidn superior. Esta eleccién tedrico-me-
todoldgica se sustenta en la propuesta de Fredrik Barth (2000), quien
al problematizar las formas de concebir la comparacién en la antro-
pologia plantea un enfoque que se centre en la bisqueda de la diver-
sidad, analizando el conjunto de las dimensiones de las variaciones,
teniendo en dicha labor una perspectiva centrada en los actores y en
los pardmetros que afectan su accidn. Ella tiene como intencién evitar

la cosificacién de las formas sociales y culturales.

Un elemento que tenemos que considerar central de esta investi-
gacidn es que se realizd en instituciones radicadas en la provincia
de Buenos Aires. Ahora bien, esto no quiere decir que esta jurisdic-
cién sea nuestro objeto de estudio. Con este propdsito se indaga en
sus repertorios simbdlicos y en distintos dmbitos de sociabilidad,
sin transformar por ello el objeto de estudio a un determinado lu-
gar (Geertz, 2003). El recorrido propuesto da cuenta de que en este
territorio se ponen en juego diferentes valoraciones y significacio-
nes que hacen a los procesos de configuracién de formacién de los
profesores en Educacién Fisica que no podremos decir a priori que
pertenecen a una determinada escala nacional, provincial o institu-
cional. En esa direccidn, seguiremos la propuesta de Sabina Frederic
y German Soprano (2009), quienes al analizar los actores, aconteci-
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mientos y procesos desplegados en diversos escenarios de la politica

de un pafs afirman que

...lo que se pone en juego en la configuracién de esos escenarios
son intervenciones de distintos actores que invierten esfuerzos y
variadas competencias destinadas a municipalizar, provincializar,
regionalizar, nacionalizar o internacionalizar, siempre en ciertas
circunstancias histéricas, significados y resultados asociados con
la politica. (Frederic y Soprano 2009: 16).

Estos autores destacan también la importancia de reconocer si-
tuacionalmente las temporalidades que proponen los actores para
comprender los diferentes fenémenos que son objeto de una inves-
tigacién etnografica. En ese sentido, aunque partimos de un ordena-
miento temporal inicial en base a las principales reformas del 4mbito
educativo dados a partir del cambio de marco normativo a principio
de la década de 1990, atendemos a los procesos singulares que iden-
tifican los actores en el devenir de la definicién y configuracién de
las distintas propuestas que se inscribieron en las instancias de defi-
nicidn curricular. Como indicamos antes, analizamos los procesos de
configuracién de la formacién de los profesores de Educacién Fisica,
es decir que consideramos su cardcter histdrico, a saber, que son ob-
jeto de un devenir a lo largo del tiempo (Norbert Elfas, 1996; 2009). En
este sentido, recurro a Elfas, quien emplea el concepto de configura-
ciones para pensar “...las relaciones y dependencias de los hombres,
de las estructuras y de los procesos a largo plazo” (1996: 13), las cuales
“...son relativamente independientes de los individuos determinados,
pero no de los individuos en general” (1996: 42). El concepto nos per-
mite pensar la relacién individuo-sociedad, superando los abordajes
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sociocéntricos o aquéllos que ponen en el centro al individuo. Es de-
cir, las configuraciones estudiadas estdn constituidas por individuos,
pero al mismo tiempo los transcienden. En el abordaje conceptual
del autor, las configuraciones son factibles de modificaciones, depen-
diendo de las experiencias de una determinada generacién de indi-
viduos (1996). Por lo expuesto, analizamos las configuraciones de la
formacién bésica de los profesores de Educacién Fisica atendiendo a
los procesos histéricos y las condiciones estructurales en las cuales
se construyeron, y al mismo tiempo considerando a los hombres y las
mujeres que las integran.

Estructura de capitulos

En el capitulo 1 de este libro, a partir del anélisis de distintas fuen-
tes histdricas, se buscard identificar los principales actores, institu-
ciones y proyectos vinculados a la formacién docente inicial de los
profesores de Educacién Fisica a lo largo del siglo XX. El recorrido se
inicia con los procesos formativos promovidos por el Ejército Argen-
tino en la Escuela Militar de Esgrima en 1897, contintia con la creacién
de instituciones de formacién civil ~-donde profundizamos sobre los
INEF (1912) y el ingreso de la formacién a la universidad (1953)-y pro-
sigue con la apertura de las instituciones provinciales (1970). A partir
de ello, realizamos un apartado particular sobre los procesos que se
dieron en el territorio de la provincia de Buenos Aires en la configu-
racién de sus propuestas formativas. Al mismo tiempo, indagamos en
las propuestas curriculares de las diferentes agencias que se encar-
garon del dictado de la carrera, prestando una especial atencién de
la modalidad de inscripcién de la formacién en las agencias estatales
nacionales y provinciales.
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El capitulo 2 analiza las definiciones curriculares que establecieron
los actores sociales que se desempenaron en la agencia estatal nacio-
nal que delimita los lineamientos de la formacién docente inicial en
Educacién Fisica a partir de la sancién de la ley federal de Educacién
(N° 24195, de 1993). En segundo lugar, se estudian en este capitulo los
cambios producidos en el disefio curricular de la provincia de Bue-
nos Aires en dicho contexto de reforma. En tercer lugar, el proceso
de definicién del plan de estudios 2000 de la UNLP. En este recorrido
se tiene como principio metodoldgico el andlisis de la circulacién de
actores, saberes y précticas, entre las diferentes agencias estatales na-
cionales, provinciales y la Universidad. Asimismo, consideramos no-
dal los procesos de reflexién critica que realizaron los funcionarios/
profesores sobre las diferentes instancias en que ellos fueron parte.
Del andlisis se identifica que los principales puntos que eran objeto de
definicidn y disputa entre los actores al momento de promover una
reforma curricular, se organizaron en el establecimiento de una de-
terminada conceptualizacién de la Educacién Fisica, un abordaje par-
ticular sobre el cuerpo, lo cual conlleva a entender de manera singular
a los juegos, el deporte y la gimnasia. Es por ello que se toman tales
puntos como claves analiticas.

En el capitulo 3 también se atiende a los procesos de definicién
curricular de la formacién inicial, pero en este caso los suscitados a
partir de 2006, que se inician con la sancién de la ley Nacional de Edu-
cacién (N° 26206). Se busca analizar cémo significaron las propuestas
formativas los diferentes actores que participaron en las instancias
tanto en el dmbito nacional como en la provincia de Buenos Aires.
Para ello, indagamos en cudles son los acontecimientos y marcos con-

ceptuales que los actores identificaron como significativos en la ela-
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boracién de cada propuesta. Es propio atender que buena parte de
las discusiones que se cristalizan en estos momentos se venfan des-
envolviendo desde antes. En este periodo, observamos que la promo-
cién de una determinada definicién disciplinar fue objeto de fuertes
tensiones entre los diferentes grupos que formaron parte de equipos
técnicos que se inscribian en las agencias estatales del Ministerio de
Educacién de la Nacién y de la DGCyE, y se encargaban de establecer

los lineamientos y disefios curriculares.

El capitulo 4 focaliza un nuevo nivel de la escala de anélisis, las ins-
tituciones de formacidn, y un nuevo actor social: los docentes que se
desempefiaban en la formacién inicial. Para ello se seleccionaron cua-
tro instituciones radicadas en la provincia de Buenos Aires, de acuer-
do a sus inscripciones dentro del sistema de educacién superior y las
“tradiciones” formativas en la disciplina. Se procedi6 a examinar los
programas de las materias que promueven. En base a ello, se busca ana-
lizar cémo los documentos curriculares problematizan a las propuestas
formativas que promovieron los docentes que se desempefiaron a nivel
institucional. En ese proceso se advierte un criterio de organizacién de
las propuestas curriculares entre “tedricas” y “practicas”, las cuales se
sustentan en diferentes enfoques disciplinares, autores de referencia y
concepciones sobre los deportes, el juego y la gimnasia, al tiempo que
identifican dmbitos de ejercicio profesional disimiles.

El trayecto de este libro nos permitira estudiar las configuraciones
de la formacién bésica de los profesores de Educacién Fisica en un pe-
riodo caracterizado por el reposicionamiento de los actores en las dis-
tintas agencias estatales y escalas de implementacién encargadas de di-
reccionar la formacidn, produciéndose tensiones entre las perspectivas
disciplinares que fueron concebidas como saber social aprendido.
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Actores, instituciones y proyectos en la historia de
la formacion de los profesores de Educacion Fisica

En el presente capitulo nos proponemos presentar las diferentes
configuraciones sobre la formacién de los profesores de Educacion
Fisica en la Argentina que se fueron produciendo a lo largo del siglo
XX. Se procurard identificar actores, instituciones, proyectos, tem-
poralidades que refieren a la construccién de este espacio social en
la provincia de Buenos Aires, dado que -como veremos- muchas de
las disputas, los significados y las tradiciones que identificamos en el
periodo de este libro se fueron configurando a lo largo del siglo XX.
Por ello, consideremos que su conocimiento es indispensable para la

comprensién de estos procesos sociales.

Este capitulo no busca transformarse en un desarrollo histérico
sobre la formacién de profesores de Educacién Fisica, dado que el re-
corrido proyectado por momentos es asistematico e incompleto por el
recorte de fuentes analizadas y por otro es arbitrario pues se trabajé
con propuestas formativas e instituciones que a criterio de este inves-
tigador constituyen elementos significativos para la comprensién de
la formacién docente inicial que se ofrece en el territorio de la provin-
cia de Buenos Aires. Este abordaje lo realizamos a partir del cotejo de
fuentes primarias y secundarias. Al mismo tiempo, no encontramos
en la literatura académica disponible emprendimientos que investi-
guen de forma comparada y en estudios histéricos de largo aliento la
formacién de los profesores de Educacién Fisica en el siglo XX.
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En este trayecto damos un énfasis especial a la relacién entre el
Estado y los agentes que lo encarnan y la construccién de las propues-
tas formativas. Consideramos que este espacio es altamente relevante
para el otorgamiento de legalidad y legitimidad de una determinada
formacién. Ahora bien, debemos atender a las relaciones dispares que
se dan y los grados de autonomia de los actores e instituciones.

Dicho esto, organizamos este capitulo en tres apartados. Iniciare-
mos presentando la propuesta formativa desarrollada por el Ejército
Argentino tanto en su Escuela Militar de Esgrima como en la de Gim-
nasia y Esgrima, proceso que comenzd en 1897. Tal seleccién se fun-
damenta en ser el primer establecimiento que formé profesores en el
campo de la “cultura fisica” en la Argentina y en el hecho de que a lo
largo de las primeras décadas del siglo XX sus egresados gravitaron en
diferentes instituciones civiles y militares en la formacién en la disci-
plina, disputando con los profesores civiles. En el segundo apartado re-
construimos a partir de fuentes primarias y secundarias el proceso de
creacién de profesorados de Educacién Fisica en el dmbito civil a lo lar-
go del siglo XX, sefialando sus inscripciones dentro del sistema de edu-
cacidn superior y los lineamientos de las politicas educativas. En base a
ello, identificaremos las temporalidades de las diferentes inscripciones
institucionales dentro del sistema de educacién superior. En el tercero
nos concentramos en analizar como fue el devenir de las ofertas forma-
tivas radicadas en el territorio de la provincia de Buenos Aires, las tra-
mas municipales y provinciales que motivaron la apertura de la carrera
y por medio de un relevamiento propio se indagé en los procesos de
creacidn y en la inscripcién dentro del sistema de educacién superior
y en la modalidad de gestién de las instituciones. Por lo expuesto, el
lector encontrard un desarrollo que le permitird conocer a los actores,
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las instituciones y los proyectos que participaron en el proceso de con-
figuracién de la formacién inicial de los profesores de Educacién Fisica,
con un foco especial en las instituciones radicadas en la provincia de
Buenos Aires. Ademads, podrd identificar las maltiples temporalidades

en las cuales se organizaron los debates disciplinares.

La Escuela Militar de Gimnasia y Esgrima del Ejército Argentino

En este apartado presentaremos los lineamientos centrales de la
propuesta formativa de las dos instituciones que tuvo el Ejército Ar-
gentino a fines del siglo XIX y en la primera década del siglo XX. La
reconstruccién que realizamos es a partir de distintas fuentes prima-
rias como boletines de comunicacién, resoluciones, memorias, publi-
caciones institucionales, revistas de difusién del Ejército Argentino y
del Ministerio de Guerra.

La formacién de los maestros de gimnasia y esgrima por parte del
Ejército tuvo diferentes propésitos en los tltimos afios del siglo XIX
y principio del XX. En un primer momento se orient6 preponderan-
temente hacia la transmisién del arte de la esgrima en el cuerpo de
oficiales, asociada con las précticas del duelo y el honor (Gayol, 2008).
Pero en paralelo al proceso de profesionalizacidn del Ejército —proce-
so en el que se encuadrd la ley de Servicio Militar obligatorio, sancio-
nada en 1901- se resignificaron los propésitos de este cuerpo, ahora
orientados principalmente hacia la “formacién de la tropa”. En este
ultimo punto se enfocan los trabajos de Lilia Ana Bertoni (2007), Pablo
Scharagrodsky (2006; 2011) y Jorge Saravi Riviere (1998), quienes vin-
culan las précticas de la cultura fisica que promovia el Ejército con la
formacién de un determinado soldado-ciudadano.
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El surgimiento de la Escuela Militar de Esgrima se remonta a 1895,
cuando el profesor Scipione Ferretto, por entonces encargado de la sala
de armas del Club Gimnasia y Esgrima de Buenos Aires, envia una nota
al Jefe del Estado Mayor del Ejército, donde expresa “...la necesidad de
crear una institucién militar formativa de profesores de la especialidad”
(Cristiani, 1967: 15). A partir de ello, el Estado nacional organizé una co-
misidn integrada por Carlos Pellegrini, Francisco Beazley, Marcelo T. De
Alvear y el barén Antonio De Marchi, que se encargd de seleccionar un
maestro extranjero para que organizara la escuela de esgrima militar.
Dicha comisién contraté al maestro Eugenio Pini, que fue designado di-
rector técnico de la Escuela, con el grado militar de mayor “asimilado™.

La Escuela Militar de Esgrima comenzé a funcionar en 1898 en la
sala de armas del Jockey Club de la Capital Federal. Esta institucion
tenia “...el objeto de formar profesores del arma para el Ejército™. La
planta docente de la escuela estaba constituida por el director técnico,
Eugenio Pini; el vice-director, Victor Ponzoni; y los maestros de Esgri-
ma Scipione Ferreto, Luis Scansi y José Mari (de nacionalidad italia-
na), y el argentino Juan Bay (hijo). Los primeros alumnos de la escuela
fueron seleccionados del personal que integraba las filas del Ejército
elegidos a partir de ser considerados como: “Distinguidos o clases de
tropa que retinan las condiciones de ser jévenes, de vigor fisica, sanos,
con alguna instruccién general y la vocacién que se requiere para ese
ejercicio” (Orden General N° 287, del 13 de octubre de 1897, EA).

"Los grados militares del personal “asimilado” se asignan en los cuerpos de profesio-
nales que no efectuaron la formacién militar de carrera en el cuerpo comando o “com-
batiente”, para equiparar los primeros a estos tltimos.

*Informe del director técnico de la Escuela de Esgrima Eugenio Pini presente en las
memorias del Ministerio de Guerra de 1898-1899.
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La propuesta curricular estaba dividida en tres grados, cada uno
con una duracién de diez meses. Una vez cumplimentados los tres
afios de formacién, recibian el titulo de Maestro de Esgrima y el grado
militar de subteniente asimilado.

En el primer grado se desarrollaba de forma tedrico-préctica la
ensefianza del manejo de la espada, desde los principios elementales
hasta el asalto. También se les ensefiaba diversas nociones del manejo
del sable y ejercicios colectivos (grupales) de espada y sable. El segun-
do grado estaba dividido en seis partes: 1) repeticién de la ensefianza
tedrica-préctica del manejo de la espada; 2) modo préctico para ense-
fiar el manejo de la espada; 3) asalto de espada; 4) ensefianza completa
tedrico-practica del manejo del sable; 5) asalto de sable; 6) gimnasia
tedrico-practica. En el tercer grado estaba intregrado por los cursos
académicos de Teorfa de la esgrima y Manual de gimnasia, y los cursos
de Cédigo de justicia militar y de Régimen y servicio interno. Estos dos
ultimos cursos se fundamentan en que “... los alumnos no ignoren y
conozcan sus deberes militares y las penas 4 que estdn sujetos los que
falten 4 ellos” (Ministerio de Guerra, 1900:56). Las evaluaciones anua-
les que se realizaban se dividian en “tedricas” y “practicas”, sobre
florete, sable y gimnasia. La primera promocién de la escuela egresé
en diciembre de 1900, y sus calificaciones fueron aprobadas por la su-
perioridad el 3 de enero de 1901, estableciendo el orden de mérito. En
el informe anual elevado por el director técnico de la Escuela, Pini,
que fueron incorporadas en las memorias del Ministerio de Guerra
de 1899, destacaba que el método de ensefianza de la esgrima que se
transmitfa era el aprobado por la superioridad, y que era el mismo que
se encontraba en vigor en la Real Escuela Militar de Esgrima, de Italia.
Las clases de gimnasia se encontraban a cargo del Sr. Lucullo Giova-
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nini, designado para tal propdsito en octubre de 1898, que habia sido
discipulo del “Maestro” Emilio Baumann. La ensefianza se dividia en
“Gimnasia muscular” y “Gimnasia con aparatos especiales y diversos”,

y la “instruccién” se realizaba de forma progresiva.

En 1901, por un decreto del 11 de abril, el presidente Julio Argenti-
no Roca establecidé que la Escuela Militar de Esgrima tomaria el nom-
bre de Escuela Militar de Gimnasia y Esgrima, y que: “Tendra esta por
objeto formar instructores destinados a dar en los cuerpos de tropa y
escuelas militares una ensefianza uniforme de esta materia” (Boletin
Militar N° 59 de 1901). El cambio de denominacién de la escuela no fue
Unicamente la incorporacién de la gimnasia como préctica en la cual
se formaban, sino que implicé una modificacién central en sus propd-
sitos y en el perfil de actuacién profesional de los futuros egresados.

En las memorias del Ministerio de Guerra de 1901, 1902 y 1903 se
subrayaba la incorporacién de la gimnasia en la construccién de su plan
de estudios. Se afirmaba que en el nuevo plan “se ha dado a la rama de
gimnasia la preponderancia que realmente debe tener en la Educacién
Fisica de la tropa”. En ese entonces, los egresados de la escuela eran
destinados a las unidades militares y a las instituciones de formacién
de la fuerza. En las memorias de 1901 se manifestaba que la misién de la
incorporacién de los maestros “representa un nuevo y poderoso factor
de educacién moral y fisica incorporado al Ejército”; asimismo, en las de
1903 se dejaba en claro que la escuela sélo funciond ese afio para com-
pletar la formacién recibida en lo referido a la “gimnasia”. Pero esta
referencia no se condice con las determinaciones establecidas por el
Ministro de Guerra, que por resolucién del 1° de marzo de 1903 dio des-
tino a todos los alumnos de la escuela en las distintas unidades operati-
vas. Ese mismo afio, como afirma Cristiani (1967), se firma el decreto N°
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3952, que establecié el dictado de un curso para completar la formacién
de los alumnos de la escuela como ayudantes y profesores de gimnasia
y esgrima en la Escuela de Aplicacién de Oficiales.

La tercera Escuela de la especialidad inicié sus actividades en 1925,
con 25 alumnos, y finalizé sus actividades en 1934. A diferencia de las
escuelas que habfan funcionado anteriormente, se permitié la inscrip-
cién de personal civil de entre 17 y 20 afios. Aunque esta escuela tendrd
una duracién mds prolonga, las repercusiones en la prensa militar son

escasas, a diferencia de las experiencias iniciales de principios de siglo.

La Escuela de Gimnasia y Esgrima tenfa como propdsito:

...formar profesionales capacitados para impartir la ensenanza de

la esgrima y la gimnasia a los oficiales del ejército, y de colaborar
en los trabajos que correspondan a estos, respecto de la tropa, asi
como capacitar a sus egresados para la profesién con provecho,
independencia y conocimientos completos. (Memorias del Minis-
terio de Guerra de 1924-1925 y 1926-1927).

La misién de esta Escuela era similar a la que funcioné entre 1901-
1906. Estos objetivos se encontraban centrados en las acciones hacia
dentro de la institucién castrense y tenfan un efecto derrame hacia
otras esferas sociales cuando los soldados dejaban de estar “bajo ban-
dera”. En 1928 se enuncié como propdsito que:

Si se contemplan los fines de la escuela, que ha de difundir en el
ejército, en la masa ciudadana, entusiasmo por la cultura fisica y jus-
to sentimiento patriético, habra que velar por su engrandecimiento
y perfeccién. (Memorias del Ministerio de Guerra de 1928-1929)

Para que los egresados pudiesen cumplir con estos propdsitos se
presentaba un plan de estudios organizado en tres afios, donde con-
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tinuaba teniendo un lugar central la préictica de esgrima por sobre
otras précticas corporales y el resto de la propuesta curricular. Al fi-
nalizar el curso lo hacian como “maestros de Gimnasia y Esgrima”.
Estos maestros se desempefiaron tanto en instituciones educativas
civiles como militares, y su titulo habilitante fue reconocido como por
el Ministerio de Educacién de la Nacién. Asimismo, se inscribieron en
la formacidn superior de la disciplina, como fue el caso de Alejandro
Amavet en la Universidad Nacional de La Plata.

A continuacidn, proseguiremos analizando las propuestas forma-
tivas que se desarrollaron en el dmbito civil. Durante las primeras
décadas del siglo XX, estas ultimas disputaron con los egresados de
la Escuela Militar de Gimnasia y Esgrima los saberes y las précticas
legitimos dentro de la cultura fisica, y su inscripcién en las agencias
estatales nacionales.

Las propuestas formativas civiles en Educacién Fisica: su devenir
histérico

La formacién de los profesores de Educacién Fisica en el dmbito
civil se encontré en el siglo XX inscripta en distintos tipos de institu-
ciones de nivel superior, tanto universitarias como no universitarias,
publicas y privadas. Nos proponemos presentar el devenir de las pro-
puestas formativas, los lineamientos que motivaron sus aperturas y

sus inscripciones institucionales.

El primer establecimiento encargado de formar profesores de Educa-
cién Fisica fue el Instituto Nacional Superior de Educacién Fisica (INEF),
creado en 1912 a partir de distintas experiencias que se habfan desarro-
llado desde principios de siglo alrededor de la figura del doctor Enrique
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Romero Brest, tomando como antecedentes el “Curso temporario de
Ejercicios Fisicos” iniciado en 1901-1907, el “Curso Normal de Educacién
Fisica”, de 1906, y la Escuela Normal de Educacién Fisica, creada en 1909.
El INEF se hallaba radicado en la Capital Federal y se encargaba “...no
solamente de la formacién de maestros sino al mismo tiempo del estudio
de las cuestiones y problemas conexos de la ensefianza fisica, de acuerdo
con las orientaciones cientificas que informan actualmente esta discipli-
na” (Romero Brest, 1916: 18). La formacién impartida era tanto para va-
rones como para mujeres, donde cada uno de los géneros tenfa su propia
propuesta curricular. Pablo Scharagrodsky (2006) muestra que mds del
80% de los egresados entre 1912 y 1938 eran mujeres.

En 1938 se crea la Direccidn General de Educacién Fisica, que cen-
tralizé las definiciones de los lineamientos de la Educacién Fisica en el
dmbito nacional, y de la cual pasé a depender el INEF. A cargo de este
organismo fue designado César Vazquez, y entre sus primeras accio-
nes derogd la ensefianza del Sistema Argentino de Educacién Fisica en
el dmbito escolar, reformuld el plan de estudios de los INEF por decre-
to 27829 de 1939 y creé el INEF General Belgrano en el partido de San
Fernando, provincia de Buenos Aires. Estas medidas se fundamenta-
ron en una serie de criticas realizadas tanto a la propuesta formativa
de los INEF como a las cualidades profesionales de los egresados y a
las concepciones disciplinares y practicas corporales trasmitidas en
la formacién. Es oportuno considerar que tales cuestionamientos se
venian desarrollando durante la década del 1920, y que uno de sus mo-
mentos mds algidos se dio en 1924, cuando se designd una comision
para la evaluacién de la propuesta formativa del INEF.

Siguiendo a Diana Solis y Filimer Ferro (1999), la preponderancia
de mujeres en la formacidn era vista por Vazquez como problemdtica,
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de acuerdo con la concepcién y los campos de actuacién profesional
que consideraban deseables para los egresados. Este fue uno de los
elementos que motivaron la creacién en 1939 del INEF General Belgra-
no. Esta institucién era exclusivamente para varones e implementaba
un sistema de becas y la modalidad de internados para incentivar la
participacién de estudiantes del interior del pais. Ante ello, la sede
ubicada en la Capital Federal quedé restringida exclusivamente para

la seccién mujeres.

En 1946 se creé en la provincia de Cérdoba el Instituto Provincial
de Educacién Fisica (IPEF). Esta fue la primera experiencia de cardcter
provincial en la materia®. El trabajo de Antonio Garcia (2013) sobre la
apertura del instituto nos muestra el intenso proceso de gestién ante
las autoridades de la Direccién General de Educacién Fisica durante
casi veinte afios para la nacionalizacién de los titulos expedidos por el
IPEF, lograda en 1963. En una entrevista realizada por Garcfa a Rodolfo
Larrinaga, quien se encargd de las diligencias ante la Direccién antes

nombrada, Garcia afirmaba:

...Luego de las gestiones iniciales y de la renuencia que mostraban
las autoridades nacionales, se hicieron sentir una suerte de ame-
nazas del Prof. Muros (en 1959), indicando que si la provincia no
cedfa el Instituto la Nacién (o sea que la nacionalizaba en cuanto
a su dependencia, ya sea como sucursal del LN.E.F o segin otro
modelo), crearfan un instituto nacional en Santa Fe, a lo que las
autoridades de Cérdoba respondieron aceptando que si lo hicieran

°Es importante considerar que en dicho perfodo se crearon diferentes escuelas de
Educacidn Fisica, como el caso actual Instituto Superior de Educacién Fisica N°11 de
Rosario, creado en 1944. Es una tarea pendiente ampliar sobre ello.
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“y bueno..., jhdganlo!”, ya que el LP.E.F. no iba a dejar de pertene-
cer a la jurisdiccién provincial (Garcia, 2013: 195).

Lo anterior visibiliza el rol de la Direccién en la administracién de
la formacién, buscando un sentido tnico, otorgando legalidad y legi-
timidad a la formacién impartida siendo expresiva de su centralidad
entre las agencias estatales nacionales dentro de la disciplina.

Recién en 1953 la formacién se inscribié en las universidades na-
cionales, con la creacién de la Escuela Universitaria de Educacién Fi-
sica en la Universidad Nacional de Tucumdn (UNT) y del Profesorado
Universitario de Educacién Fisica en la UNLP. Como desarrollan Ma-
rfa Laura Gonzalez de Alvarez para el caso de Tucumdn y Alicia Villa
para el de La Plata, ambas creaciones se produjeron dentro de una
trama local en donde distintos actores movilizaron tales proyectos y
un contexto politico nacional, el segundo Plan Quinquenal, que oficié
de marco que fundamentd y posibilité tal apertura. En los actos admi-
nistrativos de ambas instituciones se hizo referencia al

...acuerdo en cuanto a la importante misién que toca desempefiar
a la Educacién Fisica, entendida principalmente como una parte
complementaria de la educacién integral; teniendo en cuenta tam-
bién que la actual circunstancia de hallarse vigente la ley 14.148
(Segundo Plan Quinquenal de la Nacién...). (Comisién Especial
(1953). Informe al Rector sobre la creacién del Profesorado Supe-
rior Universitario de Educacién Fisica. UNLP.

En la UNLP se realizaron varias modificaciones a su plan de estudios.
Las implementadas en 1965, 1970 y 1978 se promovieron desde la univer-
sidad y los cambios conceptuales de la carrera se realizaron recuperando
los lineamientos que habian tenido las reformas de la carrera de Ciencias
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de la Educacién. En 1982 se sanciond un nuevo plan de estudios, surgido
a instancias de la promulgacién de una nueva propuesta formativa en
los INEF en 1980 por medio del decreto 926, donde tuvieron una activa
participacién los profesores de la Escuela de Educacién Fisica de Colonia,
Alemania, y funcionarios de la DNEFDyR. Esos mismos actores alemanes
colaboraron activamente en la concepcién del plan de la UNLP, ponien-
do a disposicién a sus docentes para el dictado de seminarios. Por tlti-
mo, durante la normalizacién de la Universidad, en 1984, se retrotrae
la propuesta curricular a la implementada desde 1978 y se recuperaron
categorias conceptuales promovidas por Alejandro Amavet.

Iniciando la década de los ’60, se realizd la inauguracién de los dos
primeros INEF en el interior del pafs. Hacia fines de 1959, por el decre-
to N° 16864, se crea el INEF de Santa Fe, que comenzd a funcionar en
1960. Dicha decisién se fundamentaba en la “...urgencia de incrementar
el nimero de egresados...” a razén del “...crecimiento vegetativo de la
poblacién escolar de ensefianza media en el pafs y la multiplicacién de
las escuelas y colegios que ha ido produciéndose a través de mds de cin-
cuenta afios...”. La formacién no estaba circunscripta para el ejercicio
en el dmbito escolar, dado que se posicionaba también a estos docentes
para “...colaborar en el desarrollo y ampliacién de las actividades re-
creativas del ciudadano, dado que este profesorado cuenta con un am-
plio campo de ocupacién en las instituciones privadas...”.

A mediados de 1960, por el decreto N° 7189, se cred el INEF en Men-
doza, que inicid sus actividades en 1962. Al igual que en el caso de Santa
Fe, tal apertura se basaba en la “necesidad de incrementar el nimero de
egresados, a raiz de la constante multiplicacién de escuelas y colegios
de ensefianza media en todo el pais” y en la aplicacién del Plan de estu-
dios de Educacién Fisica, que incrementaba la cantidad de horas en las
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escuelas medias. Esto -se decfa- “...trae consigo una demanda de pro-
fesores que no podré satisfacer con el nimero de egresados de los INEF
General Belgrano y Seccién Mujeres”. Por tltimo, se consideraba que en
la regién de Cuyo se contaba con los docentes calificados, poblacién e
infraestructura para el éxito de la institucién.

Hasta ese momento, 50 afios después de la apertura del primer insti-
tuto nacional de formacién para profesores de Educacién Fisica, encon-
tramos siete propuestas terciarias de formacién, todas de cardcter publi-
co. Es oportuno mencionar que puede sumarse a este niimero la Escuela
de Educacién Fisica de Rosario, que abrid sus puertas en 1944 y posterior-
mente se trasformd en el Instituto Superior de Educacién Fisica N 11.

La eclosidn en la formacién de las instituciones para profesores
de Educacién Fisica se inicid a partir de 1968, con la apertura de pro-
puestas formativas provinciales, preponderantemente de caracter no
universitario. Esta expansidn tuvo su comienzo ese afio, cuando el Es-
tado nacional implementd la Ley Orgénica de Educacidn, en la cual se
proponia una nueva organizacién de los niveles educativos. Ademas,
esta normativa buscaba producir la descentralizacién de su adminis-
tracién y financiamiento hacia las provincias. Ello generd que algunas
jurisdicciones comiencen el camino de formar a sus profesores en la
especialidad. Del mismo modo, esta ley proponia una nueva organiza-

cidn que consistia en los siguientes niveles:
«  Pre-elemental (dos afios de duracién)
« Elemental (cinco afios de duracién)
« Intermedio (tres o cuatro afios de duracién)
«  Medio (tres o cuatro afios de duracién)

»  Superior (de duracién variable).
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Este dltimo nivel estaba destinado a la formacién de magisterio y
de profesores, la cual se encontraba hasta el momento inscripta en la
Escuela Normal y en la Escuela Normal Superior, respectivamente (Mar-
tinez Paz, 1986). Aunque la reforma no se implementd en su totalidad, el
cambio mds transcendente se dio al inscribir la formacién de magisterio
dentro del nivel Superior. En ese contexto, varias jurisdicciones provin-
ciales implementaron dentro de su oferta educativa el Profesorado de
Educacién Fisica; entre ellas podemos nombrar en 1968 a Rio Negro, en
1970 a Corrientes y en 1971 a Buenos Aires y Santiago del Estero. Afios
mads tarde comenzaron a dictar la carrera otras provincias: en 1979 Ju-
juy, en 1980 Formosa, en 1981 Chaco y en 1985 La Rioja. También se
iniciaron los estudios en la Universidad Nacional de Rio Cuarto en 1974
a partir de la incorporacién de las carreras del Instituto Superior de
Ciencias, que habfa comenzado en 1970 (Centurién, 1997). En Misiones
en 1977 y en La Pampa en 1990 se desenvolvieron propuestas privadas
como primeras experiencias. En las instituciones privadas, hasta 1994,
los planes de estudio que se implementaron eran los aprobados por el
Ministerio de Educacién de la Nacién y confeccionados para los INEF. La
primera propuesta de formacién terciaria privada se abrié en 1974, con
la creacién de la carrera en el Instituto Superior de Formacién Docente
José Hernandez, localizado en la provincia de Buenos Aires. Asimismo,
en 1983 se concretd la carrera en la Universidad Catélica de La Plata,
con un plan de estudios propuesto por la propia institucién.

Entrando en la década de los ‘80 se realizé la ultima ola de apertu-
ras de INEF. En 1982 se abrieron en las provincias de Catamarca, San
Juan y Entre Rios; en 1983, en Chubut. Con la “apertura democratica”
y los cambios en las politicas de ingreso a los institutos nacionales
se generd el incremento de los postulantes e ingresantes. En 1985 se
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implantaron los institutos de Avellaneda en la provincia de Buenos
Aires y de Parque Chacabuco en la Capital Federal, que desde 1986
se llamarfa Prof. Federico Williams Dickens. La creacién de estas dos
instituciones se inscribid en la supresién de los cupos de ingreso a los
INEF con la apertura democrética de 1984, que propicié el acrecenta-
miento de la matricula en los institutos de la Capital y San Fernando.

Si hacemos un recuento, en 1987 se identifican 54 establecimien-
tos educativos en los cuales se desenvolvia la carrera. El 86,4% de ellos
eran los que en la actualidad se denominan instituciones de educacién
superior no universitaria, y el restante 13,6% eran instituciones de ca-
récter universitario. El 60,5% de las propuestas era de gestién publica
y el 39,5% de gestién privada. En la Tabla 1 se detalla la cantidad total
de establecimientos segtin el perfil institucional.

Tabla 1. Cantidad de instituciones de formacion en Educacion Fisica en Argentina, 1987

Tipo de institucion Cantidad %
Instituto Nacional de Educacion Fisica 10 18
Institucion terciaria no universitaria provincial 18 33,3
Institucion terciaria no universitaria privada 19 35,1
Universidad nacional 5 9.2
Universidad privada 2 3,7
Total 54

Fuente: elaboracion propia sobre la base del relevamiento de datos realizado en 2015 en
las instituciones que dictaban el profesorado de Educacion Fisica en la Republica Argentina.

En 1994, con la sancién de la ley N° 24049, se aprob¢ la transfe-

rencia a las provincias y a la Municipalidad de la Ciudad de Buenos
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Aires, los servicios educativos administrados en forma directa por el
Ministerio de Cultura y Educacién. En ese contexto, los institutos na-
cionales son asimilados a los provinciales o incorporados a universi-
dades, como en el caso del INEF General Belgrano, de San Fernando, a
la Universidad Nacional de Lujén, y del de Entre Rios a la Universidad
Auténoma de Entre Rios. Esto implicé cambios administrativos y en
las propuestas formativas, y desde entonces existen cuatro tipos de
instituciones formadoras:

+ universidades nacionales
» universidades privadas

» institutos superiores de formacidén docente publicos de carac-

ter provincial
« instituciones superiores no universitarias privadas

Como dijimos antes, las instituciones que forman en la materia se
fueron incrementando afo a afio, y resulta complejo por las fuentes
disponibles realizar un registro detallado de su desenvolvimiento.
Pero a partir del citado relevamiento efectuado en 2015, identifica-
mos en la Argentina que la carrera de Profesor de/en Educacién Fi-
sica se impartié en 189 instituciones, de las cuales el 89% pertenecia
al sistema de educacién superior no universitaria, de gestidn publica
y privada. Estas dltimas se desplegaron en mayor nimero. El restan-
te 11% eran instituciones universitarias, presentando proposiciones
iguales las publicas y las privadas (Tabla 2). En ese sentido, més del
60% de la propuesta formativa se realizaba en establecimientos pri-
vados y el 40% en reparticiones puiblicas, donde el porcentaje de uni-
versidades publicas era el menor, 5,29%.
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Tabla 2. Cantidad de instituciones segun su inscripcién en el sistema de educacién Su-
perior, 2015

_Tipode Cantidad o~ Modalidadde 0. idad %
institucion gestion
i Privada 100 52,91
Te.rC|ar!a n.o 169 89%
universitaria Plblica 69 36,5
Privada 10 5,29
Universitaria 20 1%
Publica 10 5,29
Total 189

Fuente: elaboracion propia sobre la base del relevamiento de datos realizado en 2015
en las instituciones que dictaban el Profesorado de Educacion Fisica en la Republica
Argentina.

De las 189 instituciones que muestra la Tabla 2, el 40% (76 insti-
tuciones) se encontraban radicadas en la provincia de Buenos Aires.
Ademds, el 50% de la oferta disciplinar que se realizaba en universi-
dades estatales estaba en la mencionada jurisdiccién. Tengamos en
cuenta que, segun el anuario de la Secretaria de Politicas Universi-
tarias de 2013, el 40% de las universidades estatales se hallaba radi-
cada en territorio bonaerense, es decir que la oferta universitaria
de Educacién Fisica en términos proporcionales era superior. Igual-
mente, en el caso de la Dentro de la oferta de educacién superior no
universitaria, se observé la aglutinacién preponderante en Buenos
Aires (36,9%), Cérdoba (8,99%), Ciudad Auténoma de Buenos Aires
(7,41%), Entre Rios y Salta (5,82%) y Santa Fe (5,29) para nombrar los
de mayor polarizacién. Con relacién a ello, segin datos del Ministe-
rio de Educacién y Deportes®, la distribucién de estas instituciones

1°Relevamiento Anual 2015. DiNIEE. Ministerio de Educacién y Deportes de la Nacién.
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se presentaba en un cardcter mas homogéneo que el caso en estudio,
aunque con una fuerte presencia de la provincia de Buenos Aires
(27,7%), Cérdoba (9,61 %), Santa Fe (8,07%), Ciudad Auténoma de
Buenos Aires (7,04%), Entre Rios (5,07%) y Salta (5,82%). Estas cifras
muestran que la concentracién de profesorados de Educacidn Fisica
en la provincia de Buenos Aires superaba ampliamente en términos
proporcionales a la cantidad de instituciones no universitarias en
la jurisdiccién. Esta mayor aglutinacién se presentd en términos
proporcionales en la existencia de la carrera en instituciones no
universitarias de cardcter privado, nimero que ascendia en dicha
jurisdiccidn al 23,8%, cuando su porcentaje absoluto a nivel nacional
era del 10,6%. En el resto de las jurisdicciones la correspondencia
entre instituciones con la carrera a nivel nacional era similar al de

instituciones terciarias no universitarias.

En este apartado buscamos presentar de manera descriptiva el
surgimiento de las principales instituciones encargadas de la forma-
cién docente inicial en la disciplina. Se visibiliz6 un cuadro complejo
de oferta, relaciones jurisdiccionales e inscripciones dentro del sis-
tema de educacién superior. El fendmeno que se advierte en 2015,
con 189 instituciones, debe considerase como parte de las politicas
educativas desarrolladas en los dltimos 30 afios, con repercusiones
particulares en las configuraciones de la formacién disciplinar. La
proliferacién de la formacién en Educacién Fisica debe analizarse
como un proceso contemporaneo al proceso democratico abierto en
diciembre de 1983, en términos de cantidad de instituciones y de
estudiantes, a partir de la reduccién de los cupos y de los exdmenes
de ingreso. Ambas cuestiones combinadas incrementan exponen-

cialmente la formacién en la disciplina.
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La diversificacién de la formacién en la provincia
de Buenos Aires: un breve recorrido

El diario El Popular de Olavarria titulaba en tapa el domingo 18 de
abril de 1971: “El gobernador [Horacio] Rivera inauguré ayer en Olava-
rria el Centro Complementario y el Instituto de Educacién Fisica”. En la
pagina tres del periddico se desarrollaba tal noticia bajo el titulo: “Go-
bernador de la Provincia de Buenos Aires presidid ayer la inauguracién
del Instituto de Educacidn Fisica”. En la nota periodistica se enfatiza-
ban las palabras del entonces Ministro de Educacién, Alfredo Taglia-
bue, sefialando que “la Educacién Fisica, dentro del esquema del plan
educativo del Ministerio, juega un muy importante papel junto con los
aspectos espirituales, psicoldgicos e ideoldgicos del ser humano”. Tam-
bién se destacaba la labor de la comisién organizadora (integrada por
Francisco Barosella, Dardo Restivo y Edberto Herrera), las gestiones del
“intendente Alfieri” y al “sefior Alfredo Fortabat”. A dos columnas, se
trascribieron las palabras del designado director de la institucién, Fran-
cisco Barosela, que enfatizaba con un fuerte tinte nacionalista el rol de
la Educacién Fisica para la formacién de la juventud y agradecia a las
autoridades municipales y provinciales, y al Club Loma Negra, por la
posibilidad de participar en la gestacién de esta institucién. Se remar-
caban modo de titulo y copete dos pasajes: “El suefio es realidad...” y “...
el Instituto Superior de Educacién Fisica estd rindiendo sus primeros
frutos”. Con estas palabras de los principales actores involucrados en la
consumacién del hecho, nos parecié interesante iniciar el recorrido de

la apertura de la formacién en Educacién Fisica en la Provincia.

Ahora bien, nos preguntamos cudles fueron las condiciones que
hicieron posible la creacién del primer instituto de formacién de pro-
fesores de Educacién Fisica de nivel terciario no universitario con ca-
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racter provincial en el territorio bonaerense y por qué tal creacién se
realizé en la ciudad de Olavarria.

Para responder al primer interrogante tenemos que ubicarnos en
1969, durante la presidencia de facto del general Juan Carlos Ongania,
cuando se promovié una nueva organizacién del sistema educativo
a partir de la mencionada Ley Orgédnica de Educacién, la cual no se
concretarfa en todos sus puntos. En materia de formacién docente su-
primi6 las escuelas normales habilitando la creacién de “profesorados
para el nivel intermedio” y estimul6 la descentralizacién de su admi-
nistracién y financiamiento hacia las provincias de la formacién de
profesores, dmbito reservado hasta entonces a las instituciones con
dependencia nacional (Martinez Paz, 1987). En esa direccidn, el Minis-
tro de Educacién de la provincia de Buenos Aires, Alfredo Tagliabue,
en una conferencia publicada en la Revista de Educacidn titulada “Ana-
lisis y proyeccidn de la programacién preparada para el periodo quin-
quenal 1970-74”, presentd la reorganizacién del nivel superior de la
educacién y la incorporacién de los profesorados que se habia puesto
en marcha en 1970, la cual -decfa- debia “responder a los propdsitos
que han inspirado la reestructuracién de la organizacién escolar ar-
gentina y, particularmente de la provincia de Buenos Aires” (Taglia-
bue, 1970: 17). Con este cuadro de situacién, la creacién del primer
instituto provincial destinado a la formacién de profesores de Educa-
cién Fisica se debe enmarcar dentro de las reformas planteadas por
los gobiernos de facto de los generales Juan Carlos Ongania, Roberto
Marcelo Levingston y Alejandro Agustin Lanusse, que buscaban des-
centralizar administrativa y financieramente la formacién docente.

Dicho esto, nos preguntamos por qué en Olavarrfa este primer
instituto. En ese contexto que habilitaba tales creaciones, los actores
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locales y los provinciales, siguiendo lo planteado en los actos adminis-
trativos del Ministerio de Educacidn, asignaron funciones destacadas
alos profesores que se desempenaban en los distritos de influencia, al
intendente municipal, el ingeniero Enrique Mario Alfieri, y a la funda-
cién Alfredo Fortabat, quienes tuvieron un rol activo para la creacién.
Alfieri, que se encargé de iniciar las gestiones con el Ministerio de
Educacién de la provincia, en una entrevista que le realizaron vinculé
la creacidn del instituto con varias cuestiones. La primera fue que en
1967, al cumplir 100 afios el municipio, la fundacién Fortabat habia
donado a éste el cerro Luciano Fortabat y desde entonces solicitaba a
las autoridades municipales que dieran uso a tales instalaciones!'. Esta
disponibilidad y exigencia se conjugaban en la perspectiva del inten-
dente con los planteos que realizaba el profesor Edberto Herrera (en-
tonces inspector de Educacién Fisica del distrito y director de Accién
Social de la Municipalidad) para que hiciera gestiones ante el Ministe-
rio, porque sabfa que se estaba por abrir un instituto en la Provincia.
Esto propici6 un viaje a La Plata y en un corto plazo, el 24 de abril de
1970, el Ministerio de Educacién bonaerense emitié la resolucién N°
534, que creaba el Instituto Superior de Formacién Docente en Educa-
cién Fisica. En el articulo tercero del acto administrativo se agradecia
a “la Municipalidad de Olavarria y a la Fundacién Alfredo Fortabat la
inestimable colaboracién que presta al Ministerio de Educacién de la
provincia”. Pocos meses después, el 5 de junio, se dicté la resolucién
N° 976, por la que se resolvia, segin su articulo primero: “Encargar la
organizacién del Instituto de Educacién Fisica de la ciudad de Olava-

La familia Fortabat se dedicaba principalmente a la industria cementera, tenfan una
de las principales fortunas del pafs e influencias en circulos econémicos y politicos de
nivel nacional e internacional.
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rria al sefior Inspector Jefe de Educacién Fisica Profesor Francisco Ba-
rosela, y a los sefiores Inspectores de esa misma rama de la Ensefianza

Edberto Herrera y Dardo Restivo”.

Esta comisién se encargé de proponer un plan de estudios, realizar
las tareas organizativas y la seleccién del personal. Dardo Restivo, que
participd de la organizacién del instituto y se desempefié como direc-
tor (1974-1979), recordaba sobre el proceso de organizacién:

Luego de un profundo diagndstico de la situacién, decidimos reco-
rrer varios institutos de cardcter nacional, para comparar planes
de estudios y demds detalles administrativos referentes a la orga-
nizacién de tan importante proyecto. Fue asi que nos distribuimos
las tareas y visitamos algunos institutos, tales los casos de San Fer-
nando, Santa Fe y Mendoza. (Restivo, 2012:31)

Este lazo con los institutos nacionales se encontrd presente en el plan
de estudios sancionado por la resolucién N° 105 de 1971, el cual presen-
t6 una estructura curricular similar a la vigente en los INEF desde 1967,
como se expresaba en los considerandos de tal acto administrativo: “...
El proyecto elevado observa una estructura similar con la que tienen en
vigencia los Institutos Nacionales, con el fin de aprovechar la larga expe-
riencia emanada de ellos”. La formacién se organizaba en tres afios, con
una extensa carga horaria que rondaba entre las 42 y 47 horas semanales,
y diferencias curriculares segun el género de los estudiantes en las mate-
rias “practicas”, a partir de la exclusividad en su cursada para los varones
de fatbol, rugby y handbol, y para las mujeres, danza creativa educacio-
nal y pelota al cesto. Esta vinculacién con los INEF también se expresaba
en la planta docente y directiva, donde encontramos a profesores que lo
hacfan de modo simultdneo en el INEF de la Capital Federal y, en el caso

58



Alejo Levoratti

de los del INEF de Santa Fe, habian trasladado su residencia a Olavarria.
Asimismo, se adoptaron elementos distintivos de la cultura institucional,
tales como la entrega de la insignia de la “I roja” a los estudiantes y el
empleo de ese logotipo como estandarte institucional.

En 1979, el ISFD N° 29, como era designado desde 1977, fue fusio-
nado con el ISFD N°22, de la misma ciudad, como parte de las reformas
del sistema de educacién superior. Ese mismo afio, por la resolucién
N° 418, se abrid la carrera en los institutos radicados en los distritos
de Bahfa Blanca, General las Heras, Lomas de Zamora, Mar del Plata y
Pehuajd, con el argumento de que

...es menester efectuar un reordenamiento de dicho servicio edu-
cativo teniendo en cuenta las exigencias que la politica educativa
de este Ministerio sefialaba para ese nivel de ensefianza, como as{
también las necesidades detectadas en cada Regién por los estu-
dios realizados y los requerimientos emergentes en materia de

formacién de recursos humanos. (DGCyE, Resolucién 418 de 1979)

A partir de entonces se incrementaron las ofertas formativas tan-
to publicas como privadas en la disciplina. En el Gréfico 1 (pag. 60),
realizado a partir de un relevamiento personal a 58 de las 75 ofertas
formativas que funcionaban en el territorio bonaerense en 2015, se ob-
serva cédmo la formacidn hasta 1983 estaba centralizada en institucio-
nes publicas. Desde ese momento comenzé un proceso de incremento
paulatino y constante de las instituciones privadas que se advierte en
dos picos: el primero, en el perfodo 1989-1992, y el segundo, entre 1999-
2003. Un tercer momento de alza se dio entre 2009-2013, con la particu-
laridad de combinarse instituciones publicas y privadas, inscriptas en
el sistema de educacién superior universitaria y no universitaria. Esta

ampliacién en el dictado de la carrera en instituciones privadas no uni-
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versitarias durante los ‘90 puede inscribirse en el proceso de expansién
que se dio en este subsistema durante esta década, proceso que se pro-
fundiza entre 1994 y 2003 por el crecimiento en un 19% de las institu-
ciones de este sector (Davini, 2016; Arrendondo, 2006). Esto explica en
parte el aumento en la provincia de Buenos Aires de la oferta privada,
como observamos antes, aunque no permite identificar las causas por
las que se produjo preponderantemente en esta jurisdiccién. El tercer
momento debe analizarse en el marco de una politica estatal destinada
al incremento de las instituciones y propuestas formativas tanto dentro
del sistema de educacién superior universitario, que implicé la apertura
de instituciones de formacién en los distintos partidos de la provincia.
Esto se debe conjugar con las lineas de accién que implementé el INFD
para el aumento de las ofertas formativas orientadas para el sector.

1 ® 9—0—0-0—009-00—9-0-0000-D-0080—90-00——|

0
1940 1950 1960 1970 1980 1990 2000 2010 2020

® Universidad Publica @ Institucion terciaria no universitaria Publica
O Universidad Privada o Institucion terciaria no universitaria Privada
Instituto Nacional

Grafico 1. Aperturas de la carrera por ano en la provincia de Buenos Aires

Fuente: elaboracién propia en base al relevamiento de datos realizado en 2015 en las
instituciones que dictaban el profesorado de Educacion Fisica en la Republica Argentina.
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En esta breve presentacién sobre la creacién del primer instituto de
la provincia de Buenos Aires dedicado a la formacién de profesores de
Educacién Fisica se intentd recuperar la perspectiva de algunos actores
que participaron de este proceso. Queda a la vista que tanto la apertura
del instituto como el hecho de que fuera en Olavarria son consecuen-
cia de multiples factores y actores, locales, provinciales y nacionales.
Por otro lado, la oferta en la formacién desarrolld diferentes recorridos,
que se relacionan con los procesos que se dieron en estos periodos en
la educacién superior, con demandas locales y proyectos disciplinares.

Conclusién

En este capitulo se presentd y desarrolld el devenir de las principa-
les propuestas formativas implementadas en Argentina, con particular
énfasis en aquellas radicadas en la provincia de Buenos Aires. En cada
caso se observaron grupos de actores, instituciones, proyectos educati-
vos, concepciones disciplinares y temporalidades particulares, cuestién
que nos advierte sobre la convivencia en cada periodo de configuracio-

nes singulares sobre la formacién de los profesores de Educacién Fisica.

Al indagar de forma comparada se advierte que las propuestas tie-
nen temporalidades particulares, determinadas por las vinculaciones
e inscripciones en las agencias estatales y las tramas institucionales
en las que se incorporaron. En ese sentido, las reformas en los insti-
tutos nacionales por momentos estaban signadas por disputas entre
los actores de la disciplina que participaban en la configuracién y el
ascenso de un determinado grupo al centro del poder, que en nuestro
caso fue la Direccién General de Educacién Fisica y luego la DNEFDyR,

aunque también hay reformas curriculares informadas por cambios a
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nivel politico nacional, como las de 1954 y 1956. Esto debe conjugarse
con las corrientes de la disciplina que buscaron ganar legitimidad curri-
cular como la que representd en su momento la Escuela de Colonia de
Educacién Fisica (Levoratti, 2020). En la UNLP las modificaciones res-
pondieron en los primeros afios a los cambios suscitados en la curricula
de la institucidn, y sobre todo en las Ciencias de la Educacién. Recién la
reforma de 1982 se enclava casi en su totalidad en las discusiones de la
Educacién Fisica, momento atravesado por la busqueda de legitimidad
hacia dentro de la institucién y con el resto de las que se dedicaban a
formar en la especialidad. Los cambios de 1984 responden al proceso
politico de normalizacién de la universidad, dado a partir de la apertura
democrética. Estos casos nos muestran que las propuestas formativas se
desarrollaron de manera variada y con diferentes grados de autonomia
y heteronomia, de acuerdo con la posicién de la disciplina en las insti-
tuciones, la relacién de la institucién encargada de su confeccién con
la agencia estatal nacional -Direccién Nacional de Educacién Fisica-,
las pujas dentro de cada institucién u organismo, las vinculaciones con
otras disciplinas y los actores que se desenvolvian en ella.

Otro elemento central del recorrido propuesto fue presentar a los
actores que a lo largo del siglo XX gravitaron en diferentes espacios
de configuracién de la disciplina, cuyas concepciones tedricas y vin-
culaciones personales, académicas e institucionales fueron clave para
comprender la circulacién de saberes y practicas.

Al pensar la oferta educativa disciplinar se observé que la prolife-
racién de la formacién se ha dado en los dltimos 30 afios, por lo que
es un fenémeno reciente -y bonaerense- que se puede vincular en
sus inicios a la apertura democrética y posteriormente, al auge de las
ofertas privadas que se dieron a partir de los ‘90. Estas cuestiones ge-
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neraron una combinacién donde se agudizé una modalidad de forma-

cién orientada exclusivamente hacia la docencia.

Por ultimo, podemos ver que en este perfodo existié una agencia
estatal nacional que se encargd de coordinar y monopolizar las ins-
tancias de definicién curricular de la formacién de profesores, donde
los vinculos con las instituciones se daban de maneras variadas. Ahora
bien, la DNEFDyR se cierra en los afos noventa: ;cdmo se reorganizan
los grupos, actores e instituciones a partir de la desaparicién del or-
ganismo? ;Y cémo se reconfigura la formacién a partir de esta nueva
posicién de actores, instituciones y proyectos?
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| cAPiTULO 2 |

Convivencia desde la disparidad:

lineamientos curriculares para la formacion

de profesores de Educacidon Fisica en la provincia
de Buenos Aires (1990-2006)

“Sumamente asincrénicos son los procesos: tenés Nacidn, por un lado,
Provincia, por otro, Ciudad de Buenos Aires, por otro, y las universidades por

otro. Y es bien complejo este proceso”.

(Remo Calahorrano, entrevista con el autor. Olavarria, 15/10/ 2015)

En este capitulo se analiza el proceso de configuracién de las pro-
puestas y los lineamientos curriculares que orientaron la formacién
inicial de los profesores de Educacién Fisica implementados en la pro-
vincia de Buenos Aires a partir de las reformas educativas de la déca-
da de 1990 hasta 2006, cuando se sanciond una nueva ley nacional de
Educacién. Buscamos comprender los procesos de significacién que
realizaban los distintos actores sociales involucrados en las configu-
raciones de la formacién de profesores de Educacién Fisica. Identi-
ficaremos los principales referentes tedricos en los que se sustenta-
ron las propuestas formativas o curriculares, procurando detectar su
vinculacién con los participantes, sus inscripciones institucionales y
las discusiones presentes en la disciplina. Para ello, prestaremos una
especial atencidn a la circulacién de actores, saberes y practicas entre
las diferentes esferas del Estado nacional y provincial, y la universi-
dad (Bonnin y Soprano, 2011).
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En el periodo considerado, el Estado provincial implementé una
reforma de los planes de estudios destinados a la formacién docen-
te. Como veremos -y también en el capitulo préximo-, la jurisdiccion
promovié modificaciones en su legislacién luego de los cambios sus-
citados en el 4mbito nacional con las leyes de 1993 y 2006. Desde el
Estado nacional se disefiaron distintos instrumentos para regular u
homogeneizar las propuestas jurisdiccionales, y contemplaremos esa
diversidad de documentos y reglamentaciones. También indagare-
mos en el plan de estudios implementado por la UNLP a partir del afio
2000. La eleccidn de estas propuestas formativas radica en el hecho de
que el sistema educativo inscribia la formacién docente dentro del ni-
vel terciario, que se divide a partir de la ley de Educacién Superior en
sistema terciario no universitario y terciario universitario. Los planes
implementados por la Provincia son un instrumento centralizador de
todas las instituciones, publicas y privadas, que dictaban la carrera
inscripta en el nivel terciario no universitario en la jurisdiccién. Las
universidades, piblicas o privadas, tenfan la facultad de construir su
propuesta formativa debiendo cumplimentar los contenidos y carga
horaria minimos establecidos en los distintos acuerdos federales. La
formacién de los profesores en Educacién Fisica en el dmbito universi-
tario publico se realizaba en distintas universidades nacionales, pero
la UNLP fue la tnica que se encontré durante todo el periodo estudia-
do, y la primera en la que se desarroll$ esta formacién en el territorio
provincial. En ambas cuestiones se fundamenta su seleccién.

Para el andlisis se definieron cuestiones bésicas que son objeto de
consideracidn: la estructura curricular, la carga horaria, su distribu-
cién en los distintos espacios curriculares, la duracidn total, el perfil
profesional, la titulacién, las asignaturas, los agrupamientos propues-
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tos para las materias, la concepcién sobre la disciplina, sobre el cuer-
po y sobre los “contenidos”.

A partir de las entrevistas realizadas a los actores, del relevamiento y
del anélisis de publicaciones, se buscé explorar en las perspectivas sobre
estos procesos en estos funcionarios del Estado, retomando la propuesta
de Ernesto Bohoslavsky y Germén Soprano (2010). Estos autores plantean
lanecesidad de considerar al Estado como un espacio polifénico en el que
se expresan diferentes grupos sociales, donde diversos agentes estatales
producen y actualizan sus representaciones y practicas cotidianas dentro
de esta esfera y en interlocucién con sujetos sociales inscriptos en otras
formalmente exteriores a la estatal, pero que inciden en la configuracién
de las representaciones y practicas de los primeros.

Igualmente, retomamos los principios planteados por Luc Bol-
tanski en su sociologia de la critica, buscando producir un andlisis que
comprenda los procesos criticos que realizan los actores estudiados:
“...Observar, en cierto modo, y no sin ingenuidad, lo que hacen los
actores sociales, la forma en que interpretan las intenciones de los
demds, la manera en que argumentan su causa” (Boltanski, 2014: 46).
En ese estudio el autor considera importante analizar las “disputas” y
la “competencia”. Por esto ultimo, entiende que:

Dicha nocién nos ha servido para sefalar la existencia de un con-
junto de esquemas generadores cuya presencia es preciso suponer
para dar cuenta de la capacidad que tienen los actores para produ-
cir criticas o justificaciones aceptables en la situacion estudiada.
(Boltanski, 2014: 48).

La competencia para criticar desde la sociologia pragmatica de la
critica no es exclusiva del analista, al tener acceso a ella -aunque en
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grados desiguales- los distintos actores sociales. Esta cuestién serd
central en el andlisis que realizaremos, por dar visibilidad a los proce-
sos de reflexién de los actores sociales estudiados sobre los procesos
formativos. La necesidad de buscar un enfoque que comprendiera ta-
les cuestiones surgid a lo largo del desarrollo de las entrevistas y su
interpretacidn, en las que permanentemente los profesores de Educa-
cién Fisica nos presentaban sus fundamentaciones y reflexiones sobre
los procesos en cuestidn, empleando en muchos casos categorias de
pensamiento principalmente de la sociologfa critica. En las interac-
ciones producidas en el trabajo de campo los profesores interpreta-
ban, criticaban, justificaban en funcién de los sentidos que les asigna-
ban a los procesos en los cuales habfan participado (Guerrero Bernal
y Ramirez Arcos, 2011).

A lo largo del capitulo nos focalizaremos en algunas propuestas
formativas universitarias y no universitarias que se desenvolvieron
en el dmbito jurisdiccional de la provincia de Buenos Aires entre 1993
y 2006. En esos trece afos, el sistema educativo nacional modificé su
reglamentacién marco con la ley Federal de Educacién (1993) la ley
de Educacién Superior (1995). Dichas cuestiones ocasionaron refor-
mas en el nivel superior en materia reglamentaria y curricular. Se
suscribieron acuerdos en el Consejo Federal de Cultura y Educacién,
se promovieron Contenidos Bdsicos Comunes (CBC) para la formacién
docente, se establecieron lineamientos impulsados por el Estado na-
cional, se aprobaron nuevos disefios curriculares en las jurisdicciones

provinciales —entre ellas, Buenos Aires- y en las universidades.

En todo este periodo, los encargados de confeccionar los disefios
curriculares fueron los funcionarios de las jurisdicciones provinciales,
que debfan cumplir requerimientos establecidos por el nivel educati-
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vo nacional, encargado de otorgar la validez de los titulos en el &mbito
nacional. Esto generé que las distintitas provincias, mds rapido o més
lento, ante cada modificacién produjeran una nueva curricula, como
se puede observar en la Tabla 3.

Tabla 3. Ailo y nimero de resolucion de aprobacién de Plan de Estudios de Profesorado
de Educacion Fisica por provincia (1993-2015)

Resolucion N° /

. - . °
Provincia Decreto N° Ao Resolucion N
Buenos Aires 13296 1999 2432 2009
Catamarca 1605 1999 117 2012
Chaco 767 2003 7593 2014
Chubut 100 1999 503 2013
Ciudad de Buenos Aires 2015
. 1113/1999
Cérdoba 91/01 1999 663 2009
) 941/2001
Corrientes 1080/2003 2001 2614 2015
i 295/2010
Entre Rios 2219/2010 2010
Formosa 563 2000 1039 2009
. 185-EC-00
Jujuy 1077-G-04 2000
3677/2010y
La Pampa 1244 1999 158/2010 2010
La Rioja 1344/2005 2000
Mendoza 1177 1999 576 2010
Misiones 626 2011
Neuquén 985 2006 1641 2012
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Resolucion N° /

Provincia ° Ano Resolucion N°
Decreto N
Rio Negro 2799 2008
2953/2006
Salta 122/2006 2006 18 2010
San Juan Sin informacién
) 157/2009 y
San Luis 35/2012 2009
Santa Cruz Sin informacion
Decreto 696/2001
Resolucion
Santa Fe 1762/2009 2001
2069/2010
Resolucién Serie A
) 302/01
Santiago del Estero Res. Min Serie A 2001 1490 2010
69/02

Tierra del Fuego,
Antartida e Islas del Sin informacién
Atlantico Sur

Tucuman Sin informacién

Fuente: elaboracién propia en base a las resoluciones registradas en cada jurisdiccion.

Dicho esto, en este capitulo analizaremos los lineamientos pro-
ducidos por el Estado nacional para direccionar la formacién de los
profesores, el plan de estudios de la UNLP y el disefio curricular san-
cionado en la provincia de Buenos Aires, atendiendo a las interpreta-
ciones que realizaron los actores que en cada uno de esos momentos
encarnaban al Estado.

Esta cuestién se contintia en el capitulo 3, a partir del andlisis, desde
la misma perspectiva, del perfodo abierto en 2006 con la sancién de la ley
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de Educacién Nacional, que promovié un nuevo ciclo de reformas y la
reorganizacién de actores en las esferas del Estado nacional y provincial.

La formacién en Educacidn Fisica por contenidos: un andlisis de
los Contenidos Basicos Comunes

La educatividad y educabilidad del cuerpo y de la motricidad otorgan a

los contenidos motores la identidad de un “saber a ensefiar”

(Ministerio de Educacién de la Nacién: 1995: 306)

Como mencionamos, en 1993 se sanciond la ley Federal de Educa-
cién (N° 24195) y se promovieron reformas en los lineamientos de la
educacién a nivel nacional, en la modalidad de administracién guber-
namental, en la organizacién de los niveles educativos y en la curri-
cula. El Ministerio de Educacién de la Nacién conformé equipos técni-
cos donde se desempefiaron especialistas de las distintas disciplinas.
Estos confeccionaron documentos técnicos y los Contenidos Basicos
Comunes (CBC) para los distintos niveles, que fueron aprobados en el
Consejo Federal de Cultura y Educacién. Los CBC debian servir de base
para que las distintas jurisdicciones elaboraran sus disefios curricula-
res. En el caso de la Educacidn Fisica, se identificaron ciertas contro-
versias entre los actores participantes sobre la modalidad de concebir
a la disciplina. La coordinacién del drea estuvo a cargo del profesor
Ricardo Crisorio'?, quien en ese momento también se desempefiaba

2Profesor en Educacidn Fisica (UNLP). Doctor en Ciencias de la Educacién (UNLP). Pro-
fesor titular ordinario de Educacién Fisica 5; Coordinador de la Maestria en Educacién
Corporal y Coordinador del Centro Interdisciplinario Cuerpo, Educacién y Sociedad
(FaHCE-UNLP. Se desempefié entre 1992 y 1998 como director del Departamento de
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como director del Departamento de Educacién Fisica de la UNLP. Junto
a él participé como coordinador el profesor Raul Gémez®, quien habia
ejercido en el profesorado del INEF Dr. Enrique Romero Brest y en ese
entonces se encontraba a cargo de la catedra de Didéctica Especial del
Profesorado de la UNLP", Aunque otros profesores se desenvolvieron
en las distintas instancias de disefio de los CBC, ambas figuras son las
que tuvieron un rol protagénico en estos procesos. Cabe aclarar que,
al momento de realizar el trabajo de campo, en la perspectiva de los
profesores entrevistados, Crisorio era identificado como el productor
de los lineamientos centrales de esta propuesta.

En 1995 se sanciond la ley de Educacién Superior (N°24521), cuyo
articulo 43 establecia que “los planes de estudio (de la formacién do-
cente) deberdn tener en cuenta los contenidos bésicos y los criterios
sobre intensidad de la formacidn préctica que establezca el Ministerio
de Cultura y Educacién, en acuerdo con el Consejo de Universidades”;

Educacién Fisica de la FaHCE-UNLP y como vicedecano de la Facultad de Humanidades
y Ciencias de la Educacién entre 2006-2009.

Bprofesor de Educacién Fisica (INEF Buenos Aires). Licenciado en Actividad Fisica y Sa-
lud (Universidad de Flores: UFLO). Especialista en Educacién Fisica Escolar. Magister
en Metodologfa de la investigacién cientifica y técnica (Universidad Nacional de Entre
Rios: UNER). Doctor en Ciencias Sociales y Juridicas. Mencién en investigacién en Did4c-
tica. Profesor titular ordinario de Did4ctica Especial 1 (UNLP).

“En los documentos de los CBC para los distintos niveles aparece un nimero de do-
centes de la disciplina consultados. En los CBC para la formacién docente aparecen
como “consultores”: Alberto Ricart, de la UNLP; Radl Zupital, del Instituto E.R. Brest;
Oscar Minkevich, del Instituto Dikens y la UFLO; Angela Ainsestein, de la Universidad
Bar-llan; Horacio Ducci, del Instituto Palomar de Caseros; Alicia Richart, del CESALP;
Norberto Alarcén, del Instituto de EF de Santa Fe; Carlos Arcuri, del Instituto E.R. Brest;
Jorge Calvi, especialista en Fisiologfa del Ejercicio; Marcelo Giles, de la UNLP; Mariano
Giraldes, ex del Instituto E.R. Brest, profesor de la UFLO; Jorge Gémez, de la UFLO; Juan
Maduefio, del Instituto E.R. Brest; y Jorge Roig, de la UNLP.
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y cuyo articulo 23 definfa que “los Planes de las instituciones de for-
macidén docente de caracter no universitario, cuyos titulos habiliten
para el ejercicio de la docencia en los niveles no universitarios del
sistema, serdn establecidos respetando los contenidos basicos comu-
nes para la formacidn docente que se acuerden en el seno del Consejo
Federal de Cultura y Educacién”.

Ademads de la sancidn de las dos leyes mencionadas, en estos afios
el Consejo Federal de Cultura y Educacién fue aprobando distintos do-
cumentos donde se acordaban lineamientos comunes sobre la organi-
zacién de los niveles, la modalidad de confeccionar acuerdos concep-
tuales y los principios para la implementacién de los CBC. En el caso
de los destinados a la formacién docente, al momento de producir los
CBC se menciond el “Documento para la Concertacién Serie A N° 11,
Bases para la organizacién de la formacién docente”. Alli se planted la
“primacia de los saberes formalizados, la acreditacién se materializa
mediante la posesién de una certificacion legal, la titulacién, que deja
constancia de la idoneidad para la ensefianza”. (Consejo Federal de
Cultura y Educacién, 1996: Art1.3).

En relacién con las instituciones de formacién docente, se iden-
tificd que en los ultimos afnos habia una tendencia mundial hacia
las universidades, y se planteé que “aquellos que no lo hacen, por
la tradicién de sus instituciones de formacién docente, encuentran
formas flexibles de articulacién entre éstas y las universidades”, Esta
cuestidn estaba expresada en el articulo 18 de la ley Federal de Edu-
cacion, segin el cual: “La etapa profesional de grado no universitario
se cumplird en los institutos de formacién docente o equivalentes y
en institutos de formacién técnica que otorgan titulos profesionales
y estardn articulados horizontal y verticalmente con la universidad”.
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Para el caso de la Educacién Fisica, donde la mayorfa de las propuestas
formativas se encontraban radicadas en instituciones de formacién
docente no universitario, esta interaccién entre los niveles promovid
la apertura en universidades nacionales y privadas de distintos “ciclos
complementarios de licenciatura”, lo cual generd nuevas légicas de
circulacién e interaccién entre las instituciones formadoras terciarias
no universitaria y las universitarias, ademds del posicionamiento de

determinados actores en las instancias de debate disciplinar.

También en las resoluciones del Consejo Federal de Cultura y
Educacién se proponia una organizacién de la curricula destinada a
la formacién docente de grado. Alli se planted la agrupacién de los
contenidos y de las asignaturas en “campos” ° y se identificaron tres:

el “campo de la formacidn general pedagdgica”, comin a todas

las formaciones docentes;

el “campo de la formacién especializada por niveles y regime-
nes especiales”;

+ yel“campo de la formacién orientada”.

El documento para la Concertacién Serie A N°11 establecia que la
formacién orientada tenia que alcanzar un minimo del 60% del total
de horas establecidas en el plan, y que los “campos de la formacién
general” y “especializada” tenfan como minimo el 30% de la carga ho-
raria. Es decir que habfa un 10% de la carga horaria total que se podia
redistribuir en las propuestas curriculares jurisdiccionales. Dicho do-
cumento también establecié que las carreras como el Profesorado de

5Como veremos en el préximo apartado, la modalidad de organizacién por “campos”
y las nominaciones que se han utilizado son las mismas que se emplearon en la organi-
zacién curricular de los disefios curriculares provinciales.
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Educacién Fisica, que se encontraba destinado a los niveles EGB 3 y
Polimodal, debia tener una duracién minima de 2.800 horas reloj. Ade-
mas de ello, debemos tener en cuenta que los CBC para la formacion
docente orientada en Educacién Fisica no son un disefio curricular ni
prescriben asignaturas y cargas horarias para ellas. Con estas aclara-
ciones hechas, a continuacién analizaremos el “campo de la orienta-

cién” de la formacidn de profesores de Educacién Fisica'.

Los CBC de la formacién docente de grado tomaron como referentes
a los contenidos de la Educacién Fisica realizados para los niveles Ini-
cial, EGB y Polimodal. Esta alusidn se realizé en dos sentidos. El primero
es que los CBC fueron colocados como el saber en el cual se centrd la
formacién, dado que era lo que debfan ensefiar en su futuro ejercicio
profesional. Y el segundo es que se recuperd la concepcién propuesta
sobre la Educacién Fisica y los bloques de contenidos de los CBC para
los niveles EGB y Polimodal; ello se debfa a que los autores de ambos
documentos fueron los mismos. Ademds, en la lectura de los CBC parala
formacién docente orientada en Educacién Fisica se distinguen diferen-
tes conceptos, que podemos articular con otras producciones realizadas
por los autores. Por lo expuesto, para comprender este documento tam-
bién tendremos que tomar como referencia a discusiones que se dieron
en otros espacios y que, en principio, trascienden a este nivel educativo.

En 1997 se publicaron los CBC para la formacién docente en Edu-
cacion Fisica. La confeccién del documento y las instancias de presen-

tacién y discusidn fueron encomendadas a Radl Gémez. En una entre-

1sLos CBC para los campos de la formacién general pedagdgica y la formacién especial-
izada de orientacién son comunes para las distintas carreras de formacién docente de
acuerdo al nivel de ejercicio profesional.
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vista en profundidad que brindé para esta investigacién, este profesor

de Educacién Fisica interpretd por qué fue seleccionado para tal tarea:

76

-..Durante esa etapa, ‘95, ‘96 y ‘97, trabajamos juntos con Ricardo
[Crisorio] bastante bien, digamos, de hecho, yo le estoy agradecido
a Ricardo, que me invitd. (...). Bueno, entonces laburé ahi, ya hacia
el ‘97 se empez6 a venir lo de la formacién docente, no sé en qué
contexto me propusieron a mi que escribiera sobre la formacién do-
cente. La verdad que era medio raro el asunto, porque en realidad
el capanga [los capangas eran (o son) los capataces de las planta-
ciones] ahf era Ricardo. Este, aunque era coordinador, y yo coor-
dinador, pero él en la préctica cotidiana (...) en la practica por una
cuestién de que era el primero que estaba, por otro lado, yo estimo
que Ricardo en ese momento tenfa la espalda de la universidad atras
(...). Y bueno, pero no sé en qué contexto me propusieron a mf, yo
no sé si me lo dijo Cecilia [Braslavsky] o [la ministra de Educacién
de la Nacién] Susana Decibe mismo, si querfa laburar la formacién
docente, y acepté. Porque en realidad en esa época un motivo fuerte
de distancia era el uso de la palabra educacién corporal.

[Alejo Levoratti] ~Pero también en el documento aparece usado

“educacién corporal” o “educacién por el movimiento”.

-Eso fue de Ricardo, yo promovia que, digamos, no me parecia mal
que en los CBC, que eran un documento de tipo técnico pedagdgi-
co, se usaran esas palabras. Pero claro a condicién a que el capitulo
se llamara “Educacidn Fisica”. Lo que yo no hubiera querido, a pe-
sar que no era muy consciente, pero algo de conciencia tenfa, era
que el capitulo o el drea se llamara “Educacién corporal”,

(Raul Gémez, entrevista con el autor, 15/3/2016, La Plata)
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En este fragmento de la entrevista se puede advertir que en la pers-
pectiva de este profesor la asignacién de la definicién de los CBC para la
formacién docente estaba emparentada, en primer lugar, a una puja de
poder dentro del mismo equipo de curricularistas, donde se articulan
cuestiones ligadas al reconocimiento académico de los actores, al posi-
cionamiento disciplinar, a los vinculos personales con los funcionarios
de Estado y a las relaciones con los gremios. La cuestién sobre la deno-
minacién del drea como educacién corporal o educacién fisica aparecié

como un caracter de diferenciacién entre los profesores.

Volviendo al proceso de construccién, como relatara Gémez, luego
de tener una primera versién de éste antes de su conocimiento publi-
co, lo puso a consideracién de Ricardo Crisorio. Asimismo, a instan-
cias de Gémez, y teniendo en cuenta las resistencias que tuvieron los
CBC de otros niveles educativos entre los gremios y los docentes de
la disciplina, solicit6 a la ministra de Educacién de la Nacién, Susana

Decibe, la conformacién de una comisién porque:

/Qué queria evitar yo? La falta de consenso, (...) y nombré una co-
misidn de expertos para que controlara el documento..., la cual fue
integrada por: ...Rodolfo Rozengardt, Roberto Staringer, que era el
presidente de la comisién de rectores de institutos de formacién
docente la famosa COPIFEF [Comisién Permanente de Instituciones
de Formacién en Educacién Fisical, (...) Angela Aisenstein, Oscar
Minkevick que es co-autor conmigo de un articulo, de un par de arti-
culos y es filosofo-profe, (...). Jorge Gdmez, que eray es un actor que
siempre estuvo enredado en los cambios curriculares. Ehhh, quién
mads estaba, Alberto Ricart, porque habia todo un componente en
los contenidos que eran el cuerpo y su dimensién bioldgica. (Raul
Gdémez, entrevista con el autor, 15/3/2016, La Plata).
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Ademds de esta comisién que convocé Gémez, fueron consultados
distintos especialistas, como mostramos antes, se organizaron semi-
narios de discusién del documento en distintas jurisdicciones provin-
ciales y, en base a los comentarios el coordinador, se confeccioné la
versién final del documento.

La primera instancia fue el encuentro preparatorio del semi-
nario nacional para debatir los CBC de la formacién docente. En
la relatoria de la Comisién de Educacién Fisica, publicada en la Re-
vista Novedades Educativas N°50, se expresaron los topicos que “de-
berdn” ser considerados en la propuesta de los “CBC orientados”,
que incluyen un claro posicionamiento disciplinar y el &mbito de
ejercicio “profesional” hacia donde debe ser orientada la forma-
cién. Se destacé también en este documento que tenian que existir
reflexiones sobre: el estatus epistemoldgico; orientar la formacién
hacia la investigacién; “la formacién deberfa apuntar a que el do-
cente adquiera la competencia de ensefar, antes que la de alcan-
zar un alto rendimiento aunque sin descartarlos”; la modalidad de
aprendizaje psicomotriz en la cual se va a trasmitir la ensefianza de
los CBC; recuperar la orientacidn originaria de la Educacién Fisica
hacia la escuela; el cardcter interdisciplinario de la Educacién Fisi-
ca; la relacién teoria y préctica; en la “formacidn cientifica” debe
fundamentase el trabajo con los contenidos propios de la Educa-
cién Fisica; y se deberia privilegiar el componente de las didécticas
especiales. En esta sintética pero contundente declaracién de prin-
cipios se visibiliza una posicién tedrica sobre la Educacidn Fisica.
Una orientacién precisa sobre el futuro ejercicio profesional de los
profesores y los saberes que se debia privilegiar en la formacién
docente especifica.

78



Alejo Levoratti

En la relatoria de la comisién de estudio de los CBC y en distintos
articulos que publicaron donde argumentaban sobre dichos linea-
mientos, Crisorio y Gémez realizaron criticas a:

 la manera de organizar a las practicas de la Educacién Fisica
bajo la modalidad de “objetivos” por ligarlas a las “tecnologfas
educativas” (la alternativa propuesta era el ordenamiento por
“contenidos”);

» las propuestas pedagdgico-didacticas que se orientan hacia el
“rendimiento fisico- deportivo” y “psicomotriz” y aquellas que

consideraban al cuerpo en términos “fisico- organico”.

Crisorio (1995) y Gémez (1997), en articulos publicados en esos
afios, expresaron sus apreciaciones respecto de las distintas corrien-
tes y modelos didacticos que ellos advertian en la disciplina, y éstas
orientaron los argumentos que singularizaron a los CBC.

Crisorio efectud criticas a lo que denominé “Educacién Fisica-
deportiva” y “educacién psicomotriz”. Proponia un abordaje que
“acerca a la Educacién Fisica a la concepcién de la educacién como
responsable de la transmisién de formas y saberes culturales social-
mente construidos, organizados y acumulados cuya transmisién lle-
va el sentido de asegurar y custodiar la humanizacién del hombre,
es decir, de socializarlo” (1995: 188), considerando a la “...gimnasia,
los juegos, los deportes y la vida en la naturaleza, como grandes con-
tenidos de la Educacién Fisica, superando su vieja conceptualizacién
como “agentes” de su realizacién (...) sino en su dimensién de formas
culturales, de ‘saberes’ construidos y acumulados socialmente, cuyo
valor se quiere legar a los nifios y j6venes...” (1995: 188). Sostenfa, ade-

mads, que esto permitirfa superar “los reduccionismos antagénicos en
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la interpretacién del cuerpo y de las configuraciones de movimiento
social y culturalmente aceptadas y utilizadas” (1995: 182).

Por su parte, Gémez (1997) identificaba dos modelos didacticos el
“empirista” y “racionalista”, donde clasificaba a buena parte de los
autores que habia analizado Crisorio en la “Educacién Fisica-deporti-
va” y en la “psicomotriz”, respectivamente, proponiendo el “modelo
didéctico Critico” que —decia- “...considera al cuerpo y sus saberes en
su dimensién humana: portador de significaciones construidas por el
sujeto y su grupo, significaciones que a la vez reproducen al capital
cultural acumulado (juegos motores, gimnasia, deporte, etc.) y lo tras-
forman. En ese sentido, los contenidos de la Educacién Fisica se cons-
tituyen en mediatizadores culturales, a la vez que en objetos de apro-
piacién y reconstruccién” (1997: 56). Como se puede observar, ambos
organizaron su propuesta en torno a la idea de “contenidos”, aunque
efectuaron diferentes lecturas sobre esta acepcidn, al tiempo que hay
una clara intencién de separar su propuesta de aquellas que habian
“hegemonizado” la formacién disciplinar y las préacticas docentes.

Ingresando al documento, lo primero que se advierte en los CBC
para la formacién docente es una consideracién de la Educacién Fi-
sica como una “disciplina” y como un “campo disciplinar”. Ademas,
la propuesta llevaba implicitas concepciones sobre el cuerpo, el mo-
vimiento, las practicas corporales y los llamados “contenidos” —jue-
gos motores, la gimnasia, los deportes, la vida en la naturaleza y la
natacién- que eran pensados como “referentes culturales” y/o “con-
figuraciones de movimiento”. Sobre esta tltima acepcién se van a ob-
servar tensiones entre los actores que participaron de las configura-
ciones de las propuestas formativas sobre en qué linea genealdgica lo
inscriben, tanto dentro de la disciplina y como en las relaciones pro-
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puestas con otras disciplinas. Es decir, la eleccién de retomar determi-
nados referentes tedricos implicaba una manera de auto-concebirse
identitariamente y de buscar inscribirse en didlogo con determinados
saberes académicos. Osvaldo Ron (2003), quien se desempefiaba en ese
entonces como secretario del Departamento de Educacién Fisica de
la UNLP y fue mencionado por Gémez al plantear la discusién con-
ceptual, afirmaba que “la Educacién Fisica continua resignificando y
transmitiendo una porcidén especifica de la cultura a nifios, jévenes y
adultos, a través de configuraciones de movimiento significadas cul-
tural y socialmente” (2003:69). Llamaba asf la atencién sobre la re-
levancia del empleo del concepto de configuraciones por considerar
que “fue utilizado inicialmente por N. Elias en sus estudios sociol4-
gicos”. Y agregaba: “En la Educacidn Fisica argentina su uso es muy
reciente. Encontrardn el primer desarrollo al respecto en Crisorio, R.,
‘La ensefanza del bdsquetbol’, en Revista Educacién Fisica y Ciencia,
agosto 2001, N°5, FHCE-UNLP, La Plata, Argentina”. (2003: 69).

Rauil Gémez, entrevistado para esta investigacién, expresaba que:

Hay otra concepcidn [sobre las configuraciones] que es la que yo
le digo (...), en Educacién Fisica treinta afios antes de que la usara
Ricardo se usaba. ;Quién la usaba? Lépez y Dallo (...). Pero sobre
todo Mario Lépez. ;Y de quién la tomé? De la Gestald, la configu-
racién perceptual. Entonces no era lo mismo, hasta cierto punto.
Porque Mario Lépez decfa que la Gimnasia es una configuracién de
movimientos también, y es una configuracién que tiene: por eso
te digo era mds gestéltica, més psicoldgico-perceptual, pero Mario
decfa que esa configuracién tenia sentido, significado, no tenfa:
sentido, contenido y significacién. Por lo tanto, no era y era. (...)
Pero la verdad que se puede decir muchas cosas de Mario Lépez,
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pero también hay que decir las buenas, que revoluciond la teoria
de la Educacién Fisica argentina al meterle una carrada de térmi-
nos psicoldgicos, este producto de que él estudiaba en educacién.
(Raul Gémez, entrevista con el autor, 15/3/2016, La Plata).

Gémez presentd su interpretacién sobre el empleo del término
“configuraciones de movimientos” en la Educacién Fisica. Con ello po-
nia en duda el cardcter original de su empleo por parte de Crisorio en los
CBC, al tiempo que sefialaba la intencién de promover la “endogamia”
por determinados actores que trabajan en la misma casa de estudios.
El planteo de Gémez reconocia las contribuciones de Mario Lépez en la
disciplina que, aunque aclara que es desde otra perspectiva conceptual,
ligada a la psicologfa de la gestalt, debia ser tomado como antecedente.
Es pertinente considerar que estos marcos tedricos formaron parte de
la propuesta tedrica de Gémez. Asimismo, es propio reparar en que la
referencia seleccionada por Crisorio y Ron del concepto configuracio-
nes en la obra de Norbert Elias se encuentra vinculada a sus intenciones
por inscribir la Educacién Fisica en los debates de las ciencias sociales,
al mismo tiempo en que ambos desarrollaban sus labores de docencia-
investigacién en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién
de la UNLP. Ademis, ello les posibilité incorporar una nueva manera de
entender al deporte en la disciplina, a partir de retomar a los estudios
sociales sobre el deporte por medio de un texto clasico en la cuestién.

En ambas perspectivas lo que se puede observar es una inscrip-
cién dentro de determinados debates de la Educacién Fisica, con au-
tores particulares, los cuales en cada caso posicionan a la disciplina
en relacién con distintos campos cientificos. Esto implicé en cada uno
situarse en una determinada “tradicién” disciplinar e intentar hacer

dialogar a la Educacién Fisica con otros campos cientificos.
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En los documentos que constituyen los CBC para los distintos nive-
les del sistema educativo se entendfa a la Educacién Fisica “...como una
educacién corporal o educacién por el movimiento, comprometida con
la construccién y conquista de la disponibilidad corporal, sintesis de la
disposicién personal para la accidn en y la interaccién con el medio na-
tural y social” (ME, 1995:305). Esta propuesta sobre el estudio del cuerpo
y del movimiento explicité un corrimiento de aquellas concepciones
fragmentarias, “considerando las estructuras y funciones bioldgicas y
psiquicas en sus interacciones con el contexto social y cultural” (ME
1997, 9), y enfatizé en el cardcter educativo y la “formacién de personas
integras” que posibilitaban ambas cuestiones. Se afirmaba que:

Con el cuerpo y el movimiento las personas se comunican, expre-
san y relacionan, conocen y se conocen, aprenden a hacer y a ser.
Cuerpo y movimiento son componentes esenciales en la adquisi-
cién del saber del mundo, de la sociedad, de si mismo y de la propia
capacidad de accién y resolucién de problemas. (ME, 1995:305).

Esta manera de comprender al cuerpo y el movimiento le asigné
un lugar destacado en la formacién “integral”, al considerar que la
educacién de ambas cuestiones era sustancial para el logro de la “dis-
ponibilidad corporal”. En el transcurso de entrevistas en profundidad
realizadas a Crisorio y Gémez, ambos identificaron el empleo de este
concepto tomando como referencia la obra de Jean Le Boulch -uno de
los principales exponentes de la psicomotricidad-, con quien entabla-
ron vinculos académicos y en cuya propuesta se inscribieron en algin
periodo de sus carreras’’.

7 Jean Le Boulch participé como invitado del primero Congreso Argentino de Educacién
Fisica y Ciencia realizado en la UNLP en 1993 y presidido por Ricardo Crisorio. Integrd
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En esta propuesta adquirié un lugar destacado la consideracién de
que la Educacién Fisica ensefia “contenidos” que eran extraidos de sus
“referentes culturales”, entre los que se mencionan los juegos motores,
la gimnasia, los deportes, la vida en la naturaleza y la natacién'®. Estos
“contenidos” eran considerados “configuraciones de movimiento” y
por momentos “practicas corporales y motrices” que debian ser estu-
diadas durante la carrera de formacién docente como “...practicas cor-
porales y motrices, como practicas sociales y como précticas educativas
y de sus relaciones con los procesos sociales y culturales” (1997:15). Di-
cha nocién disciplinar estaba vinculada principalmente a la figura de
Crisorio. En un articulo titulado “El problema de los contenidos de la
Educacién Fisica” (1995), publicado en la revista La Pista y el Patio, Cri-

sorio respondia sobre la organizacién del curriculum por contenidos:

Por un lado, el art. 66 de la ley 24195 impone a las autoridades
educativas nacionales y jurisdiccionales acordar en el seno del
Consejo Federal de Cultura y Educacién “los contenidos bdsicos
comunes del nuevo disefio curricular”. Por el otro, la escuela tiene
por misién poner a disposicién del nifio o del adolescente una se-
leccién del capital intelectual, emocional y técnico con que cuenta
la sociedad. Es a este capital al que he designado como “tradiciones
publicas”. En nuestra sociedad, las escuelas ensefian multiples y
diversas tradiciones publicas.

una mesa redonda con Pierre Parlebas y Rail Gémez titulada “Los problemas princi-
pales de la Educacién Fisica actual” y brind6 una conferencia.

18Es oportuno considerar que la concepcidén de la Educacién Fisica que posee contenidos
se puede observar en distintos abordajes disciplinares. Entre ellos nos parece impor-
tante retomar el realizado por Mariano Giraldes (1978).
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Esta argumentacidn pone en discusién el grado de autonomia de
los actores que participaron de la conformacién de la propuesta dis-
ciplinar en relacién con los lineamientos que se establecieron y san-
ciond por parte de esta agencia estatal para esta reforma educativa.
Los enfoques conceptuales promovidos por el Estado se inscribieron
en la trama de andlisis de la Educacién Fisica, legitimaron posiciones e

instalaron didlogos con determinados campos de saber.

El segundo argumento que expuso Crisorio se encuentra funda-
mentado en la obra de Lawrence Stenhouse®, lo cual permite inscri-
birse y tomar posicién dentro de los distintos debates educativos,

donde se advierte el empleo del término de “tradicién publica”.

Estos puntos visibilizan dos cuestiones ligadas a la definicién de
contenidos. La primera de ellas es cudl fue la lectura que realizaron
los profesores de Educacién Fisica que participaron en las instancias
de definicién curricular del término; la segunda, qué vinculo se ha
planteado entre lo que se ha seleccionado como “contenidos” y la
Educacién Fisica, y desde qué perspectiva fue realizado el abordaje de

cada uno de ellos.

Entre los profesores entrevistados, es compartida la asociacién del

primer punto con la figura de Crisorio. Radl Gémez planteaba:

En lo que era una pedagogia por objetivos, la anterior, la gimnasia
y deporte aparecian como medios para lograr los objetivos de la
Educacidn Fisica histdrica: la formacidn fisica bésica, la educacién

del movimiento. En cambio, acd en los CBC, el aporte de Ricardo,

PPedagogo britdnico en el cual se fundamenta conceptualmente, en parte, la propuesta
de la reforma educativa de los ‘90 en la Argentina.
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con sus estudios y su trayectoria, yo todo eso lo ignoraba en el
momento que me puse a laburar con Ricardo, yo no era consciente
de todas esas cosas. Ricardo ahi lo que le aportd fue el hecho de
presentar a estas cosas como bloques de contenidos culturalmente
circulantes. O sea, no era para lograr, o sea no era para, en realidad
servia para eso también, pero habia que aprenderlo por ser una
préctica social. El incluyé todo eso. (Ratl Gémez, entrevista con el
autor, 15/3/2016, La Plata).

En este fragmento de la entrevista se advierte la asignacidn de esta
resignificacién de los deportes, el juego, la gimnasia y la vida en la na-
turaleza a las producciones de Crisorio. Este proceso, como venimos
viendo, se fundamentd en la propuesta de “contenidos”, que busca-
ba quitarles lugar a las pedagogias por “objetivos” de la “tecnologia
educativa”. Crisorio en distintos trabajos fundamentd la nocién de la
Educacién Fisica en base a “contenidos”. Esta concepcidn pone en el
centro de la cuestién el hecho que los “contenidos” son “...los saberes
o formas culturales que la Educacién Fisica involucra” (Crisorio,1995:
186); esto se hace a partir de la consideracién de la definicién de César
Coll®, para quien los contenidos son “el conjunto de formas culturales
y de saberes para formar parte de las distintas dreas curriculares en
funcién de los Objetivos Generales del Area” (Crisorio,1995:186). Esta
eleccién deberfa seleccionarse y formularse a partir de lo “que ella es
como practica pedagdgica y en el conjunto de practicas y represen-
tacidn sociales que significan y configuran” (Crisorio, 1995:186). Esto

“César Coll, psicSlogo espafiol que se desempefia en el campo de la psicologia evolutiva
y de la educacidn. Varios de sus conceptos fueron retomados en las reformas educativas
de los ‘90 en la Argentina.
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supera, también para el autor, la conceptualizacién que se hacia de
los juegos, el deporte y la gimnasia como “agentes”, porque no son
concebidos como un “instrumento”, sino que son tomados como “for-
mas culturales, de ‘saberes’ construidos y acumulados socialmente”
(Crisorio, 1995:186).

Consultado sobre la propuesta de los CBC para la formacién docen-

te y sus lineamientos, Crisorio planted:

La reforma que me ha valido el mote de menemista a lo largo de
los dltimos afios, yo lo tengo que explicar en términos personales a
mi me parecfa que habfa dos motivos sumamente importantes. Una
es que planteaba contenidos, y yo soy un ferviente creyente, si vos
querés, no las competencias, que vuelven a mezclar el saber con un
saber hacer y altamente evaluable, y vuelven a traspasar el centro
al sujeto. Quien sea competente es el sujeto, quien sepa no, el saber
circula, como el poder digamos, no. Este, el sujeto entendido como
individuo, me refiero, yo cuando hablo yo hablo de otro sujeto. En-
tonces, me parecfa que eso era una cosa primera, la pelea para mf,
era, digo por otro lado nosotros no hicimos nada liberal si vos que-
rés pese a que el gobierno era absolutamente neoliberal. (...)

Pero te digo, para mi tenia esta defensa. Derrotar a la tecnologia
educativa, por un lado, poner otro modelo en su lugar. Yo he re-
visado muchas veces los contenidos, los de Educacién Fisica y los
de las otras carreras, me parece que hay un montén de muy bue-
nos contenidos, otros por supuesto que no, algunos derrotados
por el tiempo, porque eso tedricamente se iba a revisar cada cinco
aflos, nunca se revisd. (Ricardo Crisorio, entrevista con el autor,
14/10/2015, La Plata)
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En este fragmento de la entrevista se advierten diferentes
cuestiones. La primera estd ligada a las implicancias personales
que tuvo la participacién en este proceso, al ser rotulado de forma
peyorativa como “menemista”, es decir, como “neoliberal”, pers-
pectiva fuertemente criticada por los sectores “progresistas” de la
universidad argentina, donde él se desemperfiaba y desempefa. La
segunda cuestién se vincula con un posicionamiento conceptual
al que él adheria, y es la de los contenidos, que, como venimos
presentando, direcciond la reforma educativa del perfodo. En el
ejercicio argumentativo, el entrevistado se distingue de aquellos
que piensan los contenidos en relacién con las “competencias”;
esta aclaracién toma sentido en su intencién de no ser etiquetado
de neoliberal. Es decir, desarrolla conceptualmente esta propuesta
para distanciarse de otras modalidades.

En la propuesta realizada en este documento por los profesores
mencionados, como desarrollamos anteriormente, era central abor-
dar cudles eran las “configuraciones de movimiento” que se selec-
cionaban como “contenido”. Al igual que para los CBC de Educacién
General Bésica y el Polimodal, fueron considerados como contenidos
los juegos motores, la gimnasia, los deportes, la vida en la naturale-
za y al aire libre; y la natacién. Esta categoria, la de contenidos, los
inscribe como “précticas sociales y culturales” o (como se expresa
en el bloque “Los contenidos de la Educacién Fisica en la educacion
inicial, la EGB y la Educacién Polimodal”), como “las practicas corpo-
rales y motrices reconocidas como contenidos de la disciplina” (ME,
1997: 10). A continuacidn, analizaremos las principales referencias
conceptuales que se recuperaron en los procesos de configuracion
de cada una de estas “practicas sociales”.
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Al desarrollar a los juegos motores, se los consideraba como “...un
valor cultural constitutivo de lo que bien puede llamarse la “sociedad
infantil”. También se planteaba que:

El valor del juego no deberfa buscarse en los aprendizajes especificos
que puede promover, sino en la asimilacién que permite de los apren-
dizajes que, sin él, seguirfan siendo externos a la inteligencia de los
nifios. Sin ser, estrictamente, producto de los juegos, los aprendizajes
infantiles requieren una “dialéctica del juego y de lo real’, un equi-
librio entre las formas propias elaboradas por la nifia y el nifio y el
ajuste de esas formas a los datos de la realidad (ME, 1995: 308).

Esta manera de entender al juego era considerada por Crisorio
como influencia de la obra de Piaget. Este concepto de juego se con-
vino en el desarrollo del “bloque” con el de “juegos motores”, donde
la referencia conceptual veremos que se remontan a la praxiologia
motriz. Dicha cuestidn se expresaba cuando se afirmaba que:

Los juegos motores, a su vez, proporcionan el marco para la explora-
cién de los comportamientos de cooperacién, oposicién, comunica-
cién y contracomunicacién motrices, imprescindibles al desarrollo
de la inteligencia téctica y estratégica o capacidad de anticipar y re-
solver situaciones” y que “...los juegos motores permiten el ejercicio
de los esquemas de accién y decisién motriz, de las habilidades y
destrezas adquiridas, a la vez que el despliegue de las capacidades
y necesidades orgénicas, perceptivas, simbdlicas, expresivas, crea-
tivas, en las mds diversas y cambiantes situaciones (ME, 1995: 308).

La gimnasia en los CBC era conceptualizada como un “...movi-
miento, ejercicio, intencionalidad y sistematicidad”. Se identificaba
en particular entre sus distintas vertientes a la “gimnasia formativa
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y correctiva” y se planteaba su aplicacién en Educacién Inicial, EGB y
Polimodal. En este documento, al igual que en los CBC destinados a la
EGB, se definia a la gimnasia como una “configuracién de movimien-
to”, concepto que trabajamos antes. Ampliando el reconocimiento so-

bre esta practica, encontramos que se la pensaba como

...una configuracién de movimiento caracterizado por su sistema-
ticidad y posibilidad de seleccionar actividades y ejercicios con
fines determinados. Todo ejercicio o movimiento instrumentado
con intencién de mejorar la relacién de los hombres y de las mu-
jeres con su cuerpo, su movimiento, el medio y los demds, es gim-
nasia. Y todas las gimnasias conocidas (...) y por conocer se supedi-
tan a estos principios identificatorios: intencién y sistematicidad.
(Crisorio, 1995:313).

Distintos analistas de la Educacién Fisica que se desempefiaban como
profesores y/o investigadores de la UNLP, al considerar el abordaje pro-
puesto en los CBC, retomaron la obra de Mariano Giraldes y su acepcién
sobre esta préctica. Giraldes, como ya vimos, fue uno de los docentes con-
sultados en este proceso y quien organizé grupos de estudio de los que
participd Crisorio entre otros (Lugiiercho, 2009; Lugiiercho et al, 2013; Ro-
driguez, 2009). Giraldes planteaba que la gimnasia “se caracteriza por su
sistematicidad y por pretender alcanzar y perfeccionar posteriormente
una excelente armonia entre el cuerpo, el movimiento conscientemente
ejecutado y el medio en el que el hombre se mueve” (1998:10). Ambas
definiciones ponfan en primer plano la intencionalidad, la sistematicidad
y larelacién que posibilita entre el “hombre” y su cuerpo.

Al definir a los deportes, en los CBC se consideré que: “La caracte-
ristica esencial del deporte como forma de movimiento es la institucio-
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nalizacién y consecuente inamovilidad de sus cddigos reglamentarios”,
entendiendo por “...deporte el conjunto de situaciones motrices codificadas,
cuyas formas competitivas han sido institucionalizadas, explicitamente sig-
nificadas como deportes por el conjunto de las representaciones so-
ciales” (1995: 311)?.. En la entrevista brindada para esta investigacién,
Gbémez planted que este “contenido” se organizé a partir de conceptos
praxiolégicos, los cuales vinculd a la obra de Pierre Parlebas®. Dicho
autor en el libro destinado a los [éxicos de la praxiologia motriz comen-
zaba con la definicién del deporte como: “Conjunto de situaciones mo-
trices codificadas en forma de competicién e institucionalizadas” (2001:
105)%, Ademds, se recuperaron discursos sobre estas practicas que la re-
lacionaban a la adquisicién de valores, modos de socializacién y hébitos

aplicables a otras esferas sociales. Por tltimo, se afirmaba que:

El deporte, considerado como contenido escolar, como saber a en-
sefiar, implica el andlisis, articulacién y sintesis de todos los com-
portamientos humanos que moviliza: lidico-motrices, fisicos, psi-
quicos, relaciones, sociales, morales, expresivos, comunicativos,

tacticos, estratégicos, técnicos, etc. (ME, 1995: 312)

Al desarrollar los distintos contenidos eran retomadas distintas

construcciones analiticas realizadas por especialistas, en algunos ca-

“Destacado en el original.

“Pierre Parlebas es uno de los principales exponentes de la praxiologia motriz y fue
uno de los invitados extranjeros que asistieron al ler congreso de Educacién Fisica y
Ciencia de 1993, en la UNLP. Escribié el prélogo del libro de Radl Gémez La ensefianza de
la Educacidn Fisica en el nivel inicial y el primer ciclo de la EGB.

“Elementos del “léxico de la praxiologia motriz” también se advierten al momento de
definir a los juegos motores.
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sos vinculados a la Educacién Fisica y en otros no. Es decir, la mode-
lacién que se realizaba de estos “contenidos” se encontraba mediada
por los aspectos seleccionados e imperantes en ese momento dentro
de la disciplina, invisibilizando el caracter construido de estos posi-
cionamientos conceptuales, lo que generaba un efecto constructivo.
Estas modalidades de entender estas précticas circulaban preponde-
rantemente entre aquellos actores que transitaban en esta disciplina
en particular. Ademds, es necesario tener en cuenta que, mas que una
seleccién y trasmisién de unos determinados “referentes culturales”,
lo que se hacfa al incorporarlos y desarrollarlos era formar y legitimar
una visién disciplinar sobre ellos, lo que producia en algun sentido

una cosificacién de estos “referentes culturales”.

La conceptualizacién de la Educacién Fisica promovida desde los
CBC puso en el centro de la discusién al cuerpo y el movimiento. Se
destacaron su caracter educativo y la modalidad en que debian abor-
darse en las intervenciones profesionales en los niveles Inicial, EGB y
Polimodal del sistema educativo. Se manifesté que:

Es preciso que los futuros profesionales de la Educacién Fisica es-
tudien no sélo las estructuras, funciones y procesos propios del
cuerpo y el movimiento humanos, sino que atiendan a la significa-
cidn que revisten en tanto protagonistas de las acciones humanasy
consideren el caracter educativo y educable que el cuerpo y el mo-
vimiento humano poseen. El cuerpo y el movimiento son educativos
en tanto la experiencia corporal y motriz es constitutiva de la dispo-
nibilidad corporal base de la disponibilidad para la accién. A la vez, ambos
son educables en cuanto tal disponibilidad se logra en la interaccién
de los individuos con contenidos motores socialmente construidos
y organizados. (ME, 1997: 5) [El destacado es mio]
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Para ello, en el bloque “Las actividades corporales y motrices” se

explicitaba el estudio de una serie de contenidos:

...vinculados con el estudio de la significacidn del cuerpo y el mo-
vimiento en el comportamiento humano. Se trata de superar los
abordajes fragmentados considerando las estructuras y funciones
bioldgicas y psiquicas en sus interacciones con el contexto social y
cultural. (ME, 1997: 9)

Se planteaba como expectativas de logro de este bloque que los
futuros docentes debian:

Comprender los niveles de integracién de las estructuras y dimen-
siones psicobioldgicas como producto de las relaciones culturales
y sociales. (ME, 1997:10)

En este documento se exhibia la misma ldgica argumentativa
y conceptual que la presente en los CBC de los niveles anteriores.
Se enfatizaba en el cardcter educable y educativo del cuerpo y del
movimiento, colocando como cuestién relevante las significaciones
que éste tiene en las acciones humanas. Es en esa linea argumenta-
tiva que la “disponibilidad corporal” es relevante, “...al posibilitar
la accidn y base de sus desempefios personales y social”, logrando
adquirirla a partir de la interaccién con contenidos motores que
se consideran construidos socialmente. Este desarrollo permite
advertir que la centralidad de esta propuesta se encuentra en la
posibilidad de educar ese cuerpo y movimiento en base a practicas
corporales y motrices entendidas como socialmente construidas.
Este abordaje, como vemos, se desprende de una lectura singular

del concepto de contenidos.
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Tanto Gémez como Crisorio retoman el uso del concepto de “dis-
ponibilidad corporal” de la obra de Le Boulch, aunque realizaron in-
terpretaciones distintas de cémo éste aparece en el documento en
cuestién. Gémez expresaba:

Eso venia por, venfa de mi mano, porque eso. Yo la palabra disponi-
bilidad corporal, yo creo que a esta altura me olvidé. Pero creo que
la aprendi de Le Boulch, de esa linea. Pero producto de Le Boulch
me fui a Merleau-Ponty, entonces ah{ entendi mas esa cuestién. Y
después también comencé a leer un poco de psicoandlisis para en-
tender mas lo de la dialéctica entre el ello y el siper yo, ese tipo de
cosas. Asi que, si, si ese era un aporte mas bien mio, mds bien peda-

gbgico. (Ratll Gémez, entrevista con el autor, 15/03/2016, La Plata)

En este pasaje de la entrevista se puede observar la referencia inicial
hacia la obra de Le Boulch y su direccionamiento hacia la perspectiva
fenomenoldgica de Merleau-Ponty, que afios después tendrd un lugar
central en los disefios curriculares con el concepto de corporeidad.

Para Crisorio el uso del término se encontraba mds préximo a la
critica que venfan haciendo sobre las concepciones del cuerpo vin-
culadas a lo “fisico-fisiolégico” proponiendo el empleo de “corpo-
ral”. Como planteé el autor, esto resultaba de distintas experiencias
inscriptas tanto en el campo de investigacién como en las précticas
profesionales. Consultado sobre las influencias conceptuales, planted:

...por ejemplo hablaba yo en los CBC de la disponibilidad corpo-
ral, un concepto que yo hace muchisimo que no utilizo digamos,
este, la disponibilidad corporal es un concepto Le Boulchano y
tiene mds que ver con un objetivo que con contenidos, en todo
caso yo hoy en dfa hablarfa de un cuerpo sabio, que se yo. De un
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cuerpo que sepa, que sepa usarse, de una relacién del sujeto con
su cuerpo. (Ricardo Crisorio, entrevista con el autor, 14/10/2015,
La Plata)

Crisorio situaba el foco en la bisqueda de un nuevo posiciona-
miento conceptual en la disciplina a partir del cambio dela manera de
entender al cuerpo; esto se fundamenté en la l4gica del autor en las

précticas de investigacién que venian realizando.

Los CBC estaban orientados preponderantemente para preparar a
un profesor que se encargara del dictado de la disciplina en los distin-
tos niveles del sistema educativo, desplegando la propuesta curricular
de los CBC, como se advierte en el siguiente parrafo: “La formacién
docente en Educacién Fisica deberd garantizar la apropiacién concep-
tual y practica de los CBC de la Educacién Inicial, la EGB y la Educacién
Polimodal” (ME, 1997: 5). Ademds, contemplaban lo siguiente al ex-
presar los alcances de los contenidos: “La Educacidn Fisica en el dmbi-
to no escolar. Las actividades corporales y motrices vinculadas con la
salud, el tiempo libre, la rehabilitacién, el rendimiento, la naturaleza,
etc.”. A esto debe sumarse el hecho de considerar entre sus competen-
cias “participar en los procesos de construccién y comunicacién del
conocimiento cientifico”, “asumir compromisos relativos a la promo-
cién de hébitos y précticas tendientes al mantenimiento y desarrollo
de la salud y la calidad de vida” (ME, 1997: 7).

En este apartado se pudo dar cuenta de que el proceso de configu-
racién de los CBC para la formacién docente implicé la participacién
de un grupo de profesores inscriptos simultdneamente en diferentes
tramas. Considerarlo dio sentido a la construccién del documento y a
los enfoques propuestos.
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La reforma del Plan de Estudios de la provincia de Buenos Aires
en 1999

En 1999 se sanciond un nuevo plan de estudios para los profesorados
de Educacién Fisica de gestién publica y privada de la provincia de Bue-
nos Aires. Por medio de la resolucién N° 13296, se aprobé la estructura
curricular para los cuatro afios de formacién y los contenidos de las dis-
tintas asignaturas que componian el espacio de la formacién orientada
y de la especializacién por nivel. La estructura general de la propuesta
formativa fue suscrita previamente por resolucién, la N°13.271 de ese
mismo aflo, y era comun a todas las carreras destinadas a la formacién
docente de la jurisdiccidn, al igual que los contenidos de las asignaturas
que integraban el “espacio de la fundamentacién pedagdgica”.

La propuesta aprobada, como veremos mads adelante, fue efectuada
por los equipos técnicos provinciales que trabajaron en ella desde 1997
junto a docentes de los institutos de formacidn. Este proceso incluyd
reuniones con los equipos técnicos nacionales que se encargaron de la
conformacién de los CBC. Una referencia compartida entre los actores
que participaron de dichas instancias fueron las recurrentes discusio-
nes, los puntos de vista dispares y los conflictos entre los miembros.
A partir de las entrevistas, se pudo posicionar en tales situaciones a
Ricardo Crisorio, Marfa Lucia Gayol?, Marcelo Giles?, Gladys Renzi®.

#profesora en Educacién Fisica (UNLP). Profesora en Ciencias de la Educacién (UCALP).
Profesora titular ordinaria Observacién y Practicas 1-2 (UNLP).

»Profesor en Educacién Fisica (UNLP). Profesor titular ordinario Educacién Fisica 1 (UNLP).
Coordinador del Ciclo de Licenciatura en Educacién Fisica (UNLP). Coordinador de la Mae-
strfa en Deporte (UNLP). Se desempefié en el Ministerio de Educacién de la Nacién.

*Profesora en Educacién Fisica. Licenciada en Ciencias de la Educacién (UBA). Magister
en Educacién (UBA). Doctora en Educacién (UBA). Se desempefid como docente en los
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Recordemos, del apartado anterior, que las propuestas jurisdiccionales
debian cumplir con los acuerdos del Consejo Federal de Cultura y Edu-
cacién y los CBC para la formacién docente. Asimismo, un grupo de ins-
tituciones implementd en esos afios experiencias de “transicién” piloto
para el desarrollo de la nueva propuesta curricular.

Ingresando al disefio de Educacién Fisica propiamente dicho, de-
bemos considerar que a lo largo de su implementacién hasta 2003 se
fueron sancionando distintos actos administrativos que modificaron
parcialmente la propuesta formativa, hasta que se firmé la resolucién
41/2003, donde se recopilaban todas ellas y se terminaba de regla-
mentar tal proceso. En estos actos administrativos se ponia de ma-
nifiesto la vinculacién y “dependencia” en esta propuesta curricular
jurisdiccional con los lineamientos establecidos en los acuerdos fede-
rales efectuados en el Consejo Federal de Cultura y Educacién. Como
quedé explicitado en los considerandos:

Que los disefios curriculares antes referidos respetan los Contenidos
Bésicos Comunes de la Formacién Docente de Grado aprobados por
RESOLUCIONES N°53/96 Y N° 78/98, la carga horaria m{nima apro-
bada por RESOLUCIONES N° 32/93 Y N° 63/97, todas ellas del CON-
SEJO FEDERAL DE CULTURA Y EDUCACION. (Resolucién N° 41/2003).

Como se observa, la estructura administrativa planteaba una rela-
cién de supeditacién de las distintas propuestas formativas provincia-
les y de las universidades a los lineamientos establecidos a nivel na-
cional, como los CBC. Esta cuestién muestra una posicién asimétrica

distintos niveles del sistema educativo. Trabajé en el Instituto Superior de Formacién
Docente N° 101 de Avellaneda, en la Universidad Nacional de Avellaneda. Ademaés,
formé parte de los equipos curriculares de la provincia de Buenos Aires.
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en las definiciones disciplinares y curriculares que realizaron equipos
técnicos y funcionarios en cada una de las jurisdicciones en relacién
con los que conformaban el del Ministerio de Educacién de la Nacién.
Esta relacién asimétrica de poder pasé por distintos estados durante
el largo proceso que implicé el disefio de los planes y sus procesos de
implementacién. Y no se pueden reducir a las discusiones entre los
equipos técnicos de las distintas jurisdicciones, sino que estos vincu-
los estaban también enmarcados en las tensiones que se establecian
entre las cipulas politico-administrativas de las carteras ministeria-
les educativas nacional y provincial, que a su vez también se encon-
traban encuadradas en las disputas de la politica “tradicional” entre
Carlos Menem (presidente de la Nacién por ese entonces) y Eduardo
Duhalde (gobernador de la provincia de Buenos Aires).

Un elemento que los integrantes de los equipos técnicos conside-
raban un punto clave expresivo de las tensiones era el reconocimiento
de la titulacién de los egresados de la provincia a nivel nacional, como
se expresaba en los considerandos de la resolucién N° 41 de 2003:

Que es necesario ordenar las sucesivas normas aprobatorias de los Di-
sefios Curriculares de la Formacién Docente de Grado a fin de facilitar
su andlisis en funcién del proceso de validacién nacional de titulos.

Para completar las exigencias que fue requiriendo el Ministerio de
Educacién de la Nacidn para el reconocimiento de la titulacién, la pro-
vincia de Buenos Aires fue dictando resoluciones que cumplian los dife-
rentes propdsitos. Un breve recuento de ellas: N°13.272/09, N°13.296/99,
N°121/01, N°41/03, N°1.790/03, N°4.664/03. La Provincia recién obtuvo el
reconocimiento de la titulacidn en 2008, por la resolucién N°149 del Mi-

nisterio de Educacién de la Nacién (a cargo de Juan Carlos Tedesco), un
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momento en el cual la ley de Federal de Educacién habia sido derogada
y, como veremos, se encontraba funcionando en la Provincia una nueva
comisién encargada de confeccionar un nuevo plan de estudios. El ex-
pediente de reconocimiento de los planes de estudio fue iniciado por el
ministerio provincial recién en 2003, es decir, cinco afios antes a su apro-
bacién. Hay que sefialar que las resoluciones de la Direccién General de
Cultura y Educacién (DGCyE) no produjeron cambios en las cargas hora-
rias ni en los contenidos del disefio curricular en aquellos items acordados
en el Consejo Federal de Cultura y Educacién que se debfan cumplir para
el otorgamiento de la validez nacional de los titulos. Entendemos que esto
se debid a variaciones en la correlacién de fuerzas de las distintas agencias
estatales, a la modificacién de la inscripcién institucional de los actores
que participaron en estos procesos y a sus relaciones con el Estado.

El equipo técnico de la reforma curricular de la Provincia tuvo
como coordinador central del curriculum a Roberto Mario Carpinet-
ti?”. Como asesores docentes se desempefiaron Marfa Lucfa Gayol, Mi-
guel Gonzalez y Ana Marfa Lacasia. Y el equipo destinado a la forma-
cién docente en Educacién Fisica fue coordinado por Analia Rosales?.
En la resolucién de aprobacién del plan del Profesorado se nombraba
también aquellos docentes que participaron de la reforma curricular
del rea de Educacién Fisica; en el caso especifico del nivel Primario
ellos eran Graciela Maderna, Mdnica Corrales, Gladys Renzi y Silvia
Saullo, y en el nivel Polimodal, Nidia Corrales.

“Mario Carpinetti: licenciado en Biologfa (UNLP). Se desempefié durante la década de
los ‘90 en el Consejo General de Cultura y Educacién bonaerense.

*Analfa Rosales: profesora de Educacién Fisica (UNLP), licenciada en Ciencias de la Ed-
ucacién y Psicopedagogia. Se desempefié como docente en la catedra de Did4ctica espe-
cial y précticas de la ensefianza (UNLP) y en el Instituto de Formacién Docente N°101.
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En 1998, Analia Rosales publicé en la revista Lecturas en Educacion
Fisica el trabajo “Estructura curricular para la formacién docente en
el drea de Educacién Fisica”, que presentaba la fundamentacién del
disefio curricular y su estructura. Al igual que el plan aprobado, la
fundamentacién de la propuesta enfocaba la discusidn en el lugar que
el sistema escolar ha asignado al cuerpo y al movimiento, tal como se
expresa en el siguiente pasaje, que en términos similares se encontra-

ba en la introduccién del plan de estudios del Profesorado:

Comprender las pautas sociales y culturales con las que se han re-
significado al cuerpo y las diferentes costumbres motrices en situacio-
nes escolares, lleva a la reflexién sobre el lugar que la institucién edu-
cativa le ha dado al cuerpo y a su motricidad. (Rosales, 1998, pérr. 4)

Aunque los dos términos, cuerpo y motricidad, eran considerados
importantes para la definicién del 4rea, en la propuesta formativa
sancionada se asignaba una relevancia mayor al segundo de ellos. De
modo tal se planteaba que:

La educacién en el movimiento, implica ademdas de los aspectos
perceptivos-motores, aspectos expresivos, comunicativos, afec-
tivos y cognitivos. Por tal razén en la formacién de los profesio-
nales del drea, resulta relevante el abordaje critico y reflexivo de
los contenidos especificos segtin los niveles para los que se forma.
(DGCyYE, 1999: 2)

En el trabajo mencionado, Rosales presentd una proposicién for-
mativa organizada y orientada por los CBC, dado que son tomados
como los saberes que orientardn la formacién, igual que las “apro-
piaciones” que realizé la provincia de Buenos Aires. En ese sentido,
la perspectiva disciplinar sugerida estaba estructurada fuertemente
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por los lineamientos escolares, ya que ellos se trasforman en el saber
que define el drea y en el que son formados estos profesionales. Esta
orientacién, como vemos, transcendia el &mbito escolar de desempe-
fio profesional, pero bajo una estructura curricular y de organizacién
de los contenidos que replicaba la realizada en el sistema educativo
en los distintos niveles para la Educacién Fisica. Es decir, se dejaba
abierto el desempeno a otros “dmbitos profesionales”, pero, como di-
jimos recientemente, en los contenidos que modelaban la disciplina
en el dmbito escolar. Dichas combinaciones quedaron expresadas en
el cierre del trabajo, cuando la autora sostenfa que:

Es necesario que los futuros docentes vivencien y estudien los as-
pectos especificos de la ensefianza y reflexionen sobre el lugar que
la institucién educativa ha otorgado y otorga al cuerpo y al movi-
miento. Considerando que la enseflanza de los contenidos requie-
re su dominio, la Formacién Docente en Educacién Fisica debera
garantizar la apropiacién conceptual y préctica de los Contenidos
Bésicos Comunes y su reorganizacién en la Provincia de Buenos
Aires para la Educacién Inicial, la Educacién General Bésica y la
Educacién Polimodal, asi como la reflexién sobre la repercusién
individual y social de su ensefianza en otros dmbitos profesionales.
(Rosales, 1998, parr. 20)

Esta propuesta también tenfa implicita una manera de considerar
a los saberes que debfa conocer un profesor de Educacién Fisica, y
la manera de adquirirlos. En la introduccién del disefio curricular se
expresaba que:

La formacién del docente de Educacién Fisica (...) comprende la
construccién de un saber, que integra conocimientos, practicas y

101



La formacidn de los profesores de Educacion Fisica en Argentina

actitudes pedagdgico-didécticas, es decir, que implica una dispo-
sicidn para la adquisicién de competencias que lleven a intervenir
con calidad en la préctica concreta (DGCyE, 1999: 3).

Esto pone en primer plano el lugar de los saberes corporales que
debian tener los profesores. La propuesta realizada retomaba al psi-
comotricista André Lapierre, que expresaba la necesidad de que “los
futuros docentes vivencien con su cuerpo aquello que luego redes-
cubrirdn con sus alumnos”, ya que “todo lo que se memoriza por la
fuerza a nivel del cértex, sin haber despertado ningtin eco emocional,
no hace mas que parasitar la memoria”. (Rosales, 1998, parr. 8)

De esta forma, presentaba una critica a las visiones tecnicistas so-
bre la ensefianza de la Educacidn Fisica, que le asignan al profesor
el lugar de quien “hace ejercicios” e implementa “metodologias” de
manera similar sin importar las particularidades del grupo. Rosales, al
realizar dicha critica, argumentaba que:

El profesor es concebido como un técnico que aplica férmulas y
conceptos desarrollados en otras 4reas y sélo tiene que evaluar
su aplicacién y medir sus resultados. Ya que hasta ahora el nivel
de Ensenanza Superior siempre reprodujo un saber producido en
otros dmbitos. (Rosales, 1998, parr. 17)

A continuacidén, nos concentraremos en analizar el desarrollo de
la propuesta curricular, prestando una especial atencién a los conte-
nidos de las asignaturas destinadas al “espacio de la orientacién”. La
propuesta formativa estaba organizada en cuatro afios para la adqui-
sicién del titulo de profesor de Educacién Fisica, y se podia acceder a
un titulo intermedio como profesor para niveles Inicial y EGB al fina-
lizar el tercer afio de la carrera. Las asignaturas se estructuraron en
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cuatro “espacios” planteados como asimilables a los “campos” en los
cuales se ordenaban los CBC de la formacién docente. Pero se agrega-
ba uno que era el “Espacio de la practica docente”, que fue definido
como transversal a la formacién. La duracidn total de la carrera era de
3.144 horas, distribuidas del siguiente modo: 65,14% en el “Espacio de
la orientacién”; 14,5% en el “Espacio de la préctica docente”, 14,25%
en el “Espacio de la fundamentacién pedagdgica” y 6,11% en el “Espa-
cio de la especializacién por niveles”. En la Tabla 4 se puede observar
la distribucién de la carga horaria por campo especifico y afio.

La distribucién de la carga horaria expresaba la centralidad asig-
nada a las materias del espacio de la orientacién, que se incrementa
afio a aflo, desde el 49% de la carga que ocupa en el primer afio hasta
aproximarse al 90% en el cuarto afio. Asimismo, el espacio de la funda-
mentacién pedagdgica presentd una disminucién con el correr de los
afios, del 24,49% en primero hasta que en cuarto afo no se advertian
asignaturas en este espacio (Tabla 4).

Tabla 4. Distribucion horaria en la propuesta formativa de 1999 por espacios curriculares

pedagdgica
Espacio de la
especializacion
por niveles
Espacio de la
orientacion
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Espacio de la
practica docente

Horas % Horas % Horas % Horas % Horas %
1° 192 24,49 b4 8,16 384 48,98 144 18,37 784 24,94
2° 128 16,33 64 8,16 448 57,14 144 18,37 784 24,94
3° 128 15,61 64 7,80 544 66,34 84 10,24 820 26,08
4° 0 0,00 0 0,00 672 88,89 84 11,11 756 24,05
Total 448 14,25 192 6,11 2048 6514 456 14,50 3.144 100

Fuente: elaboracién propia
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Los espacios curriculares fueron denominados “perspectivas”.

Esta modalidad de organizacién trascendia a la propuesta de Educa-

cidn Fisica y, como se explicitaba en el marco general del curriculum,

buscaba superar las visiones disciplinares determinando el abordaje

interdisciplinar sobre los distintos problemas.

104

En el primer afio, dentro del espacio de la fundamentacién pe-
dagdgica, se agrupaban: Perspectiva Filoséfico-Pedagdgica I, Pers-
pectiva Pedagdgico-Didactica I y Perspectiva Socio-Politica. En el
espacio de la especializacién por niveles se advertfa la asignatura
Psicologia y Cultura en la educacién; en el espacio de la orienta-
cidn: Perspectiva Motora, Perspectiva Ludico Expresiva, Perspec-
tiva Tedrico-Histdrica y Biologfa L.

En el segundo afio, dentro del espacio de la fundamentacién se
encontraban: Perspectiva Filoséfico-Pedagdgica 11 y Perspectiva
Pedagdgico-Didéctica 11 (Did4ctica Especial). En el espacio de la
especializacién por niveles se encontraba Psicologfa y cultura
del alumno del nivel inicial y Primero y Segundo Ciclo de EGB;
en el espacio de la orientacién identificamos Deportes cerrados
I, Deportes abiertos I, Medio ambiente 1 y Biologfa II; y por ulti-
mo el espacio de la Practica docente I1.

El tercer afio contd con la siguiente estructura espacio de la fun-
damentacién pedagégica: Perspectiva Filoséfico-Pedagégico-Di-
dactico y Perspectiva Politico-Institucional; el espacio de la es-
pecializacién por niveles: Psicologfa y cultura del alumno de EGB
3 y Polimodal; el espacio de la orientacién: Deportes cerrados II,
Deportes abiertos 1I, Medio ambiente; Educacién Fisica e inte-
gracién social y Biologfa I1I; y el espacio de la Practica docente
111, Una vez cumplimentado esto, en el tercer afio los estudiantes
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accedfan al titulo de Profesor de Educacién Fisica para Inicial, y
el Primero y Segundo Ciclo de la EGB. La formacién para alcan-

zar dicha titulacién tenfa una duracién de 2.324 horas.

* El cuarto afio de la carrera concentrd su mayor carga horaria
dentro del espacio de la orientacién, con los siguientes cur-
sos: Perspectiva Tedrico-histdrico-social, Deportes, Biologia
IV, E.D.I (Espacio de Definicién Institucional) y el espacio de la

Préctica docente IV.

Esta formulacién curricular tenfa como claro horizonte formativo el
ambito escolar. Esto se expresaba en las nominaciones de las perspec-
tivas donde se especificaban un determinado nivel educativo, la desig-
nacién de la titulacidn, la organizacién de los contenidos, el sistema de
correlatividades. Ademds, las expectativas de logro de las asignaturas
del espacio de la orientacién se inclinaron hacia la formacién de un do-
cente para la transmisién de los disefios curriculares jurisdiccién y de

los CBC de los distintos niveles del sistema educativo formal.

La secuenciacién propuesta para que los alumnos fueran reco-
rriendo los distintos contenidos disciplinares en su formacién do-
cente mantenfa el orden en el cual eran planteados conforme a cémo
estos egresados debian proceder a ensefiarlos en el dmbito escolar,
es decir, internalizaban un modelo de secuenciacién de los saberes
que era el mismo que ellos tenfan que reproducir al desempefiarse en
el sistema educativo. Esto produjo la trasmisién tanto de los saberes
conceptuales y practicos sobre los “contenidos”, como de la interna-

lizacién y la estructuracidn, en estos futuros docentes, de una idea de
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orden para la ensefianza de los contenidos (Levoratti, 2015b)?. Esto se
expresa en las correlatividades de las materias y en la organizacién
formulada de los contenidos. En ello se observa la presentacién de una
determinada concepcidn de la organizacién de los contenidos basada
en las caracteristicas psicofisicas de los alumnos.

Otro elemento relevante del espacio de la orientacién fue la cen-
tralidad asignada al componente deportivo. Los distintos contenidos
de la Educacién Fisica presentados en los CBC -los juegos motores, la
gimnasia, los deportes, la natacién-, con la excepcién de la vida en
la naturaleza, que era incorporada en las distintas materias Medio
Ambiente, fueron subsumidos a una l4gica deportiva, por ser incor-
poradas como Deportes Abiertos o Deportes Cerrados. Las practicas
que se consideraban deportes fueron variando a lo largo de los afios
de la formacién. Dentro de los deportes cerrados se incluyé la gim-
nasia —con sus variantes, ritmica deportiva y gimnasia artistica-, el
atletismo y la natacién; en los deportes abiertos fueron nombrados
bésquetbol, fitbol, hdndbol, hockey, softbol y véley. En cada afio (se-
gundo, tercero y cuarto), cada institucién formadora elegfa un de-
porte mas. Los contenidos de las asignaturas Deportes Abiertos y De-
portes Cerrados se presentaban en una relacién de contigiiidad con
la perspectiva ludico expresiva que se encontraba en el primer afio,
donde se trabajaba “del juego al deporte escolar”. Esto es ilustrati-
vo de la tendencia hacia la deportivizacién expresada anteriormen-
te. Un caso similar se dio en la gimnasia, donde se daba visibilidad

»En otro trabajo, donde estudiamos las perspectivas de los docentes sobre la ensefianza
del deporte, pudimos observar cédmo los profesores tienen una idea de orden que oficia
de habitus, estructura sus practicas y modos de percepcién, y modela la organizacién
propuesta de los contenidos de ensefianza (Levoratti, 2015).
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a sus vertientes deportivas y aparecian ademds vinculaciones con
contenidos tales como el desarrollo de capacidades condicionales-

coordinativas y habilidades motoras.

Los contenidos de Deportes Abiertos se organizaban a partir del
1éxico praxiolégico que desarrolld Pierre Parlebas (2003) (recordemos
que también se hallaba en los CBC), pero en este caso, de modo mas
notorio. Ello aparecia en denominaciones tales como: “la estructura y la
légica interna en los deportes de equipo”; “los esquemas tacticos y es-
tratégicos”, “formas de cooperacién y oposicién”, “cédigos de comuni-
cacién y contracomunicacién motrices”. Esto ademds de la centralidad
asignada al proceso de institucionalizacién de la norma de la practica
deportiva, rasgo central en la propuesta del autor. Esto se conjugé con
la modalidad de ensefianza de los deportes realizada por Domingo Bléz-

quez Sanchez en su libro la Iniciacion a los deportes de equipo.

En el capitulo de los CBC concerniente a la gimnasia, los saberes
que trabajaban aparecian, como ya dijimos, incorporados y resigni-
ficados en las asignaturas Deportes Cerrados y Perspectiva Motora,

retoméndose parcialmente el documento rector.

En las materias del espacio de la orientacidn, al momento de abordar
al “cuerpo” se lo hizo desde las asignaturas Biologia I, I1, Ill y IV, donde
con los afios se trabajaron, entre otros contenidos, saberes de anatomia,
fisioldgica, higiene, medicina preventiva y curativa, prevencién de le-
siones articulares, ligamentosas, musculotendinosas, del encéfalo y del
raquis, las respuestas y adaptaciones morfoldgicas y fisioldgicas de los
sistemas bioldgicos al ejercicio y al entrenamiento en diferentes acti-
vidades fisicas. Es decir que la propuesta estaba caracterizada por una

mirada bioldgica, en términos andtomo-fisioldgicos, del cuerpo.
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Por ultimo, nos interesa presentar dos asignaturas que se encon-
traban dentro del campo de la orientacidn vinculadas a las Ciencias
Sociales: Perspectiva tedrico-histérica y Perspectiva tedrico-histéri-
co-social, de primer y cuarto afios, respectivamente. Las dos recono-
cfan el caracter histérico de la disciplina, identificaban y analizaban
las diferentes corrientes de la Educacién Fisica, las tendencias que se
han dado en la Argentina, los debates epistemoldgicos, su vinculacion
con el conocimiento cientifico, su consideracién como una préctica
social, la investigacién en la educacién y la Educacién Fisica en el dm-
bito no escolar, entre otros contenidos. La propuesta que realizaban
estas materias era affn a la comprensién de la Educacién Fisica como
una disciplina que se relacionaba con distintos campos de saber para
la construccidén de su conocimiento. En el articulo antes citado de
Rosales, ambas materias aparecian con la denominacién Perspectiva
Epistemoldgica, cuestién que las inscribfa en relacién con el bloque
de los CBC destinado a tales discusiones y con los contenidos que se
plantearon. Un cardcter que es importante destacar es la considera-
cién de la Educacién Fisica como una “préctica social”, definicién que
en la perspectiva de los actores se relacionaba en el d&mbito local con
la figura de Ricardo Crisorio y a la propuesta de los CBC.

La concepcién disciplinar de la propuesta para los profesorados de
Educacién Fisica de la provincia de Buenos Aires fue confeccionada por
el equipo técnico que se desenvolvia en tal jurisdiccién. Esto implicé dis-
tintas articulaciones y tensiones entre lo que establecia el marco norma-
tivo nacional y los actores que se desempenaban en las distintas instan-
cias de acreditacidn. El disefio aprobado cumplimentaba parcialmente
las exigencias que se habfan acordado en el seno del Consejo Federal de
Cultura y Educacién para las propuestas formativas, como eran la carga

108



Alejo Levoratti

horaria por campos, los contenidos minimos y la orientacién hacia el
dmbito escolar de los futuros egresados. Asi también quedaba a la vista
cémo la jurisdiccidn reinterpretd los contenidos de la ensefianza de la
Educacién Fisica, y aunque nombraba a los CBC, éstos eran subsumidos
bajo una ldgica preponderantemente deportiva. Es decir, los significa-
dos circulantes sobre esas categorias eran dispares a los expuestos en el
apartado anterior. Por tltimo, un rasgo que no podemos dejar de expli-
citar es la modalidad de abordaje del cuerpo en términos bioldgicos y la
centralidad asignada en la definicién disciplinar de la motricidad. Esta
ultima categorfa adquirié protagonismo en la propuesta jurisdiccional,
y la problemética del cuerpo, considerada de manera interdisciplinaria,
que era central en los CBC, fue limitada en su tratamiento.

Plan de Estudios 2000 de la Universidad Nacional de La Plata

El Profesorado de Educacién Fisica de la UNLP implementé en el
afio 2000 un plan de estudios que presentd cambios significativos res-
pecto de la propuesta que venia desarrollando hasta entonces. Incre-
mentaba la duracién de la carrera a cinco afios y se ofrecfa tanto el
Profesorado como la Licenciatura en Educacién Fisica®. Los relatos de
los profesores que participaron de ese proceso ubicaban el inicio de
los debates sobre el disefio del nuevo plan de estudios en 1992, con la
asuncién como jefe del Departamento de Educacién Fisica de Ricardo
Crisorio, designado por el doctor José Luis de Diego, que comenzaba
su gestién como decano de la Facultad de Humanidades y Ciencias de
la Educacidn ese mismo afio, y continuaria hasta 1998.

*La extensién de la carrera a cinco afios es presentada por los actores como una exis-
tencia-tendencia de la universidad en ese momento.

109



La formacidn de los profesores de Educacion Fisica en Argentina

La colocacién en la agenda de la discusién del plan de estudios se
realizé en paralelo al desarrollo del primer congreso de Educacién
Fisica y Ciencia en la Universidad (1993), la creacién de la Revista
Educacidn Fisica & Ciencia (1994), y la apertura del primer proyecto de
investigacién en el marco del Programa de incentivos a docentes-in-
vestigadores, en 1995. Estas cuatro instancias académicas —por cier-
to no las Unicas que se realizaron pero sf las que se erigieron como
mads significativas de este perfodo y formaron parte de “la politica del
departamento™!- se encontraron fundamentadas en la perspectiva
de los actores en el hecho de “armar un campo”. En esa direccidn,
Crisorio expresaba:

En realidad, era una cosa de armar un campo, pero no porque yo
cuestionara que ese campo fuera la ensefianza, digamos. (...) Bue-
no, y asf sucesivamente, entonces digo, a mi me interesa sostener,
y estoy empefiado en armar ese campo, un campo en el cual poda-
mos discutir, como querfa Bourdieu, con las armas de la ciencia,
es decir con argumentos l4gicos, con argumentos ah hoc y no ad
hominem, no éste. Discutir con nuestras ideas y seguir tomando
café junto, porque nos queremos. Este tipo de cosas, que pasan en
otros campos digamos. Mds all4, que los tipos se pelean duramente
por sus ideas. Y estd muy bien, y entonces, bueno, pero insisto, eso
en el 94 nosotros no sé si lo tenfamos tan claro, tenfamos claro que
habia que desarrollar la investigacién, tenfamos claro que necesi-

tdbamos un plan que nos diera una cierta orientacién, decidimos

'Debemos destacar otros acontecimientos que los actores mencionan de este perfodo
como es el caso de: la creacién del ciclo extraordinario de licenciatura, la participacién
en la COPIFEF y la escritura de los CBC.
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ahf mantener las gimndsticas. (Ricardo Crisorio, entrevista con el
autor, 14/10/2015, La Plata)

En la misma linea y empleando el mismo término de Pierre Bour-
dieu, “campo”, Marcelo Giles, que era director de Departamento en el
momento de la presentacién y la implementacién del plan, afirmaba:

En mi gestién al frente del departamento fue una gestién sobre la
base del concepto de la hegemonia de una idea en un campo, o sea
que yo tenga que debatir con todo el mundo y tratar de atraerlos
hacia el problema que estaba planteando. (Marcelo Giles, entrevis-
ta con el autor, 6/10/2015, La Plata)

La seleccidn de estas cuatro instancias académicas como signifi-
cativas de este proceso por parte de los principales actores puede ser
interpretada como la intencién de “construir un campo de la Edu-
cacién Fisica académica”. Es decir, en la perspectiva de los actores,
los congresos, la creacién de la revista con referato, la realizacién de
précticas de investigacién y la modificacién del plan de estudios per-
mitfa visibilizar y emparentar en términos académicos al Profesorado
en Educacidn Fisica de la UNLP con el resto de las disciplinas de la
Facultad y de la Universidad en términos de “saber”. Esta interpre-
tacién se desprende del hecho de que otras instancias académicas -
como la creacién de los ciclos de licenciatura para docentes tercia-
rios no universitarios, la intervencién activa en la COPIFEF (Comisién
Permanente de Instituciones de Formacién en Educacién Fisica) y la
participacién de profesores de esta casa de estudios en la redaccién
de los CBC- no eran ubicadas en esta l4gica argumentativa. Aunque,
desde nuestra perspectiva, dichos acontecimientos también le permi-
tieron visibilizar la propuesta institucional y entrar en relacién con
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otras instituciones de formacidn, tanto del pafs como del extranjero.

En esta interpretacidn, el plan de estudios se inscribid en las discusio-

nes por la “construccién de un campo” de la Educacién Fisica dadas

hacia dentro de la propia institucién de formacién, con el objetivo de

crecer en “términos académicos”.

Crisorio, al iniciar la entrevista, afirmaba que:

En ese momento tenfa como una especie de diagndstico de lo que era
el profesorado y de lo que me parecfa a mi que habfa que hacer en el
profesorado en la Facultad. Que era, que tenfan que ser fundamen-
talmente muy humildes y si vos querés muy soberbios a la vez. Muy
humildes, en el sentido de que tenfamos carreras con muchisimo de-
sarrollo académico al lado y que nosotros tenfamos que aprovechar,
tenfamos que, que aprender de ellos, digamos. Muy soberbios, para no
dejarnos avasallar por esas mismas carreras, digamos (...)

También nos ayudaba el hecho de ser una carrera numerosa, eso
siempre tiene un peso politico importante, pero si nos quedaba-
mos en ese peso politico probablemente bueno, hubiéramos llega-
do bastante mas lejos de lo que estdbamos en ese momento, pero
no hubiéramos crecido en lo que a mi me parecia que es importan-
tisimo que es el saber. Hubiéramos crecido en poder, ponele, pero
no hubiéramos producido un saber, me parece. (Ricardo Crisorio,
entrevista con el autor, 14/10/2015, La Plata)

Asimismo, Giles, quien se desempeié como Secretario de Depar-

tamento de Educacién Fisica en dicha gestién y asumié luego como

director, decia al rememorar tal proceso que:
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hasta el '92, cuando asume Ricardo. Bueno yo fui secretario, él lo
primero que dijo fue: tenemos que tener contacto con toda la Edu-
cacién Fisica argentina, o sea tenemos que sacar lo que tenemos
aca dentro y discutir con los demds. O sea, porque, la primera idea
de cualquier légica de investigacidn es poner al control de resul-
tados de investigacién. (Marcelo Giles, entrevista con el autor,
6/10/2015, La Plata)

La interpretacién que realizaron estos actores particulares de la dis-
ciplina con una intencién clara de inscribir a la Educacidn Fisica en tér-
minos “académicos” dentro de la Facultad emplea como instrumento
analitico y de legitimacidn categorias de las ciencias sociales para rea-
lizar su argumentacién. El uso del concepto de “campo” de Bourdieu es
comun en todos los actores entrevistados para referirse a la disciplina,
enfatizando su empleo, al momento de pensar la Educacién Fisica como
un espacio de disputa, confrontacién y triunfo de una determinada po-
sicién. Estos son los elementos que aparecen referenciados al momento
de pensar a la Educacién Fisica como un campo.

Esta argumentacién dada por los actores no debe desatender a la
explicitada en el plan de estudios, donde por cierto debe considerarse
un destinatario preciso, que son las autoridades ministeriales. En esa
oportunidad se destacaban dos razones que planteaban la necesidad
de modificar el plan. La primera era “la actualizacién de los conteni-
dos y de sus selecciones y organizacién curricular en relacién al esta-
do del conocimiento en el campo disciplinar y curricular”; y la segun-
da, “la transformacidn educativa enmarcada en las leyes N° 24195 y
N° 24521, que requiere la adecuacién de las problematicas de nuestra
disciplina a las necesidades de los diferentes niveles y ciclos del sis-
tema educativo” (UNLP: 2000: 46). En esta presentacién se explicita
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claramente la vinculacién del cambio curricular en la universidad con
las reformas dadas en el sistema educativo nacional a partir de la ley
Federal de Educacién y la ley de Educacién Superior, y de la modalidad

de inscripcién de la Educacién Fisica a partir de tales modificaciones.

También en la narrativa de estos actores se tiene en cuenta que el
profesorado de Educacién Fisica de la UNLP tenia vigente hasta 1999
el plan de estudios 1984, que segun su resolucién de aprobacién con-
taba con un listado de asignaturas y su régimen de correlatividades,
pero no especificaba los “contenidos” de las materias ni establecia un
“perfil” de egreso. Esto abre la puerta a una interpretacién que efec-
tuaron los actores de la funcién hacia dentro de la propia carrera del
cambio de plan de estudios, segtin manifiesta Crisorio, quien conside-
ré necesario tener un instrumento rector de la formacién empleando
en su interpretacién un autor de referencia en el 4mbito educativo,

como Angel Diaz Barriga:

Para mi en ese momento fue, era crear un plan, habfa un librito,
que para mf sigue teniendo una gran vigencia de Dfaz Barriga, que
se llama Diddctica y curriculum, yo me inspiré mucho en ese libro,
por supuesto en otros, pero ése como central. De lo que significa-
ba, algo asi, como que un cuerpo de profesores se sintiera, como
referenciado en una serie de contenidos minimos que era lo que,
después cada cual, con total libertad y con la libertad de catedra
que caracteriza a la universidad y demds, ensefar lo que quisiera.
(...) Asf que, el eje fundamental, fue armar un plan con contenidos.
Salir aparte de la I6gica de los objetivos, que era la légica que habia
implantado en los curriculums el gobierno de Alfonsin. (Ricardo

Crisorio, entrevista con el autor, 14/10/2015, La Plata)
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Ademds del empleo de categorias de las ciencias sociales y de las
ciencias de educacién para fundamentar su propuesta, se combinan
con criticas a otras modalidades de interpretacidén. Lo que aparece
como relevante en la presentacién de los distintos actores es la ne-
cesidad que se advertia de darle una cierta direccionalidad a la for-
macidn, tanto en términos conceptuales como en sus “campos de
ejercicio profesional”. En ese sentido, se presentd un planteo de la
Educacién Fisica como una “préctica social educativa”, orientada ha-
cia las “précticas corporales”. Esta perspectiva se conjugé en partes
con nociones del Iéxico de la psicomotricidad de Jean Le Boulch, como
habiamos presentado en el apartado destinado a los CBC. Dicha cues-

tién se advirtié al manifestar que:

Actualmente se la considera en relacién con la construccién y con-
quista de la disponibilidad corporal, lo cual la sitia decididamente
en el campo de la educacidn; es decir, se la concibe como una edu-
cacién corporal. (UNLP, 2000: 48)

Pero, a diferencia de los CBC, donde este pasaje se continué con
referencias hacia la busqueda de “superar los abordajes fragmenta-
rios” en torno al cuerpo, en el plan de estudios 2000 se prosiguié for-
mulando que: “... El cuerpo es, méas que el mero soporte orgénico de
la existencia, una dimensidn construida en la interseccidn de lo real y
lo simbélico cuyo conocimiento, y no sélo su entrenamiento, deviene
crucial la emergencia del sujeto”. Esta referencia se emparenta a la
efectuada por Crisorio en su texto “Constructivismo, cuerpo y lengua-
je” (1998), donde propuso un abordaje desde el constructivismo sobre
el cuerpo en la Educacidn Fisica. Es propio considerar que este pasaje
era empleado por otros profesores de Educacién Fisica (Giles, Mamon-
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de y Simoy 2012; Simoy 2010) para afirmar: “Esta concepcién de cuerpo
integra un aspecto, hasta ahora ausente en el campo de la Educacién
Fisica, que es la importancia de lo social en la construccién del cuerpo,
abandonando el discurso predominante que considera a lo social como
el entorno que favorece o no el desarrollo” (Simoy, 2010: 9).

En nuestro caso, aunque advertimos esta inscripcién dentro del
constructivismo, nos parece que se encuentra también vinculada a
los planteos de diversas perspectivas conceptuales. Esta mencién
hacia el cuerpo como construccién y el empleo regularmente del
término educacidn corporal que aparece integrando la definicién
de la Educacién Fisica a lo largo del plan puede encuadrarse en ese
momento en un movimiento mayor, como fue el intento de cambiar
el nombre de la titulacién a Profesorado en Educacién Corporal.
Este uso del término corporal recurrentemente a lo largo de todo el
plan, al mismo tiempo que no aparecia “la fisica”, salvo al referirse
a la Educacidn Fisica. Es decir, no se invocaban los términos “fisico”,
“fisica”, “entrenamiento fisico”, “actividad fisica”, sino que en todos
los casos figuraba la denominacién “actividad corporal” como con-
tenido de la asignatura Fisiologia Humana, o en Fisiologfa aplicada a
la Educacién Fisica se nombraba “adaptaciones energéticas y meta-
bélicas al entrenamiento corporal”.

En la argumentacién presentada por estos profesores se pueden
observar distintos tépicos relevantes. El primero es el cambio de po-

*2Recordemos las tensiones entre Ratl Gémez y Ricardo Crisorio sobre esta cuestidn al
momento de redactar los CBC para la formacién docente. Asimismo, Crisorio en la en-
trada de “educacién corporal” del Diccionario Critico de la Educacién Fisica Académica (Car-
ballo 2014) identifica en la propuesta del Plan de Estudios 2000 la primera utilizacidén
del término de “educacién corporal”.
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sicionamiento conceptual sobre el objeto de estudio de la disciplina,
lo cual generarfa modificaciones en la identidad profesional de estos
actores. Una cuestidn que hallamos recurrentemente en estos actores
al fundamentar y legitimar sus propuestas es que éstas se sustentaron
en sus practicas de investigacién. Dicho argumento es altamente rele-
vante al tener en consideracion que la propuesta, es encuadrada por
los actores dentro de las acciones que desarrollaron durante la década
de los ‘90 para la formacién de un “campo académico” de la Educacién
Fisica, lo cual generd cambios hacia dentro de la Facultad en la vincu-
lacién con las otras carreras, que son en su mayoria las explicitadas,

asi como con el resto de las instituciones formadoras en la materia.

El término Educacién Fisica continud apareciendo, pero de mane-
ra compuesta, para referir al objeto de estudio de la disciplina. Uno
de los representantes, por entonces del claustro de graduados, que
integré la comisién que se encargd de confeccionar el plan de estu-
dios, consultado sobre el empleo de la denominacién “Educacién Fisi-
ca” para organizar las materias del Trayecto de la Formacidn tedrico-

préctica en Educacidn Fisica, sostuvo:

Para nosotros la palabra gimnéstica expresaba una manera de
pensar la Educacién Fisica que no tenfa que ver con que se ense-
fiaba en esa asignatura, y para el caso de las asignaturas tedricas
pensar en una introduccién era insuficiente porque ademads no se
requeria de una introduccidn, sino que se requeria del desarrollo
de una teorfa de la Educacién Fisica. Eso es lo que a grandes rasgos
motivé en un determinado momento.

[Alejo Levoratti]-;Y por qué la categorfa Educacién Fisica como
aglutinadora?
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-Porque ademds el titulo es de Educacién Fisica, el campo estaba
determinado por esa denominacidn, lo que habia que buscar era una

manera de presentacién de esto que diera cuenta de ese recorte.

(Osvaldo Ron, entrevista con el autor, 4/5/2015, La Plata)

En esa misma direccidn, Giles, al comentar la tensién con otros pro-

fesores que proponian otra organizacién de la curricula, planteaba:

Que hay un objeto que es la propia Educacién Fisica, y que todas
sus précticas tienen que poder ser teorizadas. Por eso termind el
debate con las Educacidn Fisica en lugar de las gimnasticas, con la
misma estructura, digamos. (Marcelo Giles, entrevista con el au-
tor, 6/10/2015, La Plata)

Esta utilizacién permanente de la categoria Educacién Fisica por
considerar que en torno de ella deben girar todos los contenidos tam-
bién aparecia en la fundamentacién del plan, al proponer que: “La
organizacién de las asignaturas y los contenidos de acuerdo con cri-
terios que aseguren la unidad del objeto de estudio y la més estrecha
relacién posible entre la teorfa y la préactica de la Educacién Fisica”
(UNLP, 2000:46). Ante este objeto de estudio, se considera que “...es
preciso que la Educacidn Fisica sitie en una perspectiva pedagdgica
las configuraciones de movimiento cultural y socialmente significativas que
tradicionalmente la componen, como los juegos motores, los deportes, la
gimnasia, las formas de vida y actividades en la naturaleza y al aire libre, la
natacion, etc., superando su consideracién como técnica de la salud”
(UNLP, 2000: 48)*.

3El destacado es mio.

118



Alejo Levoratti

Esta consideracidn nos vuelve a referenciar con términos que apa-
recieron en la presentacién de los CBC, donde se empleaba la nocién
“configuraciones de movimiento” y de “contenido” para clasificar a
determinadas précticas, tales como “los juegos motores, los deportes,
la gimnasia, las formas de vida y actividades en la naturaleza y al aire
libre, la natacién”. Es decir, al desarrollar lo que entiende por conte-
nidos y cudles identifica para la Educacién Fisica, este plan reprodujo
la organizacién de los CBC. Crisorio plantea que quedd:

Ligado a CBC para Educacién General Bésica, Polimodal, primer ciclo,
segundo ciclo, tercer ciclo, formalmente se reproduce la misma 16gi-
ca, no. Y eso fue, fue una cosa, que bueno. Que era, fue del momento, y
quizés no lo podriamos haber hecho tampoco de otra manera. (Ricar-
do Crisorio, entrevista con el autor, 14/10/2015, en La Plata)

La organizacidn de los contenidos de las asignaturas Educacién Fisica
de laTa la V generaba que el estudiante del profesorado fuera apren-
diendo desde el nivel inicial hasta el polimodal, pasando por la EGB, con
el transcurrir de los afios de formacién. Esta misma secuenciacion se ob-
servaba en las did4cticas y en el espacio de la practica. Crisorio considerd
a esta organizacidén como “evolutivista” y la vinculé con la légica de los
CBC. Otra instancia donde permanece la referencia a los CBC es el “perfil”
del egresado, al tener preponderancia la docencia en el 4mbito formal
escolar. Esto se plasmé por un lado en que las précticas pre-profesionales
se realizaban exclusivamente en el terrero escolar y se organizaron en
ciclos y, por otro lado, en la definicién propuesta de Educacién Fisica. En
este segundo sentido, en la fundacién se expresaba explicitamente:

Situar decididamente a la Educacién Fisica en el campo general de
la educacidn, lo que no es obstaculo, sino que facilita la insercién
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en otros campos profesionales y académicos desde un perfil y un
conocimiento especificos y definidos (...)

La decisién encuentra su fundamento en dos series de razones: la
primera, de orden tedrico, indica que la Educacién Fisica es una
préctica social educativa -llevada a cabo en dmbitos diversos que
condicionan el andlisis politico-contextual pero no modifican su
esencia pedagdgica- que amerita centrar en este campo los esfuer-
zos tanto en el plano de la docencia como en el de la investiga-
cidén y la extensidn; la segunda, de orden practico, sefiala que mds
del noventa por ciento (90%) de nuestros graduados encuentran
en el sistema educativo su dmbito laboral mds préximo y estable.
(UNLP, 2000: 47)

La reforma quedd emparentada con la organizacidn propuesta del
sistema educativo desarrollada en los CBC. Al desglosar los contenidos
en los distintos niveles de las asignaturas Educacién Fisica se observa
cémo la estructura de su asimilacién por parte de los estudiantes re-
produce los niveles del sistema educativo. En las didacticas especificas
y en las précticas de la ensefianza se presentaron disposiciones simila-
res. La vinculacién también se mostraba en la orientacién casi exclu-
siva de la formacién de profesores hacia el dmbito educativo formal.
Por ultimo, pero no menos importante, en el empleo de categorias
significativas en la definicién del 4mbito disciplinar.

El plan de estudios se organizé en un tronco de asignaturas comu-
nes al Profesorado y a la Licenciatura, en materias del Profesorado y
materias de la Licenciatura. El tronco comun se subdividia en cinco

trayectos:

a) formacién tedrico-practica en Educacién Fisica;
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b) de formacién bioldgica;

c) de formacién general;

d) de formacién pedagdgica;
e) formacién en investigacién,

Las materias del trayecto tedrico-practico, de formacién biologia
y de investigacién, dependian del departamento de Educacién Fisica,
y el resto de las asignaturas se inscribia en otros departamentos do-
centes de la Facultad; el de mayor presencia era el de Ciencias de la

Educacidn, con cuatro materias.

Los llamados contenidos disciplinares se hallaban en el trayecto
tedrico-prictico en las distintas asignaturas Educacién Fisica, de la I
ala Vv, ordendndolos en dos niveles, que responden a la organizacion
del sistema educativo:

¢ Nivel 1: “corresponde a los ciclos escolares de Nivel Inicial y E.G.B
1y 2, es decir, de modo general a la infancia” (UNLP, 2000: 6);

+ Nivel 2: “...los ejes de las asignaturas Educacién Fisica corres-
ponden a los ciclos escolares E.G.B. 3 y Nivel Polimodal, es de-
cir, de modo general, a la pubertad y la adolescencia” (UNLP,
2000: 7).

Asimismo, bajo estos trayectos-paragua, se inclufan los ejes: gim-
nasia, juego y recreacién, gimnasia artistica y deportiva, atletismo,
basquetbol, hdndbol, softbol, natacién, véley, rugby/cestobol, ftbol,
vida en la naturaleza. Como podemos observar en la Tabla 5 (pdg.
122), el 66% de la carga horaria de la carrera estaba compuesta por
este trayecto, también constituido por cuatro asignaturas llamadas
“Teorfa de la Educacién Fisica”.
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Tabla 5. Plan de Estudios 2000 de la UNLP. Distribucién de la carga horaria segun tra-

yecto y ano

Trayecto

Trayecto de
la formacion

tedrico-practica 420

en Educacién
Fisica

70

420

70

420

64

420

64

420

64

2.100

66

Trayecto de
la formacion
biolégica

60

60

10

60

180

Trayecto de
la formacion
general

120

20

60

10

180

Trayecto de
la formacion
pedagdgica

180

27

60

60

300

Trayecto de la
formacion en
investigacion

60

10

60

120

Formacién
comun total

600

100

600

100

660

100

540

90

480

73

2880

91

Profesorado
en Educacion
Fisica

120

20

180

27

300

Licenciatura

120

20

180

27

300

Formacion
total
Profesorado

600

100

600

100

660

100

660

110

660

100

3.180

100

Formacién
total
Licenciatura

600

100

600

100

660

100

660

110

660

100

3.180

100

Fuente: elaboracién propia.

Al reflexionar sobre la composicién del plan de estudios y las ins-

cripciones disciplinares de las distintas asignaturas, a la distancia
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consideran que hay en el plan de estudios un lugar excesivo para el
“campo de las ciencias de la educacién”. En su momento, tal presencia
era leida como una fortaleza en términos conceptuales; con el correr

de los anos fue percibida de otro modo:

Después cometimos un segundo error. Ese fue un error, mas nues-
tro si vos querés. En ese momento, se discutia mucho la cuestién
de la ciencia de la educacién, recuerdo haber discutido mucho con
la gente de sociologia, y nosotros todavia confund{amos el objeto a
ensefiar con la ensefianza como objeto. Entonces, me parece a mf,
por supuesto la gente de ciencias de la educacidn no va a estar de
acuerdo con este pensamiento mio, estuvo de acuerdo con aquél,
pero no va a estar de acuerdo con éste. De que en realidad, hay que
limitar la presencia pedagdgica, didactica, porque las préacticas di-
cen, que esto puede venir en otra pregunta o en otro momento. (...)
Eso entonces, nos quedd ahi también como un lastre fuerte, ;no? De
una pedagogizacién del plan, que era también digamos lo que en ese
momento orientaba también mis propias investigaciones, o sea. Como,
esta bien, quizds porque, el enemigo entre comillas era mas técnico y
uno entonces queria ser mas didactico y mas pedagdgico o mas educa-
tivo. (Ricardo Crisorio, entrevista con el autor, 14/10/2015, La Plata)

Como vemos, Crisorio objetiva los contextos en los cuales constru-
yeron el plan. £l propone una interpretacién de dicha trama que posi-
bilita fundamentar por qué en su momento el plan tuvo presencia del
campo de la Ciencias de la Educacidn, y por qué hoy considera que no
deberfa tener tal presencia. En ese sentido, se apelaba a las “investiga-
ciones sobre las practicas”, es decir, argumentos “académicos”, para
sustentar el cambio de posicidn.
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Esta presencia de las Ciencias de la Educacién en el plan era vis-
ta por otro entrevistado a la distancia de manera problemadtica, pero
consideraba que su incorporacién estuvo enlazada a una manera de
legitimarse en términos de “saber” hacia dentro de la Facultad. En

estos términos lo planteaba:

A mi me parece que ése fue un problema, un punto, dentro mismo
del Profesorado los que éramos propios del campo tenfamos una,
yo no, pero la mayoria tenfa como un recelo de que si se fuera tan-
to Ciencias de la Educacién fbamos a quedar desprotegidos. (Osval-
do Ron, entrevista con el autor, 4/5/2015, La Plata)

A lo largo del anélisis del proceso de configuracién del plan de es-
tudios de la UNLP y del documento que fue finalmente sancionado,
quedd sobre el tapete la compleja situacién en la cual se inscribid esta
reforma. Es decir, en este caso fue necesario atender tanto a situacio-
nes locales dentro de la Facultad y del Departamento de Educacién Fi-
sica, como a su vinculacién con el resto de los actores de las institucio-
nes de nivel superior que dictaban la carrera. Al mismo tiempo, se ad-
virtieron cuestiones referentes a las relaciones con otras instituciones
de formacidn, agencias estatales y a discusiones disciplinares. Todas
éstas, que podriamos considerar que transcienden al plan de estudios,
se encontraron presentes en la perspectiva de los actores estudiados.
Otro elemento a tener en cuenta es cémo la propuesta que se termina
condensando en el plan de estudios es resultado de las discusiones y
construcciones que fueron haciendo estos actores, no solamente en el
dmbito de la universidad, y que no se reducen a una trasferencia de
saberes procedentes de otros dmbitos, como se pudo observar con el

concepto corporal.
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Conclusién

Hasta el momento desarrollamos tres procesos de debate curri-
cular que se dieron en paralelo durante la década de 1990. En ellos se
visualizé la circulacién de actores, saberes y practicas entre el Estado
nacional, el provincial y la universidad, donde los proyectos discipli-
nares promovidos por los profesores transcendian una esfera institu-
cional particular. Se observaron las principales discusiones y el proce-
so de construccién de las propuestas que se concretd en los CBC para
la formacién docente, el disefio curricular de 1999 para la formacién
de profesores de la provincia de Buenos Aires y el plan de estudios
2000 de la UNLP. En la perspectiva de los profesores que contribuye-
ron con diferentes roles, los procesos de construccién curricular ha-
cian a las “disputas del campo”. Es decir que no se puede circunscribir
estos debates a la construccién de un plan de estudios, sino que, en la
légica de los actores, esto también hacia a los procesos de configura-
cién de la Educacién Fisica como discplina.

En el recorrido se aprecié cémo diferentes grupos se posicionaron
hacia dentro de las distintas agencias estatales y de la universidad,
y promovieron desde alli concepciones sobre la disciplina. Ademas,
atendimos a los procesos que se dieron en los debates curriculares
donde los actores resignificaron y construyeron proyectos disciplina-
res, al tiempo que eran estructurados por los miltiples marcos insti-
tucionales en los cuales se inscribfan. A partir de ello, se identifica-
ron diferentes configuraciones sobre la formacién de los profesores
en el periodo analizado. Las planes y disefios curriculares estaban
permeados de las categorias conceptuales que provenian de los di-
ferentes espacios por donde circulan los actores: los trascendfan y se
amalgabaron en la perspectiva que subscribieron los profesores. Las
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categorias que se retoman son las que se podrian considerar nodales
de las propuestas institucionales, a las que transcienden, al circular
por distintas instancias y agencias.

Los actores que participaron de las construcciones estudiadas en-
tendian que ellas se posicionaban de modo critico a los modelos “tec-
ndcratas” en el “campo educativo” y a los enfoques centrados en el
“rendimiento” y el “mecanicismo” en la Educacién Fisica. Ante ello
tomo relevancia en la discusidn curricular la dimensién del cuerpo,
concepto que ordend las posiciones. Ademds, ello organizé las instan-
cias de debate y las posiciones que terminaron ocupando los actores
en las instancias de definicién curricular. Esta preponderancia dada
a esta temadtica se debe a que en la perspectiva de estos grupos ello
formaba parte de su manera de “construir un campo”, al promover el
cambio de denominacién terminoldgica de la disciplina, en este caso
pasando de Educacién Fisica a Educacién Corporal, asignando un ca-
récter performativo a las categorfas, al posibilitar en la 1égica de los
actores ocasionar un cambio en la concepcién disciplina. Esta visién
entrd en tensién con otro grupo de docentes que, aunque reconocian
los posicionamientos conceptuales desde las “ciencias sociales” sobre
el cuerpo para construir su enfoque disciplinar, no promovian la “re-
fundacién” del “campo” o, mejor dicho, la creacién de uno nuevo. Esto
no quiere decir que la problematica del cuerpo no se encontrara en los
debates disciplinares, pero si que es en este momento cuando ingresé
en las discusiones sobre la formacién inicial de los profesores de Edu-
cacidn Fisica en los casos considerados.

Otro elemento que serd central y se afianzard con el correr de los
afios es la referencia a diferentes autores de las Ciencias Sociales para
fundamentar y legitimar su propuesta. En este caso, vemos que las no-
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ciones de “configuracién” o “campo” aparecian recurrentemente en
los profesores para pensar a la disciplina, tensionando estos abordajes
con aquellos que se posicionan mas ligados a la Psicopedagogia. Los
grandes ausentes de estas discusiones son aquellos estudios etiqueta-
dos como “de las Ciencias biolégicas”, aunque segufan teniendo pre-
sencia estas asignaturas en la estructura curricular. Ahora bien, el em-
pleo de los conceptos de las Ciencias Sociales posibilité a estos actores
entablar didlogos con otras disciplinas y posicionarse en el debate.

Por dltimo, retomando lo planteado en la introduccién sobre el ca-
récter reflexivo que tenian los actores al analizar los procesos en que
formaron parte, el desarrollo envidencié cémo estos docentes interpre-
taron sus contextos y posiciones sociales, construyendo sus significa-
dos y promoviendo anélisis a partir de diferentes perspectivas tedricas.
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| cAPiTULO 3 |

Educacidn Fisica, practica social o disciplina
pedagdgica. Disputas en torno a las
definiciones curriculares de la formacion
de profesores (2006-2009)

La ley Nacional de Educacién (N° 26206/2006) impulsé cambios en
la formacidn docente. En la Educacién Fisica esto se materializé con
la produccién de las recomendaciones para la elaboracién de disefos
curriculares del INFD, y en la provincia de Buenos Aires, por medio
de la DGCYE, con la aprobacién de un nuevo disefio curricular para la
formacidn de los profesores. Proseguimos los procesos y perspectivas
de andlisis desarrollados en el capitulo anterior, concentrdndonos en
dichas instancias, atendiendo a las continuidades y los cambios que se
dieron a partir de la reorganizacién de actores y enfoques conceptua-

les en las esferas estatales.

Decidimos iniciar el periodo en 2006 por sancionarse ese afio una
nueva ley educativa nacional. Un afio después, en 2007, se aprobaria
una nueva ley de Educacién en la provincia de Buenos Aires. Con ello
se consolidaron nuevas nociones disciplinares y actores, que circula-
ron entre la Provincia y el Ministerio de Educacién de la Nacién. Como
veremos, ya participaban de diferentes instancias de debate sobre la
Educacién Fisica, pero a partir de los cambios curriculares de este mo-

mento sus perspectivas ocuparon el centro de la escena.

Este capitulo se organiza a partir de dos grandes apartados. En el
primero desandamos el proceso de construccién de las “Recomenda-
ciones para la elaboracién de los disefios curriculares” del INFD. En el
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segundo hacemos foco en el proceso de definicién del disefio curri-
cular del Profesorado en Educacién Fisica sancionado en 2009 por la
DGCYyE, instancia que nos permite atender tanto a las relaciones con
las definiciones establecidas para el territorio nacional, como a las
tensiones y disputas entre grupos dentro de la DGCyE.

También, retomaremos sistemdticamente las discusiones del ca-
pitulo anterior, y en las conclusiones ofrecemos al lector una serie de
reflexiones que atienden a ambos capitulos.

Las recomendaciones para la elaboracién de disefio curricular
Profesorados de Educacién Fisica 2009

Sujeto en contexto o un sujeto reductor técnico, del modelo instalado,

del modelo hegeménico de précticas deportivas o gimnésticas, o como

queramos llamarle.

(Jorge Gémez, entrevista con el autor, 16/3/2016,

Ciudad Auténoma de Buenos Aires)

La ley de Educacién nacional (N° 26206/2006) reorganizé la estruc-
tura de los niveles educativos y cred en su articulo 76 el Instituto Na-
cional de Formacién Docente (INFD), que tenfa entre otras funciones:

a) Planificar y ejecutar politicas de articulacién del sistema de
formacién docente inicial y continua. (...).

c) Aplicar las regulaciones que rigen el sistema de formacién
docente en cuanto a evaluacién, autoevaluacién y acredita-
cién de instituciones y carreras, validez nacional de titulos y
certificaciones, en todo lo que no resulten de aplicacién las
disposiciones especificas referidas al nivel universitario de la
Ley N° 24.521.
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d) Promover politicas nacionales y lineamientos bdsicos curricu-
lares para la formacién docente inicial y continua. (Articulo 76
de la ley 26206).

Con esta ley cambid el marco normativo que regulaba a la for-
macidén docente, dmbito donde se inscribia la formacién inicial de
los profesores de Educacién Fisica de acuerdo con la estructuracion
de la educacién superior. En esta direccidn, en 2007, se sanciond en
el Consejo Federal de Educacién la resolucién 24/07, con la que se
aprobaron los “Lineamientos curriculares nacionales para la forma-
cién docente inicial”, documento que establecid los principios co-
munes para la organizacidn de la formacidn a nivel nacional para las
distintas asignaturas y los “campos” en los cuales se ordenaron las

propuestas curriculares.

El documento aprobado presenté a la formacién docente desti-
nada, casi con exclusividad, al ejercicio en el &mbito escolar. Esta-
blecfa la duracién de las carreras en cuatro afios con una cursada de
2.600 horas y la segmentacién de la curricula en tres campos (de la
formacién general, de la formacién especifica, de la formacién en la
préctica profesional), cada uno de los cuales debfa tener un 25-35%,
50-60% y 15-25% de la carga horaria total, respectivamente. Tam-
bién se suprimieron los titulos intermedios y se disponia una deno-
minacién comun de la titulacién, en nuestro caso, como Profesor de

Educacidn Fisica.

En 2009 el INFD publicé las “Recomendaciones para la elaboracién
de disefos curriculares. Profesorado de Educacién Fisica”, que toma-
ban como base los lineamientos antes nombrados. Para ello se designd

una comisién integrada por profesores de Educacién Fisica, entre los
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que se hallaban: Luis Castillo*, Silvia Ferrari*, Jorge Gémez y Eduardo
Prieto’. Silvia Ferrari, en una entrevista realizada en el marco de esta
investigacidn, planteaba:

Me convocan a mi, Cristina Hisse, que era del INFD, y comenzamos a
compartir con ella quienes serfa importante que estén, que hubiera
alguien de la provincia y entonces ella propone a Luis Castillo. Y yo
los propongo, a Gladys Renzi, propongo a Jorge Gémez, a Eduardo
Prieto, son los colegas con los que vengo aprendiendo hace anos. Y
bueno, se conforma esa comisién nos designa el ministerio, una co-
misién.”’ (Silvia Ferrari. Entrevista realizada en la Direccién de Edu-

cacién Fisica de la DGCyE de la provincia de Buenos Aires, 9/9/2015)

Algunos integrantes de la comisién venian trabajando conjunta-
mente en los distintos puestos de la gestién publica, principalmente
de la provincia de Buenos Aires, en la conformacién de distintos do-
cumentos y el dictado de cursos de capacitacién y disefios, y a nivel
nacional en la produccién de los Niicleos de Aprendizaje Prioritarios

(NAP). Ferrari, Gémez y Renzi, junto a Nidia Corrales, publicaron en

*Profesor de Educacién Fisica, rector del Instituto de Educacién Fisica Dr. Jorge E. Coll,
de la provincia de Mendoza.

*Silvia Ferrari es profesora de Educacién Fisica egresada del actual ISFD N°84; licencia-
da en Ciencias de la Educacién (UBA); magister en Formacién de Formadores (UBA). Se
desempefié como docente supervisora en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, asesora
de la Direccién de Educacién Fisica de la DGCyE (2000-2015) y “curricularista” de la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires desde 1999.

*Profesor de Educacién Fisica, integrantes del equipo técnico disciplinar de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires. Docente en el nivel terciario.

Es pertinente aclarar que Gladys Renzi no figura en la confeccién de este documento,
aunque si en otros materiales efectuadas por dicho equipo.
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2010 un libro titulado La formacién docente en Educacién Fisica. Perspecti-
vas y prospectiva, que retoma y desarrolla buena parte de la propuesta
que realizaron en el texto de recomendaciones del INFD. De acuerdo
con los relatos de estos profesores, la propuesta que se condensé en
las “Recomendaciones” recuperaba cuestiones que se fueron desen-
volviendo y reviendo dentro del paradigma disciplinar en el cual se
inscribian ellos y en las diferentes instancias de concrecién curricular
en que habfan participado. En esa direccién, Ferrari, nos decia que la
concepcidn de Educacién Fisica que se presenté tenia como antece-

dentes los disefios de la Ciudad y de la provincia de Buenos Aires:

Estoy hablando afio 99 en la provincia, aparece ese criterio y hay
seis ejes que tienen al sujeto en el centro y una idea de esta cen-
tralidad del sujeto. Y hay, en la Ciudad en el ‘86 y en la provincia
en el ‘99. ;Qué pasa después? Empieza un debate interesante, una
evaluacién de la EGB 3 en 2004 acé en la provincia, se empieza a ha-
cer una evaluacidn, y empezamos a construir con los colegas de la
provincia, de esa manera participativa (...), un pre-disefio. (Silvia
Ferrari. Entrevista realizada en la Direccién de Educacién Fisica de
la DGCyE de la provincia de Buenos Aires, 9/9/2015)

Ferrari planteé la relevancia de dichas propuestas explicando de-
talladamente los procesos de debate y conformacién de los distintos
disefios curriculares en la Provincia, presentdndolo como el espacio
en donde se construyeron los lineamientos centrales de las ideas que
luego se reprodujeron en las Recomendaciones para la formacién do-
cente, asi como en los debates sobre los ntcleos de aprendizaje priori-
tarios y la conformacién de la orientacién de Educacién Fisica para el

nivel secundario a nivel nacional, cuestiones que en principio respon-
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den a una escala estatal “superior”, dada por la modalidad de organi-
zacidn legal que establecia el sistema educativo nacional, donde las ju-
risdicciones debian respetar los lineamientos nacionales. Pero al mo-
mento de analizar las Recomendaciones que se confeccionaron para
el nivel nacional debemos recuperar otras instancias de debate en las
cuales los actores se desempefiaron a raiz de que la inscriben como
parte del proceso. Una aclaracién importante es que no seguiremos
solamente las instancias que los actores estudiados consideraban re-
levantes para la construccidn de la visidn sobre el fenémeno estudia-
do, sino que indagamos en los diferentes contextos que informaron su

concepcién de acuerdo a nuestras premisas tedricas-metodoldgicas.

En las presentaciones de los entrevistados y en las Recomendacio-
nes se sefial6 enfiticamente como rasgo distintivo de esta propuesta la
concepcién de Educacién Fisica. El desarrollo de un determinado posi-
cionamiento se efectud a partir de la distincién con lo que era reconoci-
do como el modelo hegeménico de la disciplina, y con otros posiciona-
mientos que identificaban a otros grupos desde la éptica de los autores
del documento. Sobre esta Gltima cuestidn, se visualiza en el anélisis la
diferenciacién con el modelo de organizacién de la disciplina propuesta
en los CBC, el cual fue etiquetado como “socio-cultural” y vinculado con
la propuesta de la UNLP, poniendo en el centro de la disciplina la tras-
misién de contenidos entendidos como “préacticas culturales™,

Eso es interesante que te cuento cémo surge, si, sf, la idea. Cémo
va surgiendo, la légica de la organizacién de los contenidos fue va-
riando con el tiempo. Digamos que, cuando vos tenias los CBC, por

parte de esta concepcién fue desarrollada al momento de presentar el {tem destinado
alos CBC y a la propuesta formativa de la UNLP.
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ejemplo, de Nacidn el criterio de organizacidn de esos contenidos
era la mirada puesta en los socio-cultural y en las configuraciones
de movimiento, representativas, socialmente significativas. Y en
funcién de eso vos tenias estructurados los CBC. Retoman un poco
la idea de los viejos agentes de Romero Brest, también esa linea
debe pensar que hay en la cultura: hay gimnasia, hay deporte, hay
atletismo, hay natacidn, hay vida en la naturaleza, ;si? Bueno ya
en esta provincia desde finales de los ‘90, del ‘99, ya hubo un di-
sefio donde el criterio fue otro. O sea, vos podés tener un criterio
mirando a la cultura o un criterio con la mirada puesta en los suje-
tos que hacen sus précticas. Esto no se le ocurre al equipo que es-
cribié en ese momento, que yo no participé, esto surge también de
investigaciones que en los anos 70 se encargan a profesionales de
distintos paises para pensar los contenidos de la Educacién Fisica,
esto lo recupera Sdnchez Bafiuelo. (...) Entonces ese criterio se lla-
mo, en términos curricularistas, ehh psicopedagdgico, centralidad
del sujeto y el otro una mirada socio-cultural o disciplinar. (Silvia
Ferrari. Entrevista realizada en la Direccidén de Educacidn Fisica de
la DGCyE de la provincia de Buenos Aires, el 9/9/2015)*

Entre los integrantes de la comisidn que conformé este documen-
to, la manera de ver esta relacién entre el modelo “psicopedagégico”
y el “socio-cultural” presentd distintas lecturas. Asimismo, Gémez en
la entrevista incorporaba un matiz, planteando que no puede estar
escindido el foco en el sujeto de la consideracién de los “contenidos”
como parte de la “cultura™

*Como se planted en apartados anteriores, para los actores clasificados en la perspectiva
socio-cultural, la propuesta centrada en el sujeto es caracterizada como “psicomotriz”.
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Vos leés los NAP, tiene un avance en cuanto a los documentos de
Provincia, que entonces nosotros estédbamos [focalizando] mucho
en el sujeto. Por debates internos duros, gané, pero no [quiere de-
cir] que no se contemple el aprendizaje de contenidos que tienen
que ver con lo cultural, no estamos en desacuerdo. Si ves cémo
estd escrito, habla del sujeto que debe aprender los contenidos,
estd planteado de ese modo. (Jorge Gdmez, entrevista con el autor.
16/3/2016, Ciudad Auténoma de Buenos Aires)

Esta diferencia entre los actores en relacién con los posibles didlo-
gos con distintas corrientes disciplinares se volverd a advertir al mo-
mento de ponderar el plan de estudios confeccionado en la provincia de
Buenos Aires en 2009. Estas dispares lecturas no pueden ser reducidas
a una cuestion exclusivamente tedrica, sino que toman sentido en las
inscripciones politicas, académicas, institucionales. Es decir, aunque los
dos se desempefiaban como asesores de la Direccién de Educacién Fisica

de la DGCyE bonaerense, la posicién en la disciplina era diferente.

Con esto no intento manifestar que habia desavenencias tedricas
entre los actores, pero si modos singulares de apropiarse de tales pro-
puestas. Dichas discrepancias se expresaban en la modalidad de dis-
tanciarse de otras perspectivas tedricas y en las tensiones manifiestas
con otros sujetos de la disciplina, lo cual también les daba su inscrip-

cién en las instancias de definicién curricular.

Ademas de la distincién con el modelo “socio-cultural”, que tiene
en las narrativas de estos profesores nombre, apellido y lugar de tra-
bajo, los profesores/funcionarios entrevistados buscaron separarse,
dedicando muchas mds energias y paginas que en el caso anterior,
del modelo que ellos consideraron hegeménico en la disciplina. Como
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dijimos, esto estaba permanentemente presente a lo largo del docu-
mento y en las presentaciones. Dicha visidon de la Educacién Fisica se
identificé como un modelo elitista, sustentado en la biologfa y el pa-
radigma positivista de la ciencia, que busca el rendimiento deportivo
y gimndstico. Estas referencias eran explicitas en el documento del
INFD sancionado en 2009, donde se tenfa como diagndstico que:

Es central en un campo como el de la Educacidn Fisica, en el que
con frecuencia prevalecieron précticas disciplinadoras y elitistas,
instaladas en el positivismo pedagdgico y considerando exclusiva-
mente al docente en su papel como mediador coercitivo, moraliza-
dor y normalizador. (ME, 2009: 40)

En las Recomendaciones del INFD se retomé una ponencia de Fe-
rrari y Renzi titulada “Aportes de las Ciencias de la Educacién a la
Educacién Fisica”. En esa presentacién se consideraba que debian su-
perarse en el ejercicio profesional el “logocentrismo y el magistocen-

trismo”. En esa direccidn, se planted:

Para ensefiar, lo mds importante era conocer el contenido, con
especial énfasis en el “saber hacer”, de modo tal que uno de los
indicadores (quizds el més ponderado) para evaluar la formacién
del futuro docente era la demostracidn de su capacidad para la eje-
cucién perfecta de la técnica gimndstica o deportiva. Los saberes
referidos al cémo ensefiar quedaban a menudo relegados.

El enfoque logocéntrico solfa ir acompafiado por un enfoque ma-
gistrocéntrico —propio de las tradiciones militaristas, higienista y
empirica- en el cual el docente ocupa un lugar de poder que se
ejerce més alld de su autoridad formal manifestdndose como do-
minio y control. (ME, 2009: 56)
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La formacién que ellos identificaban que habia que cambiar, en el
documento, era la del modelo de los Institutos Nacionales de Educa-
cién Fisica, que fueron transferidos a las drbitas provinciales a me-
diados de los ‘90. Esta afirmacién se sustenta en que al desarrollar
los cambios y reformas que se realizaron en la formacién disciplinar
solamente se citaba las efectuadas en estas instituciones. El siguien-
te pasaje es expresivo de las criticas al “modelo hegeménico” y a su
identificacién en los Institutos Nacionales de Educacidn Fisica (INEF),
donde se planted que:

Bésicamente, en todos los cambios se mantuvieron las estructuras y
las variaciones fueron de tipo formal, sin mayor justificacién. El pre-
dominio de lo bioldgico y lo gimndstico puede considerarse la sintesis
de los primeros planes; el énfasis en la reproduccién de los deportes,
en los de la década del 60 en adelante. La asignatura Did4ctica apa-
recié por primera vez en un plan provisorio de 1956, continuando el
predominio de los contenidos bioldgicos y observandose la inclusién
de mayor cantidad de deportes como asignaturas. Hasta mediados de
la década de los afios 80, la formacién de profesores de Educacién Fisi-
ca sobredimensionaba el “saber hacer” en detrimento de otros aspec-
tos relevantes para la formacién docente. (ME, 2009: 23)

Hasta el momento se desarrollaron aquellas corrientes de la Edu-
cacién Fisica con las que esta propuesta intenté diferir, identifican-
do précticas y actores de los cuales buscaban distinguirse y al mismo
tiempo disputar espacios en el &mbito disciplinar y estatal a partir de

la inscripcién de una determinada propuesta curricular.

Estos autores se posicionan en una visién “humanista” de la Edu-

cacién Fisica y se fundamentan teéricamente en Edgard Morin, con el
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“paradigma de la complejidad”, y en Jacques Ardoino, con el “enfoque
multireferencial”. Este posicionamiento, segun Ferrari los separaba
“epistemoldégicamente” de la propuesta de Crisorio —presentada en
el capitulo anterior- rotulada como “socio-cultural”, al exponer que
su abordaje era un “entramado” conceptual que retomé saberes de
distintas disciplinas, una cuestién que “no debilita el entramado, sino
que lo fortalece”. En la entrevista expresaba:

Como hay un idea y vuelta desde el pensar la préctica y recurrir,
ah, lo dice fulano y que interesante bueno. Y que lo diga él, no es lo
mismo que lo diga Silvia Ferrari que trabaja en Ingeniero Budge, o
en Lugano 1y 2, jentendés? Es como, ir buscando argumentacio-
nes de tedricos, que vienen a fortalecer el campo. Bueno, hablan
de la multidimensionalidad y la multireferencialidad que tiene que
ver con poder disponer de lecturas plurales, por ahi si buscamos
alguna proximidad en la historia aparece la multiperspectividad
también, para el anélisis de los fenédmenos. Es, una mirada que in-
tenta sostener cierto eclecticismo, con el propésito fuerte de que
mejores précticas sucedan. [...]

Un conjunto bien amplio de autores que bueno desde Piaget, desde
la Gestalt, desde Vygotsky, desde Bruner, desde Igald, desde va-
rios de ellos también ayudaron a pensar. Y se traduce en interven-
ciones, esto es lo que a nosotros nos preocupa. No vas a ver en los
diserios ningtin elemento tedrico de adorno. Ni por una supuesta inno-
vacién, ni por un vedetismo de nada, todo lo que estd ahf puesto es
porque hay un ejemplo que queremos que pase. Y si no lo encontrds,
hay cosas que resolver en la escritura. (Ferrari. Entrevista realiza-
da en la Direccién de Educacién Fisica de la DGCyE de la provincia
de Buenos Aires, 9/9/2015). (El destacado es mio).
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Lo primero que se observa es la necesidad de legitimar la propues-
ta “tedrica” en base a una “préctica”; es decir, la referencia a las prac-
ticas de los docentes funciona como elemento que da legitimidad y
andamiaje al argumento tedrico, criticando solapadamente los enfo-
ques “academicistas”, que serfan los que no se sustentan en la empiria
en este caso escolar. Ahora bien, también lo que se estaba discutiendo
era la modalidad de construir conocimiento sobre/en la Educacién
Fisica, donde fue central la discusién sobre el tipo de relacién que se
proponfa con las otras disciplinas. La diferencia de las inscripciones
institucionales (los que proponian la visién socio-cultural en la UNLP
y los que pregonaban la visién psicopedagdgica en la Direccién de
Educacién Fisica de la DGCyE) también estaba informando estas pre-
ocupaciones sobre el devenir de la Educacién Fisica, la manera de en-

tender a la disciplina y su estatus dentro de los campos de saber.

El disefio curricular y su proceso de configuracién no eran vistos
solamente como una instancia de disputa entre diferentes grupos y
propuestas sobre la asignatura. También eran presentados como un
espacio de construccién de conocimiento. En esta perspectiva, las
instancias de concrecién curricular eran vistas como un espacio para
la produccién de propuestas disciplinares, donde la ubicacién en una
determinada agencia estatal permitia a los actores posicionar una de-

terminada visién y al mismo tiempo los modelaba a ellos.
En las Recomendaciones del INFD se manifestd que la Educacidn Fisica:
Concebida como disciplina pedagdgica, tiene por objeto interve-
nir intencional y sistemdticamente en la constitucién corporal y

motriz de los sujetos, colaborando en su formacidn integral y en la
apropiacién de bienes culturales especificos. (ME, 2009: 16)
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M4ds adelante en el documento, se definfa a la Educacién Fisica

como:

Una disciplina pedagdgica que contribuye a la construccién de la
corporeidad y motricidad, con fuerte consideracién de los contex-
tos socioculturales en los que ejerce su accidn, en constante re-
flexién sobre su propia identidad disciplinar y sobre las estrategias
de intervencién necesarias para que dicha contribucién sea posi-
ble. (ME, 2009: 20)*

En estas citas se visualizan lineamientos tedricos que se corres-
ponden a otros espacios de configuracién disciplinar donde habfan
participado estos profesores. Aparecian referencias al texto de la ley
Nacional de Educacién donde se presentaba una Educacién Fisica que
“promueva la formacién corporal y motriz y consolide el desarro-
llo arménico de todos/as los/as nifios/as*"”; definicién también pre-
sente en los NAP de Educacién Fisica®; conceptos como corporeidad y
motricidad, que eran los rasgos distintivos de la propuesta curricular
del Inicial, Primario y Secundario de la DGCyE bonaerense, es decir,
alusiones que inscriben a la Educacién Fisica dentro del dmbito es-
colar formal. Ademds de estas referencias normativas, en las cuales
también participaron los actores mencionados, se apeld a conceptos
de distintos autores de la disciplina. Entre ellos se destacaba a Ommo
Gruppe, por la relevancia asignada a los términos de corporeidad y

“En el libro de Corrales, Ferrari, Gémez y Renzi (2010) se plantea la misma definicién
de Educacién Fisica.

orge Gémez se auto asigna la autoria de ese pasaje de la ley nacional.

“Instancia donde participaron Jorge Gémez y Silvia Ferrari.
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el juego; y a Pierre Parlebas, por su caracterizacién de la Educacién
Fisica en “miettes” (migajas). También de Parlebas y de Valter Bra-
cht se recuperaba la caracterizacién de la Educacidn Fisica como una
préctica social y pedagégica. Y, por ultimo, con Bracht, nuevamente,
se reconocia que “...ninguna préctica social estd vacia de pensamien-
to. (No hay préactica sin teorfa, ni teorfa sin préctica)” (Corrales et al,
2010: 28-29).

El concepto de corporeidad era central en la argumentacién disci-
plinar, y fue incluido a instancias de Jorge Gémez. El en el transcurso
de la entrevista me comentaba que:

El que mete el tema en el equipo soy yo, traigo el concepto de cor-
poreidad, que no estaba analizado. Yo, como tengo acd [la Univer-
sidad de Flores] la c4tedra de teorfa de la cultura fisica, y desde ahf
llegué a la teorfa de Manuel Sergio. Manuel Sergio te habla de mo-
tricidad humana, y te cita el concepto de corporeidad, que lo ma-
neja Merleau Ponty desde la Fenomenologfa. (Jorge Gémez, entre-
vista con el autor, 16/03/2016, Ciudad Autédnoma de Buenos Aires).

La primera ocasién en la cual el equipo encargado de confeccionar
las recomendaciones colocé en publico tal término fue en el semina-
rio “Educacién Fisica”, organizado por la Direccién de Capacitacién de
la DGCyE provincial, en 2004. Esta cuestién nos muestra la centralidad
de seguir a los actores por las distintas esferas de la politica publica.

En el documento del INFD, al conceptualizar este término se re-
tomé a Manuel Sergio y Eugenia Trigo Aza. Del primero se repuso su
acepcién de la corporeidad como la “condicién de presencia, partici-
pacién y significacién del hombre en el mundo” (ME, 2009: 20), y de
la segunda, se tomé: “Definimos la corporeidad como la ‘vivenciacién
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del hacer, sentir, pensar y querer” de manera que podemos identificar
corporeidad con humanes (Zubiri, 1986), ya que el ser humano es y
vive sélo a través de su corporeidad” (ME, 2009: 20). El uso de esta
denominacién se fundamentaba en la intencién de diferenciarse de
aquellos abordajes que consideraron al cuerpo en la Educacién Fisica
por plantear su reminiscencia a su acepcién “bioldgica”; es por ello
que en el libro La formacién docente en Educacion Fisica el apartado que
desarrolld este concepto se llamé “El transito del cuerpo a la corporei-
dad” (Corrales et al, 2010: 12). Esta distincién tendrd su maximo grado
de radicalidad en el libro al momento de desarrollar la “trayectoria
epistemoldgica de la Educacién Fisica”, cuando los autores plantean
un cuadro comparativo entre los conceptos donde se ubica dentro del
“paradigma bioldgico-mecanicista” a las nociones de “cuerpo-mo-
vimiento”, y dentro del “paradigma pedagdgico-humanistico” a los
términos “corporeidad y motricidad”. (Corrales et al, 2010: 24). En la
interpretacién que hacfan estos autores, la utilizacién de corporeidad
permitia poner el centro en el “sujeto” de la Educacién Fisica porque
al trabajar sobre tal cuestién se conformaria la subjetividad. En esta
instancia, el desarrollo conceptual propuesto para la corporeidad re-
tomaba linealmente los andlisis realizados por Rey Cao y Trigo Aza
(2000), a partir del cual buscaron distanciarse de aquellos estudios ins-
criptos dentro de lo que denominaban la visién resultante del “racio-
nalismo cartesiano”, donde el cuerpo era “reducido” a su dimensién
material y se lo presentaba de manera dualista. Para “superar” tales
premisas, consideradas como “hegemoénicas” en la Educacién Fisica,
se nombraron autores del campo de la filosoffa, como “intentos de
buscar una explicacién a la compleja realidad humana”. Por ejemplo,
la fenomenologia de Max Scheler, Edmund Husserl, Maurice Merleau
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Ponty, Frederik Buytendijk; y del existencialismo, a Gabriel Marcel y
de Jean-Paul Sartre®,

El otro concepto nodal de esta definicién disciplinar era el de mo-
tricidad. En los documentos analizados eran retomados autores eu-
ropeos, tales como Mauro Sergio, que entiende por esta acepcién al
“proceso adaptativo, proceso evolutivo, proceso activo, como proceso
humano la motricidad es la forma de la creatividad, es el ver-percibir
de un proyecto, es un proceso originariamente subjetivo” (Sergio,
1986). O Trigo Aza, quien expresaba: “Este cuerpo que somos es mo-
tricidad potencial, simbdlica” (ME, 2010:21). Ademds, se combinaron
estos abordajes con el realizado desde la praxiologia motriz por Pierre
Parlebas, quien calificé que en la accién motora “los otros son consi-
derados como factor preponderante en la génesis y desarrollo de las
acciones motrices, necesariamente interactivas” (ME, 2010: 21).

Las referencias empleadas exponen un eclecticismo conceptual
que combina elementos de la praxiologfa motriz de Parlebas, de la
ciencia de la motricidad humana de Mauro Sergio, de la psicomotri-
cidad de Trigo Aza y de Grupe, de la Educacién Fisica critica de Valter
Bracht. Asimismo, aunque entre los autores citados hay discrepancias
en torno al abordaje del cuerpo, se privilegiaron aquellos estudios que
lo entienden de manera “holistica”, y se los present6 como superado-
res de las visiones “bioldgicas”. En la perspectiva de estos autores, el
empleo del término corporeidad hacfa concebir a la propuesta como
“humanista” y colocar en el centro de la disciplina al “sujeto” sobre el
“contenido”, como era en la propuesta de los CBC. Esto no quiere decir

“Alejandro Amavet retomé un campo tedrico similar para discutir la problematica del
cuerpo en la Educacién Fisica y en la formacién de profesores desde la década de 1960.
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que no se presentaron “contenidos” de la disciplina, sino que éstos
fueron tomados como “medios” para formar “corporal y motrizmente
al sujeto”. En esa direccién, al momento de definir los contenidos de la
Educacién Fisica para la formacién docente, se aclaraba:

La centracién en el sujeto de aprendizaje implica otra posicién
pedagdgica: el rol del docente del area es utilizar los contenidos
necesarios para la adecuada formacién corporal y motriz de cada
sujeto, tal como se explicita en la ley nacional de Educacién, como
aspecto de su educacién integral (ME, 2009; 48).

Los contenidos seleccionados para la formacién inicial se encon-
traban vinculados a la orientacién hacia el ejercicio como “docente”
en el 4mbito escolar. Los “objetos culturales” (ME, 2009: 48) que fue-
ron seleccionado eran los siguientes: practicas gimndsticas, practi-
cas motrices expresivas, practicas ludomotrices, practicas acuéticas,
précticas deportivas y practicas en ambientes naturales. Dentro de
cada una de estas “unidades curriculares” se enumeraron contenidos

y précticas, pero no se advierte un desarrollo conceptual de cada caso.

Un ultimo elemento a considerar de este documento es la centrali-
dad asignada a la formacién de “docentes” en Educacién Fisica, direc-
cionando la propuesta hacia el 4mbito escolar. Esta cuestidén definid
tanto el espacio de ejercicio profesional al cual se encontraba destinada
la formacién como los saberes en que los docentes se debian adentrar.
Habia una intencién de abrir hacia otras esferas, aunque con muy poca
fuerza. Es decir, aunque aparecia en el primer propdsito de la formacién
de las profesiones “garantizar el conocimiento disciplinar y didéctico
necesario para incidir en la formacién corporal y motriz de los sujetos
de aprendizaje de los distintos niveles y modalidades del sistema es-
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colar y en otros dmbitos institucionales” (ME, 2009: 41), el resto de las
referencias profesionales, los saberes que trasmiten y su organizacién
en términos did4cticos reproducian la estructura del sistema educativo.
Se consideraba en todos los casos al profesional en formacién como un

“docente” y no se contemplaban otras actividades profesionales.

La vinculacién de la propuesta del INFD con la formacién de do-
centes para el sistema educativo y la consideracién de la Educacién
Fisica como disciplina escolar fueron objetos de discusién con aque-
llos actores que participaron en la conformacién del plan de estudios
de la DGCyE de la provincia de Buenos Aires, que partian de la premisa
de que la “Educacién Fisica como una disciplina pedagdgica es una sim-
plificacién de la idea de la Educacién Fisica. La cual nace como una
préctica social que trasciende lo escolar”. Estas criticas, ademds de
plantear la trascendencia del dmbito escolar de la Educacién Fisica,
consideraron también a la gestidn y la investigacién como dmbitos en
los cuales deben ser formados los “profesionales™,

Antes de cerrar este apartado, nos interesa retomar una discusién
que se profundiza al analizar el Disefio de la DGCyE y que algunos ac-
tores inscriben en estas recomendaciones. Ya hemos planteado la dis-
tincién entre los enfoques centrados en lo “disciplinar” y en lo “psi-
copedagdgico”, y la orientacién de este documento hacia esta tltima
visién. Esto llevd a que la organizacién de los contenidos se hiciera
bajo el rotulo de “didacticas especiales”, lo que impulsé criticas de
los profesores por considerar que habfa una pérdida de “especificidad
disciplinar”, Ante ello, en el documento se promovia:

“Esta referencia de los dmbitos de intervencidn profesional de la Educacién Fisica hacia
la ensefianza, la gestién y la investigacién se retomara de un trabajo de Marcelo Giles
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Para ensefar, lo mds importante era conocer el contenido, con
especial énfasis en el “saber hacer” de modo tal que uno de los
indicadores (quizas el més ponderado) para evaluar la formacién
del futuro docente era la demostracién de su capacidad para la eje-
cucién perfecta de la técnica gimndstica o deportiva. Los saberes
referidos al cémo ensefiar quedaban a menudo relegados. (...)

En la postura que aqui se sustenta, lo central es el sujeto en forma-
cidn, concebido como un ser activo, critico, reflexivo, que experi-
menta sus acciones motrices, se apropia e imagina estrategias para
su ensefanza y adquiere los saberes necesarios para contextuali-
zar esa enseflanza en los dmbitos diversos en que pudieran tener
lugar. (ME, 2009: 56)

En esta seccién hemos podido observar cémo detrds de una deter-
minada propuesta curricular se apuntan multiples debates e inscrip-
ciones dentro de la esfera estatal. En este caso vimos cédmo la discu-
sién se centrd en promover y consolidar una manera de pensar a la
Educacidn Fisica, cuestién que implicé un posicionamiento concep-
tual en relacién con el cuerpo, las diferentes practicas corporales y el
rol del profesor en su transmisién. A continuacién, analizaremos un
proceso de definicién curricular que se dio en la DGCyE bonaerense en
el marco de la misma reforma educativa.

Plan de Estudios 2009 de la DGCyE de la provincia de Buenos Aires

Un nuevo Plan de Estudios para los profesorados de Educacién Fisi-
ca dependientes de la DGCyE se inicié repentinamente en 2009, con la
resolucién N° 2432, sancionada el 31 de julio de ese afio. El disefio apro-
bado resulté de la labor de una comisién que trabajé a lo largo de 2008
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y que tenfa previsto continuar con sus actividades durante 2009. Pero
la aprobacién repentina generd, segtin los relatos de los participantes,
que terminaran apareciendo en el plan algunas cuestiones que no ha-
bian sido trabajadas por tal equipo; llegaron a expresarme que ciertas
partes, como el régimen de correlatividades, no se sabe quién las escri-
bid. El equipo encargado de elaborar el plan de estudios, de acuerdo con
el acto administrativo, estuvo a cargo de Andrea Rosana Gatti*’, Remo
Juan Calahorrano®, Cecilia Merlo, Gabriela Scilama y Mabel Pantolini.
Los actores de la Educacién Fisica identifican a los dos primeros como
los que se encargaron de coordinar e impulsar tal proceso. Esto puede
deberse a que ambos pertenecen a la disciplina y en dicho momento
cumplian cargos directivos en ISFD de la Provincia que se encargaban
exclusivamente de la formacién de profesores de Educacién Fisica. Ade-
mas, en el acto administrativo se destacaba que el plan era resultado
de la participacién de distintas direcciones de la Direccién General de
Cultura y Educacién: “Direccidén de Educacién Superior, de Modalidad
Educacién Fisica, Direccidén Provincial de Gestidn Privada, el Consejo
General de Cultura y Educacién”. Aunque, los actores pertenecientes
a la Direccién de Educacién Fisica y al Consejo General identificaron
a Gatti y Calahorrano como los promotores de la propuesta y seguida-
mente en su argumentacion buscaron desvincularse de la confeccién de

tal propuesta, tanto ellos como al organismo en que se desenvolvian®.

“Profesora de Educacién Fisica, se desempenid como directora del ISFD N°84 de Mar
del Plata y como directora provincial de Educacién Superior de la DGCyE (2009-2015)

“Profesor de Educacién Fisica y licenciado en Educacién (UNQ), se desempefié como
director del ISFD N°47 (1999- 2015).

“Los profesores que participaron en la elaboracién del documento del INFD se desem-
pefiaban en la Direccién de Educacién Fisica de la provincia de Buenos Aires y particip-
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Al consultarle a Remo Calahorrano, en el marco de una conver-
sacién informal durante el trabajo de campo en el ISFD N°47, de Ola-
varria, cémo fue el proceso de armado del plan y qué instituciones
participaron, manifestd que la dindmica era: “Olavarria-Mar del Plata,
Mar del Plata-Olavarria, Avellaneda un poco también”. Esto se debfa,
en su perspectiva, a que eran los Unicos tres institutos de la provincia
que se encontraban destinados exclusivamente a la formacién de pro-

fesores en Educacidn Fisica®.

Este intento de desvinculacién de la participacién en la elabora-
cién del disefo se debe a distintas razones. En primer lugar, se planted
que en términos conceptuales buscaban distanciarse de la definicién
disciplinar propuestas. La segunda cuestién se relacionaba con dife-
rencias en términos de identidades politicas con los cuales eran liga-
dos los actores de la Direccién. Y en tercer orden, los posibles lazos
institucionales con los cuales eran asociadas las propuestas, algo que
generaba inscripciones particulares dentro de la Educacién Fisica y en
la trama de la DGCyE. Ingresando a estas cuestiones, la Direccién de
Educacién Superior y el plan de estudios destinado a la formacién de
los profesores de Educacién Fisica eran asociados por estos funciona-
rios con los lineamientos disciplinares de la UNLP.

Esta vinculacién con la UNLP transcendia a la Educacién Fisica,

pero mantenia en la perspectiva de los actores un lazo con la propues-

ta disciplinar de formacién por una especie de cardcter transitivo -y

aron de la confeccién de los disefios curriculares de los niveles primario y secundario.

“Recordemos que en el plan de 1999 tuvo un rol protagénico la profesora Analia Ro-
sales. Gladys Renzi identifica esta misma dindmica en la conformacién del plan de estu-
dios de 1999, aunque en ese proceso tuvo un lugar preponderante el ISFD N°101.
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en algtin sentido, homogeneizador- de la institucién. Es decir, se rela-
cionaba la participacién de determinados actores de dicha universidad
en la Direccién de Educacién Superior con el hecho de retomar deter-
minadas premisas conceptuales de un grupo de docentes-investigado-
res de la institucién vinculados a la Educacién Fisica. Lo interesante es
que los sujetos citados no fueron los consultados; es mds, manifestaron
criticas a este plan por estar “mds vinculado a la didactizacién que a la
especificidad del campo” (entrevista con Marcelo Giles).

Dicho esto, lo primero que distinguimos si analizamos el disefio
curricular aprobado, es que convivian en él distintas matrices concep-
tuales, provenientes de diferentes concepciones disciplinares, y una
de ellas es la que representan un grupo de profesores de la UNLP. Te-
niendo en cuenta las perspectivas de los actores antes mencionados,
nos preguntamos por qué se asocia tal propuesta con dicha institu-
cién, y cémo se construy? la trama de significacién del plan.

Ahora bien, buscando comprender la ligazén en la perspectiva de
estos profesores entre la propuesta formativa de la DGCyE y la UNLP,
lo primero que aparece es que la estructura curricular y las categorfas
analiticas eran similares a los del profesorado de educacién primaria y
de inicial de la Provincia, tanto en los “campos” identificados para or-
ganizar la formacién como en los espacios de la practica en el terreno.
Ambos elementos fueron relacionados a la figura de Jorge Huergo®. Asi-
mismo, ingresando a la Educacidn Fisica, la asociacién se fundamenta
en términos conceptuales e institucionales, por medio de las figuras de
Remo Calahorrano y, sobre todo, de Andrea Gatti, quienes compartieron

“Jorge Huergo se desempefié en la UNLP y participd en las reformas de los planes des-
tinados a la formacién docente de la provincia de Buenos Aires en el periodo estudiado.
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proyectos formativos con profesores de Educacién Fisica de la UNLP.
En ese sentido, el ISFD N°84 de Mar del Plata entre 2002-2004 (cuando
Gatti se desempefiaba como directora de tal institucién) establecié un
convenio con la UNLP para el dictado del Ciclo complementario de la
Licenciatura en Educacién Fisica en Mar del Plata, acontecimiento que

era mencionado en las entrevistas para reafirmar tal vinculo.

El disefio curricular aprobado comenzaba con una cronologia de su
génesis, mencionando el proceso realizado durante 2008, del cual par-
ticipd personal de distintas dependencias y para el cual fueron consul-
tadas instituciones “vinculadas a las practicas corporales en &mbitos no
formales, como as{ también se realizaron consultas a docentes orien-
tadores del Espacio de la Practica Docente y profesores Egresados en
el perfodo 2001-2005 y décadas del 70, 80, y 90” (2009: 6). En todo este
proceso se discutié un texto técnico llamado “Organizacién del Disefio
Curricular en Clave de Educacién Fisica”, que tomamos para desenvol-
ver este apartado®. También tenemos en consideracién los documentos
que circularon en 2007, confeccionados en el marco del “Programa de
Revisién Curricular” por la Direccién de Educacién Superior de la pro-
vincia de Buenos Aires®'. Retomar estas instancias nos permite recons-
truir los debates y parte de las perspectivas de los profesores que parti-
ciparon, e identificar la génesis del disefo y de los puntos de discusién.

En dichas fuentes, al igual que en los disefios anteriores, lo prime-

ro que identificamos en cada una de las instancias enumeradas es una
definicidn disciplinar que tiene implicita una relacién particular con

5°Un dato no menor de este documento es que en su encabezado se expresa “Documento
elaborado en el Instituto N° 47 con aportes de la DEF y del Instituto N° 84”.

s1Agradezco a Remo Calahorrano el haberme facilitado tal documentacién.

151



La formacidn de los profesores de Educacion Fisica en Argentina

las otras disciplinas. Reconstruyendo la génesis del disefio, al analizar

los manuscritos del “Programa de Revisidn curricular” se identifica

una fuerte presencia de autores inscriptos en el profesorado de Edu-

cacidn Fisica de la UNLP, y son citados Carlos Carballo, Marcelo Giles,

Ricardo Crisorio, Jorge Fridman, Patricio C. Etcheverry, Raul Gémez y

el autor brasilefio Valter Bracht. Se consideraba a la Educacién Fisica,

retomando un texto de Calahorrado, como:

El CAMPO DE CONOCIMIENTO DISCIPLINAR sobre el conjunto de
PRACTICAS corporales y motrices del hombre, en tanto sujeto
socio-histéricamente situado en cuyo mundo vivido significa y le-
gitima tales practicas, dando lugar a diferentes configuraciones de
movimiento, total, parcial o no institucionalizadas. (El desatacado
corresponde al original). (Calahorrano, 2007: 4)

Esta modalidad de abordaje recuperaba las criticas que realizé Cri-

sorio a las diferentes corrientes de la Educacién Fisica, presentadas an-

teriormente. Calahorrano identificaba como punto problemdtico que:

No obstante sus diferencias, estos enfoques comparten la caracte-
ristica de presentar una yuxtaposicién de teorfas sobre la Educacién
Fisica sustentadas en otros campos de conocimiento, asi como un

fuerte atravesamiento pedagdgico-didactico. (Calahorrano, 2007: 3)

Esta preocupacién del autor se encontraba motivada por la necesidad

de construir un “campo disciplinar”, como expresaba al inicio del texto:
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relacionados con determinadas condiciones materiales y simbd-
licas de produccién de sus précticas en diversos contextos socio-
culturales e institucionales. (El destacado corresponde al original)
(Calahorrano, 2007: 1)

Esta concepcidn identificé varios espacios de ejercicio profesio-
nal de Educacién Fisica; entre ellos se destacaron “dentro del sistema
educativo” los niveles y ofertas de la DGCyE, universidades y “otros
dmbitos sociales, institucionales y empresariales”, tales como clubes;
gimnasios; colonias de vacaciones; escuelas deportivas; centros de re-
habilitacidén; centros de salud; centros de estética; centros recreati-
vos; personal trainers; organizaciones de jubilados; empresas turisticas;
empresas relacionadas con: deportes invernales, deporte aventura,
deportes extremos, vida en la naturaleza, etc. (Calahorrano, 2007).
Ademds de estos dmbitos de “ejercicio profesional”, retomando a Gi-
les (2003), se planted que la:

Educacién Fisica asi concebida es capaz de renovar el sentido de
una formacidn profesional para “saber ensefiar”, “saber gestionar” y
“saber investigar” teniendo en cuenta la naturaleza de los conteni-
dos especificos y su légica disciplinar y las problematicas singula-
res correspondientes al “decir” y “hacer” del cuerpo y el movimien-
to en sus aspectos estructurales y funcionales. (Calahorrano, 2007:
5) (El desatacado corresponde al original)

Esta primera instancia de diagndstico sobre la formacién y los li-
neamientos que debian asumir las propuestas venideras presentaba
una orientacién evidente y focalizada en la manera de entender a la
disciplina por un grupo de actores que dirigieron por més de una dé-
cada el departamento de Educacién Fisica y los ciclos complementa-
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rios de Licenciatura de la UNLP, como el que se dicté en Mar del Plata,
y la maestria en Educacién Corporal y la de Deporte en la misma ins-

titucién universitaria, con fuertes didlogos con las Ciencias Sociales.

En la comisién que se encargd de confeccionar el disefio duran-
te marzo de 2008 circulé un documento llamado “Disefio curricular
de los profesorados de Educacién Fisica. Campo disciplinar, campo
laboral y formacién”. En él se realizaba una propuesta conceptual y
se impulsaba una resignificacién del “campo de la practica docente”
hacia un “campo de las précticas profesionales”, con la intencién de
superar aquellas miras que consideraban a la docencia -y, sobre todo,

al ambito escolar- como el Gnico campo de intervencién.

Aunque no podemos saber linealmente el grado de influencia que
tuvo en los cambios que presentaremos a continuacion, en julio del mis-
mo afio se habfa conocido una versién borrador de las recomendaciones
del INFD, que fue trabajada por la comisién y recibié una serie de comen-
tarios. En noviembre de ese afio, se difundid entre el equipo encargado de
confeccionar el disefio un texto de Jorge Gémez llamado “Fundamenta-
cién del Disefio Curricular para el Profesorado de Educacién Fisica”, don-
de son retomados sistematicamente los documentos del INFD destinados
ala organizacién de las propuestas formativas docentes en general y de la
Educacién Fisica en particular. Ese mismo mes se dio a conocer una nueva
versién del texto “Organizacién del Disefio Curricular en Clave de Edu-
cacién Fisica”, que mantenia la concepcién disciplinar etiquetada como
“socio-cultural”, se retomaban autores radicados en la UNLP y a Valter
Bracht, y al definir el “campo profesional” se manifestaba:

Profesional de la ensefianza, la gestién y la investigacion; hacedor del

discurso socio-pedagdgico-disciplinar de la Educacion Fisica; hacedor de
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cultura y del discurso cultural como horizonte formativo que con-
fiere la direccionalidad a la totalidad de la propuesta. (2008: 3) (El
desatacado corresponde al original).

Ademds de dichas incumbencias del profesor de Educacién Fisica,
se desglosé la definicién “disciplinar” y las vinculaciones propuestas
con otros “campos de saber”.

En el texto se considerd a la Educacién Fisica como una “discipli-
na”. Esta manera de entenderla buscé impulsar una relacién parti-
cular con otros “campos del saber”, donde se procuraba superar las
relaciones de supeditacién. Por ello, se destacé su cardcter de “con-
figuracién socio-histdrica”, promoviendo un “encuadre dentro de
las ciencias sociales”. Para realizar tal argumentacién se retomaron
e interpretaron a autores inscriptos en la UNLP que la definfan como
una “préctica social”. Ejemplo de ello fueron las referencias al texto
de Carlos Carballo. El uso recurrente de los términos “disciplina” y
“contenidos”, mas que asociarlas con los lineamientos del INFD (en di-
cho momento en vigencia) los relacionan con la propuesta de los CBC,
cuestién que aparece explicitada a partir de la cita al texto de Marfa
Graciela Rodriguez presente en el libro de Crisorio y Bracht nombrado
en el capitulo anterior. Otro rasgo que caracterizd esta propuesta es el
empleo del término “campo de la cultura corporal y motriz”. En esta
misma propuesta, cuando se desarrollaron los contenidos de la disci-
plina, en el caso de la gimnasia y el deporte, son citados recurrente-
mente las recomendaciones del INFD recuperando sus abordajes con-
ceptuales®. El uso de este marco tedrico debemos tener en cuenta que

52En el disefio aprobado al momento de presentar los contenidos de la Educacién Fisica
se retomaran en mayor medida los lineamientos del INFD.
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corresponde a distintos factores, aunque no podemos determinar su
preponderancia y orden. En primer lugar a la formacién de los actores
que participaron de esta reforma vinculados a la UNLP, en segundo lu-
gar a las relaciones personales y académicas que existian entre ellos,
en tercer lugar la preocupacién de los actores sobre la “construccién
del campo de la Educacidn Fisica” elemento que en la 18gica de los su-
jetos sociales estudiados permitfa discutir las relaciones con otras dis-
ciplinas y el “lugar” dado en la formacién, cuestion que termind sien-

do una “discusién” sobre el “poder” asignado a los distintos grupos.

Ahora bien, entrando en el contenido del Disefio que fue finalmen-
te aprobado, lo primero que llama la atencidn es el cambio en la de-
finicién disciplinar en relacién con las versiones previas. Se suprimié
todo lo referente a la Educacién Fisica como una “préctica social”, y
se recuper la acepcién que figuraba en las recomendaciones del INFD
que se retomaban de la ley nacional de Educacién (N°26206/2006).

En las recomendaciones del Instituto Nacional de Formacion Docente
para la construccién de los nuevos Disefios Curriculares de Edu-
cacién Fisica, consensuadas a nivel nacional, se define que “la Edu-
cacién Fisica, concebida como disciplina pedagdgica, tiene por objeto
intervenir intencional y sistematicamente en la constitucion corpo-
ral y motriz de los sujetos, colaborando en sus procesos de formacién
y de desarrollo integral, a través de practicas docentes especificas
que parten de considerarlos en la totalidad de su complejidad hu-
mana, en los contextos sociales y culturales de pertenencia. (DG-
CyE, 2009: 31) (El desatacado es mio).

Esta denominacién de la Educacién Fisica coloca en el centro de la
disciplina la formacién del “sujeto”, rasgo que no habfa aparecido en
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los documentos anteriores y que fue objeto de criticas por la comisién
encargada de confeccionar el disefio. Al analizar la versién borrador
de las recomendaciones del INFD, habian expresado que se tomaba a
un “sujeto tedrico ahistdrico, socialmente descontextualizado”.

En la presentacién también se mantienen referencias que apare-
cfan anteriormente, pero orientadas a reafirmar el carcter pedagdgi-
co de la “disciplina” como el concepto de “cultura corporal” y fueron

suprimidos aquellos pasajes que la definfan como “practica social”:

Con diferentes matices, en la fundamentacién de los diferentes Di-
sefios Curriculares para la Educacién Fisica del sistema educativo
provincial, se sostiene y desarrolla esta consideracién de la Edu-
cacién Fisica como disciplina pedagdgica cuyas prdcticas se construyen
a partir de las necesidades e intereses de los sujetos, a partir de los obje-
tos de la “cultura corporal de movimiento™®, pero desnaturalizados y
resignificados desde el posicionamiento y el accionar critico del
docente y sus alumnos. (DGCyE, 2009: 30) (El destacando es mfo)

Ademds de lo planteado, la “constitucién” de los “saberes especi-
ficos” se daba en vinculacién con otros “campos” y la referencia a las
précticas corporales desaparecia, reemplazada por el “campo de la
Educacidn Fisica”. Indagando en estos cambios, advertimos que la defi-
nicién disciplinar fue objeto de tensiones entre diferentes actores ins-
criptos en la DGCyE, elemento que llevé a su modificacidn en los tltimos
momentos de escritura del disefio. En esa instancia algunos profesores

que habian participado en todo el proceso fueron dejados de lado.

Bracht, Valter (1999). Educacao Fisica & Ciencia. Cenas de um casamento (in) feliz. Rio
Grande do Sul: UNJUI.
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En relacidn con este cambio, Jorge Gémez, que figura en el disefio
como uno de los “Referentes de la Modalidad: Educacién Fisica”, ubicé
esta temadtica como central y se auto asigné parte de la modificacién,

como presentamos antes.

Remo Calahorrano, en una conversacién informal que mantuvi-
mos durante el trabajo de campo en el ISFD N°47 en junio de 2014, me
aclaraba que la definicién de Educacién Fisica que termin aparecien-
do en los planes es posterior al trabajo de la comisién que realizé el
disefio, y se posiciond en el debate afirmando:

Lo que estd jugando ahi también tiene que ver con esta cuestién de
la pedagogizacién de la Educacién Fisica, quizés al poner nosotros
un poco mas el acento en la Educacién Fisica como préctica social,
estdbamos tratando de mirar la alineacidén del campo pedagdgi-
co sobre el campo de la Educacién Fisica, jse entiende? Entonces,
para nosotros era mds significativo hablar de cuerpo, de cuerpo en
un sentido socioldgico, incluso antropolégico, que de corporeidad
en el sentido pedagdgico que se podria estar planteando. (Notas
del cuaderno de campo, 9/6/2014, Olavarria)

Como vemos, el empleo de estas dos concepciones de Educa-
cién Fisica estd claramente identificado con actores sociales que
se desempefiaban por entonces en cargos jerdrquicos de distintas
direcciones y al mismo tiempo mantenfan vinculos personales con
otros actores de la DGCyE. Esto también los ubicé y posicioné de
manera particular en el mapa de las disputas. El cambio realizado
en la definicién de Educacidn Fisica repercutié en la relacién que
se planted con los distintos campos disciplinares, en las incum-
bencias profesionales de los profesores y en los posibles dmbitos
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de ejercicio profesional hacia donde se encontraba orientada la
formacién.

Ademds de ello, cuando se piensa en cémo se construyen los sa-
beres especificos, se excluyen las “pricticas de investigacién” y el
“campo de la cultura corporal y motriz”, como se manifestaba en el
documento anterior. Al mismo tiempo se pensé a la Educacién Fisica

como un “campo” desde donde se retomaba los “saberes especificos”.

Estos cambios conceptuales que reorientaron parte del documen-
to en su fase final imprimieron modificaciones en las caracteristicas
del rol del docente y en la definicién de los contenidos de las distin-
tas asignaturas. Sobre la primera cuestién, cuando se desarroll$ el
concepto de “horizontes formativos” -asociado a la figura de Jorge
Huergo y que organizé buena parte de la fundamentacién de los di-
sefios curriculares destinados a la formacién docente de las distintas
disciplinas de la Provincia que se modificaron en ese perfodo- se ma-
nifestd, retomando a Giles (2003), en el apartado el “Maestro como
ensefnante, como pedagogo, como constructor de cultura en el campo
de la Educacién Fisica” que:

La configuracién del maestro de Educacién Fisica como ensefante,
pedagogo constructor de la cultura implicard a la Formacién Docen-
te de Educacién Fisica un proceso de reconceptualizacién, as{ como
el corrimiento de la Educacién Fisica de posicionamientos sustenta-
dos en una ciencia positiva, por aquellos ligados a la consideracién
de larealidad como una construccién social y cultural” (2009: 11-12).

Esto tiene lazos con el desarrollo realizado por Crisorio, como he-
mos planteado, en el contexto de los CBC, considerando al profesor de
Educacién Fisica como un productor de cultura, ademds de diferen-
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ciarse epistemoldgicamente de aquellos abordajes considerados como
“positivistas”.

En la seccién destinada a la definicién de los contenidos de la Edu-
cacién Fisica se vuelve a retomar la concepcidn de “cultura corporal de
movimiento” como un elemento para ser ensefiado y no como “un medio
para”, como se inscribfa en la propuesta del INFD. Los contenidos fueron
presentados como “configuraciones de movimiento socialmente signifi-
cadas”, enfatizando en el disefio curricular su tratamiento did4ctico, como
se expresé en el siguiente pasaje del documento: “Para la formacién do-
cente de Educacién Fisica serdn las practicas corporales correspondientes
a cada configuracidn, objeto de tratamiento didéctico” (DGCyE 2009: 36).

Tanto la acepcién de cultura corporal del movimiento -tomada de
Valter Bracht, pero ampliamente empleada por autores de la UNLP-
como, en mayor medida, la categoria de “configuracién de movimien-
to”, ligan este disefio a los principios de los CBC y a los docentes de la
UNLP que participaron de ese proceso.

Las préacticas corporales seleccionadas en esta propuesta fueron: la
gimnasia, los deportes, la natacidn, la vida en la naturaleza y al aire li-
bre, la recreacién participativa y los juegos. Dentro de los contenidos
de todas estas précticas se hacia referencia a su consideracién como
“préctica social y cultural”. A la gimnasia se la caracterizaba por su “sis-
tematicidad y posibilidad de seleccionar actividades o ejercicios con
fines determinados”; es decir, la sistematicidad y la intencionalidad
son los dos rasgos centrales de su definicidn, elementos nodales de esta
préctica de acuerdo a la obra de Mariano Giraldes™. El desarrollo pro-

>De la misma manera que en el apartado de los CBC, se retoma la concepcién propuesta
por Mariano Giraldes sobre la gimnasia.

160



Alejo Levoratti

puesto sobre su incorporacién en la Educacién Fisica argentina retomd
la realizada en el documento de recomendaciones del INFD, vinculando
esta practica con fines higienistas y acrobéticos al mismo tiempo que
reconoce la influencia militar y sus usos como “disciplinadora de los
sujetos”. En el caso de los deportes también se recobré el texto del INFD
para desarrollar su inscripcién en la Educacion Fisica, considerando que
ello se da hacia mediados del siglo XX. Se califica que “la caracteristica
esencial del Deporte como configuracién ha sido la institucionalizacién
y la consecuente inamovilidad de sus cédigos reglamentarios” (DGCyE
2009: 37). Estas caracteristicas asociaban este desarrollo a la acepcién
propuesta por Pierre Parlebas desde la praxeologifa. En esa direccién,
en las distintas diddcticas de los deportes se planted como contenido,
al exponer la problematica “El deporte como contenido de la Educacién
Fisica”, la teoria praxeoldgica. Esta acepcidn, que reconoce su caracter
de configuracién histdrica, era combinada a las criticas a la “visién mo-
derna” del deporte, por entender que es funcional a los intereses de la
sociedad industrializada y empleada por la “alta burguesia” como un
“factor de distincién”. Aunque también se planteaba en el disefio que
no se pensaba a esta prictica “desde la idealizacidn del deporte como
maxima expresién del potencial humano o de distincién social, exclu-
yente y elitista” (DGCyE 2009:37). Estas criticas, desde mi punto de vista,
recurren en otra idealizacién, por considerar que “...el deporte se trans-
pone didécticamente como un contenido mediador para el desarrollo
corporal y motriz de los ciudadanos, con un sentido creador de valores
y autonomia personal, accesible a todos los sujetos, con alta considera-
ci6én del sentido social popular” (DGCyE 2009:37).

La natacién fue presentada como el “dominio de un medio diferen-
te”, vinculado con “la ampliacién de los limites de la libertad perso-
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nal”. La vida en la naturaleza y al aire libre se caracterizé por “incluir
una gran variedad de experiencias a realizar en el medio natural”
(DGCyYE 2009:38). La recreacién participativa se consideraba que no
era una “configuracién propia de la Educacién Fisica”, pero se la in-
cluia a instancias de reconocer que los profesores se desempefian en
distintos “contextos vinculados con précticas del tiempo del sujeto”
(DGCyE, 2009: 38). Para su conceptualizacién se retomaron los traba-
jos de Pablo Wainchman, donde se la califica como “... una actividad
o conjunto de ellas que tiene lugar en un tiempo liberado de obliga-
ciones exteriores, que el sujeto elige y que le provoca placer” (DGCyE,
2009: 38). Se reconocian asimismo tres visiones: el “recreacionismo”,
la “animacién socio-cultural” y la “recreacién educativa”. Por ultimo,
se dedicaron a presentar al juego, retomando al autor espafiol Vicente
Navarro Adelantado, quien afirma que es “una de las formas origina-
les de la experiencia humana, que reviste un caracter de multidiscipli-
nariedad y de transversalidad” (DGCyE, 2009: 39).

En este breve recorrido se advierte cémo se articulan saberes y
perspectivas conceptuales de la disciplina, con la modalidad de pre-
sentar estos contenidos en el texto del INFD. De igual modo, en esta
construccién vemos cémo se disputaron los sentidos de las practicas
corporales y cdmo en el &mbito de la Educacidn Fisica se crearon sig-
nificados sobre éstas. Salvo en el caso de la “recreacidn participativa”,
donde se explicita que no forma parte de la Educacién Fisica, en el
resto de ellas se produjeron abordajes que las cosificaron en el dmbito
de la Educacidn Fisica.

Un elemento que llama la atencién de esta propuesta es el empleo
de los términos cuerpo y corporal, tanto en la definicién de la Educacién
Fisica como dentro de sus contenidos, y la invisibilidad que tiene la
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acepcién de corporeidad®. Se retomd para este desarrollo a David Le Bre-
ton, Pierre Bourdieu y Marcel Mauss, que inscribid la discusién en clave
socioldgica y antropoldgica. En esa direccidn, se presentd como “inevi-
table” el analisis social y cultural del cuerpo. En el disefio curricular, se
retomd al primero de los autores para afirmar que “...cada sociedad ha
brindado un saber particular sobre el cuerpo; sus constituyentes, sus
usos, sus correspondencias, es decir, cada sociedad le otorga al cuerpo
sentido y valor” (DGCyE, 2009: 40). Un fragmento que retoma la obra de
Le Breton en su libro Antropologia del cuerpo y modernidad. Asimismo, al
manifestar que en la Educacién Fisica de hoy “coexisten nuevas concep-
ciones del cuerpo, las cuales son variables en las diferentes clases so-
ciales” (DGCyE, 2009: 40), se vuelve a la propuesta de Bourdieu sobre la
correlacién “entre las condiciones sociales de existencia y los habitus”.
Por ultimo, fue adoptado el término técnicas corporales, de Marcel Mauss,
por permitir indagar lo que est4 alrededor del significante cuerpo. Este
empleo de autores posicionados en las Ciencias Sociales -en particular,
en la Sociologia y la Antropologia- promovid las diferencias con las re-
comendaciones del INFD. En la perspectiva de estos actores, esto posi-
bilité vincularse més a las “ciencias sociales” que a las “humanas”, las

cuales eran criticadas por su “esencialismo”.

Esta tensidn entre los saberes disciplinares y los provenientes de
otras disciplinas, en particular las didécticas, fue central en la discu-
sién sobre la modalidad de inscripcién de todas las asignaturas que
desarrollan los contenidos de la Educacién Fisica. Es decir, en lugar

El concepto de corporeidad que organiza la propuesta disciplinar para la formacién
docente para el INFD también lo hace en la provincia de Buenos Aires en los niveles
Inicial, Primario y Secundario.

163



La formacidn de los profesores de Educacion Fisica en Argentina

de tener como materia juego, deporte, gimnasia, natacién o vida en la
naturaleza, su denominacién curricular fue: didéctica de las practicas
gimndsticas, didactica de las practicas acudticas, didactica de las prac-
ticas ludicas, didéctica de las précticas de la recreacidn participativa,
didéctica de las précticas deportivas y didactica de las practicas en la
naturaleza y al aire libre. En la perspectiva de los profesores que partici-
paron en la elaboracién del disefio fue un punto positivo, mientras que
otro grupo lo entendia como una pérdida de “especificidad disciplinar”.

Planteados estos fundamentos conceptuales sobre el disefio, nos
interesa a continuacion presentar la estructura curricular del plan y
su organizacién. Se ordend en cuatro afios y tenfa una carga de 3.296
horas. Las asignaturas, al igual que en los profesorados de educacién
primaria y el destinado al nivel inicial, son distribuidas en cuatro cam-
pos: de la subjetividad y las culturas; de la fundamentacién; de la prac-
tica docente; y de los saberes especificos, donde se incorporé también
el de la “actualizacién formativa”.

+  En el primer afio, dentro del campo de la actualizacién for-
mativa, tenfan el Taller de lectura, escritura y oralidad (simi-
lar al que implementaban los Profesorados de Educacién Ini-
cial y Primaria), y el Taller de Educacién Corporal y Motriz.
En el campo de la subjetividad y las culturas se incorporé la
asignatura Psicologfa del Desarrollo y el Aprendizaje I. En el
campo de la fundamentacién se desenvolvian Filoséfica, Di-
dactica General, Pedagogia y Andlisis del Mundo Contempo-
raneo. En el campo de los saberes especificos: Did4ctica de las
précticas gimndsticas 1, Didactica de las précticas acudticas,
Diddacticas de las pricticas ludicas, Anatomia funcional, His-
toria de la Educacidn Fisica Latinoamérica y Argentina. Y en
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el campo de la préctica docente se encontraban: Prictica en
terreno, orientada hacia “experiencia social en espacios y or-
ganizaciones de la comunidad”, el Taller integrador interdis-

ciplinario y Herramientas.

El segundo afio se organizé de la siguiente manera: en el cam-
po de la subjetividad y las culturas: Psicologfa del Desarrollo y
el Aprendizaje. En el campo de la fundamentacién: Teorfas so-
ciopoliticas y educacién. En el campo de los saberes especificos:
Did4ctica de las Practicas Gimndsticas II, Didactica de las Prac-
ticas de la Recreacién Participativa; Didactica de las Practicas
Deportivas 1, Didéctica de las Practicas Atléticas, Fisiologfa de
la motricidad, Did4ctica de las Précticas en la Naturaleza y al
Aire Libre I, Didactica y Curriculum de la Educacién Fisica del
nivel inicial y del nivel primario, y los Trayectos Fromativos
Opcionales. El campo de la practica docente incorpora: Practica
en terreno orientada hacia “instituciones educativas (distintos
dmbitos: urbano, suburbano, rural”), Taller integrador interdis-
ciplinario y Herramientas.

En el tercer afio de la carrera, en el campo de la subjetividad
y las culturas se dispuso la asignatura Configuraciones cultu-
rales del sujeto educativo. En el campo de la fundamentacién:
Historia, politica y legislacién educativa. En el campo de los
saberes especificos: Didactica de las pricticas gimndsticas
III; Did4ctica de las practicas deportivas 11, Didactica de las
Précticas en la Naturaleza y al Aire Libre II, Metodologia de
la investigacién en Educacién Fisica, Andlisis de las acciones
motrices, Didéctica de la Educacién Fisica del nivel secunda-
rio y de otros dmbitos educativos, y los Trayectos Fromativos
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Opcionales. En el campo de la practica docente: Préctica en
terreno orientada hacia “en el aula, en el nivel de formacién y
en otros dmbitos educativos”, Taller integrador interdiscipli-
nario y Herramientas.

+  En el cuarto afio, en el campo de la subjetividad y las cultu-
ras se encontraba la asignatura Pedagogia de las diferencias.
En el campo de la fundamentacién: Reflexidn filosdfica de la
educacién y Dimensidn ético-politica de la praxis docente. En
el campo de los saberes especificos: Didé4ctica de las practicas
gimndsticas especiales, Didéctica de las précticas deportivas
IlI, Antropologia y sociologia del cuerpo, Didactica del en-
trenamiento, y los Trayectos Fromativos Opcionales. Y en el
campo de la préctica docente: Préctica en terreno orientada
hacia “en el aula, en el nivel de formacidn y en otros dmbitos
educativos” y Taller integrador interdisciplinario.

En la Tabla 6 se visualiza el incremento en la carga horaria que
tuvieron afio a afio las asignaturas del campo de la préactica y al cam-
po de los saberes especificos. También se observa cémo el campo de
la fundamentacién en el primer afio tenfa una presencia significati-
va, con un cuarto de la carga horaria, que se reduce a un porcentaje
préximo al 8% en los afios restantes de la carrera.

Analizando los contenidos propuestos en las materias del campo
de los saberes especificos y la correlacién entre las asignaturas, se
desprenden tres cuestiones que singularizaban este plan. La primera
es la centralidad asignada a las denominaciones de las practicas iden-
tificadas como “contenidos” al considerarlas como “préactica social
y cultural”, como se produjo en los casos de los términos: deporte,
gimnasia, vida en la naturaleza, atletismo. Teniendo en cuenta ello, el
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Tabla 6. Distribucion horaria del Plan de Estudios 2009, provincia de Buenos Aires, por
campos

culturas
Campo de la
fundamentacion
Campo de los
saberes especificos
actualizacion
formativa

L
o
-
o
%
£
]
(%]

subjetividad y las
Horas/ano

Campo de la practica

H % H %
1° 64 714 224 2500 160 17,86 320 3571 128 14,29 896
2° 64 7,69 64 7,69 128 1538 576 6923 0 0,00 832
3° 64 800 64 800 160 2000 512 6400 0 0,00 800
4° 32 417 64 833 160 2083 512 6667 0 000 768

Total 224 6,80 416 12,62 608 18,45 1920 58,25 128 3,88 3.296

Fuente: elaboracion propia

segundo punto fue que dichas précticas fueron incorporadas en la for-
macidn bajo el rétulo de “didacticas especiales”; por ejemplo, Did4cti-
ca de las practicas gimndsticas, Didactica de las practicas deportivas,
Diddactica de las précticas atléticas. Ahora bien, esta didactizacién de
los contenidos no debe ser asociada linealmente con la orientacién
hacia el d4mbito escolar de la Educacién Fisica, dado que solamente
en Didactica de las préacticas gimndsticas 1,2 y 3 y en Didacticas de
las précticas deportivas 1 y 2 se incorporaron dentro de sus conte-
nidos referencias hacia los disefios curriculares jurisdiccionales y se
identificaron como destinatarios a actores del sistema educativo es-
colar de los niveles inicial, primario y secundario. La tercera cuestién
a considerar es la apertura en diferentes asignaturas hacia distintos
dmbitos de ejercicio profesional que no se circunscriben al educativo
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formal, cuestién que implicara considerar otras “practicas corpora-
les” dentro de los “contenidos”, como son los casos de La didactica de
las précticas gimnasticas en sujetos con cardiopatias; La didactica de
las précticas gimndsticas en nifios y jévenes con necesidades educati-
vas diferentes (asma, obesidad, diabetes), La didactica de las pricticas
gimnasticas en adultos y adultos mayores, La didactica de las practi-
cas gimndsticas en trastornos de indole social, y La didactica de las
précticas gimndsticas en la maternidad (pre y post parto). Dicho esto,
no debemos olvidar que la referencia hacia el “4mbito formal” sigue
presente tanto en el “espacio de la prictica” (aunque con aperturas
hacia otros espacios) como en “Didéctica de Educacién Fisica en el ni-
vel inicial y primario” y en “Didactica de la Educacién Fisica para el
nivel secundario y otros contextos”.

Lo que hemos podido observar en este apartado es que las discu-
siones en la provincia de Buenos Aires en materia de formacién se ini-
ciaron antes de que desde el INFD se comenzaran las tareas y se difun-
dieran sus lineamientos. Esto nos permitié ver cémo el desarrollo de
la propuesta disciplinar en sus inicios se desenvolvié en una concep-
cién muy préxima a la efectuada en los CBC y a un grupo de autores
ligados a la Educacién Fisica en la UNLP, cuestiones que luego, en su
instancia de aprobacién, se diluyeron o combinaron con otras moda-
lidades de entender a la disciplina. El disefio curricular aprobado tam-
poco incorporé elementos claves de las “Recomendaciones” del INFD,
tales como los conceptos de corporeidad y motricidad. Y al momen-
to de desarrollar los contenidos destacd su cardcter “socio-cultural”,
algo informado por las inscripciones disciplinares de los participantes
en el proceso de elaboracién del plan de estudios. Esto expresa una
serie de pujas de poder donde se terminaron mixturando conceptos.
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Conclusién

Como plantemos, en esta instancia recapitularemos una serie de
discusiones que advertimos a partir del analisis de los dltimos dos ca-
pitulos. En ellos se buscé examinar las tramas de sentido de las distin-
tas propuestas curriculares que orientaron la formacién de los profe-
sores de Educacién Fisica entre 1993 y 2015. Para ello trabajamos con
las perspectivas de los principales actores que se desenvolvieron en
esos procesos sociales. En esa direccidn, lo primero que se identificé
durante las entrevistas fue lo que denominamos en un principio como
efecto de teorfa, es decir, cuando los actores nos presentaban los pro-
cesos en que fueron parte empleaban en tales narrativas términos y
conceptos de la teorfa social para explicar, reflexionar y fundamentar
su accionar. Esta cuestién nos colocé frente a los ejercicios reflexivos
y analiticos que realizaron los actores sobre los procesos en los cua-
les ellos formaron parte, utilizando para ello determinadas categorfas
analiticas que los inscribirfan en didlogos con las Ciencias Sociales y
de la Educacién. Ante ello, es importante considerar la propuesta de
Luc Bolstanski en su sociologia de la critica, donde coloca en el foco
del estudio los ejercicios de andlisis y de critica que efecttian los suje-
tos sociales estudiados.

Con esta problemadtica en mente, se continué estudiando los re-
gistros de las entrevistas y lo que quedaba claramente a la vista es
que a lo que se accedia era a las interpretaciones que realizaban los
profesores de Educacidn Fisica sobre el fenémeno, y que en el devenir
de la entrevista se producian las interpretaciones. Es mds, se gene-
raron interpretaciones en el didlogo, por lo menos de mi parte, y se
iban colocando a la discusién por los actores. En ese proceso de elabo-
racién de interpretaciones, mi inscripcién institucional oficié como
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un caracter que los sujetos tuvieron presente y referenciaron para la
construccién del relato. En ninguno de estos casos esto generé algiin
tipo de impedimento para la concertacién de las entrevistas y de las
temadticas que fueron tratadas. Pero considero que no colocar tales
condiciones de la labor de campo generaria un sesgo en los relatos
que trabajamos. Al mismo tiempo, las interpretaciones que los actores
construian deben ser valoradas como las que producian docentes uni-
versitarios o del sistema de educacidn superior no universitario y fun-
cionarios de agencias estatales nacionales o provinciales, siendo im-
posible disociarlos de tales roles sociales. En las interpretaciones que
realizaron sobre los acontecimientos del pasado los sujetos sociales
que participaron de ellos se destaca el cardcter circunstancial de de-
terminada construccién analitica que efectuaron. Es decir que cuando
reflexionan sobre lo que ellos mismos produjeron como funcionarios
o personal técnico, en su perspectiva ello respondia a un determinado

momento del estado de conocimiento que tenian sobre la cuestidn.

Un elemento que evidenciamos como clave para comprender las
reformas curriculares de los profesorados en Educacién Fisica es iden-
tificar las implicancias que éstas tienen para los sujetos sociales que
participan de ellas. En ese sentido, en ninguno de los casos son vis-
tas como un cambio de materias, de contenidos o de cargas horaria
de las asignaturas. Lo que se estd debatiendo en la perspectiva de los
actores es el “campo de la Educacién Fisica”. Y, més que discutiendo,
se estarfa “conformando un campo de la Educacién Fisica”. Al tener
en cuenta esto se comprende por qué los ejercicios de andlisis y de
critica se focalizaron en dos cuestiones centrales: cémo se entablaban
relaciones de orden con otras “disciplinas” y cémo se construia cono-

cimiento, considerando al plan de estudios un resultado de ello.
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Sobre lo primero, la propuesta etiquetada como “socio-cultural” -
que, con diferentes rasgos, se inscribié en los CBC, la UNLP y el plan de
la provincia de Buenos Aires de 2009- explicita como problemética la
identidad disciplinar y la superacién de las relaciones de supeditacién
a otros campos del saber. Aclaramos que esto se planteard como lema,
aunque en las distintas propuestas estas relaciones de fuerza con otras
disciplinas tendran distintos grados, como se observd en la UNLP. Por
otro lado, la visién “psicopedagdgica” o “psicomotriz” que se propone
en los lineamientos del INFD y parcialmente en el disefio de la DGCyE
de 1999, se basé en el “enfoque multireferencial”, que posibilitaba el
empleo de distintas teorfas, de diversas disciplinas, que aportaran al
andlisis del fenémeno. Esta diferencia entre los grupos y actores se
debe a las distintas inscripciones y aspiraciones que tenfan en el “cam-
po disciplinar” e “institucional”. En los distintos casos queda claro que
las referencias conceptuales seleccionadas formaban parte del universo
posible en las miltiples tramas en que se posicionaban simultdneamen-
te los actores a cargo de estos disefios: la Universidad, el Ministerio de
Educacién de la Nacién, la Direccién General de Cultura y Educacidn, la
Direccién de Educacién Fisica, el Ministerio de Educacién de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires y los Institutos de Formacién Docente, asi
como sus trayectos formativos y sociabilidad académica.

Sobre el segundo punto, se advierte entre algunos rasgos comunes
en ambas narrativas el lugar del “patio” escolar como el espacio de
legitimacién de las propuestas, aunque se le asignaron propdsitos di-
ferentes. Los funcionarios de Estado que oficiaron como asesores de la
Direccién de Educacién Fisica planteaban: “No vas a ver en los disefios
ningun elemento tedrico de adorno. Ni por una supuesta innovacién,

ni por un vedetismo de nada, todo lo que estd ahi puesto es porque
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hay un ejemplo que queremos que pase”. Es decir, en esta visién la
“teoria” serviria para explicar la “practica” en “el patio”; la practica
es un territorio que legitima el saber tedrico, dado que esos abordajes
provienen de ahi. Por otro lado, se relataba regularmente una expe-
riencia realizada en una escuela privada que oficiaria de “laboratorio”
de las propuestas y las construcciones tedricas; es decir, lo que legiti-
ma y la que produce el saber son las practicas de investigacién sobre
el patio. Aunque en los dos casos el patio es clave, es el territorio de
legitimacién, en un caso era utilizado como un espacio para la “pro-
duccién” de un saber y en el otro, como legitimador de un “saber aca-
démico” o eleccién conceptual. Esto explicitaba diferentes maneras
de ver la relacién teorfa-practica.

En estos desarrollos de las propuestas, un rasgo que singularizaba
a cada caso era la intencidn de colocar una definicién de Educacién
Fisica. Esquemadticamente, a lo largo de estos afios las propuestas cu-
rriculares circularon entre aquellas que consideraban a la Educacién
Fisica como una “préctica pedagdgica” y vinculaban el caracter peda-
gbgico con la intervencidn docente, sobre todo en el dmbito escolar.
Y aquellas que concebfan a la Educacidn Fisica como una “practica
social” que tematiza o problematiza sobre las précticas corporales. El
adoptar alguna de dichas acepciones ordena a los actores en las dispu-
tas disciplinares y, en muchos casos, esa posicién trascendié la esfera
estatal en la cual se desenvolvian.

Ambas concepciones disciplinares que disputan su inscripcién en
las agencias estatales en ese perfodo buscaban explicitamente des-
de los discursos de los funcionarios posicionar a la Educacién Fisica
dentro las Ciencias Sociales y de las Ciencias de la Educacién. Asimis-
mo, ambas efectuaban criticas a las corrientes de la Educacién Fisi-
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ca préximas a las Ciencias Naturales o bioldgicas, caracterizadndolas
como positivistas; es decir que la alteridad que identificaban y en base
a la cual se promovian los cambios eran dichos enfoques sefialados
como los hegemdnicos. Por ello, nos preguntamos: ; por qué se inscri-
bieron en las propuestas del Estado? Ahi tenemos que ver cémo éstas
se adecuaban a determinados discursos pedagdgicos imperantes en
este momento y promovidos por las agencias estatales a cargo de las
reformas. Es decir, mds que una adaptacién podemos advertir que es-
tas propuestas respondian y se encontraron en didlogo con estas con-
cepciones de las Ciencias de la Educacién propuestas en cada instancia
institucional. Ahora bien, las iniciativas que se mantuvieron conexas
a las visiones etiquetadas como “positivistas” de la ciencia, y que se
encontraban relacionadas con el “rendimiento” y “entrenamiento de-
portivo”, donde el cuerpo se vefa como un “organismo”, no lograron
posicionarse en las agencias estatales estudiadas y legitimarse en el
“campo de la investigacién” local, porque principalmente se hallaban
localizadas y transmitidas en instituciones de formacién terciaria no
universitaria. Ambas cuestiones se hallaban presentes y deben ser
objeto de andlisis para comprender por qué las propuestas estudia-
das se construyeron en oposicién al positivismo. Los abordajes que se
retomaron de autores de la Educacién Fisica son principalmente eu-
ropeos, de Espafia y Francia, que también se distanciaban de aquellos
realizados desde las Ciencias Naturales. Esto ubicé a los lineamientos
curriculares dentro del “campo de las Ciencias Sociales”. En esta cons-
telacién de distinciones, el lugar asignado a los saberes procedentes
de determinadas corrientes psicoldgicas (experimental, evolutiva) fue
recuperado por la corriente “psicopedagdgica” y fuertemente critica-
do por la “socio-cultural”, sobre todo los inscriptos en la UNLP. Dichas
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acepciones tendrén diferentes maneras de entender el cuerpo, los
contenidos, las incumbencias profesionales y los dmbitos de ejercicio.

Un caracter compartido en la perspectiva de los distintos colec-
tivos que fueron parte de las reformas de los planes de estudio era la
necesidad de discutir y plantear un posicionamiento conceptual en
relacidn con el “cuerpo”, asignando a este término un lugar central en
la definicién disciplinar. Esto no quiere decir que previo a este perio-
do durante la formacién no se problematizaba al cuerpo, pero si que
éste era pensando como el “espacio” donde se realizaba la formacidn,
més que lo que habia que formar (Levoratti, 2018). En esa direccién se
identificé en todos los casos como otredad al cuerpo, pensando desde
lo andtomo-fisioldgico, aunque en todos los planes tuvieron un lugar
relevante asignaturas donde se trasmitfan estos saberes.

Debemos tener en cuenta que las concepciones sobre el cuerpo en el
dmbito pedagdgico se encontraron histéricamente en solidaridad con
los saberes cientificos (Vigarello 2005), esto trasciende a la Educacién
Fisica y no se puede reducir al &mbito local. En esa direccién, Schara-
grodsky (2014) desarroll cémo en la formacién de los profesores de
Educacién Fisica en la Argentina de los INEF en las primeras tres dé-
cadas del siglo XX se impone una matriz conceptual referida al cuerpo
sustentada en heterogéneos discursos médicos, que se instituye en el
discurso hegeménico. Asi, en cada una de las propuestas analizadas se
pudo ver cémo se destinaban esfuerzos sistemdticos por conceptualizar
al cuerpo, dimensidn que llevé por momentos a expresar las tensiones
entre los integrantes de la comisién de los CBC sobre las incumbencias
disciplinares, y en el caso de la UNLP condujeron a realizar una pro-
puesta de cambio en la denominacién de la carrera. En la propuesta cu-
rricular de la provincia de Buenos Aires de 1999 se colocd en la agenda
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de discusién de la formacién la problematica del cuerpo y el movimien-
to. En el plan de estudios de 2000 de la UNLP, las referencias conceptua-
les, como dijimos en su momento, eran heterogéneas, articuldndose la
psicomotricidad de Le Boulch, que tambien estaba en los CBC, pero su-
mando lecturas de la Psicologia y la Sociologia. Casi diez afios después,
estas diferencias iniciales que podrian identificarse entre las figuras de
Radl Gémez y de Ricardo Crisorio en sus abordajes conceptuales sobre
el cuerpo se reproducen por otros actores de la disciplina, que se inscri-
birdn en distintas instituciones y agencias estatales.

En el documento del INFD destinado a la formacién docente en
Educacién Fisica se presentd un posicionamiento critico sobre el cuer-
po en su acepcién organica, y se propuso el empleo del término de
corporeidad, retomando principalmente para ello autores europeos
inscriptos en la “ciencia de la accién motriz” y la “psicomotricidad”,
quienes citaban a escritores situados en la fenomenologia y el existen-
cialismo para pensar al cuerpo. En ese mismo afio, 2009, en el disefio
curricular de la provincia de Buenos Aires, donde el concepto de cor-
poreidad que organizaba la propuesta de los lineamientos nacionales
no se encontrd como una categorfa organizadora, se colocé en lugar
de ello el término cuerpo, reponiendo para su conceptualizacién au-
tores de la Sociologfa y la Antropologia como Bourdieu, Le Breton y
Mauss. Las elecciones conceptuales estaban ligadas a distintas cues-
tiones, entre las que se pueden destacar: la concepcién disciplinar y
los autores que son recuperados en cada caso, las inscripciones insti-
tucionalizales y académicas, la bisqueda de legitimidad de los actores
y de la disciplina dentro de un determinado campo de saber.

En todo el periodo estudiado hallamos una serie de tépicos que
atravesaron todo el proceso. El primero es el corrimiento hacia las
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Ciencias Sociales y Ciencias de la Educacién en los autores de referen-
cia y en la perspectiva de los actores. En dicha reforma se identificaron
problematicas y discusiones locales que tomaban sentido en las inscrip-
ciones institucionales, politicas, formativas y profesionales de los acto-
res. El segundo tdpico es la modalidad de considerar a los contenidos.
En la propuesta “socio-cultural” el eje central de la disciplina se ubic
en la transmisidn de los “contenidos” por ser considerados parte de la
cultura. La propuesta “psicopedagdgica”, como vimos recientemente,
ponfa el énfasis en la construccién de la corporeidad y consideraba a los
contenidos como medio para ello. En este caso, aunque se reconoce el
cardcter social de dichas practicas, son ubicadas en la posicién de “me-
dio”. Estas diferencias llevaron a modificar las categorias en las cuales
seréan inscriptas en el plan de estudios de los profesorados.

El tercer punto es el perfil profesional y el cuarto son los dmbitos
de ejercicio identificados; ambos puntos estdn relacionados. Aunque
con debates y tensiones en torno a los disefios de los planes, como se
pudo observar en el de 2009 en la Provincia, la formacién es “docen-
te”. Es decir, se estd pensando en un profesional de Educacién Fisica
docente, o sea, que ensefie la Educacién Fisica a nivel escolar. Tanto
en el caso de la Licenciatura de la UNLP como en distintos fragmentos
del plan de 2009 de la Provincia se expresé la necesidad de formar en
investigacién y gestidn, cuestién que quedé reducida en los planes, en
cuanto a la carga horaria. Esta prevalencia de formar docentes para el
sistema formal era interpretada por los actores de la disciplina como
una exigencia por parte de las agencias del Estado para la educacién
superior no universitaria, y en la universidad, como una herencia de
“modelo normalista”. Ahora bien, tal encasillamiento también fue in-

terpretado como una pérdida de “especificidad disciplinar”.
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Al cerrar este capitulo nos interesa expresar que, como se vio en
el desarrollo de cada una de las propuestas, las reformas de los planes
de estudio del Profesorado son interpretadas como parte constitutiva
del “campo de la Educacién Fisica”. En ese proceso se identificaron
tramas de produccién que implicaron diferentes relaciones-tensiones
entre la agencia estatal nacional, instituciones provinciales y la uni-
versidad. Es por ello que pensar el disefio de un plan de estudios sola-
mente como resultante de disputas en un campo, como vemos, sim-
plifica mucho las instancias presentadas, dado que éstas tuvieron un
caracter constructivo. Los procesos observados nos hablan de distin-
tas configuraciones, resultado de transformaciones histéricas parti-
culares, encarnadas por actores sociales singulares, que a partir de las
condiciones estructurales pueden posicionarse y disputar las visiones
legitimas y legales sobre formacién en Educacién Fisica.
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| capiTULO 4 |

Del plan al programa: un analisis

de los programas del profesorado de Educacion
Fisica en cuatro instituciones radicadas

en la provincia de Buenos Aires

Docente A: “Yo creo que los tltimos dos planes son un retroce-
so para la parte préactica, porque la Educacidn Fisica sigue siendo
préctica. Yo soy un tipo que estudia, no reniego de la formacién
conceptual, de las teorfas, pero nosotros somos practicos. Tampo-
co la exageracién de decir ‘yo soy del patio y no leo nunca’, no, no.

Eso es otra cosa”. (Entrevista realizada en Olavarria, 26/10/2016).

Docente B: “Deporte, y querfan mds deporte, porque perdemos
disciplinaridad. Perdemos nuestra especificidad, y el deporte, ésa
fue una discusién de casi todos los encuentros. Y los otros, de los
cuales yo estaba, que nos interesaba que la Educacién Fisica piense
y se piense un poco més desde las ciencias sociales y que tenga
mas sentido de pertenencia en el siglo XXI, en el proceso histérico-
social que estamos viviendo actual, que dirfa yo, como otros tantos
profes que estdn ahi, que la Educacién Fisica tenfa que cambiar.
Tenfa que cambiar, en consonancia con los procesos sociales que

estaban pasando. Esas fueron las discusiones fuertes”. [...]

Alejo Levoratti: “;La inscripcién en el dmbito deportivo era un
tema importante?”
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Docente B: “Si, s, fue lo fuerte, fue lo duro, los tipos no querfan
perder especificidad, y no perdimos, creo yo, de hecho, yo se lo
digo a todo el mundo”.

(Entrevista realizada en La Plata, 30/9/2015).

Hasta el momento nos hemos concentrado en estudiar las instan-
cias de definicién de los disefios curriculares destinados a los Institu-
tos Superiores de Formacidén Docente publicos y privados de la pro-
vincia de Buenos Aires, y el de la UNLP. En cada caso, se identificaron
actores, saberes y practicas en circulacién, que disputaron la legitimi-
dad y legalidad de sus perspectivas disciplinares.

Durante el proceso de confeccién de los planes de estudio, los profe-
sores de los institutos y de la universidad participaron en instancias de
consulta y discusién sobre las versiones previas de los documentos. Ahora
bien, al momento de aprobase, como vimos, no todas las perspectivas tu-
vieron la misma fuerza para imponerse. Es por ello que nos interesa pro-
fundizar en los procesos de andlisis, apropiacién y resignificacién de los li-
neamientos curriculares y en cémo esto se materializé en la construccién
de los programas de cada una de las materias a nivel institucional.

Del epigrafe de este capitulo surge que estos debates tenfan como
trasfondo, en la perspectiva de los profesores, diferentes modos de
entender al “objeto” y la “especificidad” de la Educacién Fisica. Ello
direcciond la discusién hacia los modos en que se entablaban relacio-
nes con otras disciplinas, en particular con las Ciencias Sociales y las
Ciencias de la Educacién, ademds de disputar los dmbitos de ejerci-
cio ocupacional hacia los cuales se dirigfa la formacidn, y lo que debe
saber un profesor sobre las précticas corporales. Recuperando tales
cuestiones nos preguntamos: ;jcémo fueron los procesos de apropia-
cién y resignificacién que realizaron los docentes sobre los disefios
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curriculares?, ;cémo se estructuraron las propuestas formativas de
los profesores a nivel institucional?, ;cudles fueron los principales
debates disciplinares que organizaron la formacién en el nivel de
anélisis institucional? Estas preguntas nos llevan a identificar en los
programas los marcos de referencia que seleccionaron al realizar sus
propuestas con relacién al deporte, la gimnasia y la Educacién Fisica;
las temporalidades de la circulacién de saberes y practicas a nivel dis-
ciplinar, tanto en lo institucional como en las etapas de construccién
de los planes de estudio. Esto nos permite comprender las perspecti-
vas de los profesores sobre la organizacién curricular, la modalidad de
construccién disciplinar y los saberes “relevantes” para la formacién

de un profesor de Educacién Fisica.

En ese proceso consideramos centrales a los programas de las
materias que confeccionaron los docentes a cargo de cada una. En-
tendemos que alli se van materializando las concepciones, los modos
de apropiacién de los contenidos que se califican como dominantes
para los distintos grupos (Escolano 2000, 2009). Los docentes, en base
a los contenidos fijados en el disefio, los reinterpretaron, realizaron
su fundamentacién, expusieron sus propdsitos y expectativas de lo-
gro, organizaron contenidos, definieron bibliografia y establecieron
la modalidad y los criterios que utilizaron al momento de evaluar. Es
decir, en estas instancias de concrecién promueven traducciones so-
bre los documentos curriculares y las politicas educativas del sector
(Southwell, 2015). Es por ello que consideramos a estos documentos
expresivos de una instancia de prescripcién (Goodson 1995, 2003) que
hacen los docentes a nivel institucional, clave para comprender una
faceta mas de los procesos de configuracién de la formacién bésica.
Recapitulemos la propuesta conceptual del autor desde la perspecti-
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va constructivista social que plantea que el curriculum no puede ser
considerado como un factor neutral pues es un discurso cargado de
fundamentaciones y argumentaciones seleccionadas, escogidas y le-
gitimantes dentro de las diferentes disciplinas.

Mariano Palamidessi (2000) nos advierte sobre el lugar de las
normativas curriculares en la vida escolar, planteando que permi-
ten “problematizar” la rutina escolar. A partir de la inscripcién en la
normativa curricular de una determinada problematizacién se pro-
mueven tensiones entre docentes, alumnos y pedagogos. Dicho autor,
recuperando el concepto de “problematizacién” de Michel Foucault y
Christian Jambet, sostuvo que:

Podemos identificar una problematizacién cuando alrededor de un
cierto objeto, tema o cuestién empiezan a producirse y a circular
valores, imperativos, exigencias, reglas, exhortaciones, discursos.
Cada foco de problematizacidn se convierte en un campo de pro-
duccién de verdad sobre las cosas y las personas (2000: 214-215).

Como vemos, se genera una reorganizacién del conocimiento y las
jerarquias, y hacia dentro de la institucidn escolar hay una historia
particular de cada problematizacién. En esa trama, el curriculum es
una via a partir de la cual se introducen nuevas problemadticas en la
dindmica institucional, aunque estos documentos no tienen una apli-
cacién mecénica o de generacién de una dependencia, sino que, por el
contrario, producen conflictos y tensiones con los maestros, alumnos

y pedagogos (Palamidessi, 2000).

Aclaramos al lector que, aunque nos estamos centrando en un
nivel de andlisis hacia dentro de las instituciones formadoras, con
las fuentes trabajadas no podremos saber lo que efectivamente hi-
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cieron y dijeron estos profesores en sus clases. Es por ello que el ob-
jeto de este capitulo no estd orientado a identificar la veracidad o no
de la concrecidn de las propuestas curriculares, sino a comprender
las tramas que informan sus decisiones al momento de definir los
programas. Los programas que analizaremos a continuacién fueron
confeccionados por los profesores y no podemos olvidarnos de su
contexto de produccién. Fueron presentados en instancias institu-
cionales y administrativas particulares, por lo tanto, los considera-
mos como expresivos de las concepciones que estos actores sociales
expusieron en un determinado contexto. Esto también implica tener
en cuenta que tienen prefijado un formato, un modo de formula-
cién e interlocutores definidos: la inspeccidn, las autoridades de la
institucién, los estudiantes de dicho curso, que son un instrumento

“administrativo”- “formativo”.

Nos focalizaremos en cuatro instituciones, seleccionadas porque
cada una posee rasgos singulares en su inscripcién dentro del siste-
ma de educacién superior y en su tradicién de formacién disciplinar.
La UNLP, por ser una institucién de nivel universitario y la primera
en la provincia de Buenos Aires en ofrecer esta formacién. En cuanto
a instituciones de educacidn superior no universitarias pdblicas, se
seleccioné al ISFD N°47 de Olavarrfa, por ser la primera institucion
de jurisdiccién provincial en dictar la carrera, y al ISFD N°101 de Ave-
llaneda, por haber surgido como INEF, y haber sido transferido a la
drbita provincial durante la década de 1990. Por dltimo, en su version
privada, se selecciond el Instituto San Pablo, también de Avellaneda,
por haber dictado la carrera en el periodo estudiado. Estas elecciones
buscan problematizar la heterogeneidad de propuestas formativas en
la disciplina, graficando la complejidad posible dadas sus inscripcio-
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nes en las agencias estatales, los actores sociales que participan en
ellas y las tradiciones institucionales que influyeron (Terigi, 2006).

Se analizaron 330 programas de materias. En el caso de las institu-
ciones de formacién superior no universitaria, éstos corresponden a
los que pertenecen al “espacio de la formacién orientada” y al “espa-
cio de la préctica docente” bajo el plan 12.296 (1999), y al “campo de
los saberes especificos” y al “campo de la préctica docente” para los
desarrollados a partir de 2009 (por la resolucién N° 2432). En el caso
de la UNLP, se analizaron aquellas materias que pertenecen al Depar-
tamento de Educacién Fisica.

La temporalidad elegida varid. En los institutos provinciales se co-
menzé en 1999 (a partir de la implementacién del nuevo disefio) y se
extendid hasta 2015; con el devenir del anélisis se debid retrotraer
el periodo hasta fines de los ’80, a fin de comprender la temporali-
dad que producen los actores en relacién con las redefiniciones de
las concepciones disciplinares (Frederic y Soprano, 2009). En el caso
de la UNLP se procedié de manera similar, atendiendo en un inicio al
periodo 1992-2015, por ser el comienzo de los debates del Plan 2000.
Asimismo, se prosiguié la busqueda atendiendo a las continuidades y
rupturas en las concepciones que organizaron la formacién.

Entre los profesores de las cuatro instituciones estudiadas pudi-
mos identificar diferentes posicionamientos conceptuales sobre la
disciplina que se repetian con distinto grado de relevancia de acuer-
do al caso. Un primer acercamiento permite visualizar dos grandes
grupos: los que promovian la realizacién de una préctica deportiva
en particular y los que se centraban en el tratamiento didactico de
los deportes y las practicas corporales en general. Esta organizacién
de los grupos se observd en las instancias de debate de la curricula a

184



Alejo Levoratti

nivel institucional y en las entrevistas efectuadas a los profesores que
se desempefiaban en las instituciones; los fragmentos colocados en el
epigrafe ejemplifican esto. Esta distincién, aunque como veremos era
mads que un binomio, tenfa implicitas, en la perspectiva de los profeso-
res, modalidades de conceptualizar contenidos, autores y marcos con-
ceptuales de referencia, horizontes laborales de los futuros egresados,
percepciones sobre la situacién ocupacional, espacios curriculares de
inscripcidn, criterios sobre la legitimidad de sus propuestas, modos de
pensar la relacién teorfa y préctica. Esta combinacidn de cuestiones
constitufa el entramado que daba sentido a lo que los profesores en-
tendian como la “especificidad disciplinar”, tépico que tenia de fondo
diversos modos de entender la identidad de la Educacién Fisica. En
base a ello organizamos el capitulo en cuatro grandes apartados, que
desarrollan las principales concepciones disciplinares en disputa en
las instituciones de formacién. Los enfoques y autores recuperados no
son los Ginicos que se promovieron, pero eran los que organizaban en

este periodo los debates disciplinares a nivel institucional.

La perspectiva de la didactica especial

El primer enfoque que nos interesa presentar aparecié nominado en
los debates curriculares como “psicopedagdgico”, promotor de la incor-
poracidn de saberes y autores inscriptos en la llamada “didactica espe-
cial”. Las referencias conceptuales fueron preponderantemente autores
espafioles y franceses, que se posicionaron paulatinamente a nivel insti-
tucional desde fines de la década de los ‘80 en los programas de didéctica
general y didactica especial. Ahora bien, con el cambio de plan de estudios
adquirieron mayor protagonismo estos autores y perspectivas, lo que
tensiond la modalidad de enseiar los deportes en los institutos, donde se
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privilegiaban, como veremos, los saberes especificos técnico, tactico y re-
glamentario de cada préctica deportiva. Los autores y textos mds citados
fueron: Fernando Sdnchez Bafiuelo con el libro Bases para una diddctica de
la Educacion Fisica y el deporte; Domingo Blazquez Sanchez con Iniciacion a
los deportes de equipo, Luis Miguel Ruiz Pérez con Deporte y aprendizaje, José
Devis Devis, Educacién Fisica, deporte y curriculum, y entre 2008 y 2015 fue
cada vez mads citada la produccién de José Hernandez Moreno.

Al realizar una revisién de los programas de las asignaturas que se
desarrollaron en los tres institutos no universitarios estudiados, apare-
cieron de modo recurrente y compartido estos enfoques, en diferentes
materias. Los espacios curriculares en que se posicionaban fueron los si-
guientes. En el disefio de 1999: Espacio de la préctica docente 2,3 y 4;y
Perspectiva pedagdgico-didéctica 1T (Did4ctica especial). Y en el plan de
2009: Précticas en el terreno 2, 3 y 4; Didéctica y curriculum de la Educa-
cién Fisica del nivel inicial y del nivel primario; Did4ctica de la Educacién
Fisica del nivel secundario y de otros 4mbitos educativos. En la UNLP esta
problemética se inscribié en Didéctica Especial 1y en Observacién y prac-
tica 1y 2, aunque en este caso se citaban también autores nacionales.

En la interpretacién que Gladys Renzi me compartié en el marco de
una entrevista en febrero de 2017, estos autores tradujeron bibliografia
anglosajona que no estaba en castellano y “...eran los que daban pistas
para el concepto de la transposicién didéctica, concepto que fue un poco
el eje de la transformacién”. La entrevistada estd haciendo referencia a la
reforma de la década de 1990. Estas producciones encontraron acogida de
los profesores que se hallaban en el “campo de la didéctica especial” de
la Educacién Fisica, donde consideraban que las modalidades en las que
se estaban dictando las materias deportivas no daban respuesta a lo que
ellos consideraban habia que hacer. Asimismo, Renzi afirmaba:
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Pero esto no logré zanjar la distancia entre la teorfa y la préctica.
(...) La realidad es que eso quedaba en la practica de la ensenan-
za o de la didéctica especifica, y los profesores que ensefiaban los
deportes nunca lo hicieron, no sé ahora, pero durante las décadas
que yo trabajé en el instituto, salvo excepciones, el resto seguia
ensenando de la técnica a la tactica sin tener en cuenta el enfo-
que del procesamiento de la informacién, que era un poco el eje.
(Gladys Renzi, entrevista con el autor, 22/2/2017).

La relacién teorfa-préctica fue identificada de modo recurrente
como una problemdtica. En la fundamentacién del Espacio de la Prac-
tica Docente III correspondiente al afio 2001 del ISFD N°101 se expuso:

La Practica Docente supone la insercién del alumno en la realidad
escolar, a la que llega con referentes tedricos con los que puede
confrontarla. En la accién pedagdgica, descubre facetas insos-
pechadas de la realidad, situacién que lo induce a retornar a los
marcos tedricos con la necesidad de su revisidén y complejizacién o

bien al replanteo de su préctica.

Al futuro docente se lo forma para practicar la teorfa y teorizar
sobre la practica en dialéctica constante: ésta es la concepcién de
la préctica como praxis. (...)

Las residencias serdn el momento estructurador de la practica a la
vez que de la profesionalidad docente, en un marco de referencia
mas amplio, que articulard las experiencias de enseflanza con lo
institucional y con el contexto en el que se insertan. En el tercer
afio, se espera que los futuros docentes realicen la residencia en
niveles Inicial y EGB 1y 2.

(Espacio de la Practica Docente 111, 2001)
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En términos similares, en el Espacio de la Practica Docente 1I de
2003 del Instituto San Pablo se concebia a “la practica docente como
eje vertebrador”, y se enfatizaba que esto:

No supone promover una primacia de la accién que podria redun-
dar en un practicismo, sino sostener la necesidad de una estrecha
articulacién entre la teorfa y la préctica.

Se trata de preparar al futuro docente para practicar la teorfa y
teorizar sobre la préctica, en un proceso de constante interaccién
entre la reflexién y la accidn, que se iluminan mutuamente. Esto
supone entender la practica como “praxis”. (Espacio de la Préctica
Docente II, 2003: 1)

Esta problematica no era exclusiva de los ISFD. En Observaciones y
Précticas de la Ensefianza en Educacién Fisica de la UNLP se identificaba
como nucleo nodal la relacién entre teorfa y practica, considerando:

Cuanto mas reflexiva sea la préctica, mayores serdn las posibili-
dades de fundamentar y dar sentido al quehacer cotidiano y/o
rectificar las teorfas implicitas. Por todo lo expuesto, esta asigna-
tura tiene como objetivo genérico brindar al alumno, futuro Pro-
fesor de Educacién Fisica, el espacio de intervencidn en el Sistema
Educativo. Para ello, se fijan dos grandes propésitos: generar en
el alumno practicante una toma de conciencia acerca de la rele-
vancia politico-social de la funcién docente y facilitar la solucién
a situaciones concretas de ensefianza de la Educacién Fisica, con
creatividad, juicio critico y autonomfa. (Observaciones y Précticas
de la Ensefianza en Educacién Fisica 1, 2014:2)

La relacién entre teorfa y practica fue mencionada de forma siste-
matica en los programas. Esta problemdtica, que estaba en la trama de
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produccidén de los disefios curriculares, recuperaba discusiones que
se promovieron en las Ciencias de la Educacién y habian ingresado a
la agenda de las politicas publicas destinadas al nivel superior. Maria
Cristina Davini (2016) identificé el auge de estos posicionamientos ha-

cia fines de la década de los setenta y de los ochenta, originados

en momentos de crisis de la didactica tal como se habia desarro-
llado, y en el peso de la literatura sociopolitica, en franca critica
a la légica burocrética de los sistemas escolares. En términos del
pensamiento didactico se soslayd el debate sobre los métodos para
la ensefianza en la diversidad de las escuelas, y se privilegié la vi-
sién de configuraciones diddcticas cambiantes o de construccién

metodoldgicas. (Davini 2016:17)
Esta autora considera que:

..Ja tradicién académica alcanzé una revitalizacién con una nueva
vertiente en la literatura educacional, con efectos en las précticas
de formacién: la transposicion diddctica [El concepto se difundié a
partir de la produccién de Yves Chevallard (1985)], segtin la cual la
ensefnanza se define en relacién con los pardmetros derivados del
contenido o materia a ensefiar, como variable central del proceso.
En las précticas, este enfoque apoyé el énfasis dado a las didécticas
especificas, con escasa (o0 a veces nula) atencién a la didé4ctica ge-

neral para la ensefianza”. (Davini 2016: 20)

En ese sentido, en el caso analizado, los lazos entre la teoria y
préctica respondian a cambios efectuados en los saberes de las cien-
cias de la educacién que sustentaban conceptualmente las reformas

de ese momento.
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En estas materias, la préctica era entendida eminentemente como
“docente” en el dmbito escolar. En cada uno de los espacios curricula-
res se fijé un nivel educativo hacia el cual se orientaban las interven-
ciones. Ademds, se sefialaban requisitos administrativos del sistema
educativo. En la bibliografia se conjugaron textos de didéctica espe-
cial de la disciplina, con documentos institucionales de la DGCyE que
orientaban y fundamentaban las précticas en el sistema escolar.

En los programas donde la propuesta de la didéctica especial era
preponderante se articul6 en su malla conceptual a los autores eu-
ropeos mencionados, con documentos oficiales de la DGCyE y textos
de profesores argentinos que habian participado en las instancias de
definicién curricular con diferentes roles. Las problemaéticas promo-
vidas en estos espacios curriculares inscribieron una serie de debates
y categorias que se venian generando en las Ciencias de la Educacién
y en la formacién docente en general.

Estos enfoques fueron percibidos por grupos de docentes inscrip-
tos en las materias deportivas como “un avance” de las Ciencias de la
Educacién, en este caso, por sobre la especificidad disciplinar. Ahora
bien, aunque la problemadtica recuperaba y buscaba legitimarse con
enfoques de dicha disciplina, fue impulsada como vimos por actores
de la Educacién Fisica. En ese contexto, esta propuesta fue etiqueta-
da por actores institucionales como “tedrica”, con el objeto de desle-
gitimarla. Podemos interpretar que este rétulo se debia al modo de
concebir a la Educacidn Fisica, a los deportes y a su ensefianza, don-
de las singularidades que cada deporte y sus modelos de transmisién
quedaban incorporadas a una propuesta global de ensefianza de la
Educacién Fisica y los deportes. Ademds, focalizaba los horizontes la-
borales de los profesores en el dmbito escolar. Tanto la modalidad del
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tratamiento del contenido, centrado en el saber didactico, como su
orientacidn laboral circunscripta a lo escolar construyeron un posi-
cionamiento disciplinar que tuvo legalidad en los espacios de defini-
cién curricular, pero, como vimos, venia disputando paulatinamente
su legitimidad a nivel institucional desde mucho tiempo antes ante los
modelos “tradicionales” de transmisién.

Lo técnico, lo tactico y lo reglamentario

En los programas de las asignaturas que se dedicaban a los saberes
deportivos, a la gimnasia y a la vida en la naturaleza, perduraron cate-
gorfas de organizacién que respondian a las estructuras curriculares
precedentes. Esta situacién se observd en los diferentes institutos de
educacidén superior no universitaria ante las reformas curriculares. Es
decir, cuando analizamos los programas de Perspectiva de los Depor-
tes Abiertos correspondiente al disefio aprobado en 1999, los profe-
sores nominaban su asignatura como: Bésquetbol, Futbol, Handbol,
Hockey, Rugby, Softbol o Véley. Y en el caso de Perspectiva de Los
Deportes Cerrados se acompafaba con la denominacién: Atletismo,
Gimnasia o Natacién. A partir del plan aprobado en 2009, las mate-
rias que incorporaron las practicas corporales fueron denominadas:
Diddéctica de las Précticas Deportivas. En los usos de los profesores se
empleaba dicha calificacién, pero, igual que en los casos anteriores,
también se especificaba el deporte. A modo de ejemplo: Didactica de
las practicas deportivas-Handbol. Estas categorizaciones de las ma-
terias aparecieron en los usos de los profesores al consultarles por
la materia que dictaban, y respondian simplemente con: Basquetbol,
Futbol, Hockey, Softbol o Véley. Otro caracter reconocible es que cada
uno de los deportes tiene su programa/subprograma especifico, con

m



La formacidn de los profesores de Educacion Fisica en Argentina

contenidos, bibliografia, modalidad de evaluacién. Esta manera de or-
ganizar las materias es expresiva de que la especificidad estarfa dada
por cada deporte o préctica gimnica, y el horizonte de referencia eran
sus manifestaciones institucionalizadas. Eso se tradujo en que los pro-
gramas se dedicaron preponderantemente a la ensefianza de cuestio-
nes reglamentarias, técnicas, tacticas, estratégicas de cada préctica en
particular. La mayor parte de la bibliografia empleada se concentré
en asuntos de reglamento, técnicas, tacticas y la metodologia de la
ensefianza publicadas por federaciones o asociaciones deportivas.
Ademds, se identificaban diferentes espacios institucionales donde se
podian desenvolver laboralmente los egresados.

En esos casos predominé una modalidad de entender al deporte
como préctica codificada e institucionalizada, que oficiaba de orienta-
dor y organizador de la propuesta didéctica. Estas expresiones parten
del cardcter reglado de las précticas y aparecieron también al momen-
to de trabajar con los contenidos ligados a la gimnasia y las practicas
en el medio acudtico, cuyas manifestaciones deportivas y técnicas tu-
vieron alta relevancia, y en las précticas en el “medio ambiente”, que
se orientaron hacia los saberes técnicos sobre el campamento.

Pasando a la letra de los programas, como deciamos, se recono-
cié la resistencia a problematizaciones que proponian los disefios cu-
rriculares hacia el interior de las instituciones. En el ISFD N°101, la
asignatura Perspectiva de Deportes Cerrados se denomind, en 2001,
Atletismo, y su fundamentacién expresaba que se procuraba:

Capacitar al futuro docente con los recursos metodoldgicos, técnicos,
tacticos y reglamentarios de las disciplinas atléticas de manera practi-
cay tedrica. De tal modo que lo habiliten para orientar correctamente
el proceso educativo en general y el deportivo en particular.
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Los contenidos se organizaron en cuatro unidades. La primera se
denomind Programa Olimpico. Las unidades dos, tres y cuatro traba-
jaron sobre la carrera, el lanzamiento de la bala y el salto en largo
respectivamente. En cada caso se enfatizaba en el anélisis de la téc-
nica, las correcciones, la “biotipologia”, el “proceso didactico para la
ensefianza de la técnica”, los “defectos y correcciones”, reglamento y
arbitraje. La bibliografia la constitufan textos técnicos del atletismo,
reglamentos y documentos de la Federacién Internacional de Atletis-
mo. Al repasar los contenidos de las unidades, se observa que éstos
tenfan como referencia las distintas disciplinas atléticas en su dimen-
sién competitiva y reglada a nivel federativo, y se especificaban en
todos los casos las categorias de organizacién de las competiciones,
las particularidades de cada técnica, sus errores y la modalidad de su
ensefianza. Tanto la modalidad de redaccién de los contenidos como
la bibliografia seleccionada eran expresivas de que la manifestacion
deportiva de referencia es aquella organizada y promovida en los tér-
minos de la federacién internacional.

En Perspectiva de los Deportes Cerrados: gimnasia artistica, imple-
mentada en 2004 en el Instituto San Pablo, habia una propuesta for-
mativa orientada hacia la transmisién de una gimnasia direccionada
preponderantemente hacia su manifestacién deportiva-competitiva,
como se detall$ en la fundamentacién:

Atento que durante los dos primeros afios del Instituto los alum-
nos han incursionado sobre la gimnasia, tanto como forma de
competencias motrices, como formas de competencias deporti-
vas, serdn tema de tercer afio las disciplinas de Gimnasia artistica:
suelo, salto al caballete y viga de equilibrio. Asi como también se
abordardn contenidos tedricos bdsicos de las restantes disciplinas
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de la Gimnasia artistica femenina y masculina. También se iniciard

en los conocimientos bésicos de la Gimnasia ritmica.

Finalmente, se completard la tarea mediante un trabajo de investiga-
cién en base a la observacién de sesiones de entrenamiento para nive-

les de competencia escolar y federada, y de la organizacién de torneos.

Tanto en la fundamentacién como en la secuenciacién de los con-
tenidos se enunciaron diferentes técnicas deportivas. Las tres unidades
del programa se organizaron a partir de un “elemento” y se enunciaron
sus técnicas. La unidad 1 se denominé Gimnasia artistica: suelo. Mor-
tero 1y II, suples adelante y atrds, flic-flac, rondé-flic-flac, mortal ade-
lante, mortal atrds, forma de asistencia en la ejecucién de las destrezas,
serie obligatoria. La unidad 2 se llamé Gimnasia artistica: salto en caba-
llete, y se enumeraron: caracteristicas generales del aparato; fases del
salto al caballete, su andlisis; técnica, metodologfa y cuidado: (con dos
cuidadores), salto en extensién (del trampolin al colchdén de cafda), sal-
tos escolares, rango- viki. Y la unidad 3 fue titulada Gimnasia artfstica:
viga de equilibrio. Entradas y salidas, desplazamientos y saltos, técnica
y metodologia de: zancada, sissone, tijera, giros, equilibrio.

Como se puede observar, se especificaron un cumulo de saberes
técnicos de distintos principios acrobéticos, y el dnico rasgo que vin-
cula la propuesta con la “formacién docente” es el hecho de procurar
“la transposicién didéctica a los niveles implicados” luego de enunciar
las diferentes técnicas, cuestién que no aparecia reflejada en los funda-
mentos ni en la bibliograffa sugerida. Como planteamos en el apartado
anterior, este concepto de Yves Chevallard fue una caracteristica distin-
tiva de la iniciativa desarrollada a nivel curricular desde la ley Federal.
Este concepto, que se inscribe dentro de la didactica especial, convivia

194



Alejo Levoratti

con enunciados que recuperan una concepcién de la ensefianza susten-
tada desde una matriz tecnicista o neoconductista (Davini, 2016).

En los casos de Basquetbol, Handbol y Véley, sobre todo en aque-
llas asignaturas que posefan dos niveles del mismo deporte, al mo-
mento de pensar su ensefianza en nifios/as se colocaron las denomi-
naciones “mini-basquet”, “mini-véley” o “mini-handball”, diferencia-
das del “Deporte”, se sefialaba la relevancia de la modalidad “mini”

para llegar a la méxima expresién de la practica.

El programa de Didéctica de las précticas deportivas: Basquet, de
2012, del ISFD N°47, se iniciaba presentando al basquetbol de esta forma:

El segundo deporte en popularidad en nuestro pafs y la gran difu-
sién que posee a nivel mundial despierta especialmente en la ju-
ventud, una gran motivacidn hacia su practica. El fenémeno vivido
en la Argentina respecto a los dltimos resultados de los equipos Se-
leccionados, fundamentalmente el Mayor, junto con la relevancia
mundial de sus jugares, posicionaron a esta disciplina con un nivel

de popularidad no visto hasta entonces.

Esta modalidad de iniciar la fundamentacién expresaba a las claras
la concepcidn sobre la manifestacién deportiva en la cual se posicion
su autor. La organizacién de los contenidos se inicié con Historia del
deporte y del mini-basquet, Estrategias diddcticas para su ensefian-
za, Técnicas individuales generales en ataque, Técnicas individuales
generales en defensa, Técnicas de conjunto en defensa, Técnicas de
conjunto en ataque, y Reglamento de juego de mini basquetbol.

En este grupo de asignaturas se ubicé como foco el aprendizaje de
una determinada manifestacién deportiva, y sus contenidos fueron
cuestiones técnicas, ticticas, reglamentarias y metodologfas de su en-
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sefianza. Estas propuestas recuperaron e identificaron al deporte de
rendimiento como una préctica de referencia para ser promovida, al
tiempo que no circunscribieron sus posibles espacios de intervencién
laboral al d&mbito escolar, sino que se mencionaron también institu-
ciones y escuelas deportivas.

Las practicas corporales como configuraciones de movimiento

La tercera perspectiva que me interesa presentar promovié una
mirada de la Educacién Fisica como préctica social focalizada en la
cultura corporal. Ello implicé la inclusidn de diferentes autores de las
ciencias sociales para pensar al cuerpo, el movimiento y al fenéme-
no deportivo. En los programas de los ISFD encontré su espacio de
desarrollo preponderantemente en las materias Perspectiva Socio-
Histdrica, del plan 1999, y en Historia de la Educacién Fisica Argen-
tina y Latinoamérica y Antropologia y Sociologfa del cuerpo, del plan
2009. Ahora bien, circunscribir esta preocupacién a estos espacios cu-
rriculares serfa una reduccién. En el ISFD N°47, en los programas que
presentaron los profesores desde 2008 -recordemos que era en plena
revisién curricular- los contenidos de las materias fueron permeables
a discusiones que se venian desarrollando en las instancias de deba-
te “disciplinar”. En esa direccidn, en la fundamentacién del espacio
Practica Docente II-Didéctica de la Educacién Fisica se expresé que:

La Didactica de la Educacién Fisica tiene por objeto la ensefianza
de saberes socialmente significativos relevados curricularmente per-
tenecientes al campo de las précticas corporales, en las condiciones
materiales y simbdlicas que suponen diversos contextos escolares.

El problema de la identidad disciplinar de la Educacién Fisica se jue-
ga, histéricamente, en términos de lucha de la hegemonia de asignacién
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de sentidos y significados a las practicas corporales desde diferentes
campos de conocimiento. [...] Se tratarfa, entonces, de hacer pie en lo
que R. Crisorio plantea como una “teorfa de la practica de la Educacién
Fisica”. [...] Esta teorfa de la préctica, posibilita sustentar la construc-
cién de un campo disciplinar cuya identidad tiene que ver con:

EL CAMPO DE CONOCIMIENTO DISCIPLINAR sobre el conjunto de
PRACTICAS* corporales y motrices del hombre, en tanto sujeto
socio-histéricamente situado en cuyo mundo vivido significa y le-
gitima tales préacticas, dando lugar de diferentes configuraciones

de movimiento, total, parcial o no institucionalizadas.
*R. Crisorio- “Educacién Fisica e identidad: Conocimiento, saber y verdad”.

(Prictica Docente 1, 2008, 2. El destacado corresponde al original)

El nucleo problemaético que organizé la fundamentacién del pro-
grama fue la “construccién del campo disciplinar”, procurando dis-
tanciase de los “discursos” pedagdgicos y médicos. Esta separacién
toma sentido, en la perspectiva del autor, en la construccién de “iden-
tidad” de la Educacién Fisica. En ese proceso asignd un lugar prota-
génico a las “précticas” a partir de las cuales se teoriza. El sustento
conceptual de este enfoque lo hacian en los lineamientos promovidos
por un grupo de profesores inscriptos en la UNLP y en la propuesta de
los CBC. Esto se materializ6 en la referencia a los trabajos de Crisorio y

al empleo del término “configuraciones de movimiento™.

*Debemos explicitar al lector las vinculaciones personales y académicas entre un gru-
po de profesores de este instituto y docentes de la UNLP. Cuestién que se inicié en los
afios 90 a partir de: los ciclos de licenciatura que desarroll$ dicha Universidad, la par-
ticipacién de los profesores en la COPIFEF y contribuciones reciprocas en las distintas
jornadas y congresos que organizaron las diferentes instituciones.

197



La formacidn de los profesores de Educacion Fisica en Argentina

En la UNLP se relevaron en diferentes asignaturas estos posicio-
namientos conceptuales. Su institucionalizacién tuvo una tempora-
lidad desigual a la del cambio de plan de estudios. Los programas de
las materias permiten identificar los debates que se daban a nivel ins-
titucional en la configuracién de los disefios. En ese sentido, aunque
estaban implementadas en el marco del plan 1984 en: Gimndstica 1, 2,
3, Introduccién a la Educacidn Fisica, Teoria especial de la Gimnastica,
Diddactica Especial I y II, Didéctica Especial y Practicas de la ensefianza
en Educacidn Fisica, se observé que las modificaciones curriculares
que se implementaron en el afio 2000 con el nuevo plan de estudios
venian ganando protagonismo en los programas desde 1996. Estos
cambios aparecieron enmarcados, atendiendo a las discusiones pro-
puestas y a la bibliografia seleccionada, a cuestiones que podriamos
decir que son propias de la casa de estudios, como la organizacién
de los Congresos Argentinos de Educacién Fisica y Ciencia, cuyas ac-
tas se transformaron en bibliografia recurrente de buena parte de las
asignaturas y los proyectos de investigacidn, al citarse los informes
finales. En paralelo, no podemos dejar de atender al hecho de que Cri-
sorio en ese entonces se desempefiaba como coordinador del 4rea de
Educacién Fisica del Ministerio de Educacidn de la Nacién y como di-
rector del Departamento en Educacién Fisica, haciendo circular sabe-
res entre las concepciones disciplinares de la institucién con los linea-
mientos de la reforma. A partir de 1996 se propuso una organizacion
disciplinar en torno a los contenidos de la Educacién Fisica, donde se
identificé a “los juegos”, “los deportes”, “la gimnasia”, “la vida en la
naturaleza”. Se visibiliza que las variaciones sustantivas en torno a los
contenidos, su organizacién y bibliografia que se legitima y legalizan
con el plan de 2000, se efectuaron en el terreno de los programas en
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1996. Ahora bien, si comparamos el programa de Gimnadstica 1 de 1996
con el de Educacién Fisica 1 de 2002, se sostenia que “las materias Edu-
cacién Fisica (...) tienen por objeto el tratamiento tedrico-técnico de
los contenidos de la Educacién Fisica (...) y sus formas particulares (...)
pero en la perspectiva critica en la que se orienta el plan establece.”
(Educacién Fisica 1, 2002: 1). A partir de ese momento se inscribié la
propuesta en la “perspectiva critica” y suprimieron las referencias a
“perspectiva humanista”.

Dicho esto, y como planteamos en capitulos anteriores, los docen-
tes del profesorado de la UNLP se encontraban en una trama institu-
cional particular en relacién con el resto de las casas de formacién en
la disciplina radicadas en la Provincia. Y estas condiciones circunscri-
bieron los debates hacia marcos conceptuales autopercibidos como
de las Ciencias Sociales, en los que se citaba a Bourdieu, Brohm, Elfas,
Dunning, Foucault, por mencionar a los autores mds sefialados, y se
desplazaba a otros abordajes que no retomaban tales perspectivas.

Estas discusiones se materializaron en los programas de diferentes
marneras. En Gimndstica 1 de 1996, materia que tenfa como titular a
Ricardo Crisorio y como adjuntos a Marcelo Giles y Osvaldo Ron, se
inscribia a la Educacién Fisica como “...el tratamiento tedrico-técnico
de los contenidos de la Educacidn Fisica (GIMNASIA, DEPORTE, JUEGO
Y VIDA EN LA NATURALEZA)” (1996:1) (maydsculas en el original).
En esta propuesta se percibia la organizacién de la disciplina a partir
de contenidos, como vimos, rasgo distintivo de los lineamientos de
la reforma educativa de los noventa. Al momento de ingresar a los
contenidos de la materia, éstos se ordenaron en dos grandes unida-
des. La primera se subdividia en cuatro puntos: el contenido, el de-
porte, la gimnasia y el juego. En la temética del contenido se emplea-
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ron textos de Dfaz Barriga, Stenhouse, un trabajo de Crisorio (1995)
llamado “Enfoque para el abordaje de CBC desde la Educacién Fisica”
y una mesa redonda de la cual participaron Best, F. Reymond Riviere,
B. Le Boulch, J. Merand, R. Murcia, Parlebas. Para el caso del deporte se
retomd a: Barbero Gonzalez, Bourdieu, Cagigal, Dunning, Gruppe, Me-
rand, Parlebas; de la gimnasia a: Giraldes, Langlade, Mehl; y en el juego:
Best, Gruppe, Merand, Murcia, Piaget, Reymond-Riviere y Scheines. La
segunda unidad también se dividié en cuatro puntos: la didactica, el do-
cente, el alumno y la clase. En la diddctica se emplearon textos de: Diaz
Barriga y Giraldes; cuando se trabajaba sobre el docente, de Blazquez
Sénchez, Crisorio, Cagigal, Gruppe y Le Boulch; para abordar la tematica
del alumno se reiteraron los distintos articulos de Crisorio, combinando
con Freud, Giraldes, Knapp, Le Boulch, Murcia y Tanner; y por dltimo,
cuando se profundizé sobre la clase, se retomaron dos trabajos de Gi-
raldes. La bibliografia que podriamos definir como especifica de la dis-
ciplina, salvo los textos de Giraldes y Crisorio, era preponderantemente
de autores europeos que se inscribian en diferentes concepciones de la
Educacién Fisica. Estos autores, predominantemente franceses y espa-
foles, tenfan como punto en comin que producian un estudio desde las
Ciencias Ssociales o Ciencias de la Educacidn, y buscaban distanciarse
de los saberes de las ciencias bioldgicas.

En 2004 se incorporaron como bibliografia los capitulos que inte-
graban la compilacién realizada por Valter Bracht y Ricardo Crisorio
(2003), y se desplazé a los autores europeos. Esto también ocasion
cambios en los contenidos de la materia, y adquirieron relevancia
las discusiones sobre la identidad disciplinar y las “practicas” de la
Educacidn Fisica. Para el caso de Educacidn Fisica 1, se restructura-
ron las unidades y pasaron a ser tres: “La identidad profesional de la
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”

Educacién Fisica”, “Ejes organizadores de los contenidos de la Edu-
cacién Fisica” (que se dividi6 en: el deporte, la gimnasia y el juego) y
“Problemas de la ensefianza y el aprendizaje de la Educacién Fisica.
La did4ctica de los contenidos en Educacién Fisica” (que se subdividié
en: la didactica, los contenidos, los docentes, los alumnos y las practi-
cas). En la unidad 1 fueron utilizados distintos capitulos del libro antes
mencionado, ademds del “Informe final del proyecto de investigacién:
Educacién Fisica, distintas pedagogias en la formacién docente” rea-
lizado por Alfredo Furldn, Ricardo Crisorio y el GEPDEF, y el texto de
Crisorio (1995) “Enfoques para el abordaje de CBC desde la Educacién
Fisica”. En la unidad dos se produjo un cambio sustancial al momen-
to de trabajar al deporte, se volvié a retomar a Bourdieu, Merand y
Crisorio y aparecié en un lugar protagénico la produccién de Norbert
Elias junto a Eric Dunning compilada en el libro Deporte y ocio en el
proceso de civilizacién, del que se utilizaron distintos capitulos®. En el
estudio de la gimnasia y el juego no se produjeron modificaciones de
la bibliografia con relacién al programa mencionado de Gimnéstica 1
de 1996. En la unidad tres se retomé al momento de profundizar sobre
la didactica a Diaz Barriga, Stenhouse, Crisorio y Bldzquez Sanchez;
para la temética del contenido se utilizé el texto oficial del Ministe-
rio de Educacién de la Nacién Serie A N°6, “Orientaciones generales
para acordar Contenidos Basicos Comunes”, ademds del capitulo de
Rodriguez y Caparroz “Educacién Fisica. Contenidos Basicos Comunes
y Pardmetros Curriculares Nacionales” (incluido en el libro de Bracht
y Crisorio). A esto debemos agregar dos trabajos de este dltimo autor

En 2001 Eric Dunning dict6 un curso de Teorfa Social del Deporte en la FaHCE-UNLP en
el marco de la maestria en Educacién Corporal.
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que analizaban los contenidos de los CBC. En el apartado de conte-
nidos destinados a los docentes se propusieron textos de Stenhouse,
los informes de investigacién realizados por Candreva de Susacasa,
Crisorio y GEPDEF de 1996 “Educacién Fisica: Identidad y Crisis” y el
de 2000 por Furlan, Crisorio y GEPDEF “Informe final del proyecto de
investigacién: Educacién Fisica y Pedagogfas: Practicas y discursos”,
y textos de la Direccién de Transformacién de la Formacién Docente
y Acreditacién, de la DGCyE. Para la cuestién de los alumnos, se vol-
vieron a usar los textos de Crisorio, Freud, Knapp, Le Boulch, Murcia,
Tanner, Castorina. Por dltimo, en la problematica de las practicas se
reiterd la referencia a distintos capitulos de la compilacién de Bracht
y Crisorio, en particular los escritos por Giles, Ron, Cachorro, Carballo
y un texto de Stenhouse.

Este posicionamiento estuvo fuertemente localizado en la propues-
ta de la UNLP, aunque como vimos también se identificé en el ISFD N°47.
Su configuracién se realizé por actores inscriptos simultdneamente en
diferentes tramas: los debates de los CBC, los espacios de gestién de la
FaHCE-UNLP, instancias de debate disciplinar nacionales —-como fue la
COPIFEF- y discusiones conceptuales. Al atender a los procesos de con-
figuracién pudimos observar que la construccién del entramado con-
ceptual implicé instaurar determinados debates de las Ciencias Sociales
y de las Ciencias de Educacién en la disciplina, que fueron retomados
por estos profesores para producir sus estudios y posicionarse como
docentes-investigadores-autores. Ello desplazé a los autores espafioles
y franceses que producian desde la Educacién Fisica. En la perspecti-
va de estos profesores, esto implicaba la construccién de la identidad
disciplinar a partir de la “teorizacidn desde las propias précticas”. Esta
discusién tenfa de fondo la modalidad de entablar vinculos con otros
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campos. Ahora bien, los debates curriculares se inscribieron de modo
recurrente en los programas, y aparecieron textos técnicos de diferen-

tes agencias estatales, que legitimaban su propuesta conceptual.

Cruces y combinaciones de perspectivas sobre la Educacion Fisica

Hasta el momento presentamos tres grandes bloques de discusio-
nes que se incluyeron en los programas de las asignaturas de los Ins-
titutos y de la UNLP. Lo primero que tenemos que expresar es que no
eran los unicos posicionamientos conceptuales, pero fueron los que
organizaban las perspectivas de los profesores hacia adentro de las
instituciones. Ademds, en los programas habia combinaciones de en-
foques, es decir que en la misma propuesta se encontraban autores y
problematicas de la “didactica especial” con la modalidad de traba-
jo centralizada en el aprendizaje técnico-tactico-reglamentario, o de
este dltimo con la perspectiva que ponia el foco en la Educacién Fisi-
ca como una préctica social. Ello implicaba en ambos casos recuperar
los saberes especificos de los deportes, pero problematizarlos desde
los enfoques “psicopedagdgicos” o “socio-cultural”, lo cual permitia
distanciarse parcialmente de la modalidad de ensefianza considerada
como “tradicional” o recuperar los lineamientos de los disefios curri-
culares para legitimar la propuesta de la materia. Como veremos, los

cruces y mixturas son heterogéneos.

En el eje Atletismo, que se inscribfa dentro de Educacién Fisica 1 de
la UNLP de 2015, se presentd una organizacién en dos unidades. En la
primera se especificaron diferentes técnicas atléticas y en la segunda,
su modalidad de ensefianza. En el programa convivian perspectivas
provenientes de la especificidad del atletismo, preponderantemente
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técnicos, donde se tenfa como préctica de referencia al deporte de ni-
vel competitivo y se citaba una gufa de la TAAF (la Asociacién Interna-
cional de Federaciones de Atletismo). Y esto se conjugaba con trabajos
de autores de UNLP que proponian una modalidad de enseflanza de
las précticas deportivas a partir de su consideracién como una “confi-
guracién de movimiento culturalmente significada”. En el ISFD N°47,
desde la asignatura “Perspectiva de los deportes cerrados: Atletismo”
se expresaba en la fundamentacién:

Preguntémonos si durante la formacién docente el abordaje de la
disciplina del atletismo, hoy dentro del espacio de Deportes Cerra-
dos, se realiza en un marco de preponderancia didactica-metodolé-
gica més que en la fria ejecucién técnica. No se trata de teorizar ni
de minimizar el papel que la practica tiene en la formacién docente
en EF, pues el Cuerpo y el Movimiento son elementos constitutivos
del aprendizaje del sujeto. El problema radica en la exigencia que
desde las catedras se ejerce al alumnado del profesorado sostenida
en la ejecucién técnica mds que en la resolucién de problemdticas
educativas con objetivos diddcticos orientados directamente a la
préctica en el medio escolar real, y con real queremos significar a
las condiciones en las que el docente debe desenvolverse cotidia-
namente, (Perspectiva de los Deportes Cerrados: Atletismo, 2008:2)

En esta cita se observan discusiones que provienen de las criticas
al modelo “tecnocratico” de la disciplina. Ahora bien, al explicitar los
contenidos, en muchos momentos se recayé en exacerbaciones de los

saberes técnicos del atletismo, como en la unidad 4, que detallaba:

La carrera: la carrera de velocidad. Salidas. Carreras de relevos.
Andlisis de las habilidades motoras especificas y aplicacién de las
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mismas a las situaciones individuales y jugadas. Andlisis técnico
de sus fases. Errores de ejecucién, deteccién de defectos comunes.
Los procedimientos metodoldgicos para su ensefianza. Ejercicios
de asimilacién y aplicacién. Aspectos reglamentarios sobre las ca-
rreras de velocidad, las salidas y las carreras de relevo. (Perspecti-
va de los Deportes Cerrados: Atletismo, 2008:11-12).

Con esto no se quiere presentar como contradictoria la propuesta
del profesor, sino el hecho de que, dentro de los actores sociales, con-
vivian estos abordajes y se conjugaban de diferentes maneras. En este
caso, ademas de las criticas realizadas a los saberes “técnicos y regla-
mentarios” al fundamentar la modalidad de trabajo en el atletismo,
estos conocimientos también fueron ponderados como necesarios
para la formacién de un profesor.

En esta misma ldgica, pero recuperando los enfoques y autores de
la didactica especial y los saberes técnico-tactico-reglamentarios, la
fundamentacién del programa de Perspectiva de los Deportes Abier-
tos II: Futbol, de 2006 del ISFD N°101 enfatizaba en la necesidad de:

Intentar dar un panorama critico- reflexivo de las actuales corrien-
tes y enfoques por los que transita la ENSENANZA DEL DEPORTE
en dichos contextos, asi como interiorizar al futuro Profesor de
Educacién Fisica en el campo de los problemas y probleméticas en
la ensefianza de los deportes de habilidades abiertas, es lo que se
espera para continuar enriqueciendo el proceso de socializacién
profesional del mismo. (Perspectiva de los Deportes Abiertos II:
Futbol” 2006).

En esa direccidn, en el mismo programa se afirmé que “es sabida la
importancia del desarrollo de la motricidad en el individuo y el aporte
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que la misma ofrece a la educacién integral del hombre”. Ante ello se
plantea la limitante de las “tradicionales formas de ensefianza de los
deportes” y se propone “una ensefianza para la comprensién de los
juegos deportivos, como paso previo hacia el aprendizaje de los depor-
tes” (Perspectiva de los Deportes Abiertos II: Fitbol” 2006, p.1-2). En
dichos fragmentos, el docente se posicionaba de modo critico ante las
propuestas consideradas como “tradicionales” en la ensefianza. En las
unidades del programa se observa una heterogeneidad de propuestas
y de posibles campos de ejercicio laboral. Se repuso la adquisicién de
saberes técnicos y tcticos. También se promovieron desde esta asig-
natura el “conocimiento y aplicacién de la 1gica interna de los depor-
tes” y “los fundamentos tedricos del desarrollo motor y el aprendizaje
motor”. Ademds, aparecian referencias tanto a los disefios curriculares
como al trabajo en “escuelas” de fitbol, que eran denominadas como
“extraescolares”. Los contenidos técnicos y tacticos tenfan un lugar de
preponderancia en el conjunto de la propuesta, asi como las diferentes
modalidades de organizacién de las competencias y lo reglamentario.
Este programa evidenciaba la presencia de la conjuncién enfoques con-
ceptuales y de bibliografia, que trataba tanto sobre el deporte especifi-
co, fatbol, como sobre la did4ctica especial de los deportes. Son posicio-
namientos que hasta entonces se presentaban de modo fraccionado y
previo a su concrecién en el disefio curricular jurisdiccional, que tuvo
lugar afios después, con la sancién del plan de 2009, momento en que se
incluy? la denominacién “Didéctica de las practicas deportivas”.

Conclusién

En este capitulo se analizaron los programas de las asignaturas que
podriamos considerar especificas u orientadas para la formacién de un
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profesor de Educacién Fisica en cuatro instituciones. En este recorrido,
advertimos ciertas particularidades en los casos, de acuerdo con su ins-
cripcién dentro del sistema de educacién superior y por sus historias en
la formacién de los profesores de la especialidad. Al mismo tiempo se
hallaron debates comunes, por ejemplo, en los contenidos trabajados,
la bibliografia citada y las discusiones que se dan entre los profesores.

En cada una de las dependencias pudimos identificar que hay
perspectivas disciplinares que tienen mayor grado de aceptacidn que
otras, pero esto no implicé en ningtin caso la presencia de un discurso
unico sobre la Educacién Fisica y la modalidad de su transmisién. En
base a ello podemos afirmar que los cuatro enfoques en disputa se
encontraron en todos los casos. En esa direccidn, evidenciamos las he-
terogeneidades hacia dentro de la misma institucién y, al mismo tiem-
po, puntos de contacto entre las perspectivas de los profesores que se
desempeniaban en las diferentes casas de estudio. Esto se expresé en
conceptualizaciones sobre la Educacidn Fisica, el deporte, la gimnasia
y los juegos, sustentadas en autores de diferentes tradiciones e ins-
cripciones institucionales. La circulacién y los intercambios entre los
profesores que se desempefiaban en los Institutos Superiores y en la
UNLP habilitaron diferentes problematizaciones en torno a las dina-
micas de los establecimientos, y los marcos conceptuales consolida-
dos dentro de ellas.

Retomando la cuestién esbozada al principio del capitulo sobre la
“problematizacién” que hicieron los planes de estudio en las depen-
dencias, se observaron distintos recorridos. A partir de los documen-
tos curriculares se habilitan y/o legitiman determinadas discusiones,
entre las que se encontraron los abordajes de las Ciencias Sociales so-
bre la problemdtica del “cuerpo” y la “didactica especial”. Aunque es-
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tos tdépicos estaban presentes, desde su incorporacién en la curricula
se masificaron su inscripcién y también su discusidn. Los profesores
se apropiaron de estos conceptos y los resignificaron, desde sus ads-
cripciones académicas, sus espacios de ejercicio profesional, los dmbi-
tos laborales que identifican para sus estudiantes y sus formaciones,
lo cual se materializé en sus propuestas para la asignatura. Ademads,
los programas, en las instituciones de educacidn superior no universi-
tario y sobre todo en la Universidad, oficiaron de un territorio donde
se posicionan los profesores/grupos ante la disciplina y los otros ac-
tores de la institucién. Del mismo modo, teniendo en cuenta que éste
es un instrumento mas flexible al cambio que los planes de estudio,
los profesores modificaron con mayor facilidad sus propuestas y al
mismo tiempo esto se transformé en un exponente de concepciones

que buscaban instaurar en las reformas curriculares.

En los fragmentos de las entrevistas con las que abrimos el capitulo
y en los diferentes fragmentos de los programas que hemos presentado
se pudo observar cémo en la perspectiva de los profesores los debates
se organizaban a partir de sus concepciones de la Educacién Fisica, algo
que se expresaba en lo que entendian por la “especificidad” disciplinar.
Las distinciones que se realizaron estaban guiadas por los saberes que
consideraban que debia tener un profesor de Educacién Fisica, y en ese
proceso los dmbitos de ejercicio laboral que identifican como horizon-
tes posibles estructuraban buena parte de sus propuestas.

Aunque inicialmente se presentaron de modo binario, las discusio-
nes sobre la relacién teorfa-practica tuvieron diferentes significaciones.
La primera que podemos mencionar se vincula al proceso de distincién
entre docentes etiquetados como “tedricos” y otros como “practicos”,
ello buscaba deslegitimar las propuestas de los primeros por no tener
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un anclaje en el territorio. Ahora bien, debemos considerar que por mo-
mentos la referencia de “tedricos” también se efectud a aquellos que
circunscribian las “practicas” de la Educacion Fisica al dmbito escolar.
Esta cuestién evidencia la complejidad de esta categorizacién en térmi-
nos de los actores, algo que nos habla de que esa distincién hace a los
procesos de construccién identitaria de los profesores.

La segunda perspectiva sobre la relacién teorfa-préctica se en-
contrd influenciada por las producciones de la sociologfa critica de la
educacién, proponiendo un conocimiento del campo de la Educacién
Fisica y de su identidad a partir de la “teorizacidn sobre las practi-
cas”. Esto nos abre una problemdtica que es la inclusién de debates
que se promovian desde las Ciencias Sociales y las Ciencias de la Edu-
cacién en las instancias de configuracién disciplinar. Esta distincién
expresada entre los “tedricos” y los “practicos” organizé los debates
en la disciplina en el perfodo. Esta tensién -que, como expresamos,
se inscribid en la estructura curricular a partir de las ponderaciones
sobre el lugar de la didactica especial y los saberes particulares de
cada préctica corporal- tiene como trasfondo modos de pensar la Edu-
cacién Fisica y en particular un ideario sobre los dmbitos de ejercicio
ocupacional hacia donde se direccionan los graduados y, por ende, el
camino que deberfa seguir la formacién.

A partir de este andlisis, queda en evidencia la necesidad de reali-
zar un estudio que analice transversalmente las influencias curricula-
res en la matriz disciplinar y en particular la transnacionalizacién del
saber. Esta cuestién merece una investigacion en si, pero en el recorri-
do ya realizado se abren pistas sobre las influencias bibliograficas de
las editoriales y los autores espafioles a partir de la década de los ‘80,
que suplantd paulatinamente a la propuesta alemana de la Escuela de
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Colonia, presente en la formacién en la década de los ‘60 y los 70, sobre
todo. No debemos olvidar que la influencia conceptual espafiola estuvo
presente durante la reforma educativa de los ‘90 en la Argentina, no
sélo en la disciplina. Ahora bien, en el &mbito de la Educacién Fisica, las
producciones se orientaron preponderantemente hacia la didactica de
la Educacién Fisica y el deporte, y disputaron los saberes considerados
tradicionales en el campo de los deportes y de la gimnasia.
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| CONCLUSIONES GENERALES |

A lo largo de este libro estudiamos los procesos sociales de confi-
guracién de la formacién basica de los profesores de Educacién Fisica
en sus instancias de definiciones curriculares y en las apropiaciones
que realizaron en sus programas los profesores que se desempefia-
ban en cuatro instituciones radicadas en la provincia de Buenos Aires
entre 1990 y 2015. Dentro de esta temporalidad se produjeron dos re-
formas educativas, que recuperamos. Nuestro recorrido se inicié con
los cambios curriculares impulsados a partir de los debates de la ley
Federal de Educacién, durante la década de 1990, cuando se promovie-
ron modificaciones en la organizacién de la formacién docente de los
profesores de la especialidad, y finalizé con las transformaciones sus-
citadas en 2015, con la asuncién de las nuevas autoridades del gobier-
no nacional y del de la provincia de Buenos Aires. Esto no implicé de
por si una variacién en los procesos de configuracién de la formacién
inicial, pero nos posibilité dar un corte temporal al trabajo de campo
empirico. Asimismo, para comprender los procesos atendimos a las
temporalidades que identificaron los actores sociales en estudio con
relacién al fenémeno en cuestién (Frederic y Soprano, 2009).

En los cuatro capitulos se buscé desandar los procesos sociales que
fueron configurando la formacién de los profesores e identificar el
lugar de las agencias estatales involucradas y sus actores, asi como los
procesos de reflexidén critica que realizaron los docentes en las dife-
rentes instancias en que ellos se inscribieron. El periodo examinado es

identificado por los actores que se desempefiaron en las instancias de
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definicién curricular e institucional como un momento de ruptura en
las concepciones disciplinares tradicionales. En base a ello, en el primer
capitulo se realizé un estudio sistemdtico de las distintas instituciones,
los proyectos y los actores que fueron configurando la formacién disci-
plinar a lo largo del siglo XX en la Argentina, focalizando el estudio en
aquellas casas de formacién ubicadas en la provincia de Buenos Aires.
Se indagé tanto en las propuestas militares como en las civiles. Estas
instituciones y los actores que participaron de ellas fueron centrales en
las instancias de definicién curricular de la formacién. Esto se conjugd
con el rol asumido por los funcionarios de la Direccién Nacional de Edu-
cacién Fisica, Deportes y Recreacién (DNEFDyR). Dicho organismo, que
fue teniendo diferentes denominaciones y en el que se desempefiaron
diversos actores, entre la década del 1940 y el 1980 impulsé las diversas
reformas curriculares en los INEF y tuvo un rol activo en la concrecién
de dependencias provinciales. Fomenté acuerdos con distintas institu-
ciones de educacion superior del extranjero, como la Escuela de Colo-
nia, Alemania, a partir de la década de los sesenta, acuerdo en el marco
del cual se desarrollé un proceso de asistencia técnica que finalizé con
la sancién de un plan de estudios en 1980.

En la UNLP se pudo reconstruir las tramas que dieron sentido a las
diferentes reformas curriculares. Allf el lazo inicial con las Ciencias de
la Educacién oficié de rasgo rector, y a partir de fines de la década de los
‘70 se advierte la presencia de debates que se daban en el momento en
la DNEFDyR, impulsados por la Escuela de Colonia. Por ello, en el capitu-
lo primero se pudieron identificar las diferentes agencias estatales, los
actores y proyectos que promovieron los debates y las configuraciones
sobre la formacidn bésica de los profesores de Educacién Fisica. En estos
espacios, ademds de las posiciones legitimadas se observaron tensiones
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o diferentes lecturas sobre los enfoques disciplinares que constituyeron
las condiciones de posibilidad de las propuestas analizadas.

En los capitulos 2 y 3 pusimos el foco en los procesos de reflexién y
significacién que realizaron los diferentes profesores que se desempe-
faron en las instancias de definicién de los lineamientos curriculares,
a nivel del Ministerio de Educacién de la Nacién, de la DGCyE de la
provincia de Buenos Aires y de la UNLP. Buscamos comprender los
ejercicios de reflexién criticos que efectuaron estos actores sociales
sobre las producciones curriculares. Desde la perspectiva de los profe-
sores, estos afios (1990-2015) se caracterizaron por cambios drésticos
en las concepciones que organizaron a la formacién, que produjeron
en ellos un ejercicio sistemdtico por legitimar sus propuestas. Los
mecanismos de argumentacién que se desenvolvieron tuvieron dife-
rentes aristas de acuerdo con los distintos actores sociales que inter-
pelemos y con el contexto. Es decir que, mientras que los profesores
que se desempefiaron como funcionarios o asesores en las instancias
de debate curricular hacfan uso de argumentos conceptuales organi-
zados en base a conceptos de las Ciencias Sociales y las Ciencias de la
Educacién, esos mismos profesores de Educacién Fisica al interactuar
en espacios disciplinares y los docentes que se desenvolvian en las
instituciones de formacidn o en el sistema educativo argumentaban y
sustentaban sus propuestas en la “préctica” o en el “patio”. Esto nos
habla de la capacidad reflexiva y de andlisis critico de los agentes so-
bre los procesos sociales en los que participaron. En esas instancias
cada uno tenfa competencias desiguales, que ponia en juego en las dis-
putas por la construccién de significado. Esta capacidad que asigna-
mos a los profesores tanto en aquellas instancias de debate curricular
como al realizar los programas de sus asignaturas no es potestad de
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un segmento de los docentes que se inscribié en determinados espa-
cios de poder dentro del Estado (Boltanski, 2014).

En la perspectiva de los actores, estas reformas promovieron un
cambio disciplinar y formaron parte de la “construccién del campo”.
Los grupos que se inscribieron en las agencias estatales buscaron dis-
tanciarse de los modelos tradicionales de la disciplina ligada al ren-
dimiento fisico-deportivo. Para ello, en su perspectiva, era central el
empleo de autores de la Ciencias Sociales y de la Educacién. Esto no
quiere decir que hasta ese momento en la Educacién Fisica no habria
lineamientos conceptuales de dichas disciplinas, pero en la instancia
de definicidn curricular no tenfan un lugar protagénico.

Durante la reforma iniciada en 1993, el eje de discusién se orga-
nizé a partir de la cuestién del cuerpo, y los docentes y funcionarios
buscaron separarse de aquellos que lo entienden de forma biolégica.
Esto posiciond a los profesores y ocasioné una serie de debates. En
la reforma que se concretd en 2009, la discusién entre los profesores
que representaban a las distintas agencias estatales se estructuré a
partir de la manera de concebir tedricamente a la Educacién Fisica, el
cuerpo, el deporte, los juegos y la gimnasia, preponderantemente. Los
distintos grupos procuraban construir sus argumentos en oposicién a
otro, que era la “Educacién Fisica tradicional”, ligada al rendimiento,
con caracterfsticas elitistas; ubicando a esos actores hipotéticos en las
instituciones de formacién y en el ejercicio profesional. Ahora bien,
también generaron estrategias para diferenciarse entre ellos, donde
se etiquetaban a las otras propuestas como “socio-cultural” o “psico-
pedagdgica”. Un punto que visualizamos como clave para compren-
der las configuraciones fueron las posiciones de los profesores dentro
de las instituciones y agencias estatales. Estos docentes de modo si-
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multédneo participaban en varias esferas sociales y ello generé la cir-
culacién de concepto y enfoques entre estos espacios.

Los actores estudiados, con distintas competencias, realizaron
ejercicios criticos y reflexivos sobre los procesos de los que forma-
ron parte, empleando categorias de las Ciencias Sociales para funda-
mentar su accionar, cuestién que los posicioné como analistas de la
disciplina al mismo tiempo que como activos constructores. Ademas,
recuperar estas discusiones conceptuales en las definiciones que rea-
lizaron en las propuestas curriculares les permitié posicionarse en un
didlogo con el resto de los funcionarios de las reformas en cuestién,
legitimarse ante ellos y ante determinados actores de la Educacién
Fisica que también esbozaban criticas a los modelos tradicionales.

En el capitulo 4 nos concentramos en el nivel institucional, inda-
gando en las continuidades y los cambios que se dieron en las concep-
ciones disciplinares presentes en las perspectivas de los profesores
que se desempefiaban a nivel institucional como consecuencia de las
reformas de los planes de estudio. Pudimos identificar la existencia
de debates comunes hacia dentro de las instituciones y las particula-
ridades de cada caso. Ahora bien, las principales diferenciaciones se
dieron a partir de las perspectivas de los docentes, que estaban con-
formadas por las trayectorias formativas, la asignatura que dictaban,
el ambito de ejercicio profesional que identificaban como destinario
de los futuros egresados, la modalidad de concebir a las précticas cor-
porales en cuestidn, las significaciones sobre el disefio curricular y la
bibliografia que tomaban como referencia.

En el caso de la universidad, las instancias de definicién curricular
institucional oficiaron como espacios de legalizacién de los aborda-
jes conceptuales que eran legitimos en ese momento para los actores
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que direccionaban la formacién. En los institutos terciarios no uni-
versitarios estos abordajes legalizados por los documentos curricu-
lares encontraron diferentes significaciones segtn la especificidad
disciplinar. En ese sentido, se advirtieron resistencias en determina-
das instancias de definicién por parte de los actores ligados al campo
deportivo, cuestionando su legitimidad, dado que desde la perspecti-
va de los profesores de “patio” ellos se encontraban escindidos de las
“précticas”, apelando en consecuencia a las concepciones legitimas
en la disciplina relacionadas con el rendimiento deportivo. En esta
instancia se observé ademds que las temporalidades de las concep-
ciones de la Educacién Fisica fueron distintas de las de las reformas
curriculares, donde las discusiones y problemdticas también ingresa-
ron por los intersticios del curriculum. En base a lo expuesto, en el de-
sarrollo del capitulo se identificaron a nivel institucional y entre ellas
procesos sincrénicos y diacrénicos de continuidades y cambios en las
concepciones disciplinares. Este capitulo puso en discusién las pers-
pectivas nativas de lo que se entendia por préactica y teoria, o mejor
dicho, précticos y tedricos, dado que lo que estaba en disputa desde la
dptica de estos docentes eran los caracteres constitutivos que hacian
a la identidad del profesor. Los disefios problematizaron al legitimar
los enfoques de la didactica de la Educacién Fisica y el deporte y, por
ende, circunscribir desde la éptica de los practicos la Educacién Fisica
al dmbito escolar, movimiento que era percibido por algunos docen-
tes como una pérdida de especificidad disciplinar.

En todo el libro se pudo observar cémo las perspectivas de los pro-
fesores -tanto en los debates curriculares como en las construcciones
de sus programas- tenian como trasfondo modos particulares de ver
la relacién entre teorfa y practica. En los profesores que se desempe-
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fiaron en diferentes escalas de la definicién de la formacién docente
inicial, se visualizé una permanente disputa por los sentidos que te-
nian los dmbitos de ejercicio profesional y las manifestaciones de las
précticas corporales. Ello estructurd la concepcién de Educacién Fisi-
ca propuesta en cada caso. En estos afios, la discusién sobre el cuer-
po tuvo amplia relevancia, y se transformé en el nicleo del debate
disciplinar en las instancias de concrecién curricular. Ello promovid
procesos de permanente actualizacidn y resignificacién en sus con-
cepciones, donde se retomaron distintas perspectivas de las Ciencias
Sociales y de la filosoffa para repensar el caso de la Educacién Fisica
(Levoratti, 2018).

Como planteamos al inicio, con el desarrollo de la investigacién
advertimos que, en la temporalidad trabajada, ademds de las adecua-
ciones a las modificaciones normativas, se presentaba en el dmbito
de la formacién un momento de cambio y de reconfiguracién de la
Educacién Fisica en sus principales referencias tedricas, que reorien-
taban la disciplina hacia las Ciencias Sociales y de la Educacién, y en
las inscripciones hacia dentro del sistema de educacién superior. El
momento seleccionado, como notamos, nos resulté de privilegio para
ver cémo se reconfigurd una disciplina, lo cual implicé el ascenso de
determinados actores y grupos a posiciones de decisién, modificando
sus inscripciones dentro de las agencias estatales. El cambio en la ins-
cripcién dentro de las agencias de Estado de la Educacién Fisica, con
el cierre de la DNEFDyR, promovid la reorganizacién de actores, y que
otros adquirieran visibilidad que no tenfan. Ello generd las condicio-
nes de posibilidad para que aquellos profesores que se encontraban
mas ligados a las Ciencias Sociales y de la Educacién, que tenfan un
lugar periférico, se inscribieran dentro de las agencias estatales.
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En ese sentido, como planteamos, la hipétesis de trabajo de esta
investigacion es que a partir de la década de 1990 se produjeron cam-
bios sustanciales en las concepciones disciplinares, con la implemen-
tacién de la reforma educativa de 1993, al reorganizarse las posiciones
de los actores, instituciones y proyectos que se encargan de definir los
lineamientos curriculares de la formacién docente inicial en Educa-
cidn Fisica, y se legalizaron en dichas instancias abordajes conceptua-
les provenientes de las Ciencias Sociales y las Ciencias de la Educacién.
Estos cambios, suscitados por actores del campo de la Educacién Fisica
que se inscribieron en las agencias estatales desde donde se definie-
ron los documentos y los planes de estudios destinados a la formacién
basica, permitieron a estos profesores legitimarse y posicionarse en
las diferentes instancias de definicién curricular, ante funcionarios
y equipos técnicos, en sus instituciones de pertenencia y en los de-
bates disciplinares. Asimismo, dichos actores al legitimarse ante los
docentes hicieron uso de experiencias empiricas donde habrian sido
“probados” los elementos propuestos. Estos procesos se inscribieron
dentro de las multiples configuraciones de la formacién bésica que se
impulsaron por los diferentes posicionamientos dentro del sistema de
educacidn superior, pero no solo por ello, dado que los actores, insti-
tuciones y proyectos que han figurado a la formacién en sus multiples
escalas generaron distintos modos de apropiacién.

En este andlisis se advirtié cémo las configuraciones sobre la for-
macién estaban inscriptas en procesos sociales de largo aliento donde
las figuraciones fueron encarnadas por actores sociales particulares,
que al mismo tiempo los constitufan, pero muchas de las discusiones
que promovieron los transcendian a ellos y se encontraban inscriptas

en las experiencias de su grupo. Ello explica por qué determinados
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actores en ciertos momentos adquirieron amplia relevancia social
cuando en otros periodos otros autores que fomentaban enfoques si-
milares no lograron la misma receptividad. Es decir, en el lapso estu-
diado, los profesores que lograron trazar sus propuestas —que se ins-
cribian en las Ciencias Sociales y de la Educacién- deben ser conside-
rados resultado de un proceso histérico que modelé las experiencias
de socializacién de estos grupos. Ahora bien, en la formacién bésica
de los profesores de Educacién Fisica habia diferentes figuraciones,
las cuales estaban vinculadas a las experiencias sociales de los actores
que participaron en estos procesos (funcionarios, personal técnico,
docentes y estudiantes) y a las diferentes propuestas formativas ins-
titucionales, cuestién que nos permite comprender las continuidades
y los cambios que se dieron en el periodo analizado. Ello nos lleva a
un interrogante vinculado a la construccién de la identidad social de
aquellos funcionarios y profesores segun sus inscripciones en las con-
figuraciones de la formacién bésica y a sus subscripciones en los 4m-
bitos de ejercicio profesional.

Esta investigacién abrid distintas preguntas que espero comenzar
a responder préximamente en futuras investigaciones. Entre ellas
destaco las siguientes: ;cémo se articulan las configuraciones de la
formacién bésica con los procesos de actualizacién y resignificacién
de las concepciones sobre el ejercicio profesional? ;Cémo se inscribie-
ron los debates curriculares en las disputas conceptuales de la Educa-
cién Fisica? ;Cémo se fueron configurando las concepciones sobre el
deporte en las instancias de formacién bésica y sus procesos de actua-
lizacién a lo largo del siglo XX? ;Cémo son apropiados los abordajes
de los estudios sociales sobre el deporte por los docentes que se des-
empefian en las instancias de formacién y por los estudiantes?
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Ademds, nos preguntamos cudles son las tradiciones conceptuales
sobre las précticas deportivas, gimnicas y ludicas en las que se inscri-
bieron los profesores de Educacién Fisica en las instituciones formati-
vas y en los perfodos identificados. En base a ello, buscamos analizar
las circulaciones de saberes entre diferentes contextos.

Otro tema que surge de este trabajo y merece un estudio sistema-
tico se vincula con los procesos de transnacionalizacién de las pro-
ducciones, las instancias de capacitacién y los autores de la Educa-
cién Fisica alemanes durante la década de 1970 y espafioles a partir de
la década de los ‘80. Esto nos hace preguntarnos sobre cémo fueron
apropiadas estas producciones por los profesores de Educacién Fisica
que se desempenfaron en las instituciones de formacién y en los ni-
veles de educacién inicial, primario y secundario en el &mbito local.

Una cuestién que apareci6 recurrentemente en las perspectivas de
los actores que se desempefiaban en las instituciones de formacién y en
las definiciones curriculares se encuentra ligada a la superacién de la
tradicién militarista, disciplinadora en la Educacién Fisica a partir de la
apertura democrética. En base a ello, nos preguntamos ;cuales fueron las
principales disputas disciplinares que se dieron durante los procesos de
normalizacién de las instituciones de educacién superior universitaria?

Si tengo que pensar esta produccién en términos personales, cla-
ramente formo parte de esta configuracién estudiada y de este trabajo
en algun sentido también. El hecho de haberme formado en la UNLP en
el periodo analizado donde me socialicé en un abordaje disciplinar que
en los términos de los actores se direccionaba hacia las Ciencias Socia-
les me posibilita comprender mi propia trayectoria educativa. Cuestién
que no es menor para entender mi recorrido personal y académico, al

igual que el hecho de que varios colegas efectuaron trayectos similares.
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Desde que “seleccioné” la institucién donde formarme como pro-
fesor, pasando por mis afios de estudiante, en otras investigaciones
que realicé con docentes del sistema educativo y hasta en mis expe-
riencias como profesor permanentemente aparecié la distincién en-
tre los institutos y la Universidad. En ese sentido, el proceso de inves-
tigacidn estuvo plagado de sorpresas al conocer sistemdticamente a
esos “otros” que forman parte del “nosotros”. Es decir, aproximarme
regularmente a realizar trabajo de campo, hacer entrevistas y asistir
habitualmente a los archivos, conllevé conocer un conjunto de insti-
tuciones, actores sociales y acontecimientos institucionales totalmen-
te ignorados por mf{ hasta ese momento. Esto implicé ir adentrdndo-
me en un universo cuya existencia conocia, pero desconocia casi por
completo en sus caracteres constitutivos.

En términos personales estrictos, si es que los puede haber, esta
investigacién me llev6 a conocer y a reflexionar sobre mi propia cons-
truccién identitaria y a producir un ejercicio reflexivo sobre ello. Se
pusieron en juego mis preconceptos sobre los “otros”, pero sobre todo
se pusieron en juego aquellos elementos donde se cimentaba la pers-
pectiva de mi propio grupo de pertenencia. En el proceso de investi-
gacidn, claramente ello significé un cambio en términos personales,
sobre la comprensién de mi propia identidad disciplinar, hecho que
por momentos puse en tensién con estos abordajes. Esto no conllevd
un proceso de reconversién disciplinar ni de mi identidad profesional,
pero este ejercicio sistemdtico claramente posibilité cambios en mi

comprensién de la Educacién Fisica.

Es decir que este trabajo tiene la particularidad de que como in-
vestigador tengo proximidad social con los sujetos sociales estudia-
dos, y de que formo parte de este grupo. Esto por momentos signi-
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ficé un estado de fuerte incertidumbre, dado que las clasificaciones
y ponderaciones que me hacen parte del colectivo eran puestas bajo
el ejercicio de relativizacidn, al igual que el resto de las perspectivas
estudiadas, y por momentos me percibia como un extranjero en todos
los territorios. Aunque, como dije al inicio, para los docentes con los
que interaccionés me encontraba claramente identificado en térmi-
nos conceptuales con uno de los enfoques en disputa.

Considero que los posibles lectores de este trabajo se encontrardn
principalmente entre los profesores de Educacién Fisica, los cientistas
sociales y de la educacién interesados sobre las cuestiones del depor-
te, el cuerpo y los procesos formativos. Un grupo importante de los
actores estudiados han manifestado interés en los resultados de este
estudio. Ahora bien, es un gran interrogante la recepcidén que pueda
llegar a tener. Las expectativas se direccionan hacia las lecturas que
se efectiien sobre las interpretaciones realizadas sobre los fenémenos,
las posibles perspectivas que desde su Gptica no hallé en el trabajo de
campo o en el material empirico cuya existencia ignoro, la probable
basqueda de un posicionamiento disciplinar de mi parte, entre otras.
También me inquieta el hecho de que el libro se transforme en un
territorio que reafirme o promueva las disputas entre los actores y/o
grupos, al tiempo que legitime algunos de los enfoques que presento.

Ademds, pienso que este libro puede ser un aporte en los estudios
sobre la formacién de los profesores de Educacién Fisica por atender de
manera comparada a los diferentes trayectos institucionales y a los mul-
tiples actores sociales que participaron, por articular técnicas y enfoques
metodoldgicos, y por producir datos sobre el fenémeno en cuestién. Esto
posibilitard comparaciones sobre otras experiencias a nivel nacional y
sudamericano, dado que se proporcionaron una serie de discusiones que
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transcienden la dimensién singular del caso, lo que posibilita examinar
las circulaciones de saberes, actores y practicas en la region.

También considero, como ya sostuve, que es necesario estudiar
los procesos de transnacionalizacién de los abordajes disciplinares: la
presencia de marcos conceptuales de corrientes europeas que se posi-
cionaron en la regién en periodos similares. Conjuntamente esto abre
caminos para triangulaciones sobre las vinculaciones entre la inscrip-
cién dentro de los sistemas de educacién superior y las configuracio-
nes de la formacién bésica, las relaciones con distintas disciplinas y la
subscripcién de estos profesores en distintos espacios sociales. Este
trabajo coadyuva también a aquellos estudios sociales sobre el depor-
te que analizan espacios sociales donde participan estos profesores,
tales como clubes, sociedades de fomento, gimnasios, centros de en-
trenamiento o box, escuelas deportivas.

Por ultimo, con este libro se busca participar en las discusiones so-
bre la formacién en el &mbito académico y contribuir a los debates so-
bre el disefio de politicas ptblicas destinadas a la configuracién de este
grupo profesional a partir de un conocimiento sustantivo sobre él.
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Actores y sentidos en disputa (1990-2015)

La formacion de los profesores de Educacién Fisica no fue ajena
a las transformaciones producidas por las reformas educativas
gue se implementaron en los ‘90. Con la irrupciéon de enfoques
tedricos nuevos, esta disciplina se reorienté hacia las Ciencias
Sociales y de la Educacidn, y en ese contexto se reorganizaron
las posiciones de los actores encargados de definir los linea-
mientos curriculares desde agencias estatales. Levoratti histori-
za ese proceso y las tensiones disciplinares que se pusieron en
juego, con entrevistas en profundidad a los protagonistas y un
analisis comparativo de planes de estudio y programas de a-
signaturas en cuatro instituciones de educacion superior —uni-
versitaria y no universitaria— ancladas en la provincia de Buenos
Aires. Desde un enfoque etnografico, el autor mapea las prin-
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desde entonces hasta nuestros dias (30 anos en los que la
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