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INTRODUCCION

Las indagaciones y busquedas que se despliegan en este trabajo remiten a un cuestio-
namiento central que motivo esta investigacion: ;qué problemas presenta la gimnasia en
el escenario escolar?, ;por qué se advierte cierto abandono en las practicas de ensefian-
za? Al interior de la educacion fisica en la escuela primaria, la gimnasia se presenta co-
mo un objeto un tanto esquivo y complejo. En primer lugar, no suele aparecer con tanta
demanda al momento de seleccionar aquello que se va a ensefiar, y se ubica en un lugar
marginal del amplio abanico de posibilidades. En segundo lugar, cuando se selecciona,
suele ser abordada desde modalidades deportivas, que es la identidad hegemodnica que
da sentido a esta practica. Asi explicitado, no parece tratarse de un problema nuevo ni
exclusivo de las escuelas primarias de Uruguay, como mostraremos mas adelante. Al
respecto, este trabajo establece un constante dialogo con los procesos regionales, mas
precisamente con lo acontecido en Argentina y Brasil, en el entendido de que para ha-

blar del «caso uruguayo» es ineludible la referencia a estos paises vecinos.

Las preguntas que inicialmente esbozamos pueden ser abordadas desde diferentes luga-
res. Quiza la explicacion mas comun refiera al fendmeno de deportivizacion que ha ca-
racterizado a la educacion fisica, un fenomeno que puede aportar a este tema en dos
sentidos distintos. Por un lado, puede explicar esta ausencia de la gimnasia en la escuela
porque todo lo que se ensefia es deporte. Por otro, también, la tendencia de la moderni-
dad a deportivizar las practicas corporales puede dar cuenta de que la escasa gimnasia
en el patio escolar no sea otra que su version deportivizada (gimnasia artistica), lo cual
la constituye en el modelo preponderante seglin el que se entiende y concibe dicha prac-
tica corporal en el ambito educativo. Desde esta impronta, la gimnasia parece adquirir
los codigos, las caracteristicas y las regulaciones que rigen a las federaciones deportivas

asumiendo una finalidad competitiva.

Sin descuidar este argumento, pretendemos en esta tesis construir una perspectiva de
analisis con cierta novedad respecto a otros enfoques que se han ocupado de la temética
a nivel regional. Por tal motivo, buscamos recorrer un camino de indagacién que cruce

estos problemas que aqui sefialamos para la gimnasia con ciertos discursos que fueron



forjando un campo de conocimientos especializado en infancia conocido como educa-
cion fisica infantil.' Por lo tanto, consiste en una investigacion que pretende revisar y
comprender las reconfiguraciones de la gimnasia en el entramado discursivo que con-
formd un campo de la educacion fisica que tomd como objeto esta franja etaria particu-
lar, necesariamente vinculada a los procesos de escolarizacion. Entendemos que dicho
campo tuvo un vinculo directo con las fundamentaciones y prescripciones que la educa-
cion fisica legitimé en el escenario educativo. En este trabajo, concebimos a la educa-
cion fisica escolar en didlogo con este conocimiento especializado, pero reconociendo
que la educacioén fisica infantil, en tanto campo, tuvo (tiene) alcances mas alla de lo
escolar (clubes deportivos, plazas de deportes, entre otros). Por un lado, enfocaremos el
analisis en las formas en que este campo fue recepcionado y resignificado al interior del
escenario de la formacion inicial, espacio que aqui definimos como el de la formacion
de los otrora «profesores» devenidos en licenciados en Educacion Fisica del Instituto
Superior de Educacion Fisica (ISEF, Montevideo). Por otro, identificaremos las afecta-
ciones y representaciones en el ambito escolar, concebido como el espacio de actuacion
docente en las escuelas primarias. De esta manera, nos interesa establecer un didlogo

entre ambos escenarios.

En los parrafos anteriores esbozamos algunos rasgos del objeto de indagacion que cons-
truimos en esta tesis. Advertimos, pues, la necesidad de explicitar el marco tedrico-

metodoldgico que orienta el trabajo.

La investigacion es atravesada por una red conceptual en la que escuela, gimnasia, edu-
cacion fisica e infancia se ubican en un primer orden y requieren algunas precisiones.
Nos referimos a una serie de conceptos que es necesario atender desde producciones
propias del campo. En este sentido, esta tesis establece continuidades tedrico-
metodoldgicas con los trabajos del colectivo Educacion Fisica, Ensefianza y Escolariza-

cion del Cuerpo (EFEEC), al cual pertenecemos, y con la produccion académica inscrip-

" En adelante, cuando hagamos referencia a este campo de especializacion, lo escribiremos con mintscu-
las. En cambio, figurard en mayusculas iniciales cuando refiera a la asignatura de la carrera en Educa-
cion Fisica.

2 Grupo de estudios dirigido por la Mag. Cecilia Ruegger y la Mag. Ana Torrén, perteneciente al ISEF-
Udelar, Uruguay. Desde este colectivo se apunta a constituir un espacio de produccion y reflexion sobre
las tematicas vinculadas a la educacion fisica y a lo escolar en su relacion con la educacion y la ense-
fanza.
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. ., 3 .y
ta en la perspectiva de Educacion Corporal.” Entre otros aspectos, destacamos la nocion
de practica corporal que se inscribe en dicha perspectiva. Con una base foucaulteana,

desde Educacion Corporal se define las practicas corporales como:

formas de hacer, pensar, decir, que toman por objeto al cuerpo pero tam-
bién como “sistemas de accioén en la medida en que estdn habitadas por
el pensamiento” (Foucault, 1994b:580), de modo que para nosotros el
pensamiento y la accidon son inseparables sin que por ello el uno se con-

funda con el otro. (Crisorio, 2015a, p. 36)

Desde este recorte, las practicas corporales son aquellas que toman por objeto al cuerpo,
que quieren hacer algo con €l y de ¢l. No suponen un sujeto practicante, que precede a
las précticas y las realiza, sino que mds bien indican un sujeto practicado, precedido por
las practicas y realizado en ellas (Crisorio, 2015a). De esta manera, las practicas corpo-
rales no son actividades fisicas ni psicofisicas, productos o efectos del funcionamiento
orgénico, y, por ende, susceptibles de ser investigadas desde la fisiologia, la psicofisio-

logia o las neurociencias, sino practicas histdricas y, en consecuencia, politicas.

Las practicas corporales que recorta el PIC Educacion Corporal son aquellas que cum-
plen con esta delimitacion conceptual, es decir, que toman por objeto al cuerpo y tienen
homogeneidad (aspectos técnicos y estratégicos), sistematicidad (implican relaciones de
saber, poder y ética) y recurrencia (permiten analizar, en su forma histéricamente parti-
cular, cuestiones de alcance general). Se incluyen, entonces, las gimnasias (desde la
Grecia clasica), los deportes y las actividades al aire libre o en la naturaleza (desde fines

del siglo XIX), los juegos corporales y las danzas (Crisorio, 2019).

El cruce mas evidente y tangible entre la perspectiva de Educacion Corporal y las pro-
ducciones del grupo de estudio EFEEC refiere a la problematizacion al interior del campo
de las categorias enserianza, saber y sujeto; dichas categorias también forman parte de

la red conceptual de este trabajo. En ese sentido, la teoria del acontecimiento didactico®

3 Programa de investigacion cientifica (PIC) dirigido por el Dr. Ricardo Crisorio, perteneciente al Centro
Interdisciplinario Cuerpo, Educacion y Sociedad (CICES) del Instituto de Investigaciones en Humanida-
des y Ciencias Sociales de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion (IdIHCS-FaHCE) de
la Universidad de La Plata (UNLP).

* Esta teoria de la ensefianza surge a partir de las producciones llevadas adelante en el marco de la linea
de investigacion Estudio de lo Didactico como Acontecimiento Discursivo e Intersubjetividad (EDADI),

7



se presenta como una herramienta tedrica que orienta la discusion y permite establecer
una referencia ineludible para nuestro analisis. De hecho, esta perspectiva tedrica dialo-
ga profundamente con las producciones del colectivo EFEEC y brinda también aportes a
la perspectiva de Educacion Corporal, todo lo cual es recuperado en este trabajo. Desde
esta posicion, nos interesa observar los discursos que dieron lugar a la educacion fisica
infantil ubicando a /o didactico como objeto de reflexion. Posicionarse en este marco
supone una indagacion que supera la impronta inmediatista del discurso historicamente
construido por la didactica: las metodologias, los aprendizajes o las mediciones. Desde
este referencial tedrico se propone una concepcion distinta que concibe lo didactico
como acontecimiento discursivo (Behares, 2012). Por lo tanto, esta perspectiva nos
permite una interpelacion desde diversos sentidos: la concepcion de saber, la relacion
entre saber y conocimiento, la distancia de caracter tecnologico entre la teoria de la en-
sefianza y el como ensefar, las distinciones entre educacion y ensefianza. Este Gltimo
punto cobra especial importancia en nuestro trabajo. Educacion y ensefanza no siempre
fueron concebidas en una misma instancia. Tal como sostiene Luis Behares (2012), la
distancia que en la Grecia clésica separaba la ensefianza y la educacion, al punto que
fueron practicadas en diferentes &mbitos y por diversos agentes, tendio a reducirse en la

modernidad.

En el marco de este referencial tedrico, nos interesa exponer el planteo propuesto por
Eloisa Bordoli (2015) en relacion a las construcciones discursivas modernas en el cam-

po de la ensefianza. En dicho campo se reconocen cuatro construcciones discursivas:

o Ladidactica tradicional o comeniana, preocupada por los fines y métodos de la
ensefianza. Se posiciona en los polos teleoldgico y praxologico de la ensefianza.
Se conforma como una tecnologia de la mediacion, en tanto instrumento que
busca mediar entre el que ensefia y el que aprende. Se trata de un discurso que
intenta responder el para qué.

o La didactica psicologizada, que configura la problematica del campo en otros
ejes. «El quid teodrico se situa en el lugar de los sujetos aprendientes, en el polo

psicoldgico de la estructura didactica» (2015, p. 44). Desde esta perspectiva di-

del Instituto de Educacion de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion, de la Udelar
(Uruguay), que fuera dirigida por el Prof. Luis Behares.
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dactica se asume la posibilidad de intervenir sobre el sujeto y, ain mas, dicha in-
tervencion es siempre positiva. Dicho de otro modo, el eje central estard puesto
en la intervencion y modificacion del sujeto. En la base de este postulado se
constata la idea de proceso concebido como lineal y sobre el que es posible in-
tervenir, controlar y medir (Behares, 2004). Se constituye como un discurso que
interroga el a quiénes.

e La didactica tecnicista o curricularizada a partir de la influencia de la teoria cu-
rricular de Tyler, cuyo énfasis estd en las actividades de disefio y planificacion
técnica de las tareas de los educandos. El acento estd puesto en el polo técnico,
en lo procedimental, y se intenta responder al como.

e La didactica reinaugurada a partir de la obra de Chevallard, en donde se reco-
noce que la didactica se funda en el lugar del saber. El problema esta centrado en
el polo epistemologico de la estructura didactica y se intenta responder al qué.
En este discurso, «las dimensiones psicoldgicas o técnicas son excluidas del or-
den epistémico y ubicadas en el orden tecnoldgico» o, dicho de otro modo, «el
objeto que configura el discurso didactico es epistemoldgico, en tanto que la di-
dactica se funda en el lugar de saber» (Bordoli, 2015, p. 45). Este aspecto sera

clave en la perspectiva que construye la teoria del acontecimiento didactico.

Con respecto a los discursos didacticos, no se trata de una sustitucion de unos por otros,
sino de una permanencia de todos ellos en el campo educativo. Tal como afirma Bordoli
(2015), si bien tienen un origen cronoldgico distinto, coexisten en el escenario de las
practicas educativas actuales. En el pliegue de estos discursos ubicaremos lo que esta
autora define como relacion pedagogica y relacion de enserianza, categorias que otor-
gan cierta operatividad para el analisis de las concepciones y fundamentaciones del en-
tramado discursivo en torno a la educacion fisica infantil. Por lo tanto, es necesario en-
tender que, en el marco de la teoria del acontecimiento didactico, lo propio y especifico
que se pone en juego en una instanciacion de ensefianza refiere necesariamente a algo
del orden del saber y a los sujetos (maestro y alumno) en relacion con €1. En este senti-
do, la centralidad en torno al saber es lo que constituye la especificidad de la ensefianza.
Desde este lugar, ensefar deviene en una practica intencional que pone en circulacion
un saber en constante interrogacion y supone alguna forma de interaccion entre sujetos.
Desde esta mirada, los elementos minimos necesarios para que haya ensefianza son:

saber, lenguaje y sujeto (Behares, 2013). La ensefianza es sencillamente imponer de
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significados. En esta perspectiva cobran relevancia las nociones de discurso e historici-
dad, que cuestionan la idea de un proceso lineal y transparente que se puede controlar,
intervenir y medir. Se trata de pensar lo didactico como un acontecimiento discursivo

(Behares, 2012). Al respecto, Bordoli (2015) sostiene que:

La concepcion de saber a la que referimos [...], se articula en una rela-
cion triadica que involucra y liga elementos representacionales que ha-
cen al conocimiento de un objeto, al deseo de capturarlo y a la imposibi-
lidad plena de apropiacién de este por parte del sujeto. En otros
términos, es el acontecer de la ensefianza donde se opera en particular
movimiento con relacion al saber en tanto representacion estable de co-
nocimientos organizados en un texto, falta y deseo de saber e imposibili-
dad de apropiacion plena de este. En este marco, en la relacion de ense-
nanza el sujeto —en falta— se pone en relacion con un saber que no es

pleno ni absoluto, como es el saber de la ciencia. (p. 50)

En esta tesis consideramos, por tanto, a la ensefianza a partir de su vinculacion con el
saber, y, dado que el saber y el sujeto son del orden del lenguaje, no hay posibilidad de

suponer la ensefianza sin situar el problema del sujeto.

Dicho esto, la relacion de ensefanza es aquello que ocurre o puede ocurrir cuando el
saber se hace presente en una intersubjetividad. De esta manera, en una relacion de en-
seflanza se minimizan el polo teleologico, propio de la discursividad comeniana, el polo
psicolégico, caracteristico del discurso didactico psicologizado, y el polo técnico de la
didéctica curricularizada. Por el contrario, adquiere centralidad el polo epistemologico,

que constituye el objeto central de la didactica reinaugurada.

Por otra parte, siguiendo a Bordoli (2015), «la relacion pedagogica se vincula con los
procesos educativos, que integran la instruccion, en los términos de Herbart (1935), la
“cultura moral”; es decir el gobierno de los nifios y la disciplina» (p. 51). Desde el pen-
samiento herbartiano, educacioén y gobierno implican necesariamente una accion coerci-
tiva o coactiva donde el punto de inflexion entre ambos no estd en las formas o en la
intensidad de ejercer la coaccidn necesaria, sino que se pone en términos de su fin o
finalidad. En este sentido, el campo de la educacion se dirige a la formacion del cardc-
ter o de la virtud, o sea, a la moralidad, y su objeto es la disciplina y la constitucion del

caracter moral (Behares, 2015, p. 27). Por tanto, en una relacion pedagogica se invierten
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los ejes, se minimiza el polo epistémico y se maximizan los polos teleologico, psicold-

gico y tecnoldgico.

Con la exposicion de esta perspectiva analitica pretendemos dar cuenta del lugar parti-
cular que orienta nuestra busqueda en el entramado discursivo que configurd un campo
de la educacion fisica especializado en infancia. Apoyados en dicha perspectiva, sera
posible distinguir las categorias educacion y ensefianza y como estas son ponderadas en
dicho campo. No se trata, vale la aclaracion, de una oposicion entre la tarea de educar y
la de ensefiar ni tampoco la defensa o sobrevaloracion de una u otra, ambas son recono-
cidas dentro de las «practicas» propias del campo. El cuestionamiento que proponemos
nos permite, al decir de Raumar Rodriguez Giménez (2012), «ponderar dimensiones
distintas de la ensefianza, para poner un minimo resguardo a la dialéctica de los movi-
mientos pendulares que histéricamente han impulsado las corrientes didacticas y peda-
gogicas» (p. 90). De la misma manera, nos habilita a comprender como el vinculo entre
la ensefianza y lo pedagdgico que inauguralmente establecio la educacion fisica impri-
mio cierta identidad al campo con un mayor acento en los problemas de gobierno que en

la configuracion de un saber disciplinar con cierta autonomia.

De esta manera, la tesis avanza en los diferentes discursos que entendemos han afectado
la configuracion de la educacion fisica infantil y los lugares particulares en los que se
resignifica a la gimnasia. En este sentido, procuramos identificar e interrogar esos
discursos acerca de sus condiciones de existencia. Abordar el trayecto de la gimnasia en
el marco de una educacion fisica que fue forjando una especialidad en infancia nos exi-
ge situar los contextos de emergencia de los discursos que la significan y reconocer que
necesariamente, al decir de Bordoli (2015), siempre hay algo que se escurre. Para ello,
optamos por analizar programas escolares de educacion fisica y planes de estudio de la
formacion inicial. Los documentos programadticos constituyen un referencial empirico
fundamental en la presente tesis, pero esta no se reduce unicamente a este analisis. Co-
mo forma de complementar y triangular con otros referentes, incluimos pasajes de en-
trevistas a docentes directamente vinculados con la tematica abordada, tanto por su par-
ticipacion en la confeccion de los programas escolares como por su vinculo con la

formacion inicial.

La investigacion se estructura en cuatro capitulos. Desde diferentes ejes tematicos, estos
se articulan de modo tal que conforman un disefio en espiral que recupera en cada nuevo

capitulo los avances y andlisis de los anteriores. En el capitulo 1 pretendemos establecer
11



un punto de partida para el tema indagado. Por un lado, profundizamos en las categorias
que ocupan un lugar relevante en este trabajo; por otro, exponemos los antecedentes que
recortamos; y, finalmente, damos cuenta de la construccion del problema de investiga-
cion. En este sentido, nos interesa especialmente comenzar exponiendo las distinciones
entre gimnasia, gimnastica 'y educacion fisica, ubicando estas categorias en los contex-
tos en que fueron creadas. Con tal motivo, serd necesario referir a la Grecia antigua e
identificar los sentidos atribuidos a gimnasia y gimnastica, para después mostrar el
quiebre que se produce en la modernidad con el surgimiento de la educacion fisica.
Desde este contexto inaugural damos cuenta de la identidad que asume la gimnasia en el
incipiente sistema educativo uruguayo. Por ultimo, recuperamos el didlogo necesario
entre pasado y presente y proponemos un diagndstico de la situacion actual de la gimna-
sia en tanto contenido de la educacion fisica escolar. A partir de estos necesarios ante-

cedentes es que formulamos el objeto de indagacion.

En el capitulo 2 examinamos los discursos que acentuaron la preocupacion por una edu-
cacion fisica mas adecuada a las caracteristicas, necesidades e intereses particulares de
la infancia. En este sentido, damos cuenta de una afectacion importante de lo que en
esta tesis denominamos corriente alemana contemporanea. Nos referimos a los legados
de referentes como AnneMarie Seybold, Lisselot Diem y Carl Diem, entre otros, quie-
nes formularon propuestas con renovados principios pedagogicos y didacticos para una
educacion fisica que era necesario cambiar. Es en la recepcion de estos discursos que
permearon la educacion fisica a nivel local donde establecemos un inicio del campo
especializado en infancia. Intentamos mostrar en el desarrollo del capitulo como la gim-
nasia, en tanto agente de esta educacion fisica, ocupd un lugar de relevancia en esta

incipiente especialidad.

El capitulo 3 esta dedicado a identificar los aportes de la corriente de educacion psico-
motriz que cobraron destaque en la década de los noventa. La psicocinética de Le
Boulch emergié como un potente discurso que legitimo y orient6 la educacion del cuer-
po en la poblacion infantil. Una vez mas, los documentos programaticos de los escena-
rios de la formacidn inicial y escolar reflejaran este discurso, que pretendio tomar dis-
tancia de la impronta tradicional de la educacion fisica. En este marco, la gimnasia
quedara tamizada por la nomenclatura de la impronta psicomotriz y se ubicara con cier-
ta invisibilidad en el contexto general de una Educacion Fisica Basica. En tanto pro-

puesta que logro una amplia legitimacion, la Educacion Fisica Basica supuso una orien-
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tacion que articul6 diversos enfoques, entre los que se destaca el de la corriente psico-
motriz. Al interior del ISEF, se consoliddé como una asignatura que abordé la educacion

del cuerpo en la infancia como uno de sus objetivos.

En el capitulo 4 cobra destaque el recorrido de la asignatura Educacion Fisica Infantil
(EFI), que rastreamos desde su implementacion hasta su desvinculacion del escenario de
la formacién inicial. Dicha unidad curricular represent6 al interior del ISEF el espacio
por excelencia de difusion, profundizacion y problematizacion del campo especializado
en infancia. Interesa sefialar como EFI construye una perspectiva en la que coexisten
diversos discursos. Permanecen algunos rasgos de los discursos anteriores y se suman
otras perspectivas que nutren la forma de concebir una educacién fisica destinada a la
infancia. Entre estas incorporaciones, subrayamos los legados de producciones espafio-
las asentadas en la Ciencia de la Motricidad Humana, en las que destacan las propuestas
de Eugenia Trigo. También nos referimos a los aportes y adhesiones de la perspectiva
critica de educacion fisica brasilera, con Valter Bracht como uno de los referentes de

mayor visibilidad a nivel local.

Se establece nuevamente un didlogo con el ambito escolar, en el cual se advierte desde
el documento programatico una recepcion similar donde se cruzan estas producciones.
En el entramado discursivo que caracteriz6 a la educacion fisica en la infancia, la gim-
nasia parece salir de su estado de invisibilidad para reposicionarse con otros sentidos y
concepciones. Irrumpe con mayor frecuencia la nocion de prdctica corporal en la que la

gimnasia deberd asumir nuevos desafios.

Finalmente, planteamos las conclusiones de este trabajo y, con cierto cardcter propositi-
vo, brindamos algunas pistas que puedan aportar a la discusion en torno a la ensefianza

de la gimnasia en el escenario escolar.
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CAPITULO 1. Educacion fisica y gimnasia:

entre huellas de origen y problemas actuales

Cualquier intento por definir gimnasia resulta una tarea compleja. Se trata de una prac-
tica corporal que ha cobrado distintos significados y sentidos a lo largo de su extensa
trayectoria. A diferencia de educacion fisica, concepto propio de la modernidad, gimna-

sia se remonta a la Grecia clasica. Esa es la primera distincion que debemos hacer.

Aunque para algunos resulte obvio, educacion fisica es concebida aqui como categoria
moderna para designar a la disciplina educativa surgida a fines del siglo XIX al servicio
de los estados-nacion. Por el contrario, las palabras gimnasia y gimnastica se pueden
rastrear en la educacion del cuerpo impartida entre los griegos. Con un sentido particu-
lar, ambas palabras se conservaran hasta la modernidad y estableceran vinculos con la
naciente educacion fisica. Pero los vinculos entre gimnasia, gimndstica y educacion
fisica no se resuelven tan facilmente. Algunos ejemplos cotidianos en el uso del lengua-
je, como profesor de gimnasia para designar al profesor de educacion fisica en la escue-

la, parecen reeditar ciertas alianzas semanticas de fines de siglo XIX.

Por lo tanto, entendimos necesario rastrear la gimnasia en su sentido antiguo y aquello
que entre los griegos fue denominado gimndstica para resaltar que, aunque distintos,
son conceptos que se fusionan en la era moderna. Surge un nuevo producto que acuiio la
expresion educacion fisica, joven disciplina que nacerd, al decir de Ricardo Crisorio
(2009), de un parto caracteristicamente moderno: del vientre de la ciencia y de la mano
del Estado. De este momento particular nos interesa visualizar las condiciones de posi-
bilidad que dieron lugar a una educacion del cuerpo, en especial, a los discursos legiti-

madores que fueron otorgados a la gimnasia en el naciente sistema educativo uruguayo.

Por ultimo, desde una mirada actual que examina la situacion local y regional, mostra-
remos las debilidades existentes al momento de incluir a la gimnasia entre la variedad
de contenidos que configuran a la educacion fisica, en tanto asignatura escolar. En cierta
medida, esta mirada nos permite ampliar y explicitar nuestros supuestos en relacion al
tema. Se trata de un diagndstico que no admite mayores sorpresas ya que, cOmo vere-
mos, nuestro punto de partida encuentra similitudes y correspondencias con los mismos
problemas que ya han sido anunciados en los paises vecinos. Pero la novedad que puede

aportar este trabajo radica en la perspectiva con la que buscamos problematizar este
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fenémeno. De ahi que en el cierre del capitulo nos propongamos explicitar el problema

de esta investigacion.

1.1 Una necesaria delimitacion conceptual: gimnasia, gimndstica

y educacion fisica

Como ya sefialamos, es una prioridad delimitar estos objetos, aunque sean términos es-
quivos y complejos de definir. En el caso de gimnasia, implica un desafio no menor una
definicion que dé cuenta de la diversidad de manifestaciones y sentidos que esta practi-
ca corporal fue asumiendo en diferentes épocas y culturas. La variedad de adjetivacio-
nes, tales como cientifica, natural, verdadera, aplicada, formativa, expresiva, deporti-
va, entre otras, muestran las diferentes intencionalidades y perspectivas con las que se
ha concebido y legitimado a la gimnasia en sus vinculos historicos con la salud, la edu-
cacion, el deporte, el circo y la danza, entre otras disciplinas o areas. Tal como sefiala
Carmen Soares (2006), «una historia de las practicas corporales en Occidente podria

tomar como punto de partida a la Gimnasia» (p. 13).

Si tenemos en cuenta que el contenido de todo concepto es su historia, el primer paso
que podria ser valido para esta necesaria delimitacion conceptual es recuperar una mira-
da historica en relacion a la educacion del cuerpo, en general, y a la gimnasia, en parti-
cular. En este sentido, es posible remitir a una serie de trabajos que han colaborado en la
conceptualizacion y problematizacion de esta practica corporal.” De todos ellos, opta-
mos fundamentalmente por el recorrido que plantean Erwin Mehl (1986) y Crisorio
(2017),% dado nuestro interés particular por sefialar las continuidades, las rupturas y las
distinciones posibles entre gimnasia, gimnastica y educacion fisica. En el recorrido his-
torico y el analisis que ellos proponen, se trata de apreciar los vinculos entre dichas ca-

tegorias, aspecto que interesa especialmente a esta investigacion.

> Entre ellos se destacan los trabajos de Jacques Ulmann (1965), Alberto Langlade y Nelly Rey de Lan-
glade (1970), Richard Mandell (1986), Erwin Mehl (1986), Carmen Soares (1998, 2006), Mariano Gi-
raldes (2001), Ricardo Crisorio (2011, 2017) y George Vigarello (2011).

® Cabe sefialar que, si bien Crisorio en su tesis doctoral cuestiona algunos planteos de Mehl, sobre todo,
las dos hipdtesis que este autor esgrime para explicar la aparicion de la palabra gimnastica, el cruce de
ambas perspectivas nos permite avanzar en las delimitaciones conceptuales necesarias para este trabajo.
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Si pretendemos rastrear vinculos entre gimnasia, gimnastica y educacion fisica, la pri-
mera advertencia, como ya sefialamos, refiere a las diferencias en sus origenes histori-
cos. Dicho esto, cabe formular una segunda distincion: la palabra gimnasia (del griego
gvmnasia) es anterior a gimnastica (del griego gymnastiké) y esta, a su vez, antecede a
lo que conocemos actualmente como educacion fisica. En este abordaje no pretendemos
h . . y e . 7 . y . . . y
acer un recorrido histérico exhaustivo,” sino mas bien mostrar las derivaciones seman-

ticas de estos conceptos.

Con respecto a los dos primeros, reiteramos que son conceptos cuyo origen puede ras-
trearse en la literatura griega conservada desde los siglos V y 1v a.C., pero la palabra
gyvmnasia aparece bastante antes que gymnastiké. Se trata de dos conceptos que habi-
tualmente se traducen de forma indistinta, pero que no fueron usados como sin6nimos

entre los griegos, ya que designaban dos cosas totalmente diferentes.

En este sentido, Mehl (1986) nos recuerda que, entre los griegos, lo referente al ejerci-
cio corporal se llamoé siempre gymnasia o gymnasion (igual que el lugar donde se ejecu-
taban los ejercicios). De ahi que lo referente a los ejercicios fuera gymnikos, no gymnas-
tikos, es decir, gimnico y no gimnastico, y que las competiciones de los grandes
festivales fueran competiciones gimnicas (agones gymnikoi) y no gimnasticas. Una
primera delimitacion conceptual supone, entonces, entender la gimnasia en tanto ejerci-

cio o como el lugar donde se realizaban los ejercicios corporales.

En el intento de precisar la aparicion de la palabra gymnasia, Crisorio (2017) advierte
que la podemos encontrar por vez primera en un fragmento de Pitagoras (569-475 a.C.),
donde se dice que el cuerpo que goza de buena salud solo requiere de mesura en la be-
bida y la alimentacién y en la realizacién de ejercicios corporales (gymnasion). Esta
palabra también aparece varias veces en fragmentos de Euripides (485-406 a.C.), signi-

ficando a veces propiamente ‘gimnasia’ y, otras, ‘gimnasio’ (el lugar).

Entre los usos y sentidos dados a la palabra gimnasia es necesario mencionar una
practica vinculada a la educacion del cuerpo entre los griegos. Nos referimos a la paido-
tribia (paidotribike). La palabra paidotribike, contemporanea a gymnasia, designé al

arte de «quitar las impurezas» de los nifios y jovenes. De este modo, el paidotribes o

7 Este recorrido y analisis profundo puede leerse en Crisorio (2017) y Mehl (1986).
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«maestro de gymnasia» (Mehl, 1986) ensenaba ejercicios corporales en la tarea de edu-
car a los griegos libres. Interesa esta Gltima apreciacion para seialar que esta fechné era
un saber-hacer en manos de los esclavos y artesanos. Poseedores de este saber-hacer, no
formalizado, transmitido oralmente, atendian a la correcta ejecucion de los ejercicios

corporales.

Hasta aqui destacamos que, en cualquier caso, el uso de la palabra gymnasia no remite a
un proyecto intencionado en busca de una salud superlativa (rendimiento) que asegure
una preparacion para los juegos y festivales o para el buen desempefio en la guerra. En
algun sentido, podriamos pensar, mas bien, en una gimnasia que se ocupaba de «quitar

. 8
las impurezas» del cuerpo.

La preocupacion por instalar cierto habito del cuerpo, en un sentido amplio, que supera
la mera ejecucion del ejercicio e incluye, entre otros aspectos, una preocupacion por el
suefio, la alimentacion y el descanso, es instalada posteriormente con la gimnastica.
Siguiendo a Crisorio (2017), no es posible rastrear la palabra gymnastiké en la literatura
griega sino luego del afio 400 a.C., a partir de Hipocrates (460-377 a.C.) y en los dialo-
gos entre Protagoras y Criton, de Platon (428-347 a.C.). Como ya sefialamos, gymnas-
tiké se ha traducido indistintamente al castellano como ‘gimnéstica’ o ‘gimnasia’, ha-
ciendo referencia a todos los ejercicios corporales que se ejecutaban en los gimnasios
griegos: pancracio (lucha libre), pentatlon (carrera, salto, lucha, lanzamiento del disco y
la jabalina), otros juegos y danza. Pero, como bien puede leerse en Mehl (1986) y Criso-

rio (2017), esta interpretacion es moderna, no helénica.

Como vimos, gimndstica da cuenta de un concepto mas amplio para referir a un modo
de vida, a una educacién del cuerpo que no se reduce a la ejecucion de ejercicios. En
este sentido, supuso un conocimiento formalizado y comunicable (episteme), ahora en

propiedad de los amos, configurado a partir del saber-hacer que estaba en manos de los

¥ Paidotribia deriva de la palabra paidon (‘nifio”) y el verbo tribo que se puede traducir como ‘cardar’. La
accion de cardar refiere al arte de separar las impurezas y la suciedad de la lana para dejarla limpia. En
este sentido, la palabra padotribia se concibe como el arte de limpiar las impurezas, aquello que sobraba
respecto a un ideal de cuerpo propio de los griegos de la época clasica. Dicho esto, se tratd de una gim-
nasia, podriamos decir, formadora del cuerpo de nifios y jovenes segun lo que se suponia que era la na-
turaleza de ese cuerpo. Hay aqui un concepto de cuerpo ligado a lo estético, donde su forma y sus mo-
vimientos debian ser trabajados por la gimnasia.
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esclavos (paidotribike). En relacion con el advenimiento de la gimnastica en el contexto

de elaboracion de una episteme por los filésofos griegos, Crisorio (2017) sefiala que

un saber hacer, la “paidotribia”, originalmente en manos de los esclavos,
dio lugar a un conocimiento formalizado y comunicable, la “gimnésti-
ca”, que paso a ser parte de los amos. Sin embargo, no hay que suponer
en esto la superposicion de un saber por otro, ni su yuxtaposicion, sino
una division y especializacion a partir de las cuales la parte formalizada

subordind a la parte empirica, que subsistié como aplicacion. (p. 45)

En este sentido, es posible pensar una reconfiguracion en torno a la educacion del cuer-
po que instala una distincion entre teoria y practica. De la primera se ocupa el gymnas-
tes o gimnasta, aquel que posee el conocimiento teorico de los efectos de los ejercicios,
y de la segunda, el paidotriba o maestro de gimnasia, aquel que aplica los conocimien-

tos de la gimnastica.

Es importante sefalar que la finalidad inicial de la gimnastica estuvo vinculada al entre-
namiento de los atletas. Es decir, designaba el conocimiento propio de un experto en la
preparacion atlética con miras a los agones gymnikoi (concursos o juegos gimnicos).
Esta gimnastica es la que encuentra Platon y que, a partir de ¢l, adquiere otros sentidos.
La preocupacion por el funcionamiento de la ciudad y las interrogantes sobre como de-
bian actuar los ciudadanos explican la impronta de este periodo revolucionario donde la
educacion (paideia) fue tema de reflexion. Sabemos que en Platon son examinadas las
relaciones entre cuerpo y alma, y fundamentalmente es la educacion del alma la que
ocupo6 un lugar relevante. Platon piensa una gimnastica que establece una nueva rela-
cion, en la que el cuerpo queda subsumido al alma, relacion que no era tal en la Grecia
homérica, como lo explica Crisorio en su tesis doctoral (2017). Es una gimnastica que
se aparta de la compleja preparacion de los atletas para inaugurar otra al servicio de la
salud y la educacion del alma valerosa (Crisorio, 2011). Esta idea fue continuada por
Aristételes, quien afirmaba que la gimnéstica verdadera, entendida como «ciencia de la
justa medida» en los ejercicios corporales, es aquella que tiene por fin el buen habito del
cuerpo, el desarrollo de la hombria, la fuerza y el valor. Asistimos a un nuevo sentido

otorgado a la gimnastica:

Hay, desde el principio, dos gimnasticas: la que Platon encontrd y la que
dej6. La primera fue un arte en el sentido griego (fechné), cuyo objeto

era, como hemos visto, la dieta o el régimen para la preparacion atlética,
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que comprendia todo lo concerniente al cuidado del cuerpo (la alimenta-
cion, el suefio, el esfuerzo, el descanso, el sexo) con miras a las competi-
ciones gimnicas. Esto no parece haber impedido que constituyese un
modelo y una préctica para la educacion del cuerpo [...]. La gimnastica
que Platon dejo fue también una techné, como lo designa en muchos pa-
sajes de su obra, pero su objeto era otro. Ya en la Republica implicaba
un régimen que concernia igualmente a la alimentacion, el suefio, el es-
fuerzo, el sexo, pero cuyo fin no era la preparacion atlética sino el
«adiestramiento para la guerra». Esa gimnastica, simple, moderada, [...]
tiene por fin asegurar la salud y el orden del cuerpo (Crisorio, 2017,
p. 48).

En el cierre de este periodo de la Grecia clasica, interesa destacar como el saber teérico
de la gimnastica (episteme) subsume al saber técnico de la paidotribia. En Platon y fun-
damentalmente en Aristoteles, las distinciones entre gimndstica y paidotribia seran re-
afirmadas y acentuadas. El gymnastes pasa a ser el que dicta la teoria y el paidotribes, el
que realiza las técnicas o practicas. Por lo tanto, la absorcidén de la paidotribia por la
gimnadstica y el rumbo que se inaugura a partir de Platon fueron decisivos, como advier-
te Crisorio (2011), «para la vinculacion de la educacion corporal a la salud fisica y, so-

bre todo, para la separacion del cuerpo y el alma también en la educacion» (p. 82).

Esta vision serd retomada siglos mas tarde por Claudio Galeno (siglo 11 d.C.), quien
afirmé que la gimnastica no son los ejercicios en si mismos, sino «la ciencia de los efec-
tos de todos los ejercicios» (Mehl, 1986, s. p.). Los conceptos gimnasia y gimndstica, si
bien guardan cierta relacion, continuan refiriéndose a objetos distintos, al igual que en el
periodo helénico. De hecho, se reeditan con Galeno las preocupaciones por la salud y el
buen estado corporal. De esta manera, el cuerpo del que se ocupa la gimnastica se con-
solida como un objeto médico y los hébitos y ejercicios corporales, como herramientas

de salubridad (Crisorio, 2017).
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El término Aygieine, que ya era parte de la tradicion de la gimnastica gracias al médico
Erasistrato (siglo 11 a.C.), ocup6 un lugar central en la gimnastica de Galeno.” En tal

sentido, Mehl (1986) advierte que, en la obra Thrasybulos, Galeno

se pronuncia por la verdadera gimnastica, que tiene por objeto a la eue-
xia (el buen estado de salud), y no por la falsa, con la que designa a la
formacion de atletas [...]. Esta solo favorece algunas performances pero
[...] hace a los atletas «inutiles como cerdos» para la vida ciudadana y
militar. (p. 167)

Habra que esperar hasta el siglo XVI para recuperar la palabra gimndstica con el médico
Hyeronimus Mercurialis, ya que en el Medioevo no se registra un tratamiento educativo
de las practicas corporales populares. Basandose en Galeno, Mercurialis recupera en su
obra Artis Gymnasticae (1569) los antiguos ejercicios corporales e incluye otros tales
como la navegacion, la pesca, la equitacion y los ejercicios de fonacion. Como objetivo
de la gimnastica alude al optimus habitus, en referencia al buen estado corporal o euxia.
Define aquello que puede ser considerado como ejercicio diferenciandolo de movimien-
to y trabajo. Dicho de otra forma, los dos primeros seran ejercicios si son ejecutados
con violencia, tanto que el ejecutante se queda sin aliento, con voluntariedad y propdsito

de cuidar con ¢l la salud o de conseguir el bienestar (Mehl, 1986, p. 177).

Lo expuesto hasta aqui nos permite recuperar algunos aspectos historicos referidos a la
educacion del cuerpo y reconocer a la gimnasia y la gimnéstica como conceptos confi-
gurados desde la Grecia clasica. Observamos como son recuperados con Galeno y Mer-
curialis, quienes reeditan un sentido que fundamentalmente refiere a los cuidados del

cuerpo o, dicho de otra forma, un sentido que se inscribe en un discurso médico.

Para continuar este recorrido, que tuvo como punto de partida los siglos vV y Iv a.C., nos
interesa ahora explorar lo que Mehl (1986) denomina la «era gimndstica moderna». Ve-
remos como en este periodo se retoma y resignifica lo que ya estaba, y se despliega una
nueva serie de sentidos en torno a la gimnastica, que finalmente serd remplazada, segiin

Crisorio (2011), por la expresion educacion fisica hacia fines del siglo X1xX (1880-1890)

° En Galeno, marchar, remar, cabalgar, cortar lefia, cazar, entre otros, eran gymnasia. Ensefia que en todo
<ejercicio>, para que se considerase como tal, debia aparecer la fatiga (Mehl 1986).
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y pasard a ocupar un lugar relevante en la educacion del cuerpo de los nacientes siste-

mas educativos modernos.

Como es sabido, el movimiento humanista y de filantropos de mediados del siglo Xvii
aclamé con admiracion un retorno a las costumbres y tradiciones de la cultura helénica,
entre ellas, a las preocupaciones referentes a la educacion del cuerpo. Tal es el caso del
historiador de arte aleman Johan Winckelmann (1717-1768), quien «trajo a un primer
plano el concepto gimndastica, pero no en el sentido antiguo de “arte del gimnasta” [...],
sino refiriéndose a los nuevos y florecientes ejercicios fisicos de la educacion» (Mehl,
1986, p. 177). Pero aqui, por mas que se intente recuperar las antiguas tradiciones grie-
gas, ya no es posible concebir gymnasia y gymnastike como conceptos que definen ob-

jetos diferentes, sino mas bien devenidos ahora en sinénimos. Segtn Crisorio (2010),

la gimnastica habia dejado de ser, definitivamente, la ciencia que estu-
diaba los efectos de todos los ejercicios sobre el cuerpo, como en Galeno
y Mercurialis, para consistir en un conjunto de ejercicios corporales al

servicio de la medicina y de la educacion. (p. 61)

Asi, la preocupacion por los beneficios educativos y sanitarios de los ejercicios corpora-
les fue instalada en las poblaciones urbanas. Es en este periodo y fundamentalmente en
Alemania donde aparecen sistemas de ejercicios y juegos corporales ligados a la promo-
cion y el mantenimiento de la salud (Crisorio, 2011). Las figuras de Johann Guts Mu-
ths'® y Friedrich Jahn surgiran como principales exponentes de este movimiento, que se

expandira por toda Europa.

En palabras de Alberto Langlade y Nelly Rey de Langlade (1970), este es el periodo de
aparicion de las escuelas gimnésticas,'' entre las que se destacan la alemana (Johann
Guts Muths y Friedrich Jahn), la inglesa (Thomas Arnold), la sueca (Per Henrik Ling) y
la francesa (Francisco Amoros). De este periodo sobresale la propuesta de Jahn, quien

prefiri6 alejarse del término gymnastik, empleado por Guts Muths, y opt6 por la palabra

' En su obra Gymnastik fiir die Jugend (1793) muestra su inclinacion por los ejercicios de la antigiiedad.
Hacia el afio 1860, la gimnasia ya habia ingresado a la escuela en casi todos los estados alemanes y en la
mayoria de los casos el sistema de Adolf Spiess, continuador de la obra de Guts Muths era la norma vi-
gente (Caruso, pag 122, en Scharagrodsky 2011).

" Esa es la expresion que utilizan dichos autores, segin los argumentos que expusimos seria posible de-
nominarlas “escuelas gimnicas”.
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turnkunst (arte gimnastico), proveniente del antiguo aleman, para acentuar la impronta
nacional de su sistema. Pese a que el rurnkunst fuera prohibido entre 1829 y 1842 por su
caracter demagogico y revolucionario (Langlade y Rey de Langlade, 1970; Mehl, 1986;
Crisorio, 2017), no impidi6 su adhesion fuera y dentro de Alemania, de forma tal que se
constituyd a mediados del siglo XIX como la modalidad principal de la Europa continen-
tal. Sus partidarios se vieron obligados a usar la palabra gimndstica y asi el turnen ale-
man fue traducido como gymnastique (en Francia), ginnastica (en Italia), gimndstica (en
Espafa), gindstica (en Portugal) y gymnastiek (en Holanda). Sin embargo, se trat6 de un
sistema que no tuvo a la salud y a la higiene como sus principales objetivos, sino que
fue mas bien una propuesta principal de la formacion general de la juventud, a quien
Jahn exhortaba a fortificarse, endurecerse y despertar su espiritu combativo mediante

los ejercicios fisicos.

Los ejercicios acrobaticos de Jahn, o su arte gimnastico, daban cuenta de cierta distan-
cia por aspectos higiénicos y sanitarios, o, en palabras de Soares (2006), una distancia
con la gestualidad util. Por tal motivo, no sorprenden las asociaciones del turnkunst con
el ambito artistico ni que, por ejemplo, el circo incluyera en su repertorio a la gimnasti-
ca de parterre y de trapecio para referirse a los ejercicios circenses en el suelo o en el
trapecio.'> Sin embargo, esta posible asociacion fue criticada por los propios turnistas.
En 1843, el profesor y fundador del gimnasio de la universidad de Viena, Rudolf von

Stephani, aclaraba que

Se equivocaron por completo cuando entienden por Turnkust las pro-
ducciones arriesgadas y peligrosas que exhiben frecuentemente los fu-
nambulos y atletas o los llamados “gimnastiqueadores”, cuando, por el

contrario, son ejercicios completamente sencillos y sin ningun peligro,

"2 En todo caso, se observa la dualidad que plantea Soares (2005) entre la gimnasia cientifica y las practi-
cas que tomaban al cuerpo como espectaculo: el teatro, la danza, los festivales callejeros, el circo, entre
otros. Francisco Amoroés, creador del trapecio, influenciado por el turnen de Jahn, desarrollé un método
que incluia diversas acrobacias y lograba un rapido reconocimiento. Para Soares (2005), la gimnasia
amorosiana pertenece a las gimnasias cientificas que trataron de tomar distancia de las practicas corpo-
rales vinculadas a los divertimentos y los placeres. Se trataba de educar al cuerpo y no de concebirlo
como un espectaculo. Sin embargo, esta autora sostiene que paradojalmente la gimnasia cientifica, en
este caso la de Amords, se ofrecid como espectaculo controlado de los «usos del cuerpoy», un espectacu-
lo «traido y protegido para dentro de las instituciones», ya que a las clases en los gimnasios amorosianos
de Paris concurria gran cantidad de publico que aplaudia las acrobacias de sus alumnos (p. 25).

22



que pueden ser modificados con infinitas variaciones y que, debidamente
individualizados, se pueden usar con el mayor €éxito para todas las eda-

des y constituciones corporales. (Mehl, 1986, p. 183)

De cualquier manera, el turnkunst de Jahn, que tiempo mas tarde devino en la gimnasia
artistica o deportiva que hoy conocemos, tuvo gran aceptacion y recepciones diversas.
Pero también fue blanco de fuertes criticas en un periodo histérico particular de moder-
nizacién e industrializacién en donde se imponia el orden, la disciplina y el progreso de
la mano de la ciencia. En un creciente contexto urbano y burgués seran privilegiadas las
gimnasias cientificas, tendientes a homogeneizar y administrar los gestos en oposicion a
lo heterogéneo de los divertimentos y la espectacularizacion del cuerpo (Soares, 2006).
La gimnasia sueca de Ling reunird los requisitos necesarios para esta homogenizacion.
De acuerdo a Crisorio (2017), esta gimnasia «introdujo mediante ejercicios formativos
sencillos, construidos y sin aparatos, una sistematicidad y una preocupacion postural y

modeladora del cuerpo, que eran desconocidas en la gimndstica alemanay (p. 63).

Ling elabor6 su propio sistema, en el que se reconocen influencias del opacado Guts
Muhts. La formacion corporal fue un concepto central de su obra. Al respecto, Mehl
(1986) senala que «la finalidad de los ejercicios modeladores de Ling fue la forma cor-
poral, especialmente la postura» (p. 186). Se reconocen en Ling diferentes modalidades,
que dividié en gimnasia pedagogica, militar, médica y estética, y fue el desarrollo ar-
monico del cuerpo la base comun a todas dado que, segiin argumentaba, todas estaban
basadas cientificamente en el ultimo conocimiento médico (Ljunggren, en Schara-

grodsky, 2011, p. 37).

Nos interesa destacar que, bajo la confluencia de variados sistemas, interpretaciones y
reelaboraciones, la expresion formacion corporal es una categoria ineludible en la con-
figuracion de la gimnasia moderna. Volveremos a ella mas adelante, dado que la encon-

traremos en mas de un referente empirico de esta investigacion.

1.1.1 Naturaleza vs. artificio: el mandato de la fisiologia

Los crecientes estudios fisioldgicos hacia fines del siglo XIX acentuaron las criticas a los
métodos «antinaturalesy, entre ellos, la gimnasia alemana o turnen. La embestida fran-
cesa fue contundente, pues fue este el pais que mas se comprometio con esta iniciativa.
Ningtn otro Estado invirti6 tanto ni logré, como Francia, una participacion tan activa de
médicos, fisidlogos y hombres de ciencia (Crisorio, 2017). Entre estas figura francesas,
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se destaca Etienne Marey (1830-1904) con sus estudios del movimiento, quien cred
métodos graficos y cronofotograficos; Fernand Lagrange (1845-1909), que investigd y
divulgé el efecto fisioldgico e higiénico de los ejercicios; Georges Demeny (1850-
1917), continuador de Marey, quien incursioné en el campo practico y cred su propia
escuela; y Philippe Tissié (1852-1935), que defendié e implement6 en dicho pais las
ideas de Ling (Langlade y Rey de Langlade, 1970). A su vez, se suman las duras criticas
del fisidlogo italiano Angelo Mosso (1846-1910), quien en sus estudios sobre la fisiolo-
gia del musculo formul6 la ley de agotamiento, con lo cual determiné e individualizod

curvas de fatiga. Al respecto Mosso (1894) sefiala que

La gimnasia alemana tiende a localizar la fatiga en algunos grupos de
musculos, y esto es un grave defecto. La fatiga general, como se obtiene
en los juegos libres, en las marchas, en el remar, en la lucha, en la nata-
cion, es ciertamente mas util al organismo, y es fisiologicamente la ver-
dadera fatiga a la cual debemos habituarnos para hacernos robustos.
(Crisorio, 2017, p. 74)

Surgida del contacto de la profesion médica con la clinica, la fisiologia en dicha reforma
pregono por recuperar lo natural del cuerpo alejandose de estilos y movimientos artifi-
ciales. Esta reforma, siguiendo a Crisorio (2017), tuvo lugar en el marco de la medicina
social urbana, organizada en el siglo XVIII, especialidad que paso a ocuparse de las rela-
ciones entre enfermedad y sociedad. Al respecto, Madel Luz (1997) refiere a la relacion
entre medicina y sociologia y afirma que se han complementado histéricamente a través
de un conjunto de interrelaciones filosoficas, politicas y conceptuales. Para esta autora,

los discursos disciplinarios de la medicina y sociologia

se institucionalizan desde la primera mitad del siglo XIX, teniendo su
apice institucional en la primera mitad del siglo XX, actualizdndose en
las escuelas, en las guarderias, en los consultorios, en los hospitales, en
los hogares, en los cuarteles, en las fabricas, en una red de instituciones
que funcionan como instancias reproductoras de esas categorias y de

esos conceptos originarios del discurso cientifico. (Luz, 1997, p. 17)

Este es un discurso cientifico moderno, tal como sefiala Luz (1997), en el que la racio-

nalidad cientifica se torna racionalidad natural y social.

En el ambito educativo se siembra un terreno fértil para propuestas como la de Georges

Hébert (1875-1956) y su método natural o para los sports ingleses. Los métodos y pro-
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puestas que evitaron la excesiva fatiga muscular propia de la gimnasia alemana (Mosso,
1894, en Crisorio, 2017) cobraron mayor relevancia en los debates sobre la educacion
del cuerpo de la Europa continental. De esta manera, las gimnasias naturales de princi-
pios de siglo XX, a las que se sumo la gimnasia natural austriaca de Karl Gaulhofer
(1885-1941) y Margaret Streicher (1891-1985), afirmaron el discurso reformista en el
cual el cuerpo (natural) y su activacidon organica representaron el objeto a conocer e
investigar con el fin de lograr rendimientos apreciables. Fiel a esta reforma gimnastica,
la pedagogia escolar de principios de siglo XX, segun afirma André Rauch (1985), no
tendra que modificar el esqueleto, llevar los hombros hacia atrés, disminuir las curvatu-
ras vertebrales, levantar las costillas y variar la actitud general, sino que activara las

funciones vitales del individuo y lo confrontara con sus posibilidades de resistencia.

Se tratd de una nueva gimnasia que se apartd del cuerpo anatomico, con sus planos, ejes
y figuras rectilineas propias de la gimnasia sueca, para ocuparse de un cuerpo organico
que condend «la detencion del movimiento y su descomposicion en una sucesion de
gestos parciales» (Rauch, 1985, p. 43). El cuerpo mdquina, que centraba la atencioén en
sus formas y geometria, da paso al cuerpo usina, que opera como sede del intercambio y
la transformacién de la energia. El rendimiento y la performance que supone la nocion
de entrenamiento ocuparon un lugar relevante en los métodos mas apropiados para una
educacion del cuerpo. El entrenamiento, a diferencia de las primeras formas de gimna-
sia, siguiendo a Rauch (1985), tendio a contabilizar con excesiva minuciosidad los flu-
jos organicos y las transformaciones ocurridas dentro del cuerpo, lo cual habilité una
contabilidad de los ingresos y egresos en el organismo viviente. En este sentido, «el
cuerpo vivo dejo de parecerse a un taller mecdnico y se asemejé a un laboratorio»

(Rauch, 1985, p. 24).

Desde esta representacion del cuerpo como unidad organica, seran necesarias técnicas
educativas capaces de movilizar todo el cuerpo del alumno y de preocuparse por sus
rendimientos. La actualizacion de la alianza historica entre fisiologia y naturaleza supu-
so las bases tedricas imprescindibles para poner en marcha estas iniciativas. Recordando
a Mosso (1894, en Crisorio, 2009), «la primera regla de la fisiologia es la de seguir las
leyes de la naturaleza» (p. 51). En aquel contexto de las gimnasias cientificas o natura-
les, los reformadores dirian que «la direccion de la educacion debe estar en manos de
ingenieros bioldgicos» (Demeny, 1920, en Rauch, 1985, p. 42). Esta renovacién no su-
puso inventar ejercicios originales, sino mas bien se asistid a un resurgimiento y una
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revalorizacion de los movimientos ancestrales como la marcha, la carrera, el salto, etcé-

tera (Rauch, 1985).

Esta discusion entre naturaleza y artificio habilita el surgimiento de la educacion fisica
en tanto disciplina que tuvo su huella de origen en los nacientes sistemas educativos
modernos. Adherimos a la hipotesis que sostiene Crisorio (2017) segun la cual las refe-

rencias a la reforma gimnastica

reflejan el estilo y el contenido de una obra articulada en un conjunto de
acciones politicas, llevadas a cabo por médicos, expertos y politicos, pu-
blicaciones e instituciones especializadas y por los propios Estados que
entre 1880 y 1890 acufiaron y consolidaron la expresion Educacion Fisi-
ca para reemplazar definitivamente el término Gimnadstica en la designa-

cion de las practicas corporales educativas. (p. 70)

A favor de esta hipdtesis, pueden leerse en Langlade y Rey de Langlade (1970) las criti-
cas y deficiencias de la gimnasia impartida en las escuelas francesas de mediados de
siglo XIX y el surgimiento de un nuevo movimiento renovador en relacion a los fisiolo-
gos franceses ya mencionados. Ambos autores concluyen de la siguiente manera: «Es
histéricamente exacta la fecha del afio 1890 como jalon indicador de esta nueva etapa»
(Langlade y Rey de Langlade, 1970, p. 28). Este fue un periodo en el que se pretendid
una nueva educacion del cuerpo con un respaldo cientifico (fisiologico) que acompafiara

los cambios culturales, sociales y economicos propios de la modernizacion.

Esta es una preocupacion que también sera instalada sobre fines de siglo XIX y princi-
pios de siglo XX en las escuelas primarias uruguayas. Interesa entonces, centrarnos en
este pasaje de la gimnastica a la naciente educacion fisica, en la cual la gimnasia ocupo
un lugar relevante. De todas formas, adelantamos que la gimnasia que se manifiesta en
este escenario estara alejada de los trabajos de Hébert y de los planteos de los reforma-
dores austriacos, pues asumird una modalidad mas préxima a la gimnasia de Ling. De-
beran pasar varias décadas para que la gimnasia natural austriaca sea conocida y difun-

dida a nivel local.
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. . . o7 y e 1
1.2 Gimnasia como contenido fundante de la educacién fisica escolar'’

Existen varios antecedentes de investigaciones sobre la cuestion de la educacion del
cuerpo en la escolarizacién de la infancia. En la region se destacan los trabajos de Ange-
la Aisenstein y Pablo Scharagrodsky, en Argentina, los de Valter Bracht, Carmen Soa-
res y Alexandre Vaz, en Brasil, y los de Paola Dogliotti y Raumar Rodriguez, en Uru-
guay. En todos ellos es posible observar la referencia a la gimnasia como espacio

fundante de la educacion del cuerpo en los nacientes sistemas educativos.

En la implementacion de la gimnasia se siguieron, como no podia ser de otra manera,
los lineamientos de los movimientos gimnasticos europeos, pero reinterpretados y adap-
tados a las necesidades y particularidades locales. Estas ideas europeas, encarnadas en el
homo gymnasticus, llegaron a América, se resignificaron y establecieron nuevos senti-
dos a la educacion de los cuerpos, aunque, de manera general, conservaron un discurso

que exaltaba el orden, la higiene, la razén y el progreso (Scharagrodsky, 2011).

Para el caso uruguayo, es notoria la centralidad de la gimnasia en los primeros manuales
y documentos programaticos da la incipiente educacion fisica impartida en las escuelas.
De hecho, educacion fisica refiere y se concibe fundamentalmente como gimnasia o
gimnastica. En base a lo expuesto en el apartado anterior, resulta un tanto evidente que
asi sea, ya que se trata de un periodo inaugural en el que conviven y se superponen la
vasta tradicion de la gimnasia y la gimndstica con la novel disciplina educacion fisica.
De cualquier manera, cabe sefialar que gimndstica y educacion fisica son conceptos que
presentan en aquella época més semejanzas en sus usos, por lo que la distincidon mas
notoria deberia recaer en la palabra gimnasia. En este punto, asumiria el sentido de lo
que actualmente definimos como uno de los contenidos presentes de la disciplina edu-

cacion fisica.

La mixtura terminoldgica en la incipiente educacion del cuerpo se aprecia facilmente en
documentos de época, tales como manuales, programas escolares y programas de for-

macion para maestros, en los cuales se establecen ciertas continuidades conceptuales. Al

13 Este apartado recupera y reelabora algunas ideas del articulo en coautoria con la Mag. Virginia Alonso,
titulado La gimnasia como contenido escolar: un andlisis de los primeros programas oficiales de Uru-
guay (1911y 1923), de 2017
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respecto, en su trabajo sobre la formacion en educacion fisica en Uruguay entre los afios
1874 a 1948, Dogliotti (2015) nos advierte sobre los modos de nombrar las diversas
formaciones y el campo de la educacion fisica en ellas implicado. Entre la diversidad de
denominaciones se pueden rastrear: «maestro de gimndstica, maestro de cultura fisica,
maestro de plaza de deportes, maestro de educacion fisica, director fisico o de educa-
cion fisica, profesor de educacion fisica» (Dogliotti, 2015, p. 237). Segin esta autora, la
denominacion maestro de gimndstica es la configuracion inicial implicada més bien al
interior del sistema educativo escolar. Corresponde a un periodo inaugural cuando ain
no era posible definir claramente una especificacion curricular de la educacion fisica al
interior de los programas de formacion y, en consecuencia, podemos agregar, de los
programas escolares correspondientes a ese periodo. Hablar de cultura fisica™ o de edu-
cacion fisica implicaria un cambio impulsado institucionalmente a partir de la creacion,
en 1911, de la Comisiéon Nacional de Educacion Fisica (CNEF),” que remite, a diferen-
cia de la gimnastica, a un campo mas amplio de practicas corporales no solo dirigidas a

los escolares, sino a toda la poblacion (Dogliotti, 2015, p. 238).

En un intento de ubicar las primeras iniciativas en relacion con la gimnasia en el ambito
escolar, esta puede ser rastreada en la reforma escolar impulsada por José Pedro Vare-
la.'® En el afio 1877, se sanciond un Decreto-Ley de Educacién Comiin que incluia un
articulo sobre la gimnasia como materia para todos los grados. Estas primeras intencio-
nes cobraron forma en 1905 a través de la figura del profesor Alejandro Lamas, con el
dictado de clases de Gimnasia en las escuelas de Montevideo (Blanco, 1948). Hacia
fines de 1910, Lamas present6 a la Direccion General de Instruccion Publica su Proyec-
to de ejercicios fisicos para las escuelas publicas y, un aflo mas tarde, dictd una confe-
rencia en el Ateneo de Montevideo en la que presentd una tesis de propaganda pro-

cultura fisica general y especialmente infantil. Esta conferencia fue publicada en 1912

' Dogliotti (2015) sefiala que «la cultura fisica como objeto de discurso comienza a configurarse en este
periodo en la region y en Occidente, y son novedosos en Uruguay a partir del Novecientos» (p. 67).

'3 Esta es una entidad estatal destinada a organizar, administrar y programar la educacion fisica de nuestro
pais en sus diversos ambitos: escuelas publicas, plazas de deportes, formacion de docentes, entre otros.
En el afio 2000, la CNEF se transformé en Ministerio de Deporte y Juventud y, a partir de 2015, se rede-
fini6 como Secretaria Nacional del Deporte.

' Como presidente de la Comision de Instruccién Publica, Varela (1845-1879) impulsé un proyecto por
el cual el Estado uruguayo establecié la ensefianza escolar laica, gratuita y obligatoria. Por tal motivo, se
lo conoce a Varela como el reformador de la escuela uruguaya.
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con el titulo Educacion fisica é intelectual conexas. Un plan de educacion fisica infan-
til, lo cual da cuenta de las dos partes en las que se divide el libro. La segunda parte del
libro, referida al plan de educacion fisica infantil, es basicamente lo mismo que habia
elaborado en su anterior proyecto de ejercicios fisicos un afio atras. Para muchos puede
pasar inadvertido el cambio que introdujo en la denominacién de esta segunda version:
«Proyecto de ejercicios fisicos» cambid a «Plan de educacion fisica infantil». Sin em-
bargo, esta diferencia para nosotros resulta un mojoén interesante en la discusion y cruce

de conceptos que venimos desarrollando.

La primera version refiere pura y exclusivamente a la gimnasia y toma como anteceden-
te un programa de ejercicios gimnasticos de 1897. En el segundo caso, la gimnasia con-
tinua en primer plano y practicamente se repite lo anterior, pero ahora en su plan pueden
leerse expresiones tales como educacion fisica escolar, cultura fisica y educacion fisica
infantil. Esta segunda edicion supuso una réplica de los aspectos prescriptivos del pri-
mer trabajo (ejercicios preparatorios, ejercicios de orden, concursos gimnasticos, entre
otros), pero también perece cobrar mayor visibilidad la derivaciéon ya mencionada de
gimnastica a educacion fisica. Bien puede pensarse como un documento clave que esta-
blece el punto de partida para la configuracion del campo de la educacion fisica escolar

en Uruguay.

No pasa inadvertida tampoco la admiracion que profesaba Lamas por la antigua Grecia.
Para ¢él, al igual que para los humanistas decimondnicos, constituia la referencia a seguir
en el arte de educar. Con varios argumentos basados en la cultura helénica y romana,
Lamas (1912) se esfuerza en explicar las conexiones entre la educacion fisica y la edu-
cacion intelectual. Asi puede apreciarse en la siguiente cita su inclinacion por la antigua

cultura griega:

al hablar de educacion fisica es imposible apartar la imagen de la antigua
Grecia [...] ninguno cred un tipo tan completo y tan perfecto y tan de
acuerdo con las leyes naturales de educacion para el cuerpo y el espiritu.
[...] Sus grandes hombres se entregaron a las profundas y sutiles especu-
laciones espirituales [...], pero con gran intensidad embargabanse en el
mas completo conocimiento de las ciencias positivas y asi marcharon pa-

ralelamente las escuelas de medicina y filosofia. (Lamas, 1912, pp. 9-10)

Con respecto a esta ultima idea de Lamas (1912), habria que recordar la supremacia que
fue adquiriendo la medicina, los vinculos que estableci6 con la sociologia desde media-
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dos del siglo XIX y las consecuencias de este viraje en las formas de concebir la educa-
cion del cuerpo. Como senala Michel Foucault (1992), bajo la forma de un corpus de
saber y de reglas, la medicina defini6 un modo de vivir y establecid, en cierta medida,

una percepcion médica del mundo. En este mismo sentido, Crisorio (2017) sefiala que

Entre el siglo v a.C. y el 11 d.C, entre Platon y Galeno, el cuerpo, en
buena medida pensado como su salud y su utilidad, pasé de ser un tema
filosofico a constituir un objeto médico. Si bien estaba establecido desde
hacia mucho que la medicina era muy proxima a la filosofia, [...] por lo
menos en el campo de la gimnastica (gimnastike), la filosofia cede espa-

cio a la medicina, o se pliega a ella. (p. 53)

La pedagogia higienista que nos propone Lamas (1912), al igual que muchas otras de
principios de siglo XX, se inscribe en este pliegue. En su plan de educacion fisica, ya no
de gimnastica, se evidencia una influencia importante de la escuela sueca de Ling, pero
esta se da de manera critica con la adaptacion y la incorporacion de otros elementos que,
segiin Lamas (1912), eran mas favorables para la realidad de la poblacion escolar uru-
guaya. Atendiendo a estas particularidades, el autor propone un método al que, en sus
propias palabras, «casi me atrevo a llamar Sistema uruguayo de Gimnasia» (Lamas,
1912, p. 35). La alianza entre la gimnasia y los juegos sera el sostén de este sistema, que
pretende potenciar los beneficios fisiologicos. La complementariedad entre lo artificial

de la gimnasia y lo natural de los juegos queda de manifiesto de la siguiente manera:

La cultura fisica que realizamos en las escuelas [...] es incompleta; el
ejercicio sistemado no es positivamente util, llena solo una parte de esa
cultura, la que dice relacion con el desarrollo arménico del cuerpo, la
que cumple condiciones pedagogicas de orden, disciplina y desarrollo
intelectual de ciertas facultades, la que llena condiciones higiénicas, es-
téticas y condiciones correctivas de posibles deformidades, pero no la
otra, la que pide mucho oxigeno para la sangre, mucha actividad para los
pulmones, mucha sudoracion para la piel, mucho grito para las cuerdas
vocales, viva excitacion para los centros nerviosos y mucha, muchisima
alegria para el espiritu y mucho, muchisimo regocijo de vida. Esta se-
gunda parte solo pueden darla los juegos y ejercicios al aire libre. (La-
mas, 1912, pp. 42-43)

Se hace evidente la preocupacion por el beneficio fisioldgico que el movimiento aca-
rrea, un movimiento proveniente de los «ejercicios sistemados» propios de la gimnasia
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y de los «juegos metodizados»,'” segin expresiones utilizadas por Lamas (1911) en su

programa. La gimnasia en la escuela tiene como fin lo siguiente:

a una escuela de nifos y sobre todo de nifas de 7 a 14 afios solo debe
pedirsele que haga higiene, que haga obra educadora de hébitos correcti-
vos, que ayude a la naturaleza en su tarea bioldgica de desarrollo de 6r-
ganos, aparatos, sistemas y prepare al organismo para el ejercicio fisico

de aplicacion [...]. (Lamas, 1911, p. 41)

Como ya sefialamos, la gimnasia sueca de Ling con su clasica estructura de ejercicios de
orden, preparatorios y fundamentales, represent6 la influencia mas importante en la con-
figuracion de su plan. Coincidimos con Dogliotti (2015) cuando sefiala que es la fisio-
logia la que regula y dictamina el saber de la gimnasia en este primer programa escolar,

documento que se sustenta epistémicamente desde un saber biomédico.

Pero mas alla de las prescripciones referidas a los ejercicios y juegos que propone La-
mas (1911), nos interesa seguir profundizando en el contexto de este documento y dar
cuenta del universo simbdlico de legitimacion (Bracht, 2009)," que dio sentido a una
naciente educacion del cuerpo. Entendemos que es importante rastrear y recuperar
estas discursividades para establecer un punto de partida en el sinuoso recorrido que
trazard este contenido durante un poco mas de un siglo de permanencia en la escuela

uruguaya.

Lo primero que podemos decir en el afan de contextualizar los documentos de Lamas
(1911, 1912) es que nos referimos a una época de grandes cambios politicos, sociales y
economicos. Estos cambios se ajustaron a nuevos proyectos e intereses de un Estado
que intentaba normalizar y domesticar la naciente sociedad de clases (Bouret y Remedi,

2009). Si nos referimos a nuevos proyectos e intereses, José Pedro Barran (1990) ubica

7 Lamas (1911) propone un listado de juegos en su programa que refieren sobre todo a juegos de perse-
cucion, tales como el gato y el raton, el zorro y los pollos, el lobo y el pastor, entre otros. No se advierte
tan claramente la presencia de juegos en el sentido dado a los sports ingleses.

'8 Tomamos esta expresién de Bracht (2009) porque da cuenta del conjunto de argumentos que funda-
mentan la existencia de una determinada practica social, en este caso, de la educacion fisica. Son, de
hecho, los argumentos a favor de la importancia de su funcion social. Si bien no hay una referencia ex-
plicita en el texto del autor, se alude al concepto de universo simbolico desarrollado por Peter L. Berger
y Thomas Luckmann (1968). En Educacion Fisica y aprendizaje social, Bracht (1996a) desarrolla una
idea muy emparentada cuando explica el modelo de legitimacion heteronoma de la educacion fisica.
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como los nuevos dioses a la higiene, la salud y la productividad. Al respecto, plantea
que «trabajo, ahorro, disciplina. [...], salud e higiene del cuerpo fueron deificados a la
vez que diabolizados el ocio, el lujo, el juego, la suciedad y la casi ingobernable sexua-
lidad» (Barran, 1990, p. 34). La escuela debia responder a los grandes cambios sociales
que generaron alteraciones en las costumbres de la vida cotidiana. En relacion al &mbito
escolar, este autor sefiala que «la escuela vareliana [...] participd de esta conviccion y
fue uno de los agentes mas eficaces en la internalizacién de este nuevo dios para los
nifios y las clases populares» (Barran, 1990, p. 35). De esta manera, la promocién de un
estilo de vida higiénico y mas aun, de una higiene publica, pasé a constituir una tarea
central para la institucion escolar. Esta naciente escuela moderna desplegara diferentes
estrategias y recursos para dichos fines; entre ellos, sera necesaria una educacion del
cuerpo. En esta etapa inaugural de la educacion fisica uruguaya, en donde la gimnasia
ocupa un lugar de relevancia, no debe sorprender, entonces, el predominio de una dis-
cursividad higienista (Rodriguez Giménez, 2011; Ruegger, et al., 2014; Dogliotti, 2015)
y de una hegemonia que, mas alla de las criticas que pueda recibir hoy, debe ser enten-
dida y analizada en el contexto histdrico al que nos referimos. Esto adquiere sentido si
atendemos a la necesidad de transformar ciertas condiciones de vida, costumbres y sen-
sibilidades de una época marcada, entre otras cosas, por las grandes epidemias que aba-

tian a la poblacion de Montevideo hasta fines del siglo X1x (Barran, 1990).

En esta serie de transformaciones del Uruguay del Novecientos se impuso otro discurso
muy potente que, como bien sefiala Barran (1990), nucleé al resto de los nuevos imagi-
narios o dioses representados por el orden, la disciplina, el ahorro y la salud. Nos refe-
rimos a la deificacion del trabajo que, sin duda, constituyd un eje clave del proyecto de
modernizacion. Dicho proyecto puso como horizonte el modelo econémico, politico,
social y cultural de la Europa capitalista. En este sentido, la escuela vareliana se ocupd
también de transmitir este discurso atribuyéndole al trabajo el origen del progreso de la
humanidad."” Nuevamente, una educacion del cuerpo materializada fundamentalmente
por la gimnasia sera indudablemente un beneficio para esta necesidad de imponer un

aumento del trabajo urbano. En este pasaje de la sensibilidad barbara a la civilizada

' Esta afirmacion del trabajo como origen del progreso de la humanidad puede leerse en el Programa
Escolar Uruguayo de 1939 dentro del apartado «Cultura moral». Expresiones de similar significado
pueden rastrearse en diferentes documentos programaticos de principios de siglo XX.
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(Barran, 2015) o, para expresarlo en términos de Zygmunt Bauman (2007), a una socie-
dad de productores, era el cuerpo del futuro obrero lo que importaba. Un cuerpo efi-
ciente, disciplinado y moldeado para el trabajo. Recordamos que para Bracht (2009)
este vinculo entre la educacion fisica y el mundo del trabajo representé uno de los dis-
cursos legitimadores de la educacion fisica en el &mbito escolar. En este sentido, Bracht

(2009) sefiala que

Entre outros aspectos, podemos ver que a aptidao fisica era necessaria ao
trabalho porque este demandava um grande envolvimiento corporal para
a produgdo [...]. Como a relacdo do progresso e do desenvolvimento
com o trabalho foi uma questao candente como fungdo da escola, princi-
palmente da Educacdo Fisica, justamente essa educagdo do fisico, essa
educagdo de um corpo productivo, trabalhador. Esse foi o principal ar-
gumento, no que concerne a relagdo Educagdo Fisica e trabalho, que

conferiu a Educagao Fisica importancia na escola. (p. 23)

Para finalizar, intentamos pensar el lugar de la gimnasia en el &mbito escolar de princi-
pios de siglo XX al observar brevemente las condiciones de posibilidad que permitieron
inaugurar una educacion del cuerpo en la escuela vareliana. Dimos cuenta de una gim-
nasia muy ligada a las preocupaciones en torno a la higiene y muy en sintonia con la
deificacion del trabajo propia de la época. En definitiva, respondio6 a la necesidad parti-
cular de controlar y disciplinar los cuerpos, ya que la transformacién social, econémica,
politica y cultural que supuso el proyecto moderno debia comenzar antes que nada en y

desde el cuerpo. Asi lo advierte Barran (2015):

La laxitud y la libertad del cuerpo, sus posiciones, sus sonidos y sus ges-
tos, se habian vinculado al predominio de lo ladico, «a los excesos de la
Venusy, al periodo en que las autoridades sociales y politicas eran débi-
les e indefinidas [...]. El empaque y el encorsetamiento del cuerpo, sus
posiciones, sus sonidos y sus gestos, se vincul6 a la necesidad y endio-
samiento del trabajo, al reinado del pudor, y la contencion sexual [...] a
la cultura en que el dinero, el otro enemigo de la risa y el juego, exigio el

esfuerzo disciplinado. (p. 385)

La empresa moderna, o bien la cultura burguesa, obligaba ciertos cambios en los usos
del cuerpo. Como ya sefialamos anteriormente con Soares (2005), este es el escenario
para una gimnasia utilitaria, plausible de sistematicidad y mensurabilidad en cuanto a

los esfuerzos impartidos, una gimnasia centrada en objetivos de caracter anatomo-
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fisiologicos y en mandatos morales, relacionados con la buena conducta de los ciudada-

nos, ya que se requeria un gobierno del cuerpo y de la poblacion. Esa es la gimnasia
. , 2 . ..

que se manifestara en la escuela uruguaya,”® cuyos discursos legitimadores se manten-

drén hasta las primeras décadas del siglo XX.

Pero cabe aqui una necesaria apreciacion en torno a la situacion ambigua que se presen-
ta para la gimnasia en este periodo. Las iniciativas destinadas al &mbito educativo, como
la de Lamas (1911), asi como las que surgiran en afios posteriores, por ejemplo, el Plan
de Accion de la CNEF, redactado por Julio Rodriguez en 1923, no lograron alcances sig-
nificativos. Si bien fueron proyectos aprobados, se evidenciaron numerosas dificultades
en su implementacion debido a la falta de sistematicidad en la intervencion y la ausencia
de maestros especializados y de espacios disponibles. Por lo tanto, resulta interesante
visualizar coémo la casi ausencia de gimnasia contrasta con los potentes sentidos que
legitimaron su presencia en la escuela. Dicho de otro modo, la particularidad un tanto
ambigua que intentamos mostrar consiste en concebir una gimnasia debilitada o muy
poco frecuente en el cotidiano escolar, pero muy solida desde el discurso que, por cier-

to, permitid incluirla en este &mbito.

Las dificultadas mencionadas anteriormente en torno a la implementacion de una edu-
cacion del cuerpo se fueron superando lentamente en las décadas siguientes. De una
manera muy sintética podemos decir que, en un proceso lento, la educacion fisica fue
ganando espacio en el ambito escolar y logr6 consolidarse en Uruguay recién en la pri-
mera década de este siglo como una asignatura realmente presente en el sistema educa-
tivo primario. En el marco de las politicas educativas actuales, se produjo un hecho su-
mamente significativo que acelerd este proceso de cambio. En el afio 2007, se declard
obligatoria la educacion fisica en las escuelas publicas de todo el pais,” lo cual implico
la concrecidn de un viejo anhelo que data de la época vareliana. Con la universalizacion
de la educacion fisica, seria factible deducir que estdbamos ante un escenario favorable
para la ensefianza de sus contenidos. Pero, como veremos en el apartado siguiente, para

el caso de la gimnasia, el panorama no era muy alentador. Los discursos que la hacian

2% Cabe decir que estas necesidades y sentidos atribuidos no son solo locales, sino que se pueden rastrear e
identificar a nivel regional.

*! Durante la primera presidencia de Tabaré Vazquez se declara obligatoria la ensefianza de la educacion
fisica en todas las escuelas del pais (ley N.° 18.213).
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tan imprescindible en la escuela vareliana evidentemente ya no operaban con la misma
relevancia. Dar cuenta de los nuevos sentidos que aun hoy legitiman su presencia en el

entramado curricular de la educacion fisica puede constituir todo un desafio.

1.3 Problemas ;actuales?

Aquella gimnasia escolar de principios de siglo XX basada en el sistema pedagogico de
Ling recibi6 en anos posteriores influencias de escuelas gimnasticas como la francesa y
la alemana. La propia gimnasia de Ling experiment6 en Europa variaciones de sus con-
tinuadores, como Hjalmar Ling (hijo de Per Henrik Ling), Josef Thulin, Elin Falk, Maja
Carlquist y Niels Bukh, entre otros; y se configur6 asi una nueva linea gimnastica que

Langlade y Rey de Langlade (1970) definieron como neosueca.

Esta expresion o linea gimndstica también fue recepcionada en el &mbito local. Por cier-
to, desde fines de la década del cuarenta hasta mediados de los sesenta, fue una modali-
dad muy presente en el ambito de la formacion inicial del ISEF. El arribo a nuestro pais
de Niels Bukh y su gimnasia basica, en 1936, y de Josef G. Thulin, en 1951,22 muestran
cierto vinculo e interés por estas nuevas propuestas gimnicas. De hecho, constituyo la
orientacion oficial en el ambito de la formacion inicial de aquella época (Gomensoro,
comunicacion personal, 2018).” En este punto es de sumo interés la tesis de maestria de
Ana Torrdén (2015), que indaga la configuracion de la gimnasia y el deporte en los pla-
nes de estudios del ISEF desde 1939 a 1973. En su trabajo, Torrén plantea que el inicio
del auge de la gimnasia neosueca puede rastrearse en el Plan de Estudios de 1948 con la
fuerte impronta de los Langlade al frente de las catedras de Gimnasia, y que continiia
consolidandose y se fortalece en el Plan 1956. Estas nuevas modalidades que permearon

el ambito de la formacion marcaron también el rumbo y la orientacién de lo que debia

2 En su estadia en Uruguay, Thulin dicté varios cursos y participé en la inauguracion de la Plaza de De-
portes N.° 4 y reinauguracion de la N.° 1.

2 El profesor Arnaldo Gomensoro comenz6 su tarea como docente del ISEF a principios de la década de
los setenta hasta su desvinculacion oficial en el afio 2004. Durante ese periodo estuvo a cargo de diver-
sas asignaturas, fundamentalmente aquellas vinculadas a las practicas docentes. También se ocup6 du-
rante mucho tiempo de la asignatura Historia de la Educacion Fisica, Recreacion y Deporte. Llevo a ca-
bo diversos estudios y producciones historiograficas en el campo de la educacion fisica de Uruguay.
Reviste, pues, una reconocida trayectoria a nivel local.
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hacerse en la infancia y, por ende, en la escuela. Por lo tanto, las propuestas de Thulin,
que introducen, entre otras cosas, el cuento-ejercicio, las de Falk, preocupada por la
recuperacion del juego y lo ludico en su gimnasia escolar de alcance mundial, y las de
su continuadora Carlquist, que pone la atencidn en la cuestion del ritmo y naturalidad de
los ejercicios (Langlade y Rey de Langlade, 1970), sobresalen al momento de identificar
las fuentes que orientaron la modalidad gimnastica a seguir en esta franja etaria entre las

décadas del cuarenta y el sesenta.”*

La supremacia de los sistemas suecos de gimnasia fue diluyéndose cuando el centro de
atencion volvid una vez mas a Alemania, pais que impulsaba un movimiento renovador
en torno a la educacion fisica destinada a la infancia. En aquellos afos, se establecieron
una serie de convenios e intercambios con paises sudamericanos influyendo de manera
determinante en la conformacion de este campo de conocimiento especializado en in-
fancia. Los aportes de esta corriente renovadora fueron muy bien recibidos, ya que se
ajustaban a la perfeccion a los cambios que se venian gestando no solo a nivel regional,

sino mas bien en buena parte de Occidente, a nivel educativo, social y cultural.

Entre dichos cambios acaecidos en este periodo historico, nos interesa en particular di-
rigir la atencidn a la nifiez como etapa de la vida que cobré nuevos significados. La in-
fancia constituyo el lugar ideal para depositar esperanzas y expectativas en relacion a
cambios sociales que se pretendian alcanzar, pues se vislumbraba en los nifios una pro-
mesa rotunda de futuro (Pujol, 2002). Tal como senala Yvette Trochon (2011) cuando
describe el contexto uruguayo de esa época, «los nifios de los afios sesenta y setenta
tuvieron un cambio notorio en la forma y modo en que se los miraba» (p. 312). El uni-
verso infantil de aquellos afios se vio enriquecido por el crecimiento paulatino de nue-
vas especializaciones o areas destinadas a la nifiez. Asi fue posible, por ejemplo, una
expansion notoria de musica, literatura y teatro para nifios (Trochoén, 2011). En otras
palabras, la infancia se convirti en el principal laboratorio de la utopia,” que permiti-

ria alumbrar el hombre nuevo (Trochon, 2011).

** A los cursos que fueron dictados en nuestro pais debe sumarse la bibliografia que se incorpord en el
ambito de la formacion. El libro Gimnasia infantil, de Carlquist y Amylong, fue uno de los libros dispo-
nibles en aquella época.

% Esta es una expresion que utiliza Trochon, pero que pertenece a Pujol (2002).
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La institucion escolar operd como un agente clave de este cambio. La preocupacion por
aumentar los centros educativos en Uruguay fue una prioridad de esta época. Esto puede
apreciarse, por ejemplo, en el creciente nimero de jardines publicos que se construye-
ron, que hasta ese momento eran muy escasos. Pero no solo se traté de una cuestion de
cantidad, sino de una renovacion pedagdgica que colocé al nifio como eje central de la
educacion. Nos referimos, sobre todo, a las influencias de la Escuela Nueva, que marco
el rumbo que debia seguir la educacion en aquel entonces. En palabras de Bordoli
(2011), se pas6d de «un modelo magistercéntrico voluntarista y moralizante, caracteristi-

co del siglo X1X, a un modelo paidocéntrico, propio del siglo XxX» (p. 98).

Este es el marco que habilito fuertes criticas a lo que tradicionalmente era concebido
como educacion del cuerpo y en el cual se cimentaron las bases para el surgimiento de
una especialidad dentro de la educacion fisica que vendra a ocuparse de la infancia, es
decir, una educacion fisica infantil. Los cuestionamientos y propuestas surgidas en Eu-
ropa, no solo los aportes alemanes, sino también la corriente francesa de corte psicomo-
triz, se difundieron en los paises de la region en el intento de superar la vision tradicio-
nal sobre la educacion fisica. La intensa produccion literaria proveniente de aquel
continente y el intercambio fluido (becas, cursos) con docentes extranjeros constituye-
ron vias de acceso para esta renovacion. De esta manera, el &mbito de la formacion ini-
cial y del profesional fueron incorporando y adaptando estos discursos a las necesidades
locales. El surgimiento y el avance de esta especialidad que auguraba cambios necesa-
rios supuso un potente marco conceptual y prescriptivo que fue incorporado y difundido
en el ambito escolar, tal como puede rastrearse en los Ultimos tres programas escolares

de educacion fisica.

Bajo esta influencia, las practicas de ensefianza de esta asignatura escolar fueron nece-
sariamente interpeladas, afectando en cierto sentido, cuestiones de orden epistémico,
metodologico y prescriptivo. En este sentido, los diferentes contenidos presentes en el
entramado curricular de la educacion fisica fueron igualmente permeados por estos nue-
vos discursos. Dicho de otra manera, la gimnasia, el deporte, el juego, entre otros con-
tenidos, se inscribieron en las redes de sentidos, legitimaciones y prescripciones que la

educacion fisica infantil configur6 en tanto campo de conocimiento especializado.
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1.3.1 Una gimnasia en crisis: rastreo de antecedentes

La eleccidn por la gimnasia no fue casual ni fortuita. Intentaremos argumentar a lo largo
del trabajo que este contenido fundante de la educacion fisica escolar fue ciertamente
afectado, quiza mas que ningln otro, en la conformaciéon de este nuevo escenario. El
panorama en las escuelas publicas uruguayas no parece ser muy alentador para la gim-
nasia, ya que cominmente ocupa un lugar secundario o casi invisible como contenido
de la educacion fisica escolar. Este diagnostico primario proviene de observaciones y
didlogos establecidos en los ultimos afos con diferentes actores de este ambito profe-
sional, asi como también de las incertidumbres detectadas en el escenario de la forma-
cion inicial. Si bien no es posible rastrear investigaciones locales que den cuenta de este
fendmeno, el vinculo directo que mantenemos con ambos campos permite con cierta
precision formular estos supuestos. Las producciones en torno a la educacion fisica en el
ambito educativo uruguayo son muy incipientes, aunque cabe destacar una creciente
preocupacion materializada en un aumento de las publicaciones y articulos que proble-
matizan este ambito de actuacion particular.”® Mas alla de la ausencia de este tipo de
investigaciones locales, podemos sefalar que el problema estd instalado y afirmar con
certeza que lo que describimos localmente en relacion a la gimnasia no difiere de lo que
sucede a nivel regional. El paulatino abandono de la gimnasia no es exclusivo de la es-
cuela uruguaya, sino que es un fendmeno que puede ser pensado como un problema
disciplinar que trasciende fronteras. Tampoco se trata de un asunto reciente, sino que
viene manifestandose desde hace algunas décadas. Asi lo muestran diferentes trabajos e

investigaciones de la region que insistentemente vienen anunciando este asunto.

Tal es el caso del argentino Mariano Giraldes, referente en este tema, que ya en la déca-
da del ochenta denunciaba la pérdida de espacio de la gimnasia en la escuela. En rela-

cion a la gimnasia formativa, nos decia:

la gimnasia navega en un mar de confusiones. Tarde o temprano todo

profesor percibe el caos y se interroga: ;Uso la gimnasia o no? ;Qué tipo

%% Pueden encontrarse numerosos articulos al respecto en la revista digital del ISEF (ISEF digital) y en la
del Instituto Universitario Asociacion Cristiana de Jovenes (IUACJ). La revista Hacer escuela... Miradas
docentes desde la Educacion Fisica, publicada por la Coordinacion Técnica del Consejo de Educacion
Inicial y Primaria (CEIP) y el Ministerio de Desarrollo Social (MIDES), es otro ejemplo de esta tendencia
por teorizar y problematizar las practicas de educacion fisica en el contexto escolar.

38



de gimnasia utilizo? ;Qué escuela sigo? [...], (qué contenidos selec-

ciono?, ;qué tipo de ejercicios son los adecuados? (Giraldes, 1985, p. 5)

Mas cerca en el tiempo, Giraldes (2001) vuelve a insistir en la dramadtica situacion de
esta practica corporal al interior de la escuela. Nos advierte que es un contenido de la
educacion fisica que se ha venido abandonando precipitadamente y que, en esta socie-
dad casi virtual, la gimnasia en el medio escolar se estd transformando en una gimnasia
virtual. Del mismo modo, Sergio Lugiiercho (2009), también argentino, actualiza la
discusion y sefala que la gimnasia escolar se ha transformado en un contenido olvidado.
Coincidimos con este autor cuando afirma que la gimnasia es, quiza, el contenido mas
propio de la educacion fisica, pero que actualmente no se visualiza como uno de sus
contenidos centrales. Estas son algunas muestras de lo que acontece para el caso argen-
tino, que refuerzan la idea de una gimnasia con problemas para sostenerse como conte-

nido de la educacion fisica escolar.

Si miramos hacia el otro pais vecino, la gimnasia en la educacion fisica escolar brasile-
fla parece no escapar al momento incierto que atraviesa este contenido. Dan cuenta de
ello numerosas investigaciones desarrolladas en el escenario escolar que tomaron la
gimnasia como objeto de indagacion. De las investigaciones rastreadas nos interesan en
particular los trabajos de Elizabeth Souza (1997), Eliana Ayoub (1998), Eliana de Tole-
do (1999) y Roseana Soares (2005).

En su tesis de doctorado, Ayoub (1998) anuncia categoricamente el fin de la gimnasia
en la escuela como consecuencia de la hegemonia del deporte. Al respecto, nos advierte

que

Atualmente, a Gindastica, enquanto conteido de ensino, practicamente
ndo existe mais na escola brasileira. Aula de Educacao Fisica na escola
passou a ser sinonimo de aula de Esporte. E pelo que pude constatar nas
entrevistas com os profesores e dirigentes estrangeiros, essa € uma reali-

dade que se estende a muitos outros paises, inclusive da Europa [...].
(p. 122)

Dos décadas después, parece un anuncio que contintia vigente y refleja, en mayor o me-
nor medida, una discusion actual en torno a la presencia y permanencia de los diferentes

contenidos de la educacion fisica escolar.
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Como alternativa a este problema, los trabajos de Souza (1997) y Ayuob (1998) inten-
tan explicar y difundir una modalidad de gimnasia que no responde a una légica depor-
tivizada y que puede contribuir, entre otras cosas, a su inclusion en el ambito escolar.
Nos referimos a la gimnasia general o gimnasia para todos, que, segin Souza (1997), se
puede considerar como un area de conocimiento para la educacion fisica, y que para
Ayoub (1998) constituye una perspectiva posible para la educacion fisica escolar. Sin
duda, las autoras brindan aportes interesantes para pensar una gimnasia no deportivizada
en la escuela, aunque curiosamente el movimiento de gimnasia general es creado por la

. ., . . .27
propia Federacion Internacional de Gimnasia.

Un afio mas tarde, una nueva investigacion aborda la gimnasia en la escuela y formula
una propuesta que contribuye a que, en palabras de De Toledo (1999), «a pratica da
Ginastica ocorra na escola» (p.7). El diagndstico inicial es el mismo que presentan las
investigaciones anteriores: no hay gimnasia en la escuela. En esta ocasion, De Toledo
(1999) elabora una propuesta de contenidos para la gimnasia escolar basada en los estu-
dios de César Coll (contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales). Este en-
foque refleja de forma muy clara la influencia de las nuevas tendencias en el area de la
educacion de aquella época en la cual la perspectiva de Coll fue incorporada en los sis-
temas educativos de la region, aspecto que retomaremos en los capitulos siguientes. De
este trabajo, nos interesa en particular un interesante y vigente analisis que plantea De
Toledo con respecto a la gimnasia fuera y dentro de la escuela. De forma paradojal,
mientras la gimnasia agoniza como contenido escolar, tiene un auge cada vez mayor

fuera de la escuela. Desde una perspectiva historica, De Toledo (1999) senala que:

A pesar destes esforgos para justificar a importancia da ginastica nas au-
las de Educacao Fisica, constata-se que, em comparagdo as décadas de
20 a 60, sua pratica quase chegou 4 extin¢do. Enquanto este proceso gra-
dativo de diminuicao da préctica da Ginastica ocorria no ambiente esco-
lar, o inverso acontecia fora dele, ou seja, temos uma crescente expansao

de outras modalidades gimnicas, como as presentes nos clubes (ritmica

" No es nuestra intencion debatir este asunto ni determinar la pertinencia o no de la gimnasia general
como contenido de la educacion fisica, sino reconocer la existencia de profesores e investigadores, en
este caso de la Universidad de Campinas, que vienen problematizando y ensayando propuestas de ense-
flanza de la gimnasia en el ambito de la educacion fisica escolar.
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deportiva, artistica, acrobatica, aerobica) e nas academias (localizada,

step, aerofunk, etc.). (p. 108)

Este auge de la gimnasia sefialado por De Toledo a fines de los noventa no ha parado de
crecer desde entonces con la consolidacion de lo que actualmente conocemos como cul-
tura fitness. Este movimiento se remonta al boom comercial norteamericano de los afos
setenta, que se manifestod no solo con el rdpido crecimiento de gimnasios con sistemas y
métodos novedosos, sino también con toda una industria referida a suplementos alimen-
tarios, indumentaria deportiva, implementos y maquinas de gimnasia, libros, videos,
programas televisivos, cursos y capacitaciones (Crespo, 2015a). No cabe duda de que
constituye una modalidad de gimnasia que se manifiesta ampliamente en la cultura oc-

cidental.

Por ultimo, nos interesa el trabajo de R. Soares (2005) en donde se hace evidente una
vez mas la crisis de la gimnasia en la educacion fisica escolar. Pero en este caso nos
interesa destacar que dicha investigacion incluye el escenario de la formacion inicial de
profesores y da cuenta de las similitudes con los problemas del campo profesional. R.
Soares (2005) procura un estudio acerca del conocimiento que circula en la gimnasia y
toma como referentes empiricos escuelas piblicas y ambito de formacion docente.”® En

sus conclusiones nos advierte que

O conhecimento acerca da Gindstica ndo estd mais presente na escola
publica, enquanto conhecimento alicercado em uma consistente base
tedrica, mas como uma modalidade esportiva para poucos [...]. Na for-
macao de profesores, a ginastica se apresenta como um conhecimento
diluido e disperso e fragmentado, distribuido em varias disciplinas des-
vinculadas de uma base tedrica explicativa e de um eixo teodrico-

metodoldgico claro e consistente. (R. Soares, 2005, p. 16)

En relacion a la formacion inicial, seria apresurado extrapolar linealmente el diagndstico
de R. Soares (2005) para el caso uruguayo, pero si destacamos la inclusion de este esce-
nario en su andlisis tal como pretendemos hacerlo nosotros. El campo profesional y el

de la formacién, necesariamente ligados, establecen vinculos y didlogos que dan cuenta

*® La investigacion implica escuelas del sistema publico estadual de Salvador y la Facultad de Educacion
de la Universidad Federal de Bahia (UFBA).
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de continuidades y rupturas. Aquello que es detectado en el campo profesional puede
ser interpretado también por lo que sucede en los ambitos de formacion de esos profe-
sionales. En esta investigacion incluimos ambos escenarios y respondemos a un interés
particular (teérico-metodologico) por rastrear las recepciones y afectaciones discursivas
en relacion al objeto indagado. No es posible el analisis de este campo de conocimiento
al que referimos como educacion fisica infantil de espaldas al ambito de la formacion
inicial, dado que en dicho espacio fueron recepcionados, resignificados y difundidos los

conocimientos de dicha especialidad.

En relacion a este punto, resta sefialar finalmente una investigacion que colabor6 signi-
ficativamente en dos sentidos. Por un lado, representd un aporte en la definicion del
problema que fue construido para esta investigacion y por otro, resulté de mucho interés
al momento de rastrear el surgimiento de la educacion fisica infantil. Nos referimos a la
tesis de maestria de Maria Eugenia Villa (2006), La educacion fisica en la infancia:
historia critica de la especialidad «Educacion fisica infantily en el profesorado de edu-
cacion fisica de la UNLP (1962-2000). Si bien no refiere al caso uruguayo, podemos es-
tablecer algunas continuidades con este trabajo. La estructura de esta investigacion que
da cuenta de las particularidades del caso argentino, oper6 como un punto de partida

para la busqueda que proponemos en nuestro trabajo.

1.3.2 Delimitaciones del problema de investigacion

Hasta aqui sefialamos diferentes trabajos e investigaciones en relacion a lo que sucede
con la gimnasia en tanto contenido de la educacion fisica escolar, todo lo cual confirma
una realidad poco alentadora. Como plantea De Toledo (1999) y reafirma Giraldes
(2001), mientras la gimnasia goza de muy buena salud fuera de la escuela, es notorio su
olvido o agonia en el patio escolar. Este diagnostico es el punto de partida de nuestro
trabajo. Se origina en una realidad que acontece en el ambito escolar, pero pretende un
analisis que lo excede. En didlogo con los trabajos mencionados, sugerimos una bus-
queda diferente a los problemas de la gimnasia para intentar comprender los vaivenes de
este contenido. Entendemos que el enfoque que propone este trabajo ofrece, al menos
para el caso uruguayo, una posibilidad mas de entender aquello que acontece en la ac-

tualidad con la gimnasia en la escuela.

En definitiva, el problema que se nos plantea para ser investigado interroga esta ausen-

cia-presencia de la gimnasia e intenta demostrar las afectaciones, las continuidades y las
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rupturas a partir del surgimiento y la consolidacion de una especialidad que vino a ocu-
parse de la infancia. Nos referimos, como sefialamos anteriormente, a una educacion
fisica infantil. No es aquella que vimos en Lamas (1912) para denominar su plan. Si
bien podemos concebirla como un primer antecedente, definitivamente no se trata de la
especialidad del campo a la que nos referimos, configurada y consolidada mucho tiem-
po después. Cuando nos referimos a la configuracion de esta especialidad, no perdemos
de vista que se trato de las reinterpretaciones que se hicieron localmente de practicas y
discursos originados en paises europeos que comenzaron a difundirse en la regién en la
década del sesenta. Si bien procuramos dar cuenta de la recepcion local de estos discur-
s0s, reconocemos que este proceso de gestacion en torno a la educacion fisica en la in-
fancia presenta similitudes con el resto de los paises de la region, sobre todo, si compa-
ramos el caso uruguayo con el argentino. Estos discursos especializados operaron
fuertemente como legitimadores de aquello que debia ser incluido en esta franja etaria y
configuraron una forma particular de concebir y prescribir la ensenanza de las diferentes
practicas corporales. Se pretendio revisar y orientar el por qué, el qué y el como enfocar
la educacion fisica destinada a la poblacion infantil. En este contexto, se construyo y
promovio toda una renovacion pedagdgica, didactica y metodologica, alentada por fuer-
tes criticas a la educacion tradicional y por nuevas interpretaciones en relacion a la in-

fancia.

Para concluir, se trata de un trabajo que intenta reconstruir una trayectoria de la gimna-
sia que visualice sus afectaciones, rupturas o continuidades con los discursos emergen-
tes en torno a una educacion fisica infantil. Esta trayectoria implica reconocer los
preambulos de la década del sesenta en torno a la especialidad infantil que seran afian-
zados al interior del ISEF con el plan de estudios del afio 1974. En términos de progra-
mas, este es el documento que marca un inicio en el analisis. Se extiende hasta la im-
plementacion del plan de estudios del afio 2017, en donde se toma la decision de no
incluir unidades curriculares que tomen por objeto a la infancia, lo cual desactiva, a

. . g . . . . 29
nuestro entender, un discurso especializado en esta franja etaria al interior del ISEF.

%% Si bien reconocemos que en la formacién inicial (ISEF) el curso Educacion Fisica Infantil correspon-
diente al Plan 2004 ya no integra la malla curricular del actual plan de estudios (2017), los discursos de
dicha especialidad contintian atin vigentes.
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Para ser mas precisos, los documentos programaticos refieren tanto a la formacion ini-
cial como al ambito escolar. Con respecto al ambito de la formacion inicial, nos intere-
san los planes de estudio de 1974, 1981, 1992 y 2004. En dichos planes rastrearemos
programas de la asignatura Gimnasia y de aquellos cursos que se vincularon de una ma-
nera u otra con una educacion fisica destinada a la infancia. Entendemos que estos pro-
gramas también se inscriben en un periodo histérico particular y que establecen ciertas
continuidades con las fundamentaciones y prescripciones de los programas escolares. El
anclaje con este escenario se establece con los tres ultimos programas de educacion fisi-
ca de los afios 1986, 2005 y 2008. Para este objeto de indagacion, con un campo espe-
cializado en infancia que comienza a forjarse en la década de los afios sesenta, no fue
posible rastrear un programa escolar anterior al afio 1986. El material anterior a esa fe-
cha que si rastreamos es un documento de 1980 en el que solamente se observan cua-
dros con objetivos y prescripciones de actividades. Al no contar con una minima fun-
damentacion y no obtener alguna informacioén que lo contextualice, descartamos este

material como un programa propiamente dicho.

Estos tres ultimos programas escolares fueron confeccionados en un periodo historico
particular de expansion y auge de lo infantil como area especializada dentro del campo
mas amplio de la educacion fisica. Ha sido prioridad recuperar concepciones, sentidos y
legitimaciones de la gimnasia desde esta dimension curricular. En este punto es impor-
tante sefialar que concebimos al curriculum como «configuracion discursiva especifica
de saber» (Bordoli, 2007), que de alguna manera se constituye como un universo 16gi-
camente estabilizado, donde todo tiene sentido, todo estd representado y se presenta
como una verdad. Pero el curriculum también esta abierto al acontecimiento, a la ince-
sante reinterpretacion de los sujetos. Tomar los programas como documentos de ana-
lisis responde a la necesidad de acercarnos a las diferentes corrientes que afectaron las
formas de pensar la educacion del cuerpo en la infancia y, en particular, las reconfigu-
raciones de la gimnasia en esas discursividades. Asumimos la precariedad de las fuen-
tes en la comprension de un vasto contexto. A tales efectos, optamos por recuperar y
examinar otras fuentes que complementan y profundizan el andlisis documental, tales
como libros especializados en la temdtica que tuvieron importantes repercusiones y
fragmentos de entrevistas que realizamos a profesores locales y extranjeros que partici-
paron con un rol protagoénico en estas transformaciones. Se trata de profesores urugua-

yos que estuvieron becados en Alemania entre las décadas del sesenta y setenta o que
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son reconocidos en los &mbitos de formacion inicial por su vasta trayectoria en las prac-
ticas docentes de educacion fisica en el sistema educativo. También hay un entrevistado
extranjero, quien, ademas de reunir las caracteristicas anteriores, destaca por su recono-
cimiento a nivel regional en relacion a la gimnasia.

En definitiva, se trata de interrogar las construcciones de sentido y el saber en torno a la
gimnasia en el escenario de la formacion inicial y el &mbito escolar, en el marco de los
discursos que edificaron, para el caso uruguayo, una educacion fisica infantil. En este
sentido, buscaremos problematizar este campo especializado en infancia en los términos
de relacion pedagogica y relacion de ensefianza que vimos con Bordoli (2015) ubican-

do /o didactico como eje del andlisis.
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CAPITULO 2. La corriente alemana contemporanea:

la centralidad de la gimnasia

Como sefialamos en el capitulo precedente, el foco de atencidon, que durante afios estuvo
dirigido a los paises escandinavos, hacia fines de la década del cincuenta comenzé a
trasladarse hacia Alemania. Diremos, por un lado, que se traté de un periodo con una
intensa produccién bibliografica proveniente de dicho pais. Nos referimos fundamen-
talmente a la Coleccion de Educacion Fisica de la editorial argentina Kapelusz. Dirigida
por el profesor Ramén Muros, director general de Educacion Fisica, la coleccion impli-
co la traduccion al espaiiol de diversas obras de origen aleman, muchas de ellas, desti-
nadas a difundir los nuevos enfoques para abordar la educacion fisica en la etapa infan-
til. La mayoria de estos libros circularon por paises de la region y ocuparon un lugar de

referencia en los centros de formacion.

Por otra parte, a este empuje bibliografico se sumaron numerosas conferencias y cursos
dictados en Sudamérica a cargo de docentes referentes de aquella época, como Carl
Diem, Lisselot Diem, Annemarie Seybold, Irma Nikolai, Gerhad Schmidt, entre otros.>°
A su vez, un buen niumero de profesores uruguayos, al igual que de otros paises vecinos,
realizaron estudios de especializacion en Alemania. Muchos de ellos fueron becados en
la Escuela Superior de Deportes de Colonia (Deutsche Sporthochschule Koin).>' El
convenio preveia que estos profesores retornaran a su pais de origen para difundir las
propuestas y enfoques adquiridos en dicha institucion. Al respecto, en la década del

setenta, Langlade (1976) se refiere a este movimiento y sefiala que

La influencia alemana esta siendo decisiva en la educacion fisica de la
Europa Occidental y de Sudamérica. En cuanto a Sudamérica hay que
sefialar la labor significativa de extension del Servicio Educativo Ale-

man (otorgamiento de becas, viajes de estudio, envio de docentes gratui-

3% El Programa Diem en Argentina es un ejemplo de estas iniciativas. Este programa implico una serie de
cursos de actualizacion y perfeccionamiento para profesores de Educacion Fisica a cargo de Carl Diem y
Lisselot Diem, en los afios 1961 y 1962 (Villa, 2006). Cabe destacar que a estos cursos asistieron profe-
sores uruguayos. De la misma manera, Bracht (1999) también hace referencia a los convenios e inter-
cambios que tuvo Brasil en la década del setenta con la Escuela Superior de Deportes de Colonia.

3! Anteriormente, esta institucion era denominada Escuela Superior de Educacién Fisica.
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tamente a dictar cursos, intercambio profesional, etc.). A ello hay que
agregar la profusa divulgacion que, de traducciones de libros alemanes

de educacion fisica, estan haciendo en la Republica Argentina [...].
(p. 17)

Estas influencias constituyen, para nosotros, el antecedente inmediato de lo que conoce-

remos después como educacion fisica infantil.

En el inicio del capitulo, nos enfocaremos en los conceptos que a nuestro entender fue-
ron centrales en la corriente alemana a partir de las obras de L. Diem (1955, 1965,
1970) y de Seybold (1970, 1974, 1976). Posteriormente, analizamos las recepciones
locales de este discurso materializadas en documentos programaticos del escenario es-

colar y la formacion inicial.

2.1 Una educacion fisica con nuevos principios: ejercitar, rendir,

jugary crear

Los enfoques difundidos en la vasta produccion bibliografica de L. Diem y Seybold, asi
como en los diferentes cursos que dictaron en la region, interpelaron las formas tradi-
cionales de concebir la educacion fisica destinada a los nifos. En el escenario de la(s)
practica(s), ofrecieron diversas propuestas y orientaciones que fueron ampliamente re-
cepcionadas en diversos ambitos vinculados a la infancia, sobre todo, en el escolar. De
hecho, tanto L. Diem como Seybold dirigen su obra a los problemas que presentaba la

educacion fisica en escuelas primarias y secundarias.

Dentro de los aportes fundamentales de ambas autoras debemos destacar los fundamen-
tos o principios que dieron un nuevo sentido a la educacion fisica en el escenario educa-
tivo. Los libros Principios pedagogicos en la educacion fisica (1974) y Principios di-
ddcticos en la educacion fisica (1976), escritos por Seybold,” son obras claves para

entender los marcos de referencia que permearon la educacion fisica de nuestro pais por

32 Pueden observarse cambios en el titulo del libro a lo largo de las diferentes ediciones. El texto se publi-
c6 originalmente en Alemania en el afio 1959. La editorial Kapelusz, en Argentina, lo tradujo al espaiiol
tomando como referencia la tercera edicion del libro, cuyo titulo era Nueva pedagogia en la Educacion
Fisica, en 1963. Afios mas tarde, en 1974, dicha editorial tradujo nuevamente al espaiol la sexta edicion
alemana, pero retomando el titulo original Principios pedagogicos en la educacion fisica.
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varias décadas. Muchos de sus textos permanecerdn en la bibliografia de diferentes pla-
nes de estudio del ISEF y llegaran a constituir una referencia teérica importante para una

inusitada variedad de asignaturas.

En su obra, Seybold (1974) procurd instalar una preocupacion pedagogica que diera un
sustento tedrico y reflexivo sobre el papel de la educacion fisica en los procesos educa-
tivos de nifos y jovenes en el marco de la difundida educacion integral. Reducir la bre-
cha que historicamente mantuvo separadas a la pedagogia de la educacion fisica fue un
punto central en su obra. Intent6 transmitir el vinculo que ambas debian reconstruir ar-
gumentando los beneficios que ello representaba tanto para la educacion fisica como
para la pedagogia, en tanto proyecto educativo que busca la formacion plena del hom-

bre:

Este alejamiento, esta separacion de la gimnasia escolar de la pedagogia
y de la totalidad de la ensefianza tuvo consecuencias funestas [...]. La
pedagogia reformada podria haber ofrecido tareas educativas, y los me-
dios para llevarlas a cabo, a la gimnasia escolar, petrificada en la coac-
cion y la técnica. La educacion fisica a su vez podria haber ofrecido una
importante ayuda a la pedagogia con sus posibilidades especiales de edi-
ficar un mundo juvenil. En vez de ir a un encuentro en ese “momento
fructifero” de la evolucidn, la gimnasia escolar se aislaba cada vez més y
sufrio un apartamiento de las actividades educativas propiamente dichas.
(Seybold, 1974, p. 13)

En este sentido, dicha autora advierte que la gimnasia escolar ha intentado superar su
desgraciado aislamiento para intervenir activamente en el proceso educativo. Bajo los
discursos de la pedagogia moderna o de reforma, que traia como estandarte a la vivencia
y a la accion, la autora formuld una serie de principios pedagdgicos y didacticos que

debian orientar este nuevo concepto de educacion fisica (Seybold, 1974).

La idea de una naturaleza o marco natural representd, tanto para Seybold como para L.
Diem, la principal logica argumentativa que legitimo las bases de esta renovada educa-
cion fisica. Para Seybold (1974), no se trataba de un romantico retorno a la naturaleza ni
la restauracion de un estado natural. Més bien significaba, entre otras cosas, la obser-
vancia de las leyes psicofisicas en la recepcion y asimilacion de las materias didacticas
ofrecidas por la pedagogia moderna. La educacion fisica, en tanto materia didactica,

interviene, en palabras de la autora, en la naturaleza del hombre y su cuerpo, y actua
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siguiendo estas leyes. La responsabilidad pedagogica de la educacion fisica es la de es-

tablecer limites «alli donde rebasa el espacio de lo natural» (Seybold, 1976, p. 36).

En su obra, la autora alemana incorpora aportes de la pedagogia natural de Jean-Jacques
Rousseau, Johann Heinrich Pestalozzi y Friedrich Frobel, de la psicologia del deporte y
la actividad fisica, de O. Neumann, de la psicologia gestaltica de la escuela de Berlin, de
los estudios fisiologicos de Wilhem Roux (leyes de ejercitacion)’ y de la medicina de-
portiva. De esta manera, Seybold configura las referencias tedrico-conceptuales que
delimitaron el necesario marco natural. La autora pretende demostrar una y otra vez que
lo artificial no esta en la naturaleza del nifio y, por lo tanto, no es educativo, al afirmar
que «En un mundo artificial, lo natural llega a ser un valor educativo» (Seybold, 1974,
p. 142). Esa es la mision que debe cumplir la educacién fisica en el contexto de una
educacion integral o, al decir de esta autora, de una pedagogia holistica. Al respecto,
sostiene: «LLa moderna pedagogia trata de hacer participar en la accién formativa todas
las energias del ser joven, tanto las fisico-sensoriales como las psiquico-espirituales, y

de provocar, ella misma, un efecto cultivador y formativo» (Seybold, 1974, p. 15).

Del amplio abanico curricular, la educacion fisica solo es posible por el movimiento y
mediante €l; eso es lo que la distingue de las demas asignaturas (Seybold, 1976). Desde
esta condicion especifica, la autora se pregunta: «;,como hay que practicar en la educa-
cion fisica para lograr efectos formativos?, ;como se convierte la ejercitacion en educa-
cion?» (Seybold, 1976, p. 21). La preocupacion permanente en la corriente alemana era
hacer explicita la relevancia de los ejercicios fisicos para la educacion y formacion de
los jovenes. En este punto radica la preocupacion central de la educacion fisica, que
tendra al deporte, la gimnasia, el juego y la danza como agentes que posibiliten el desa-
rrollo del nifio y su vitalidad. Asi, ejercitarse, rendir y jugar constituian las formas basi-
cas del comportamiento en la infancia que la educacion fisica debia atender para el lo-

gro de sus fines.

Desde esta perspectiva, las tareas en forma de ejercicios (iibungsformen) representaban
las ejercitaciones que se ocupaban fundamentalmente de la formacion corporal y de la

educacion del movimiento, ambas categorias vinculadas a la gimnasia, como vimos en

3 Siguiendo las leyes de la ejercitacion de Wilhelm Roux, la autora recuerda que “el ejercicio hace crecer
un 6rgano; demasiado ejercicio lo perjudica; poco ejercicio lo atrofia” (1974, pag. 18).
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Mehl (1986). La actitud ludica o formas ludicas (spielformen) se contemplaban en los
pequetios y grandes juegos, juegos preparatorios y juegos predeportivos. Por tltimo, se
debia incluir tareas que exigieran cierto rendimiento (leistungsformen). El deporte, mas
precisamente el atletismo y la gimnasia con aparatos, ofrecia las condiciones necesarias

para tal exigencia.

Al respecto, cabe subrayar que, si bien se incluye al deporte por sus posibilidades favo-
rables para la busqueda del rendimiento, es notoria la preocupacion de Seybold (1970)
por la tendencia a la deportivizacion de la educacidn fisica en los centros educativos que
se estaba consolidando en su pais. Sus criticas iban dirigidas a los modelos deportiviza-
dos que se regian bajo las logicas del récord y se alejaban asi del modelo que ofrecia la
educacion fisica en tanto que ubicaba al hombre como su objetivo. La creciente tenden-
cia a la deportivizacion puede entenderse como un aspecto, entre otros, que marco dis-

tancias entre la impronta de Seybold y la de L. Diem.

En su estadia en Argentina en 1970, Seybold expuso una serie de criticas a ciertas ini-
ciativas que venian marcando la sustitucion de la educacion fisica por el deporte en los

sistemas educativos alemanes. Al respecto sefiald que

Lo que a unos, en este caso a la Confederacion Alemana de Deportes o a
la Escuela Superior Alemana de Deportes con sede en Colonia, les pare-
ce un gran paso adelante, a otros, en especial a quienes tenemos voca-
cion educativa, nos provoca serias preocupaciones [...]. Con la intencion
de hacer del deporte un elemento atractivo, de ayudarle en su camino
hacia un grupo mas fuerte de elite, se advierten aspiraciones de llamar a

toda la materia educacion fisica, simplemente “deporte”. (Seybold, 1970,

p- 8)
Por lo tanto, para la autora, la educacion fisica no debia dirigirse hacia los modelos esti-
lizados y especializados del deporte o la gimnasia competitiva. Se hace evidente la criti-
ca hacia modalidades acrobaticas de la gimnasia derivadas del turnkunst de Jahn, que,
como vimos, ya habia sido objeto de criticas en la reforma gimnastica de fines de siglo
X1X. La novedad que se puede apreciar en esta critica hacia el deporte es la distancia que
tomaba del paradigma natural que los fisidlogos decimonodnicos habian elogiado y re-
comendado. Dicho a la manera de Seybold (1970), no hay nada natural en los gestos
especializados del deporte; por tal motivo, el riesgo de reducir la educacion fisica al

esquema del deporte significaria «un muy lamentable empobrecimiento de nuestra tarea
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educativa» (p. 11). Estas criticas no deben entenderse como una oposicion férrea contra
la practica deportiva. Seybold (1970) aclara oportunamente: «no soy enemiga del depor-
te. El deporte es fuente que nutre la alegria de vivir y la salud. Seria absurdo estar en su
contra» (p. 11). De cualquier manera, sus criticas no podran frenar el fendmeno de de-
portivizacion que en Alemania provocd que, hacia fines de la década del sesenta, el
concepto de pedagogia deportiva (sportpddagogik) determinara el fin de la época del
concepto de educacion fisica (leibeserziehung) (Dietrich y Landau, 1987, en Bracht,

1999).

En el marco de una fuerte preocupacion pedagdgica, el alumno debia ser motivado para
la practica activa. Prdctica aqui refiere exclusivamente a jugar, bailar, ejercitarse, com-
petir. Pero estos ejercicios fisicos adquieren un valor fundamental, segin Seybold

(1974),

no por lo que son, sino por lo que obran: el mejoramiento de la prestan-
cia humana, la espiritualizacion de lo fisico y la encarnacion de lo espiri-
tual. Por eso, lo que debe perfeccionarse por la educacion fisica no es el

ejercicio, sino el joven ser humano. (p. 140)™

La educacion para la salud, para el rendimiento, del movimiento y para el ocio y el jue-
go, asi como la educacion estética, constituyen, segiin esta autora, la mision educativa

de la educacion fisica (Seybold, 1974).

2.1.1 La preocupacion por el método

La intencion de propiciar un enfoque metodologico acorde a los postulados pedagogicos
representd otro legado importante de la corriente alemana. Si se trataba de exaltar una
adecuacion a la naturaleza, el método a emplear no podia ser otro que el natural. Tanto
en la obra de Seybold como en la de L. Diem, la referencia al método natural adquiere

sentidos diversos.

Por un lado, las propuestas que formaban parte de ese método debian considerar el desa-

rrollo natural del nifio, respetando sus etapas evolutivas: «cada estadio de desarrollo

** Un examen més minucioso, que excede a las delimitaciones de este trabajo, podria ser pertinente para
observar en qué medida este planteo en torno a los fines de la educacion que plantea Seybold (1974) tie-
nen un sustento en la tradicion educativa alemana conocida como bildung.
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requiere su propio plan de ejercicios adecuados» (Diem, 1965, p. 27). Por otro, el méto-
do natural era un método solidario con el natural deseo ludico y de movimiento en la
infancia. El nifio que ejecuta los ejercicios sigue su natural pulsiéon de movimiento, ins-
tinto ludico e impulso de rendimiento (Seybold, 1974). Finalmente, la naturalidad del
método referia a una propuesta o estilo que se basara en movimientos naturales. Dicho
de otro modo, el unico movimiento que se justifica en la educacion fisica es el movi-
miento natural, que, como sabemos, fue un estandarte de los reformadores de la gim-
nastica. Para Lagrange (1894, en Crisorio, 2017), los movimientos naturales del cuerpo
eran aquellos a los que el hombre se siente llevado instintivamente, y eran artificiales
los que «exigen que el hombre ejecute movimientos a los que no es llevado naturalmen-
te» (p. 75). En un discurso mas actualizado, Seybold (1970) dird que el movimiento
natural se basa en la arquitectura del cuerpo humano y sus articulaciones, que obedece a
las leyes fisicas del cuerpo y que siempre es un movimiento total, fluido y ritmico,
compuesto por tres fases: el impulso contrario, el acento y el fin. Por lo tanto, los ejerci-

cios fisicos necesarios para el desarrollo del nifio debian responder a este estilo natural.

Una extensa bibliografia orient6 estos cambios metodolc')gicos.35 Al igual que Seybold,
L. Diem publico una variedad de libros sobre deporte, gimnasia y juego en la infancia,
con lo cual se consolidd como una figura de referencia mundial en este tema.*® Entre la
variedad de sus publicaciones, destacamos un texto, de amplia repercusion, que introdu-

jo una preocupacion netamente metodoldgica. Al respecto, Torron (2015) seiala que

Como ejemplo de estos cambios, en 1964, se publica en Argentina la
primera traduccién de “;Quién es capaz de...?” de Liselot Diem, cuya
primera edicion data de 1955. Este pequeftio librillo tuvo gran importan-
cia para la Educacion fisica infantil uruguaya, cambiando el eje hacia ac-
tividades mas jugadas, que impliquen desafios interesantes para los ni-

fos y de esa forma alcanzar los objetivos previstos. (p. 144)

3 A modo de ejemplo, se destacan las obras de L. Diem de 1964, de Seybold de 1970 y 1971, de Konrad
Paschen de 1971, de Helmut Schulz de 1975 y de Karl Koch de 1973.

3% Entre otros, Deporte y juegos para nifios de 5 a 7 aiios (1980), El deporte en la infancia (1979), EI niiio
aprende a nadar (1978), Gimnasia y juego de movimientos ritmicos para nifias (1974) y Gimnasia com-
pensatoria y gimnasia escolar especializada (1966).
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Este manual, conformado por ejemplos para la educacién del movimiento en los prime-
ros grados de la escuela primaria, instald la forma en que debian ser presentadas las ac-

tividades y ejercicios. En palabras de L. Diem (1955):

Es la forma de sugerir los movimientos, el vocabulario y el tono de la
voz y el actuar estimulante del maestro, lo que convierte, en los primeros
anos de la escolaridad, al material brindado en un medio creador de edu-

cacion del movimiento. (p. 9)

En la configuracion de esta metodologia, las clases se organizaban en relacion a los
ejercicios presentados como ftareas de movimiento y a una diversidad de materiales co-
mo sogas, pelotas, bastones, aros, bancos suecos, entre otros, que estimulaban las distin-
tas actividades. Dicha tarea de movimiento referia, segun L. Diem (1970), a un método
que exigia la solucion de problemas. En su critica a los métodos autoritarios de ense-
flanza, esta autora proponia el método de integracion social «conocido también como
método democratico o método activo. Es el aprender a hacer, haciendo. Conocido en
aleman con el nombre de escuela de trabajo, es decir un procedimiento de aprendizaje
que exige elaboracion por parte del alumno» (L. Diem, 1970, p. 18). Desde este enfo-
que, la tarea (ejercicio) sugerida en tono de pregunta pretendia apartarse de las formas
tradicionales y provocar una impronta mas cercana a un desafio para el nifio que a la
imposicion del profesor. Podriamos afirmar, basados en el vinculo que mantenemos con
el ambito profesional y el de la formacién inicial, que mas de medio siglo después este

recurso metodoldgico contintia vigente.

En definitiva, coincidimos con Villa (2006) en que se tratdé de un periodo en el cual «La
preocupacion del docente estaba en la variedad de actividades y de los materiales a uti-
lizarse, y en la globalidad con que se planteaban las ejercitaciones» (pp. 37-38). En este
sentido, los movimientos primarios o basicos constituian los ejes estructuradores de la
actividad, sobre todo, en los primeros afios escolares. L. Diem (1965) lo define de la

siguiente manera:

Ahora es posible formular un equivalente en el ABC para nifos de 6 a 8
afos en la esfera de la educacion del cuerpo. Este ABC es la experiencia

y la incorporacion asimismo de las formas basicas de accién motriz.
(p- 27)

Para L. Diem (1965), las formas basicas de accién motriz refieren a correr, saltar, trepar,

arrojar y atrapar objetos, hacer equilibrios, transportar, balancearse. Una vez adquiridas
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estas acciones motoras, deben combinarse en los ciclos escolares siguientes con el fin
de «fusionar movimientos en una unidad dindmica de formas cambiantes» (L. Diem,
1965, p. 28). En este intento de encontrar una formula eficaz para una educacion del
cuerpo, la experiencia generada a partir de dichas formas se convirtié en el método
ideal. En este sentido, «las mas ricas y variadas experiencias» fue el lema que identifico

a esta corriente.

Por ultimo, el concepto de totalidad también representd una premisa central dentro del
marco conceptual de la corriente alemana. Tanto L. Diem (1965) como Seybold (1976)
refieren al principio de totalidad, con el cual explican los diferentes sentidos que atri-
buyen a esta categoria. Por un lado, conciben una totalidad antropologica que refiere a
la totalidad del ser humano y los problemas que plantea; se trata, segin Seybold (1976),
de una formacion equilibrada de las fuerzas de cuerpo, mente y alma. El principio tam-
bién incluye la totalidad didactico-metodoldgica. En este sentido, bajo las influencias de
la gestalt cinética, trataban de abordar la ensefianza desde la globalidad, tomando dis-

tancia de los ejercicios analiticos. Asi lo expresa Seybold (1974):

Hoy en dia, para perfeccionar las premisas fisicas, para aumentar la fuer-
za o agilidad del lanzamiento o el salto, buscamos totalidades, formas de
juego y ejercicios que no rompan el fluir cinético, sino lo ubiquen en la
totalidad de una tarea que ha de resolverse en el juego o el ejercicio
mancomunado. A través de las formas de juego y ejercicio llegamos a la

forma de rendimiento. (p. 110)

En esta linea de pensamiento, L. Diem (1965) explica que el nifio debe ser inducido a
aprehender y asimilar movimientos complejos como un todo, y que se deben evitar los
métodos que fraccionan estos movimientos en sus componentes para posteriormente

sintetizarlos.

En definitiva, las nuevas orientaciones metodoldgicas que dieron centralidad a la expe-
riencia, las situaciones-problema, la totalidad y la globalidad con una impronta fuerte-
mente desarrollista representaron la piedra angular que pretendia un nuevo concepto de

educacion fisica.

54



2.1.2 Influencias de la reforma gimnastica: la gimnasia natural austriaca

En este contexto de renovaciones, Seybold (1970) propuso incorporar el concepto de
gimnasia escolar, con lo cual afirmé su impronta pedagogica y su rechazo a la hegemo-

nia del modelo deportivo. Al respecto, la autora advierte:

Por lo tanto, pienso que al término gimnasia, que muchas veces en mi
pais se entiende solo como gimnasia competitiva, habria que darle una
nueva base, un término mas correcto que expresase bien lo que estamos
haciendo en las escuelas. Yo personalmente me inclino por la expresion
de gimnasia escolar. Este término no esta difundido, tampoco sé si sera
aceptado y difundido un dia, pero yo veo una necesidad de hacer la dis-
tincion [...]. (Seybold, 1970, p. 13)

Esta distincion implicd una ruptura con la gimnasia moderna, correctiva o competitiva,
y logré que se tomara distancia de las formas acrobaticas especializadas propias de la
performance deportiva, asi como de las formas gimnasticas competitivas. En la funda-
mentacion y prescripciones de esta gimnasia escolar se advierten fuertes vinculos con la
obra de los reformadores austriacos Gaulhofer y Streicher. En este sentido Seybold

(1974) afirma que

La reforma de la gimnasia en Austria también se basa en la naturalidad.
Los reformadores Gaulhofer y Streicher se preguntaron por las leyes del
movimiento humano y aspiraban a una forma cinética “natural”. La
gimnasia natural, creada por ellos, no se refiere a una seleccion de ejer-
cicios especialmente relacionados con la naturaleza (muchas veces fue
interpretada mal en este sentido), sino a la observancia de las leyes fisi-
cas del movimiento, acorde con las leyes del cuerpo [...]. Aunque se ha
polemizado mucho contra el concepto de “gimnasia natural”, me parece

que es una excelente nocion programatica para la educacion fisica.
(p. 22)

De esta manera, los legados de la reforma de la gimnéstica de fines de siglo XIX y prin-
cipios del XX seguirian vigentes, al decir de Seybold (1974), en esta nocidn programati-
ca para la educacion fisica. La intensa produccion alemana de los sesenta y setenta pa-
rece reeditar las premisas reformistas de fines de siglo XIX y principios de siglo XX. Sin
duda, la gimnasia natural austriaca constituy6 una referencia ineludible para la renovada

educacion del cuerpo en la infancia que se pretendi6 difundir en la segunda mitad del
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siglo XX. Seguidores de la obra de Gaulhofer y Streicher, como Adalber Slama,
Wolfgang Burguer, Hans Groll y Konrad Paschen, dieron continuidad a las premisas de
estos reformistas austriacos (Langlade y Rey de Langlade, 1970). En la obra de L. Diem
y Seybold, al menos en sus primeros trabajos, puede observarse un didlogo con todos
ellos, que serian parte de lo que nosotros definimos en este trabajo como corriente ale-

mana contempordnea.

En la discusion que instalamos desde el capitulo anterior sobre las distinciones no tan
claras entre gimnasia y educacion fisica, resulta interesante aqui la perspectiva de Lan-
glade y Rey de Langlade (1970), quienes afirman que la obra de los reformadores aus-
triacos superaba las delimitaciones propias de la gimnasia y excedia objetivos y orienta-

ciones especificas del campo gimnico. Al respecto sefialan que

El sistema construido sobre cuatro pilares fundamentales: la compensa-
cion, la formacion, la performance y los movimientos artisticos, indica
un planeamiento que escapa a los limites de lo que generalmente se en-
tiende por gimnasia y se adapta mas a la expresion terminologica de

educacion fisica. (p. 160)

Se comprende rapidamente que estos cuatro pilares de la gimnasia natural austriaca se-
nalados en la cita se vinculan directamente con las categorias o dimensiones (L. Diem,
1965) que posteriormente difunde la corriente alemana de los sesenta: formacion corpo-

ral, educacion del movimiento, rendimiento y creatividad.

La compensacion en Gaulhofer y Streicher da cuenta de las preocupaciones posturales
por mejorar y suprimir las debilidades de la estructura corporal y las deficiencias por la
equilibracion de fuerzas (Langlade, 1970). Este pilar fue edificado a partir del influyente
método de Ling.’” Siguiendo a L. Diem (1970), esta compensacion, entendida como
formacion corporal en la corriente alemana, implicaba la conciencia del propio cuerpo,

de la postura y de la salud:

37 Segtin Mehl (1986), la gimnasia alemana que emigré hacia los paises nordicos adquirié otros significa-
dos y fueron creados nuevos métodos. Ling redujo el furnkunst a ejercicios de compensacion y forma-
cion postural, y disefid una gimnasia verdadera o cientifica. Esta perspectiva lingiana, asi como otros
métodos, fueron integrados en la propuesta de Gaulhofer y Streicher. De esta manera, Mehl (1986) afir-
ma que en la gimnasia natural austriaca se advierte una sintesis de las principales corrientes de aquella
¢época: la nordica (formacion corporal), la anglosajona (performance deportiva) y la alemana (arte de
movimiento con las acrobacias de Jahn y la danza).
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Lleva al reconocimiento de los efectos fisicos obtenidos, como, por
ejemplo, la fuerza, la movilidad [...]. Fuerza en el sentido de resistencia,
de fuerza estatica y de potencia. ;Qué tipo de fuerza debo desarrollar?
(Como lo logro? ;Cuando y para qué movimiento requiero tal o cual ti-
po de fuerza? ;Qué quiere decir movilidad? ;De qué depende? ;En qué
articulaciones carezco de la movilidad necesaria? [...] ;Por qué surgen
alteraciones posturales en los movimientos del diario vivir? El valor de
este proceso de aprendizaje —auto dirigido— radica en la informacion
que la ejercitacion da al individuo sobre sus propias posibilidades; “yo

tengo movilidad o carezco de ella”, etc. (L. Diem, 1970, p. 19)

Por otra parte, los ejercicios formativos de movimientos fueron interpretados como ejer-
cicios que favorecian la mejor forma personal de movimiento y de actitud (Langlade y
Rey de Langlade, 1970), ahora inscriptos bajo la premisa educacion o formacion del
movimiento. Se la vincula, en palabras de L. Diem (1970), con la capacidad de movi-
miento que tiene por fin contribuir a la seguridad del individuo, pues obtener logros
otorga seguridad. De esta manera «la seguridad de movimiento se transfiere al diario

vivir: yo soy capaz de girar, esquivar, reaccionar velozmente» (p. 19).

La performance que proponian Gaulhofer y Streicher era propiciada por la natacion, la
lucha, las excursiones, entre otras practicas deportivas. Este aspecto es recuperado por
Seybold y L. Diem con la inclusion del deporte como via por excelencia para los ejerci-
cios de rendimiento. Se vincula, en palabras de L. Diem (1970), con «la voluntad de
logro que interpela las limitaciones propias y el intento de superarlas: ;Qué nivel de

logro voy a alcanzar? ;Qué posibilidades de alcanzar dicho nivel tengo?» (p. 20).

El ultimo pilar de la gimnasia natural austriaca referido a los movimientos artisticos
involucra, segiin Langlade y Rey de Langlade (1970), los ejercicios acrobaticos libres,

con aparatos y la danza. En un sentido similar, L. Diem (1970) refiere

a la riqueza de las formas, al estimulo de la fantasia y a dar gestalt a las
secuencias de movimiento, [...]. El dar “gestalt al movimiento” se basa
en liberar la fantasia de movimiento. Fantasia de movimiento no signifi-
ca imitar, sino buscar formas nuevas. No se trata de imitar al movimien-
to de un determinado animal, por ejemplo, como muchas veces en una
concepcion erronea lo recomienda la pedagogia para el nivel escolar

elemental. El dar “gestalt” significa igualmente para el nifio de este nivel
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la creacion de movimientos sencillos y el placer que ello le produce en el

correr, saltar, arrojar, rolar, etc. (pp. 19-20)

A diferencia de su colega alemana Seybold (1976), que exaltaba las posibilidades que
ofrecian la danza y las composiciones gimnasticas proclives al movimiento creativo,
genuino y expresivo, L. Diem (1970) defendi6 el deporte de forma mas explicita, como
una opcion también favorable para crear nuevas formas de movimiento o dar gestalt al

movimiento.

Con lo anteriormente expuesto se pueden apreciar las continuidades entre las categorias
de la gimnasia natural austriaca y las concepciones pedagogicas y metodoldgicas que
vimos en Seybold y L. Diem. En este sentido, en ocasion del caso argentino parece co-

brar fuerza esta idea:

La educacién fisica infantil, al menos en la Argentina y creo que en
Uruguay igual, se genero en la década de los sesenta por un viaje, o mas
bien muchos viajes que hicieron los profesores de la Escuela de Deporte
de Colonia a la Argentina. Y ahi se produce la confusion, porque en la
Escuela de Deporte de Colonia, la gimnasia que ellos trajeron se llamaba
gimnasia y aca se le puso educacion fisica infantil y naci6 la catedra de
Educacion Fisica Infantil [...]. Esa gimnasia que trajeron no era otra co-
sa que la gimnasia natural austriaca con breves modificaciones. (Giral-

. .« 38
des, comunicacion personal, 201877)

Desde esta interpretacion es posible reafirmar las continuidades antes sefialadas, pero
también se desprenden otros aspectos de relevancia para este trabajo. Por un lado, en las
recepciones que se hicieron regionalmente de la produccion alemana se advierte la dis-
cusion, una vez mas, entre los términos gimnasia y educacion fisica, una tension que

nos acompaiia desde que hiciéramos referencia a Lamas (1911, 1912).*° Por otro lado,

FEL profesor argentino Mariano Giraldes es reconocido a nivel regional por su trayectoria en el campo de
la gimnasia. Estuvo becado en la Escuela Superior de Deportes de Colonia, en Alemania, hacia fines de
los sesenta y, a su regreso, se desempefio en diversos ambitos, entre ellos, el de la formacion de profeso-
res de educacion fisica. En el ambito local (ISEF), se incorporaron diversos textos de su autoria en mu-
chos de los cursos pertenecientes a los planes de estudio de 1974, 1981, 1992 y 2004. Entre esas obras,
destacan las de 1976, 1985, 1994 y 2001, referenciadas en este documento.

% De hecho, en 1911 se creo la Federacion Internacional de Gimnasia Educativa (FIGE), que después paso
a denominarse Federacion Internacional de Gimnasia de Ling (FIGL); recién en 1953 adoptd su denomi-
nacion actual: Federacion Internacional de Educacion Fisica (FIEP). Con esta resefia intentamos mostrar
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se hace referencia a la relacion entre el campo profesional y el de la formacion inicial,
aspecto que es tematizado en esta tesis. Ambos escenarios permeados por estos discur-
sos, aunque no necesariamente afectados de la misma manera, forman parte del proble-

ma de nuestro trabajo.

Dicho esto, en los apartados siguientes nos introduciremos en el ambito escolar y en el
del ISEF y abordaremos documentos programaticos para identificar la afectacion de estos
discursos. La intencion es dar cuenta de estas continuidades y rupturas en las que se fue
gestando una especialidad dentro del campo, dedicada a la infancia en didlogo con las
reconfiguraciones particulares que atravesé la gimnasia en este proceso de transforma-

ciones.

2.2 Recepciones en la formacion inicial: planes 1974 y 1981

Como sefialamos anteriormente, la década del sesenta marcd un periodo particular de
expansion y difusion de métodos y lineas inscriptas en lo que Langlade y Rey de Lan-
glade (1986) definieron como orbita cultural alemana, en la cual incluyeron la gimnasia
moderna, la gimnasia escolar o natural austriaca y la gimnasia artistica, deportiva o in-
ternacional. Al interior del ISEF, los docentes que habian sido becados para ir a estudiar
a Alemania y Suecia comenzaron a involucrarse en diferentes cursos de gimnasia, don-
de replicaron las modalidades aprendidas en el exterior. Por lo tanto, fueron difundidos
los sistemas alemanes, pero sin que por ello se abandonara la impronta de la gimnasia

neosucca.

En este sentido, Torrén (2015) advierte que el enfoque dado a los cursos de gimnasia en
el plan de estudios de 1966 variaba de acuerdo a la formacion de los profesores a cargo.
Al respecto sefiala que «se consolida la formacion en la escuela alemana, por un lado, y
en la sueca, por el otro, aparentemente en buena convivencia dentro del ISEF» (Torrén,
2015, p. 128). De todas formas, esta aparente buena convivencia no estuvo exenta de
ciertos rechazos de Langlade hacia aquellos métodos que se alejaban del esquema y la

estructuracion de la gimnasia neosueca, sobre todo con la gimnasia moderna. Si bien se

que en los organismos de alcance mundial en torno a la educacion del cuerpo también se observan estas
continuidades entre gimnasia y la educacion fisica.
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incorporaban y convivian diferentes /ineas de gimnasia, la modalidad oficial que impu-
so Langlade en el ISEF hasta su desvinculacion con la institucion respondia a los linea-
mientos de la gimnasia neosueca. Se traté de un periodo de transicién que, en palabras

de sus protagonistas, es recordado de la siguiente manera:

Nosotros veiamos que esa gimnasia [sueca] no era adecuada para los ni-
fios, era rigida, disciplinante, aburrida, monotona; tenia una perspectiva
pedagbgica que habia quedado desfasada en el tiempo. En la década del
60 habia toda una corriente de la escuela nueva que no la habiamos in-
corporado. Cuando Langlade se jubila en 1966 se desborda lo que habia
sido frenado poniéndonos a la par del resto de la ensefianza. Todo esto
vino a través de la orientacion de profesores alemanes y los profesores

becados que estuvieron alld. (Gomensoro, comunicacion personal, 2018)

Se pone en evidencia una vez mas la presencia alemana de los sesenta, pero al parecer
con una recepcion un tanto medida al interior del ISEF por una de sus figuras fundamen-
tales, como lo fue el profesor Langlade. Con el empuje escolanovista se intensificaron
las preocupaciones por una adecuada educacion fisica para la infancia, lo cual provoco
en los planes de estudios siguientes una expansion de los discursos antes frenados. De
esta manera, se instald al interior del ISEF una discusion en torno a los renovados objeti-

vos, métodos y actividades que debia perseguir la educacion fisica.

En este sentido, podemos entender con Langlade (1976) el pasaje de un modelo a otro.
Para ¢l, «hacia la década del 50-60, [...] se reconocia que los objetivos inmediatos de la
educacion fisica eran cinco» (p. 16). En este punto se referia a las contribuciones de la
educacion fisica en diversas areas y atribuia como fundamentales los factores educativo,

recreativo, social, psico-fisico y morfogenético postural. Pero sostiene que

Con las contribuciones de Gaulhofer-Streicher, Burguer-Groll, Onhesor-
ge-Diem, nace otra interpretacion de los objetivos de la educacion fisica-
Ellos son: la formacion corporal, la educacion del movimiento, la crea-

cion del movimiento y el aumento del rendimiento. (Langlade, 1976,
p. 16)

Con cierta critica a la influyente produccion alemana, el autor agrega que en el modelo
anterior se cumplian totalmente los objetivos, mientras que en esta nueva formulacion

muchos de ellos se pierden (Langlade, 1976). Mas alld de estas criticas de quien habia
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sido una figura central del ISEF, el rumbo que la institucion toma en las décadas del se-

tenta y ochenta parece confirmar y consolidar los postulados de la produccion alemana.

2.2.1 El debate por la especificidad de la educacion fisica

En este clima de cambios, diversas asignaturas del plan de estudios de 1974 dieron
cuenta de este nuevo rumbo. En sintonia con las discusiones del momento, no debe sor-
prender que hayan sido introducidos los principios didacticos y pedagdgicos de Seybold
(1974, 1976) como parte de los contenidos del curso de Pedagogia. De la misma mane-
ra, tiene mucho sentido la inclusién de unidades tematicas referidas a la psicologia evo-
lutiva y al aprendizaje motriz de Kurt Meinel y Giinter Schnabel (1987) como objetos
de ensefianza del curso de Psicologia. Observar las caracteristicas evolutivas del nifio y
entender los mecanismos que se ponen en juego en su aprendizaje (motor) se convierten
en temas de crucial importancia para el futuro profesor. Pero fundamentalmente desta-
camos la presencia reiterada de las categorias que vimos en Seybold y L. Diem y, desde
antes, en la gimnasia natural austriaca, como objetos de diferentes cursos de este plan,

tales como Metodologia, Practica Docente y Teoria de la Gimnasia.

Al parecer, el plan de estudios en cuestion replica de manera explicita la estructura ar-
gumentativa que edific6 la corriente alemana para la educacion fisica en dicho periodo,
basada en las dimensiones u objetivos referidos a la formacioén corporal, la educacion o
formacion del movimiento, la creatividad y el rendimiento. La educacion fisica desde la
formacion inicial se afirmard desde estas premisas que definen la especificidad de su

intervencion, fundamentalmente en el ambito educativo.

De todas formas, en una lectura rigurosa de programas de diferentes asignaturas, se
puede observar que estos cuatro objetivos o dimensiones circulan en varias direcciones
con ciertas rupturas al momento de afirmar la especificidad del campo disciplinar. En
algunas ocasiones, se definen todos como objetivos especificos de la educacion fisica,
pero en otras no todos ellos son especificos, sino que se sefialan diferencias en la clasifi-
cacion. En el programa de Metodologia, curso en que se abordan cuestiones didacticas y

metodoldgicas de la educacion fisica, se lee, por ejemplo, lo siguiente:

UNIDAD 9- Objetivo especifico de la Educacion Fisica. FORMACION
CORPORAL.

UNIDAD 10- Objetivo especifico de la Educacion Fisica. FORMACION DEL

MOVIMIENTO.
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UNIDAD 11- Rendimiento y creatividad: como objetivos derivados, hi-
giene y salud, arte y recreacion como areas con objetivos comunes con

los de la cultura fisica. (CNEF-ISEF, 1974, Programa de Metodologia,

p- 1)
Aqui se asigna la especificidad a la formacion corporal y la educacion del movimiento,
mientras que el rendimiento y la creatividad son derivados o no especificos. Esto evi-
dencia cierta ruptura con los planteos de las producciones alemanas. Desde una vision
disciplinar amplia, no parece haber acuerdo en aquellos objetivos que otorgan especifi-

cidad a la educacion fisica.

Por otra parte, si nos enfocamos especificamente en lo que se fundamenta para la gim-
nasia, parece no haber diferencias con respecto a esta conceptualizacion disciplinar mas

amplia.

Siguiendo con el plan 1974, en el curso Teoria de la Gimnasia, asignatura relevante en
la formacion inicial que estuviera por muchos afios a cargo de Langlade, se definen los

objetivos que debia perseguir la gimnasia de la siguiente manera:

UNIDAD 17- La gimnasia como actividad obligatoria o voluntaria. Sus
distintos objetivos, finalidades o misiones de la gimnasia educativa, hi-
giénica, recreativa, psico-motora, significados de los objetivos de: for-
macion corporal, educacion del movimiento: aumento del rendimiento y
creacion del movimiento. Los factores o valencias. (CNEF-ISEF, 1974,

Programa de Teoria de la Gimnasia, p. 2)

En este caso, queda en evidencia que la gimnasia, desde su mision educativa, higiénica,
recreativa o psicomotora, también es atravesada por las categorias antes sefialadas. Se
trata de un abordaje de la gimnasia en sintonia con la produccion alemana, pero también
influenciada por la perspectiva de Langlade. Recordamos que estas categorias u objeti-
vos ya habian sido objeto de andlisis en su texto Teoria general de la gimnasia (Langla-

de y Rey de Langlade, 1970).* En dicha obra se definen de forma muy similar a la

* Langlade y Rey de Langlade (1970) aclaran oportunamente que estas definiciones fueron extraidas de
un documento programatico proveniente de Alemania titulado Lineas rectoras y programas de activida-
des para la educacion fisica en las escuelas primarias, secundarias, superiores y de formacion profe-
sional en Wesftalia del Norte. Este programa fue publicado en Argentina bajo el nombre Lineas rectoras
y programa de actividades por la Direccion General de Educacion Fisica en el afio 1964, y constituy6 un
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perspectiva que vimos en L. Diem y Seybold. Para el desarrollo de la formacion corpo-
ral y la educacion del movimiento, el educador fisico, en palabras de Langlade y Rey de
Langlade (1970), dispone de medios o agentes, como el deporte, la gimnasia, los jue-
gos, las actividades en la naturaleza y las danzas. Desde esta l6gica argumentativa, los
diferentes medios aportaran en distinto grado y exaltardn uno u otro objetivo. De aqui se
desprende que la formacion corporal «debe correr de cuenta preferentemente de la gim-
nasia» (Langlade y Rey de Langlade, 1970, p. 414), aunque también contribuye al resto

de los objetivos.

En un intento de organizar lo que para ellos representaba un caos en la gimnasia de
aquellos afios, Langlade y Rey de Langlade (1976) intentaron ubicar el aporte especifico
de las diferentes lineas y métodos de gimnasia coexistentes en aquel entonces. Asi, des-
de su perspectiva, la gimnasia moderna establecia un vinculo més cercano con la educa-
cion del movimiento y, en menor medida, con la creatividad; la gimnasia internacional
acentuaba el rendimiento; la formacidn corporal ocupaba una preocupacion central de la
gimnasia neosueca; y, finalmente, la educacion del movimiento y la formacion corporal
eran objetos por igual fundamentales para la gimnasia natural austriaca. Esta ultima
modalidad sera la referencia fundamental que configurara las gimnasias formativas sur-

gidas en los planes siguientes.

2.2.2 Educacion fisica e infancia: el caso de las gimnasias formativas

El plan de estudios de 1981 resulta un documento con una importante afectacion de
conceptos, orientaciones y prescripciones, que venimos analizando en los apartados
anteriores. Dentro de la diversidad de cursos que estructuraban dicho plan ain no es
posible identificar asignaturas cuyo objeto central de ensefianza refiera a la educacion
fisica destinada a la infancia. Sin embargo, algunos cursos incluyeron tematicas alusivas

a esta franja etaria como parte de sus contenidos.

Al igual que en el plan anterior, en el plan de 1981 la psicologia jugara un papel rele-
vante al orientar los discursos en torno a la infancia. En Psicologia de las Edades, curso

presente en el primer afio del plan, el crecimiento y el desarrollo infantil, la evoluciéon

documento que influyd de manera determinante tanto al interior del ISEF como en el ambito educativo,
como veremos mas adelante.
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de los factores intelectuales, morales, afectivos y sociales, el desarrollo motriz y las ac-
tividades de la educacion fisica en etapa escolar aseguraban la tarea del profesor en esta
franja etaria (CNEF-ISEF, 1981, Programa de Psicologia de las Edades). También cabe
mencionar el curso de Didactica Especial, concebido como espacio de practica docente,
en donde se preveia la planificacion y el dictado de clases en diferentes escenarios, que
incluian, entre otros, a la escuela primaria y secundaria. Sin desconocer los posibles
aportes de diversas asignaturas, entendemos que la densidad conceptual y prescriptiva
destinada a la infancia, alineada con los discursos de la corriente alemana, recayo fun-
damentalmente en los cursos de Gimnasia y, sobre todo, en la Gimnasia Formativa del

afio 1986.*!

En el siguiente cuadro mostramos la trayectoria de la gimnasia durante los diez afios de
implementacion del plan de 1981, con el interés de evidenciar la creciente presencia de

la modalidad formativa y deportiva.

1981 a 1985

Gimnasia [, I y I1I
Gimnasia Especial
Gimnasia Artistica (optativa)

Adecuacion 1986

Gimnasia [ y II
Gimnasia Formativa
Gimnasia Deportiva

Adecuacion 1987

Gimnasia
Gimnasia Formativa [ y II
Gimnasia Deportiva [ y II

Adecuacion 1988 hasta 1991

Gimnasia Formativa [, Il y III

Gimnasia Deportiva I, Il y III

CUADRO 1. Gimnasia en el plan 1981: implementacién en el periodo 1981-1991.

*I'Si bien concebimos como una novedad del plan de 1981 la inclusién de la Gimnasia Formativa, es
posible rastrear antecedentes en el plan de estudios de 1956, con la presencia de la Gimnasia Educativa-
Formativa, asignatura que estuvo a cargo durante muchos afios por la Prof. Nelly Rey de Langlade.
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La asignatura Gimnasia que aparece en los primeros afios del plan se estructuraba en
dos grandes unidades. En su programa se asigna a la primera unidad los «ejercicios a
manos libres y con ttiles portatiles» que se inscribian, siguiendo la lectura del progra-
ma, en la orbita de la formacion corporal y la educacion del movimiento. Por otra parte,
los «ejercicios en el suelo y en grandes aparatos», que en el programa figuran como
Gimnasia Internacional (CNEF, 1981, Programa de Gimnasia, p. 1), integraban la segun-
da unidad del curso y asumian claramente la ensefianza de la gimnasia en su modalidad
deportiva. Lo que parece ocurrir en afios posteriores es un movimiento paulatino de
aquellas dos grandes unidades del curso de Gimnasia hacia la configuraciéon de dos
asignaturas diferentes. Por un lado, los contenidos de la primera unidad, que hacia refe-
rencia a las ejercitaciones a manos libres y con ttiles portatiles, se trasladaron a la no-
vedosa Gimnasia Formativa. Por otro, la Gimnasia Deportiva finalmente adoptdé un
formato propio como curso y asumi6 los contenidos de la segunda unidad de aquel cur-

so de Gimnasia, que vio su fin en la adecuacion que tuvo el plan en el afio 1988.

Desde la perspectiva que proponemos en este capitulo, estas transformaciones de la
gimnasia al interior del ISEF en la década de los ochenta responden a las influyentes
producciones alemanas. Se reconocen no solo las preocupaciones referidas a la educa-
cion fisica en el escenario educativo y, en particular, los aportes de una renovada gim-
nasia escolar, sino también todo lo concerniente a la gimnasia en su modalidad deporti-
va, heredera de Jahn, que tanto criticod Seybold en su pais. Incluso, el curso de Gimnasia
Especial, presente en los primeros afios del plan 1981, incorpord, entre otras modalida-
des, la gimnasia compensatoria y la gimnasia escolar especializada provenientes de

Alemania.

Llegado a este punto, nos interesa detenernos en el programa de Gimnasia Formativa I

para visualizar con mayor claridad las orientaciones conceptuales y prescriptivas de este
42 ., . . . .

curso.”” En su fundamentacion se menciona que «la asignatura Gimnasia ocupa un lugar

importante en el programa formativo del Prof. de Educacion Fisica. Su valor es mun-

dialmente reconocido como agente de la Educacion Fisica» y se la reconoce como base

2 A partir de la adecuacion del plan de 1988, se disefiaron tres cursos de gimnasia formativa (I, I y III)
divididos a su vez en masculina y femenina. Si bien nosotros enfocamos el analisis en el curso de gim-
nasia formativa I (masculina), la fundamentacion, objetivos y parte de los contenidos siguen una estruc-
tura muy similar para todos los cursos.
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del «trabajo de formacion corporal en escuelas y liceos, por su valor morfogenético pos-
tural» (CNEF-ISEF, 1981, Programa de Gimnasia Formativa I - Masculina, p. 1). También
se explicitan los aportes que brinda para el mantenimiento de la salud y la aptitud fisica,
y se la vincula con el entrenamiento deportivo como forma de trabajo especifico para
desarrollar las valencias requeridas (CNEF-ISEF, 1981, Programa de Gimnasia Formativa

I - Masculina, p. 1).

De esta manera, se asocia a la gimnasia formativa con el escenario educativo afirmando
sus beneficios morfogenético posturales. También, con el ambito de la salud, al formar
parte de programas sociales destinados a su mantenimiento. Finalmente, es vinculada
con el deporte, en tanto permite mejorar los rendimientos. Es definida como un agente
de la educacion fisica® y, en tanto que es un medio diferente al deporte o el juego, sus
cometidos son la formacion corporal y la educacion del movimiento. A diferencia de
Teoria de la Gimnasia del plan 1974, esos constituyen los objetivos especificos de la
gimnasia, mientras que el rendimiento y la creatividad ahora figuran como no especifi-
cos (CNEF-ISEF, 1981, Programa de Gimnasia Formativa I - Masculina, p. 1). En la bi-
bliografia del plan se observan textos de Langlade, de Giraldes y de Alberto Dallo.* En
consonancia con las influencias preponderantes de aquellos afios, una serie de autores
alemanes L. Diem, Hanebuth, Schulz, entre otros) dan también sustento a los contenidos
tedricos y practicos tal como son divididos en el curso. Coherente con esta linea, en el

apartado metodologico se menciona que:

En el desarrollo de los contenidos programaticos en las clases practicas,
se empleardn de acuerdo a las necesidades, objetivos generales y especi-
ficos de cada afio, [...] los siguientes procedimientos: Tareas de movi-
miento, Aprendizaje a través de la experiencia y Demostracion. (CNEF-

ISEF, 1981, Programa de Gimnasia Formativa I - Masculina, p. 3)

* Esta expresion es utilizada por Langlade y Rey de Langlade (1970) para referirse a los medios que
disponia el educador fisico para lograr sus fines. El resto de los agentes de la educacion fisica eran, para
estos autores, los juegos, los deportes, las danzas y las actividades en la naturaleza.

# Alberto Dallo (1924-2012) es reconocido por su vasta trayectoria a nivel regional e internacional en el
campo de la gimnasia. Entre otras cosas, se lo identifica como continuador en su pais de la gimnasia
moderna de Rudolf Bode (Langlade y Rey de Langlade, 1970). Al igual que Langlade y Giraldes, inte-
gro la bibliografia de cursos de Gimnasia en diferentes planes de estudio del ISEF.
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Se concluye sefalando que «la forma técnica de trabajo estd basada fundamentalmente
en la Gimnasia Natural Austriaca» (CNEF-ISEF, 1981, Programa de Gimnasia Formativa
I - Masculina, p. 4). El siguiente cuadro muestra las prescripciones del programa en
relacion a la educacion del movimiento y la formacidn corporal, concebidos ambos co-

mo contenidos practicos del curso.

Educacion del movimiento

Locomocion, marcha, carrera y salticados. Ejercitaciones que contemplen distintas formas
de caminar, correr, salticar con riqueza en cambios ritmicos y en el uso del espacio, desplazan-
do diferentes objetos y con distintas partes del cuerpo.

Traccionar, empujar, levantar y trasportar. Ejercitaciones que impliquen la utilizacion de
aparatos portatiles tradicionales o no tradicionales, el propio cuerpo o el de compafieros. Pe-
quenas competencias individuales, grupales. Técnica, tomas, ayudas.

Rodar y apoyar. Diferentes formas de apoyo. Rolar sobre eje longitudinal, transversal. Ejerci-
taciones preparatorias para las destrezas en suelo y plinto. Metodologia para voltereta, paro de
manos, rueda de carro.

Suspenderse y balancearse. Ejercitaciones de suspension, diferentes tomas y cambios. Balan-
ceo y salvar obstaculos. Aprovechamiento de los impulsos utilizando distintos elementos fijos
y portatiles.

Trepar. Elementos fijos y moviles. Creacion de situaciones de trepa con elementos no tradi-
cionales. Entrada abdominal en barra sueca, trepar la cuerda vertical y pasaje de una cuerda a
otra.

Saltar. Adelante, atras, en altura, en profundidad. Preparacion para el salto, técnica del salto,
utilizacion de los brazos y el resto del cuerpo. Pique uni y bipodal, doble ritmo. Amortiguacion
en general, diferentes formas de arribo. El ritmo en el salto, utilizaciéon de compaifieros y otros
elementos, coordinacion de la carrera y salto. Combinacion con otras formas de movimientos,
lanzar, rolar, etc. El rechazo, tension del cuerpo, apoyo, caida o arribo, aplicacion en destrezas
en suelo y salto.

Lanzar, recibir y golpear. Coordinacion 6culo-manual y espacio-temporal. Técnica de lanzar
y recibir, ejercitaciones que contemplen distintas formas manteniendo las caracteristicas del
movimiento total. Uso de diferentes materiales en diferentes situaciones (punteria, giros) y
combinado con otros movimientos (carrera, saltos, recepcion en el aire).

Equilibrio. Diferentes ejercitaciones de equilibrio en el suelo, en altura y en el aire. Saltos en
profundidad, con trampolin, con diferentes actitudes del cuerpo, tareas, posiciones de los seg-
mentos en el aire. Estructuras de la postura, tension, toma y lanzamiento de objetos.

Formacion corporal®

* En este curso, la formacion corporal se centra en la articulacion tibio-tarsiana. En Gimnasia Formativa
II se vincula fundamentalmente con el entrenamiento de las valencias (velocidad, fuerza y resisten-
cia).Finalmente, en Gimnasia Formativa III se retoma el trabajo por articulaciones y se incluyen la esca-
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Articulacion tibio-tarsiana y zonas adyacentes. Entrenamiento en fuerza y potencia de la mus-
culatura corta y larga del pie-pierna y flexibilidad de tobillo. Configuracion de una serie de
movimientos y ejercitaciones creadas por el alumno con una correcta utilizacion del espacio,
cambios ritmicos, desplazamientos junto con la exigencia de una permanente preocupacion
postural.

CUADRO 2. Contenidos de Gimnasia Formativa I en el plan 1981
y su adecuacion de 1988.

La locomocidn, la marcha, los salticados, las trepas y las suspensiones, que en Seybold
(1976) y L. Diem (1965) se leen como formas basicas de movimiento, en este programa
son clasificados en familias de ejercicios y constituyen, al igual que la perspectiva ale-

mana, el sustento de esta educacion del movimiento.

Por otra parte, seria un error no sefialar que esta Gimnasia Formativa también se ve
afectada por el discurso de la corriente de educacion psicomotriz. Si bien es el tema que
nos ocupa en el proximo capitulo, cabe mencionar aqui que el sentido que cobra un mo-
vimiento educado es principalmente el de un movimiento coordinado. De esta manera,
las familias de ejercicios que antes se organizaban en funcion de la segmentacion corpo-
ral (legados de la gimnasia sueca) ahora se clasifican segin los beneficios coordinati-
vos, lo cual acentia categorias propias de la educacion psicomotriz. Resulta entonces
que la familia de la locomocion, la marcha, la carrera y el salticado es la mas apropiada
para el desarrollo del sentido ritmico y temporal y del uso del espacio. Los lanzamientos
y recepciones de objetos se justifican por su importancia en la coordinacion o6culo-
manual y la estructuracion espacio-temporal. Finalmente, las trepas, los balanceos y las
suspensiones, por ejemplo, son los que intensifican el desarrollo de coordinaciones ge-

nerales.

En definitiva, la Gimnasia Formativa continuara presente en el siguiente plan de 1992
con algunas continuidades conceptuales y, como es de esperar, incorporando otros ejes

tematicos, hasta su desaparicion definitiva con la implementacion del plan 2004.

pulo-humeral y coxo-femoral y todo un bloque destinado a la toma de conciencia de la posicion de los
distintos segmentos del cuerpo, que el programa define como imagen corporal.
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2.3 Recepciones en el escenario escolar: programa 1986

En este apartado observaremos como estos discursos de la corriente alemana fueron
recepcionados en el escenario escolar a partir de las configuraciones que definieron la

educacion fisica y, especificamente, las particularidades presentes en la gimnasia.

De los tres documentos programaticos de educacion fisica escolar que forman parte de
esta investigacion, el programa del afio 1986 (CNEF, 1986) es el que refleja con mayor
claridad la influencia de las categorias difundidas por el movimiento aleman. Si bien en
este documento se pueden rastrear también otras afectaciones, como las de la educacion
psicomotriz, como veremos mas adelante, es notoria la influencia conceptual y prescrip-
tiva de los postulados de Seybold (1974, 1976) y L. Diem (1955, 1965), entre otros au-

tores alemanes de la época.

A un afio de la salida del pais de una dictadura civico militar (1973-1985), se elaboraron
cuatro programas curriculares: programa de Educacién Deportiva, programa de Educa-
cion Fisica de nivel escolar, programa de Educacion Fisica nivel medio (secundaria) y
programa de Recreacion. Estos fueron distribuidos para su implementacion a partir de
1989 bajo el lema «Nuevo modelo de Educacion Fisica» (CNEF, 1990, en Seré y Vaz,
2015, p. 52). Este momento particular de la historia del pais gener6 todo un movimiento
que llego6 hasta la educacion fisica y, a través de su organismo rector, la CNEF, intento
dar sefales del surgimiento de un nuevo modelo. Tal como analizan Cecilia Seré¢ y Ale-
xandre Vaz (2015), «las actividades promovidas por la CNEF abandonarian la imposi-
cion sobre el cuerpo y la obligatoriedad de la participacion para orientarse hacia formas
atrayentes de actividad fisica, apelando a la consciente participacion de los ciudadanos»
(p. 51). Es en este contexto que podemos comprender las palabras de José Sotelo Farifia

(1985), director técnico general de la Division Docente de la CNEF:

La opcion no formal, un cambio de rol del Profesor de Educacion Fisica
en los estrechos limites de una Plaza de Deportes proyectandose hacia la
comunidad; la propuesta de abandono de la tradicional clase de gimna-
sia, sustituida por modalidades mas atractivas y de mayor efecto multi-
plicador e igual poder educativo; [...], el uso de los terrenos baldios, los
espacios verdes, las plazas y las playas como superficies para proponer a
la poblacion actividades recreativas y deportivas, una educacion fisica

infantil en sustitucion de una educacién fisica escolar, [...] conforman
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una estrategia con bases reales, conducente al logro de una Educacion

Fisica para Todos. (CNEF, 1986, p. 3)

Con esta impronta, el programa de educacion fisica de nivel escolar,*® que trasciende los
muros de las escuelas y adopta el nombre de Educacion Fisica Infantil, define una serie
de lineas rectoras y objetivos que deben asegurarse en su propuesta. Se establece que
«la Educacion Fisica debe contribuir al desarrollo psicosomatico del nifio en su dinami-
ca propia favoreciendo el desenvolvimiento de la estructura personal total en sus areas
social, emocional, intelectual y psicomotriz» (CNEF, 1986, p. 15). Esto se logra a través

de los siguientes objetivos generales:

Posibilitar el desarrollo sano del nifio, estimular la vida sana, cimentar

las bases de una “Conciencia Higiénica (EDUCACION PARA LA SALUD).

Desarrollar la capacidad de movimiento [...]. Facilitar la fluidez, eco-

nomia, armonia y eficiencia (EDUCACION DEL MOVIMIENTO).

Satisfacer las necesidades de rendimiento del nifio, ofrecer un campo de
accion a su deseo de destacarse [...], afianzar su voluntad de rendir y
conducirlo a sus propias performances 6ptimas (EDUCACION POR Y PARA
EL RENDIMIENTO).

Brindar al nifio el movimiento como medio de expresion y capacitarlo

para comunicarse mediante é] (EDUCACION ESTETICA).

Desarrollar la actividad de juego bien concebido como una actividad
elemental de un modo de ser particular, circunscripto como actividad lu-

dica (EDUCACION POR Y PARA EL JUEGO).

Crear las premisas para la posterior dedicacion a los deportes desarro-
llando las cualidades motrices bésicas, aprendiendo y ejecutando [...] las
técnicas deportivas y estimulando el gusto por la vida en contacto con la

naturaleza (EDUCACION PARA EL TIEMPO LIBRE). (CNEF, 1986, p. 15)

% En este programa se opta por referirse a una educacion fisica de nivel escolar en sustituciéon de una
educacion fisica escolar, con lo cual se pretende incluir a la educacion no formal. En dicho documento
se define a la educacion no formal como «toda actividad educativa organizada que no forma parte del
sistema escolar establecido» o como «el resultado de la democratizacion de la ensefianza o mas especifi-
camente de la extension de la educacion a los sectores sociales menos favorecidos» (CNEF, 1986, p. 5).
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Como puede apreciarse, los diferentes objetivos que se describen fueron extraidos de la
obra de Seybold (1976); incluso, lo que el programa puntualiza para cada uno de estos

objetivos es una sintesis textual de lo que dicha autora desarrollaba en su texto.

Se procede de forma similar cuando en el programa se describen los objetivos especifi-
cos. Esta vez, se seguirdn las orientaciones de aquel programa aleman (Renania del Nor-
te-Westfalia), que fuera publicado en Argentina en 1964, como ya advertimos, bajo el
nombre Lineas rectoras y programa de actividades. El siguiente cuadro resume los ob-

jetivos explicitados en el programa de educacion fisica de nivel escolar de 1986:*

Formacion fisica

bisi Formacion corporal, organica y alineacion postural.
asica

., Sentido kinestésico, ubicacion témporo-espacial, seguridad y viven-
Educacion del . . . -
cia del movimiento, desarrollo da la capacidad natural del movimien-

movimiento . . . ..

to, sentido ritmico, estilo propio del movimiento.

Placer por el rendimiento y afan de superacion, equilibrio fisiologico
Rendimiento y psicomotor, perfeccionamiento de la técnica para el aumento del

rendimiento.

Capacidad creativa para solucionar o encontrar respuesta a la tarea de
Creatividad movimiento, capacidad de expresion y comunicacion del cuerpo en

movimiento.

CUADRO 4. Objetivos especificos del programa 1986.

Si comparamos el texto del programa aleman con el recorte y la interpretacion que se
elabora en este programa local, advertimos que en este ultimo se utiliza la expresion
formacion fisica basica. En ella se incluye, como se sefiala en el cuadro, la formacion
corporal (korperbildung), formacioén orgénica y alineacion postural, mientras que en el
documento original se designa a este punto como educacion corporal (korperer-
ziehung). El interés por mostrar este detalle semantico radica en la necesidad de advertir
que este tipo de problemas en la reinterpretacion y los usos de expresiones y categorias
propias del idioma aleman seran una constante en las configuraciones de un discurso

local, que intentaré apropiarse y dar sentido a las influyentes producciones alemanas. Es

*7 Estos objetivos también se pueden leer en el libro Educacion Fisica Infantil, publicado en 1972 por la
Direccion General de Educacion Fisica de Argentina. Dicho texto fue un material clave para la confec-
cion del programa 1986 (Gomensoro, comunicacion personal, 2018).

71



un problema que se replica en diferentes documentos y textos especializados de la épo-
ca. En el caso que mencionamos, es sabido que los términos educacion y formacion, es
decir, erziehung y bildung, no son equivalentes y esa distincion solo existe en el idioma
aleman (Horlacher, 2014). Sin embargo, apareceran traducidos de diferente forma y se

los usara indistintamente.

En lo que respecta a los objetivos del programa 1986, se establece una clara relacion
entre los generales y los especificos. Asi, la educacion para la salud se lograra por in-
termedio de la formacion fisica basica en sus tres ejes orientadores. Esto es, la forma-
cion organica, que pone el foco en el desarrollo y el acrecentamiento de las funciones
respiratorias y circulatorias, en su entrenamiento y en el logro de la resistencia funcio-
nal; la formacion corporal, implicada en el desarrollo del sistema 6seo-muscular, con
especial referencia al logro de la fuerza, la elasticidad y la movilidad articular; y final-
mente la alineacion postural, que procura la obtencion de una postura dinamica funcio-
nal con el dominio de los tonos musculares y la adecuada movilidad articular (CNEF,

1986).

En este programa, la educacion del movimiento implica el desarrollo de la capacidad
motora del nifio, que se vincula con la capacidad de la coordinacion neuromuscular, la
percepcion del espacio-tiempo™ y la educacién ritmica. Educar el movimiento significa
perfeccionar las estereotipias de movimiento, enriqueciendo los movimientos del nifio
con nuevas experiencias motrices (CNEF, 1986). Para este programa también es una
preocupacion la educacion para el rendimiento. Desde el enfoque aleman, «cada materia
educa en la escuela para el rendimiento, pero el rendimiento deportivo es un rendimien-
to juvenil. El nifio puede reconocer, medir y comparar ¢l mismo este rendimiento»
(Seybold, 1970, p. 10). Las prescripciones del programa igualmente refieren a la técnica
deportiva, pero no se reducen a ella. Se relacionan también con «el descubrimiento de
las mecénicas corporales basicas de todos los angulos articulares y sus combinaciones:
flexionarse, extenderse, rotar, achicarse, abrirse, balanceos [...], equilibrio dindmico y

desarrollo de todas las formas basicas de movimiento» (CNEF, 1986, p. 17).

* Como ya sefialamos, se visualizan influencias terminologicas de la educacion psicomotriz, que sera
abordada en el proximo capitulo.
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Por ultimo, un aspecto interesante a destacar es la educacion estética, ya que se incluye
también como objeto de la educacion fisica. Esta se ve reflejada en el documento local
en la capacidad de crear y combinar nuevas formas y en «el desarrollo de la fantasia
creadora de movimiento» (CNEF, 1986, pag. 17). Este es un enfoque muy emparentado
con los planteos de L. Diem (1965), pero que toma cierta distancia de la perspectiva que
propone Seybold (1976), para quien los aspectos vinculados a la expresion, la creativi-
dad o el movimiento espontaneo son atributos de la ejercitacion que ofrecen fundamen-
talmente la danza y los movimientos coreograficos de la gimnasia. Por lo tanto, desde
sus principios didacticos de la educacion fisica, la danza, la educacion ritmica y sus
vinculos con la musica son definitivamente parte de esta educacion estética (Seybold,

1976).

En definitiva, el plan de 1986 es un documento que anuncia una preocupacion estética,
al menos lo menciona como uno de sus objetivos, pero no resulta tan consistente hacia
donde dirige esta intencion. Las actividades ritmicas*’ seguramente constituyan el espa-
cio de mayor proximidad con este tipo de preocupaciones, pero no necesariamente se

establece un vinculo directo con la gimnasia.

2.3.1 El rol del profesor: organizar y promover experiencias

Asi como los marcos y las orientaciones conceptuales de la corriente alemana afectaron
la fundamentacion del programa 1986, las sugerencias metodoldgicas promovidas por
esta corriente fueron también introducidas en este documento. En ¢l se advierte que «a
medida que distintos especialistas (médicos, psicologos, genetistas, pedagogos, etc.) han
avanzado en el conocimiento del desarrollo infantil, hemos sido conducidos a una modi-
ficacion de nuestros objetivos y sobre todo de nuestros métodos» (CNEF, 1986, p. 4). Es
interesante observar aqui la necesidad primaria de un cambio en el método, incluso mas
urgente aun que redefinir la fundamentacion de una nueva propuesta. En esta revision
metodoldgica se consuma el vinculo entre los discursos especializados en desarrollo
infantil y los métodos de ensefianza. Las teorias del desarrollo motor, tanto en la pers-

pectiva europea (Julidn de Ajuriaguerra, Jean Piaget, Guy Azemar, Vitor Da Fonseca,

% El programa prescribe para este contenido el reconocimiento y el acompafiamiento de ritmos con per-
cusién y con movimiento, eco y canon ritmico y danzas folkloricas nacionales e internacionales (CNEF,
1986).
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Meinel) como en la americana (Bryant J. Cratty, Ralph Wickstrom, David L. Gallahue),
no solo explicaron los cambios evolutivos desde el nacimiento a la vejez, sino que se
convirtieron en potentes discursos para predecir y prescribir aquello que debia hacerse

en los diferentes periodos de la infancia.

En ese contexto de produccion tedrica, siguiendo a Liliana Rocha (2012), se concibid y
afirmo la idea de un tiempo lineal, sucesivo y progresivo, cuyo punto de partida era una
motricidad natural que se iria desarrollando hacia otra artificial, lo cual suponia una
sucesion estable en el desarrollo y, por consiguiente, en el aprendizaje motor: motrici-
dad refleja-basica-especifica-especializada. Estas teorias que, como vimos, fueron in-
corporadas a los principios difundidos por Seybold (1974 y 1976) y L. Diem (1965)
ocuparon un lugar fundamental en la configuracion de lo que concebimos en este traba-
Jjo como educacion fisica infantil. En L. Diem (1965), esta perspectiva desarrollista es
una exigencia fundamental de los métodos modernos; entre las premisas basicas que
describen el caracter de su método, explica que «cada estadio de desarrollo requiere su
propio plan de ejercicios adecuados» (p. 27). Seybold (1974) lo ratifica en su principio
de la adecuacion al nifo, en el que explica de manera similar a su colega los cambios
motrices, psicoldgicos y sociales que se producen en los diferentes ciclos, agrupados en:
ciclo escolar inicial (1. y 2.% afio), ciclo escolar medio (3. y 4.° afio) y ciclo superior
(5. y 6. afio). Cabe mencionar que es la misma subdivision de ciclos escolares que
presenta el programa 1986 y que se conserva ain en el programa escolar vigente (ANEP,

2008).

En sintonia con los autores alemanes, los enfoques tradicionales de ensefianza son re-
chazados en el programa 1986; en cambio, cobran destaque las propuestas participativas

y exploratorias propias del enfoque pedagdgico de la época:

La Pedagogia del modelo deja lugar a una Pedagogia de situacidén para
motivar y apoyar la actividad infantil; objetos, materiales e instalaciones
que se presenten como problemas a resolver, [ya que] [...] todo el éxito
de la propuesta descansa en tanteos y ensayos practicados por el nifio
ubicado en un medio propicio al ejercicio de su motricidad; y juntamen-
te, la presentacion de tareas y configuraciones que inciten a soluciones

dinamicas globales. (CNEF, 1986, p. 4)

En esta linea se refuerza el concepto de totalidad y globalidad metodoldgica, que fuera
un eje clave en la corriente alemana. En el programa se otorga preferencia «a la accion

74



total que involucre estructuras globales en el méas amplio sentido reservando la ejercita-
cion de caracter analitico solo para tareas de alineacion postural» (CNEF, 1986, p. 57).
Es posible rastrear otros pasajes de este documento en los que se insiste con esta postura
didactica-metodologica en la que el profesor promueve, facilita y dinamiza la actividad
infantil de exploracion hacia la actividad infantil conducida. Se sugiere que las tareas de
movimiento y la invitacion a la exploracion sean preferentemente los métodos de ense-
flanza para el primer ciclo escolar, y que se reserven la demostracion y los gestos gim-

nasticos y deportivos para etapas posteriores (CNEF, 1986).

2.3.2 De la forma basica de movimiento a la destreza gimnz’lstica50

Las habilidades naturales o las formas bdsicas que remiten a las gimnasias naturales de
principios de siglo XX, resignificadas y difundidas en Seybold (1974, 1976) y L. Diem
(1955, 1965, 1970), ocupan un lugar de relevancia en el programa 1986. Este documen-
to estructura sus contenidos en base a las formas basicas de movimiento, que constitu-
yen el ABC para la educacion del cuerpo (L. Diem, 1955). Tal como son nombradas en
el programa, se dividen en formas bdasicas primarias (caminar, correr, saltar, galopar,
salticar) y formas bésicas secundarias (trepar, traccionar, empujar, recibir, pasar, lanzar,
transportar, balancearse, deslizarse, equilibrios). Dichas formas son la base de todos los
contenidos del programa. Son indispensables para desarrollar la formacion fisica basica,
figuran como el sostén de las actividades ritmicas a la vez que le dan un orden y sentido
a los juegos que se prescriben en este documento. Finalmente, se fundamentan y pres-
criben como el recurso necesario que antecede a las habilidades y destrezas (atléticas,
gimnasticas y deportivas) desplegadas en los ciclos escolares superiores. En otras pala-
bras, estas formas basicas de movimiento son el punto de partida para todas las conduc-
tas motrices que despliega el nifio (CNEF, 1986). En esta clave, las formas de rodar, los
equilibrios, los saltos y las suspensiones, en tanto se conciben como movimientos natu-

rales, permitiran el logro de las destrezas gimndsticas que comienzan a ensefiarse en el

% Empleamos aqui el término gimndsticas tal cual se lee en el programa 1986, pero desde nuestra pers-
pectiva, en la que ya hemos ahondado anteriormente, prefeririamos utilizar la expresion gimnicas. Esta
terminologia se reitera en el resto de los programas escolares, la destreza es adjetivada como gimnastica,
no gimnica.
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segundo ciclo escolar. El siguiente cuadro sintetiza los contenidos que se prescriben

para gimnasia:

De 3. a 6. aiio: habilidades y destrezas en actividades gimnasticas

Del rodar natural a la voltereta gimnastica (al frente, atras, bolita, con
impulso).

Desde el gateo a posiciones invertidas (vela; caballito, conejito, rueda de
carro, paro de manos).

Desde el salto natural al salto gimnastico (conejo, rango, tijera, escuadra).

Ejercicios en equilibrio (en el suelo y sobre obstaculos, series sencillas).

Desde las ejercitaciones naturales a suspensiones con o sin apoyo mas
complejas (toma dorsal, palmar, traslados en suspension, balanceos).

CUADRO 5. Prescripciones para la gimnasia en el programa escolar de 1986.

Desde esta perspectiva, las actividades gimnasticas que se mencionan como metas o
logros coinciden con aquellas que la gimnasia artistica perfecciona como modalidad
deportiva. Sin que este documento las inserte en un contexto deportivo, quedan sentadas
las bases para que la gimnasia de nivel escolar, en ambitos educativos formales y no
formales (como escuelas, plazas de deporte, clubes...), remita basicamente a los gestos
de este deporte. Es factible suponer complejidades de diferente orden al momento de
implementar propuestas con grandes aparatos y, tal como se sugiere en el programa, el
plinto y las barras de equilibrio podian ser suplantados por troncos, bancos o tanques.
En definitiva, seran las destrezas en suelo, tales como la voltereta, el paro de manos y la
rueda de carro, los estandartes de la gimnasia en aquellos escenarios, lo que no esta muy

distante, arriesgamos a decir, de lo que acontece en la actualidad.

Por otra parte, tal como estdn redactados estos contenidos (CNEF, 1986), se manifiesta
una clara solidaridad con las teorias del aprendizaje y el desarrollo motor, propias de la
época, con lo cual se asume una linealidad temporal que permite progresar de un movi-
miento natural a otro especializado. Este aspecto no solo incumbe a la gimnasia, sino

que se reitera en el tratamiento del deporte.
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Finalmente, es interesante observar cémo la educacién del movimiento y la formacion
corporal en esta educacion fisica de nivel escolar (o infantil), son resignificadas en un
contexto que no las identifica de forma explicita con la gimnasia. Bajo la expresion
formacion fisica basica se incluyen ejercitaciones de diverso tipo: de fortalecimiento
abdominal, de zona escapular, de tronco y de miembros superiores; de estimulacion de
las funciones cardiovascular y respiratoria, de elongacion de musculos posteriores del
miembro inferior y de pectorales; y de movilidad articular (CNEF, 1986). Estas constitu-
yen toda una serie de ejercicios que sin duda remiten a la tradicion de la gimnasia, pero
que en este programa no se vinculan con esta practica. Recordamos que este documento
intentard alejarse de los modelos tradicionales de gimnasia, tal como senalaba Farifia en
el prologo del programa (CNEF, 1986). De ahi que la alineacion postural, la formacion
corporal y la formacién organica pasaron a ser parte del nuevo y amplio concepto for-

macion fisica basica.

En este giro que se pretende dar en los ambitos de actuacion profesional de sustituir una
educacion fisica escolar por una innovadora educacion fisica infantil, las formas basicas
primarias y secundarias adquieren cierta autonomia de la gimnasia en tanto son recono-
cidas como la base de todo aquello que pueda incluirse en la educacioén fisica. Con esta
nueva identidad, que excede a la gimnasia, reapareceran en el siguiente programa esco-
lar como familias de movimiento (programa 2005) 'y, tiempo después, como habilida-

des motrices basicas (programa 2008).

2.4 Sintesis y reflexiones preliminares

A partir de lo expuesto anteriormente, dejamos planteadas algunas reflexiones que cru-
zan aspectos generales en torno a la configuracion de este nuevo modelo de educacion
fisica destinada a la infancia con otros mas especificos que refieren a las particularida-

des de la gimnasia:

En la identidad que asume el incipiente campo de la educacion fisica destinado a
la infancia cobra destaque la relacion pedagogica por sobre la de enseiianza y se

prescinde, en general, de una preocupacion epistémica.

Con el planteo que vimos de Bordoli (2015), la relacion pedagogica se convierte en el

eje clave que da sentido y legitima toda intervencién de una educacion fisica que se

77



preocupa por conocer profundamente al nifio y adaptar los métodos a sus caracteristicas.
En este sentido, la dimensidn epistémica, que ocupaba un lugar central en la ensefianza,
se debilita frente a la dimension teleoldgica, que orienta los fines de la educacion esco-
lar, y la dimension tecnologica, que interpela los instrumentos, los recursos y las activi-
dades de los sujetos de aprendizaje. Dicho de otro modo, con este predominio de la re-
lacion pedagogica se pone el acento, por un lado, en la utopia educacionista que se
pregunta por el para qué de la ensefianza y la educacion y, por otro, en el discurso pro-
cedimental e instrumental propio de la didactica moderna, que instala la pregunta en

torno al qué y al como ensefiar.

En la recepcion local de las producciones alemanas de los afios sesenta y setenta que
orientaron a un campo especializado en infancia se acentuaron los discursos en torno a
una educacion integral y al desenvolvimiento de la personalidad del nifio y su desarro-
llo psicosomatico (CNEF, 1986). El deporte, el juego, la gimnasia y las actividades en la
naturaleza son claros agentes al servicio de este fin. Si estos objetos son representados
como medios y toman distancia de un bien cultural, la ensefianza parece adquirir un
sentido mas cercano al desarrollo de capacidades fisicas, psicologicas y sociales, y la
legitimidad de la educacion fisica destinada a la infancia parece adquirir esos sentidos
pedagogicos, que sin duda atraviesan la tarea docente. Esta inclinacion que sefalamos
por lo pedagogico no debe entenderse como un juicio peyorativo sobre la educacion
fisica de aquel entonces, no es el objeto de este trabajo realizar tales valoraciones. Sim-
plemente pretendemos comprender, mas que criticar, las concepciones y los discursos
que dieron lugar a cierta forma de entender el campo disciplinar. Se tratd de un discurso

muy potente que, pese a los afios transcurridos, aun hoy permean nuestras practicas.

Se reafirma una educacion fisica (infantil) que estabiliza un discurso homogéneo

inscripto en el orden de lo natural.”’

3! Al respecto, recuperamos el rastreo que propone Luz (1997) de los sentidos atribuidos al vocablo natu-
raleza: «Tanto los vocablos Naturaleza como Natural son proximos a las ideas de fuente, nacimiento y
origen, y con estos sentidos se difunden por Europa durante el Renacimiento. [...] El término Naturale-
za es de dificil definiciéon en abstracto, como sustantivo. El término incluye, modernamente, algunas
ambigiiedades. La primera es la de designar algo que es externo al hombre, siendo el medio en el cual se
inserta (su “origen”); por otro lado, algo que es interno al hombre, alguna “dimensiéon” del hombre»
(Luz, 1997, p. 26).
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A partir de las observaciones del punto anterior, podriamos preguntarnos qué suelo epis-
témico dio sustento a una educacion fisica infantil y donde se ubica su dimension de
saber. Tanto los textos especializados a los que hicimos referencia como los diferentes
programas analizados se enmarcan en un naturalismo pedagdgico (Pineau, Dussel y
Carusso., 2001) que legitim¢ y prescribié una forma adecuada de intervenir en la educa-
cion fisica destinada a la infancia. El nifio naturalmente juega, crea, se ejercita y compi-
te, ya que son modos de accion basicos (L. Diem, 1965). La educacion fisica debe ba-
sarse en esos modos que reflejan la esencia del nifio con el fin de desarrollar sus
habilidades naturales. Como dice Seybold (1976), los ejercicios fisicos se dirigen a la
naturaleza del hombre, a su cuerpo; ellos no transmiten bienes culturales, sino que per-

. J 32
feccionan sus habilidades naturales como trepar, nadar o correr.

En este entramado conceptual, sefiala Bracht (1996a), el objeto de la educacion fisica
fue construido por la biologia, la psicologia evolutiva y la fisiologia, que alienaron su
saber al de la ciencia moderna. Dicha ciencia, como menciona Luz (1997), tiene un nu-
cleo duro que opera bajo el paradigma del racionalismo moderno, es decir, afirmando la
triada racional-natural-social. En este sentido, la autora afirma que «hay una naturaleza
que pertenece a la razén y que precisa ser descubierta a través del enunciado de sus le-
yes» (Luz, 1997, p. 52). La educacién en general y la educacion fisica en particular no
estan ajenas a este proyecto y en su alianza con un paradigma natural también estable-
cen leyes o principios pedagogicos y didacticos. Son solidarias con dicho paradigma,
entre otras, las concepciones referidas al sujeto como unidad bio-psico-social o unidad
psicosomatica, el enfoque educativo desarrollista y psicologizado, y la idea de un mo-
vimiento o cuerpo natural. Al respecto, Crisorio (2015b) advierte sobre los sentidos a

los que la educacion fisica adhiere en torno a un cuerpo natural:

Tanto si por €l se entiende un cuerpo perteneciente a la Naturaleza en
cuanto universo, y por ello dado, primario, fundamental, constante, co-
mo si por €l se entendiese un cuerpo que tiene un modo de ser que le es
propio y que hay que conocer tal como efectiva y naturalmente es; tanto

si se lo entiende como algo que tiene en si mismo la fuerza del movi-

>2 En este punto Seybold (1976) plantea la excepcion en los juegos y los bailes infantiles populares que si
son considerados bienes culturales en sentido propio.
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miento por el cual llega a ser lo que es en el curso de un crecimiento o
desarrollo, como si se lo concibe como cualidad o propiedad que encar-

na en los seres humanos lo que es natural o més natural en ellos. (p.
168)

Estos sentidos parecen reeditarse para el caso de una educacion fisica que pretende in-
tervenir en el cuerpo del infante. Precisamente, en este suelo epistémico donde la natu-
raleza opera como lugar de verdad se inscribio, volviendo a Bracht (1996), la definicion
clasica que concibi6 a la educacion fisica como educacion por y del movimiento. Esta
logica, como vimos en los documentos programaticos, atraveso tanto el escenario esco-

lar como el de la formacion inicial.

La incipiente educacion fisica infantil comienza a configurarse y difundirse con
mayor presencia en el ambito profesional docente que en el escenario de la forma-
cion inicial. Bajo la influencia de la corriente alemana, esta especialidad se desa-

rrolla a partir de la centralidad de la gimnasia.

En un didlogo posible entre ambos escenarios, constatamos que este periodo se caracte-
riza por una serie de acontecimientos tales como cursos, congresos, intercambios aca-
démicos, publicaciones de libros, entre otros, en los que se perfildé una nueva orienta-
cion destinada a la infancia. En base a la lectura de los planes de estudio del ISEF (CNEF-
ISEF, 1974, 1981) y el programa escolar (CNEF, 1986), se observa que en este ultimo
escenario es donde circula inicialmente la expresion educacion fisica infantil, lo que da
un sentido de renovacion a la tradicional educacion fisica impartida en ambitos educati-
vos formales. Curiosamente, el organismo estatal que impuso este cambio fue la CNEF,>
comision que también regulaba las directrices de la formacion inicial en el ISEF. Pero en
sus inicios esta orientacion, definida como infantil, se difundié con mayor visibilidad en
ambitos externos a la formacion inicial. Desde aquella aparicion en el programa de nivel
escolar de 1986 pasaran casi dos décadas para que la educacion fisica infantil se mate-
rialice en una asignatura de la malla curricular de la formacion inicial. Por lo tanto, en el

ISEF de los afios ochenta se observa que fundamentalmente es la asignatura Gimnasia

> La injerencia de la CNEF al interior del ISEF estuvo vigente hasta su desaparicién como entidad estatal
en el afio 2000. De la misma manera, declind su influencia en los programas, la regulacion y la gestion
de la educacion fisica en escuelas primarias.
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Formativa la que da cuenta de cierta continuidad con el marco conceptual y la funda-

mentacion que se despliegan en el programa de nivel escolar de 1986.

Sin embargo, en este movimiento se manifiesta claramente una ruptura en lo que se re-
fiere a la gimnasia. Al interior del ISEF, las categorias formacion corporal y educacion
del movimiento se difunden en distintos espacios curriculares; sin embargo, continian
siendo parte del campo gimnico, mas precisamente de la gimnasia formativa. Mientras,
la educacion fisica infantil de los documentos programaticos de la CNEF, que pretende
instalarse en los ambitos de educacion formal y no formal, desvincula a la gimnasia con
estas categorias para reconocerla unicamente desde las destrezas propias de la modali-
dad deportiva. Para ser mas precisos, las familias de ejercicios (correr, saltar, rodar,
traccionar, etcétera), tal como se explicitan en el programa de Gimnasia Formativa del
plan 1981 (CNEF-ISEF, 1981), encuentran correspondencia con las formas basicas prima-
rias y secundarias del programa 1986 (CNEF, 1986). En el primer caso, son claramente la
base de una gimnasia que pretende promover un movimiento fluido, armoénico y coordi-
nado, en tanto esa es la interpretacion de un movimiento educado; en palabras de Sey-
bold (1970 y 1976), era una gimnasia que pretendia cultivar el movimiento. Pero en el
programa escolar, estas formas primarias y secundarias adquieren una significacion mu-
cho més amplia: constituyen, como vimos anteriormente, una herramienta fundamental
para el desarrollo de la formacion fisica bésica, que incluye, entre otras categorias, la
formacion corporal. Dichas formas son también la base para las actividades ritmicas
(también desligadas de la gimnasia) y para la adquisicion de habilidades y destrezas no
solo gimnasticas, sino también atléticas y deportivas. De esta manera queda en eviden-
cia que ciertos objetos de ensefianza al interior del ISEF, como formacion corporal o
educacion del movimiento, identificados en el campo de la gimnasia (formativa), circu-
lan en los escenarios educativos formales y no formales no necesariamente ligados a
ella, sino mas bien como categorias mas amplias que otorgan sustento a la educacion
fisica en la infancia. La gimnasia, por tanto, se reafirma en este incipiente campo desde
una version mas bien vinculada a la gimnasia internacional (Langlade,1970) o deporti-
va. Al respecto, se encuentra total correspondencia con las destrezas en suelo y aparatos
ensefadas en los cursos de Gimnasia Deportiva del ISEF, que, como mostramos ante-

riormente, se implementaron justamente a partir del afio 1986.
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CAPITULO 3. La corriente de educacion psicomotriz:

la invisibilidad de la gimnasia

Dentro de los discursos que nutrieron a la educacion fisica infantil, destacamos en este
capitulo los aportes de la corriente de educacion psicomotriz. Con un procedimiento
similar al capitulo anterior, proponemos en un primer momento visualizar las generali-
dades del entramado conceptual que edifico este enfoque. Posteriormente, buscamos
identificar la recepcion local del discurso psicomotriz en documentos programaticos de
la formacion inicial y &mbito escolar haciendo hincapié en las reconfiguraciones de la

gimnasia a partir de este nuevo marco de referencia.

3.1 ;Educacion fisica o ciencia del movimiento humano aplicada

al desarrollo de la persona?: los aportes de Jean Le Boulch

Dentro de la diversidad de abordajes y referentes en la 6rbita de la corriente de educa-
cion psicomotriz, destacamos la produccion francesa de autores como Louis Picq, Pierre
Vayer, André Lapierre, Bernard Aucouturier y Jean Le Boulch. No desconocemos la
obra del aleman Ernst Kiphard, que también tuvo algunas incidencias a nivel local y
formo parte de la bibliografia de algunos cursos de la formacion inicial, pero entende-

mos que su influencia fue bastante limitada en comparacion con los autores franceses.

En acuerdo con Cecilia Ruegger (2018), evocaremos aqui a una serie de referentes que
provenian del campo de la educacidn fisica, pero cuya practica fue generando una linea
propia dentro de la psicomotricidad, con un desarrollo tedrico y profesional que fue to-
mando distancia de su procedencia inicial. Para el caso uruguayo, destaca fundamen-
talmente la influencia de Le Boulch, por lo que la obra de este autor sera el punto de
partida para observar las principales conceptualizaciones que influyeron en la educacion
fisica. Es oportuno aclarar, siguiendo a Ruegger (2018), que Le Boulch se constituyo
como el principal referente de la corriente psicomotriz que influencid a la educacion

fisica, aunque no tuvo el mismo impacto en la formacioén de psicomotricistas en Uru-
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guay.>* Si bien fue contemporaneo a la produccién alemana analizada anteriormente, el
impacto de su obra en la region fue algo posterior. Sus conceptos y métodos se conocie-
ron mas bien hacia fines de los setenta, se expandieron en la década de los ochenta y

alcanzaron su auge en los noventa.

En los primeros trabajos de Le Boulch (1952, 1959) se advierte una preocupaciéon por
construir una educacion fisica con un solido sustento cientifico. Se propuso un método
racional y experimental que tomara con mayor rigor el problema del movimiento hu-
mano. Esta educacion fisica cientifica toma el nombre de educacion fisica funcional y

pretende

hacer del cuerpo un instrumento perfecto de adaptacion del individuo a
su medio tanto fisico como social, gracias a la adquisicion de la destreza
que consiste en ejecutar con precision el gesto adecuado en cualquier ca-
so particular y que se puede definir como el dominio fisiologico para la
adaptacion a una situacion dada. (Le Boulch, 1993, en Gallo, 2007,
p. 47)

Las iniciativas impulsadas por Le Boulch no se vieron reflejadas en las politicas educa-
tivas de su pais. Afios mas tarde, renunci6 al intento de una educacidn fisica cientifica
por entender que en los programas escolares se evidenciaba una exaltacion de objetivos
referidos a la socializacion a través del deporte. Estos documentos programaticos habian
sido elaborados por las federaciones deportivas y los grupos politicos, lo que llevo a Le
Boulch a desestimar la idea de cientificidad y abandonar la produccion de conocimiento
y sus intervenciones profesionales dentro del campo de la educacion fisica (Gallo,
2007). En una etapa posterior, dedico sus trabajos a la creacion del método psicocinéti-
co con la pretension de configurarlo como una ciencia del movimiento humano. En pa-
labras de Le Boulch (1990), la psicocinética se trata de un método que procura el «desa-
rrollo de las capacidades fundamentales» y una mejor «adaptacion al medio social», con
el fin de mejorar las conductas del hombre en el ambito laboral, el de las actividades

recreativas y en sus relaciones con los demas (p.25). Por tanto, segun dicho autor, las

>* En Uruguay, la formacion universitaria de psicomotricistas se cred en 1978. Sus egresados fueron pri-
mero considerados técnicos en reeducacion psicomotriz, pero en 1990 se produjo una reconversion de la
carrera en una estructura académica de licenciatura. La influencia de Lapierre y Aucouturier fue mas
evidente que la de Le Boulch en los planes de formacion de dicha licenciatura (Ruegger, 2018).
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obligaciones humanas con respecto a la vida civica, el trabajo y el ocio™ son preocupa-
ciones de la psicocinética. Se traté de un método dirigido a profesores de educacion
fisica, maestros y terapeutas, por lo que su aplicacion tuvo alcances que excedieron el
campo de la educacion fisica. En relacion a la fundamentacion de su método, puede
observarse el aporte de diversas disciplinas y teorias. Para Raul Horacio Gémez (2015),

la psicocinética se nutre de

La fenomenologia anclada en la obra de Merleau Ponty, la antropologia
—con Buytendijk y Nuttin—, e integra igualmente conocimientos pro-
venientes de la neuropsicologia, la psiquiatria, la propia psicomotricidad
—orientada en los trabajos de Wallon y Ajuriaguerra—, el psicoanalisis,
la psicogénesis de base piagetiana, mas tarde la lingiiistica de Chomsky,
las corrientes de las gimnasias europeas y la pedagogia de los juegos

motrices, entre otras fuentes. (p. 323)

Este esfuerzo de integracion de diversos campos disciplinares provocd, segin Goémez
(2015), un cambio de paradigma en la concepcidon de educacion fisica. Agregamos que
también representd la conformacion de un nuevo discurso legitimador en la escuela,
sobre todo en lo que refiere a la posibilidad de incidir favorablemente en el resto de los
aprendizajes escolares y de prevenir problemas tales como la dislexia, la disgrafia y la

disortografia (Le Boulch, 1990).

En una lectura atenta de los supuestos y concepciones pedagdgicas de la psicocinética
es posible rastrear algunas continuidades con la corriente alemana que analizamos en el
capitulo anterior. En primer lugar, la propuesta de Le Boulch (1990) emerge como una
respuesta a la educacion fisica de corte tradicional, que centraba la ensefianza unica-
mente en factores de ejecucion. Parte de sus criticas refieren a la hegemonia del modelo
deportivo que se impuso en el sistema educativo francés, aspecto también criticado por
Seybold (1970, 1974 y 1976) para la realidad escolar alemana. Por otra parte, Le Boulch
(1990) plantea la necesidad de superar el concepto de educacion, que se reduce al mero
aprendizaje de conocimientos, habilidades y determinadas conductas sociales, propio

del enfoque de la pedagogia tradicional o pedagogia del drill, por el concepto de forma-

> Véase la similitud con el planteo de Seybold (1976) referente a la educacién para el tiempo libre como
objetivo de la educacion fisica.
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cion, asociado a la pedagogia activa. La formacidn, en este contexto, supone el desarro-
llo de capacidades, la modificacion de actitudes personales y la integracion grupal (Le
Boulch, 1990). También aqui es posible rastrear influencias del movimiento escolano-

vista propias de la época.

En semejanza con el principio de totalidad antropologica que proponia Seybold (1974),
Le Boulch (1990) afirma que su método psicocinético se apoya en una psicologia unita-
ria de la persona y sostiene que «para lograr un desarrollo significativo de las capacida-
des con miras a su aplicacion a comportamientos futuros, debemos dirigirnos a la per-
sona como totalidad» (p. 20). Finalmente, la experiencia vivida por el alumno vuelve a
ocupar un lugar de privilegio. Prevalece la necesidad de plantear una forma de trabajo
favorable a la busqueda de soluciones y a la exploracidon, que tome distancia de ejercita-
ciones rigidas que el nifio deba imitar. La tarea de movimiento, base de la propuesta
alemana, encuentra parentescos con el fanteo experimental que nos propone Le Boulch
(1990). Para dicho autor, el nifio debia encontrar las soluciones a los problemas de mo-
vimientos planteados en base a su propia experiencia. En este contexto, «la funcion del
maestro es la de crear condiciones propicias para los ensayos y errores del nifio» y no
obligarlo a ajustarse a respuestas prefabricadas sobre la base de rigidos estereotipos (Le
Boulch, 1990, p. 19). Con una preocupacion manifiesta por la vivencia de los alumnos,

Le Boulch (1990) deja en claro que

Lo que aprendemos dependera, pues, esencialmente, de lo que realmente
hemos vivido y del caracter de esta vivencia. Asi el nifio domina y com-
prende una situacién nueva por medio de su exploracién y no por refe-

rencia a la experiencia de su maestro. (p. 22)

De esta manera, no sorprende la adhesion de Le Boulch (1990) a los métodos activos de
educacion, especialmente al pensamiento de John Dewey, que evoca en su texto: «no
podemos adquirir sino aquellas ideas, sentimientos y técnicas que hayan sido vividas

por nosotros» (Dewey, en Le Boulch, 1990, p. 22) .

En esta corriente, el profesor vuelve a confirmar su rol de orientador y guia que organi-
za escenarios favorables para la exploracion de sus alumnos. El movimiento, concebido
ahora en un sentido que excede a los factores de ejecucion, vuelve a ser un factor fun-
damental para el desarrollo integral del nifio. En este sentido, el lema educacion por el
movimiento cobrard destaque en las influencias de la corriente psicomotriz. En relacion

a la corriente alemana, se reedita el mismo discurso pedagdgico, quiza ahora un poco
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mas sofisticado, y muestra algunas continuidades epistémicas que la educacion fisica de
los afios noventa mantuvo inalterables (Ruegger, 2018). Sin perder la referencia hege-
monica del saber biomédico, las disciplinas como neurofisiologia, neuropsiquiatria, psi-
cogenética y psicoanalisis reforzaran las bases epistémicas de la corriente psicomotriz.

Coincidimos con Ruegger (2018) cuando sefiala que

la asimilacion del discurso naciente de la psicomotricidad por la EF no
constituye una transformacién sino la continuidad de las mismas inten-
ciones. La fisiologia como discurso que le dio origen y argumento a la
EF, modificé su agenda de investigacion desde la preocupacion por el
organismo en relacion a la higiene, hacia el cerebro en relacion al mo-
vimiento [...]. El corrimiento de la fisiologia del ejercicio (centrada en
las grandes funciones humanas afectadas por la vida urbana) a la neuro-
fisiologia preocupada por el desarrollo de la inteligencia, instala un nue-
vo discurso del cuerpo, del cual las actuales neurociencias son su conti-

nuidad paradigmatica. (p. 267)

Desde este enfoque, la educacion psicomotriz partird entonces de una vision unitaria del
cuerpo, un todo indivisible, en el que, segin Maria Valeria Emiliozzi (2011), la cons-
ciencia aparece como un mecanismo nervioso de integracion individual que permite un

reconocimiento del propio cuerpo.

La psicomotricidad establece que para lograr una conciencia corporal es
necesario trabajar ese reconocimiento del propio cuerpo, en tanto que
permite el desarrollo normal de la funcién de interiorizacion (forma de
atencion perceptiva centrada en el cuerpo que permite un nivel conscien-
te). (Emiliozzi, 2011, p. 95)

Nuevamente, la biologia y la psicologia se presentan como los saberes sobre los cuales
es posible definir el cuerpo del cual habla la psicomotricidad. Se pretende que la practi-
ca psicomotriz desarrolle «la unificacion ininterrumpida de las informaciones prove-
nientes del propio cuerpo» (Le Boulch, 1991, en Emiliozzi, 2011, p. 98), procurando la
unidad corporal. Es decir, se pretende que el logro de una imagen corporal o una repre-

., . .. 356 . .
sentacion del propio cuerpo sea en movimiento o en estado de reposo.” La psicomotri-

%6 Nos referimos a un concepto clave en la propuesta de Le Boulch (199 y 1992): esquema corporal.
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cidad, por lo tanto, no solo se fundamenta en esta vision unitaria del cuerpo, sino que,
segin sostiene Emiliozzi (2011), «cree haber encontrado la funcién que conecta los
elementos que se pensaban separados del individuo: el cuerpo y el espiritu, lo bioldgico

y lo psicoldgico» (p. 100).

Los discursos de esta corriente impregnaron las practicas de los profesores de educacion
fisica y le otorgaron una potente legitimacion dentro del &mbito educativo. El argumen-
to en torno a las posibilidades de prevenir (y reeducar) las dificultades escolares propor-
ciono una fuerte adhesion a este discurso. La pérdida de identidad disciplinar constituyd
uno de los cuestionamientos principales, ya que los contenidos especificos de la educa-
cion fisica que se ensefaban fueron sustituidos por toda una estructura o esquemas per-
ceptivos que era necesario desarrollar.”’ En acuerdo con Villa (2006), las clases de los
profesores se convirtieron en un catalogo de ejercitaciones del esquema corporal, el
espacio, el tiempo, el ajuste motor, entre otros. Las capacidades perceptivas cobraban
mas importancia que los saberes propios que el campo disciplinar tenia para transmitir.
Segin esta autora, la imagen corporal se afirmé como la categoria clave en esta teoria
del movimiento o psicocinética, de forma tal que «gran parte del desarrollo de esta teo-
ria se centra en el trabajo a realizar para lograr una imagen corporal operatoria que per-

mita al sujeto lograr una disponibilidad corporal» (Villa, 2006, p. 56).

Este es, entonces, el intento de crear un método cientifico que sustente una educacion
por el movimiento a partir de una concepcion de sujeto como unidad psicosomatica que
se expresa a través de su cuerpo y del movimiento. El desarrollo integrador de aspectos
motrices, cognitivos y socioafectivos que conforman esta unidad serd la finalidad del
método. Al igual que lo acontecido con el movimiento aleman, este discurso se vio re-
flejado en documentos programaticos de la formacion inicial y del &mbito escolar, que

abordaremos en los apartados siguientes.

°7 Para profundizar en las criticas a esta corriente, consultar las obras de Benilde Vazquez (1989), Criso-
rio (1995), José Antonio Cecchini (1996) y Liliana Rocha (2009, 2012).
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3.2 Plan de estudios de 1992: un educador a través del movimiento>®

Al interior del ISEF se fueron gestando diferentes cambios programaticos durante la dé-
cada de los ochenta, que concluyeron en la elaboracién de un nuevo plan de estudios en
el afio 1992 (MEC-ISEF, 1992). En este nuevo contexto, la finalidad educativa se consoli-
dé como la principal referencia al momento de estructurar la formacion que debian reci-
bir los futuros profesores. De esta manera, el Curso de Profesores de Educacion Fisica
(en aquel momento, de nivel terciario) debia orientarse a «la formacion y capacitacion

del egresado como educador a través del movimiento» (MEC-ISEF, 1992, p.4).

Este documento supuso una renovacion importante de la organizacion curricular de la
formacion inicial a partir de la creacion de tres areas de conocimiento, en las que se
agruparon los diferentes cursos. De hecho, se menciona que «la division por areas de
conocimiento permite unificar asignaturas comunes, facilitar las vinculaciones interdis-
ciplinarias, crear una red tematica propia y jerarquizar temasy» (MEC-ISEF, 1992, p.2). A
partir de esta iniciativa quedaron configuradas tres areas en torno a las Ciencias Biol 6-
gicas (540 horas), las Ciencias de la Educacion (1368 horas) y las Ciencias del Movi-
miento (1936 horas). En esta distribucion por areas nos interesa enfocar la atencién a la
novedosa y potente Ciencias de la Educacion y a la aparente reduccion, al menos en el
total de horas del plan (3844 horas), del area de las Ciencias Bioldgicas. Se traté de un
documento programatico que reafirmé la tendencia creciente de aquel periodo hacia
marcos conceptuales que tomaron cierta distancia del arraigado y hasta entonces hege-

monico saber biologico.

Al respecto, coincidimos con Rodriguez Giménez (2018) cuando refiere a este momento

particular de la educacion fisica en Uruguay afectado por las ciencias de la educacion:

En tanto se revisaba criticamente el tecnicismo y practicismo en la edu-
cacion fisica, asociados a la hegemonia de la relacion entre elementos de
las ciencias biomédicas y del entrenamiento deportivo, el discurso de las

ciencias de la educacidn jug6d un papel importante, y junto con este, en

*¥ Si bien en el plan anterior (1981) ya es posible observar autores de la corriente psicomotriz (Kiphard y
Le Boulch), tomamos el plan 1992 como un documento mas significativo en relacion al objeto que in-
dagamos. Este plan traec como novedad la incorporacion del curso Educacion Fisica Basica, lo cual acen-
tua las influencias de dicha corriente (MEC-ISEF, 1992).
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su seno, el discurso de la “profesionalizacion docente”, que machacaba
sobre la falta de actualizacion, la falta de fundamentos tedricos para la

practica, la falta de planificacion, evaluacion y otras cosas mas. (p. 54)

De esta manera, el area de las Ciencias de la Educacion, constituida por una gran varie-
dad de cursos, debia brindar al estudiante aquellos elementos que «propendan a la for-
macion de un docente que, tanto en el ejercicio de la profesion como en su actitud frente
a la vida y a la sociedad, se rija con criterios profundamente pedagédgicos y humanisti-
cos» (MEC-ISEF, 1992, p. 6). En definitiva, tal como se sefnala en este documento, su
cometido principal era fundamentar la practica profesional. Desde este lugar de partida,
sobrevino al auge de la Psicologia (en sus diversas ramas: General, Evolutiva, del
Aprendizaje y del Deporte) y la Pedagogia (dividida en General y de la Educacion Fisi-
ca), y un acento inusual en la Sociologia (en sus versiones General, de la Educacion y
del Deporte). A estos cursos se sumaron, entre otros, el de Didactica, de Administracion
y de Evaluacion, y una notoria presencia en lo que refiere a las practicas docentes, nu-
cleadas en los cursos de Teoria y Practica de la Didéctica Especial I, II, IIl y IV (TE-

PRADE).

Siguiendo a Rodriguez Giménez (2018), el aporte de las ciencias de la educacion impli-
co6 una disputa con la tradicién de sesgo tecnicista. Por lo tanto, podria pensarse que esa
disputa fue ante todo con los marcos conceptuales de la educacion fisica de los afios
setenta y ochenta. De cualquier manera, entendemos que el acento en las preocupacio-
nes metodologicas y en la operatividad de la ensefianza seguird vigente en el nuevo
rumbo que se propuso el ISEF en los afios noventa. Solidario con estas iniciativas, el
influyente discurso psicomotriz de la época redoblara la apuesta de una educacién por el
movimiento y contribuird a reafirmar la innegable tarea educativa propia del campo.
Dicha tarea educativa seguira orientada por los legados aun presentes de la corriente
alemana y por el renovador discurso de la corriente psicomotriz, lo cual fortalecera el

campo de la educacion fisica infantil.

En los cursos de practica docente implementados en este plan, fundamentalmente aque-
llos que acontecieron en jardines de infantes y escuelas primarias, pueden visualizarse
afectaciones de este incipiente campo. En el curso TEPRADE I, dedicado a la préctica

docente preescolar y escolar, se propone que el estudiante pueda
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Elaborar y llevar a la practica la planificacion anual en el ambito formal
escolar, asi como poder transferir esta capacidad a la faja etaria infantil

en general.

Elaborar y llevar a la practica los fundamentos, los procedimientos, los
métodos y las técnicas metodoldgicas de la Educacion Fisica Infantil
(MEC-ISEF, 1992, Programa de TEPRADE I, p. 2).

Se advierte, de esta manera, la presencia al interior del ISEF de un campo especializado
con sus fundamentos, procedimientos, métodos y técnicas que sustentan y orientan las
practicas del ambito formal escolar. Ese conjunto de conocimientos proviene de la edu-
cacion fisica infantil. Con esta referencia que se hace en la asignatura TEPRADE I, pode-
mos observar un reconocimiento explicito a esta especialidad que con el plan de estu-
dios del afo 2004 se materializard como un curso especifico dentro del escenario de la
formacion inicial. Su antecesor, el curso de Educacion Fisica Bésica del plan 1992, sera
el espacio curricular que hasta ese entonces tome por objeto la educacion del cuerpo en
la infancia. Es un curso, como veremos a continuacion, en el que abundan influencias de
la corriente psicomotriz. Implementado en el primer afio de la formacién, representd un
espacio curricular muy significativo y sumamente vinculado a las practicas de ensefian-

za de la educacion fisica destinada a la infancia.

3.2.1 Discurso psicomotriz al interior del ISEF: el caso de Educacion Fisica

Basica
En el intento de explicitar algunos rasgos que caracterizaron la recepcion local del enfo-
que psicomotriz y su relacion con la educacion fisica y la infancia, destacamos el curso
de Educacion Fisica Bésica. Claramente es identificada como la asignatura que materia-
liz6 con mayor énfasis las influencias de la corriente de educacion psicomotriz en el
contexto de la formacion inicial. Sin embargo, cabe sefialar que no represent6 el tnico

espacio curricular con influencias de esta corriente. De hecho, las obras de Le Boulch
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(1984, 1986, 1990, 1992) figuran en bibliografias de diversos cursos,”’ ademas de que

es el autor mayormente citado en este documento programatico.

En el curso Educacion Fisica Basica, inscripto en el area de las Ciencias del Movimien-
to, se visualizan continuidades con los marcos conceptuales evolutivos y desarrollistas
que también impregnaron la corriente alemana. Autores como David Ausubel, Luis
Ruiz Pérez y Brayant Cratty fueron los referentes en las concepciones del desarrollo
motor humano. En este tema se abordaban aspectos tales como las diferentes etapas del
desarrollo motor, el concepto de conducta psicomotriz, el desarrollo del sistema nervio-
so central, el procesamiento de la informacidn, el ciclo senso-perceptivo-motriz y la

integracion sensorial (MEC-ISEF, 1992).

La fundamentacion del curso es solidaria con el planteo de los dossiers pedagdgicos de
Educacion Fisica de Base de la Asociacion de Licenciados de la Universidad de Lovai-
na (1983), que formaban parte de la bibliografia. Desde este marco de referencia, la
educacion fisica de base es concebida como un proceso educativo centrado en el desa-
rrollo de la persona, quien actia a través de las conductas motoras. Tales conductas se
componen de factores psicomotores y psicosociales. Para los primeros seran fundamen-
tales los aportes de Le Boulch (1990, 1992). La finalidad de esta disciplina es «ensefar
al alumno a conocerse, a aceptarse, a comprenderse y a dominarse en movimiento en
situaciones humanas (deportivas y no deportivas) siempre nuevas» (Florence, 1983, p.
13). En correspondencia con estos argumentos de los dossiers pedagogicos, el programa

sefiala que la Educacion Fisica Basica pretende

realizar los ajustes necesarios para la vida de relacion, animando a la
creatividad y expresion de si; y como medio preventivo a las dificultades
que encontraremos en el ambito escolar [...], se constituye la base para
cualquier aprendizaje motor sea deportivo o no. (MEC-ISEF, 1992, Pro-

grama de Educacion Fisica Basica, p. 1)

En lo que respecta a la formacion perceptiva, se incluyeron referencias de las obras mas

importantes de Le Boulch (1984, 1984, 1990, 1992) y de Louis Picq y Pierre Vayer

> Nos referimos a los siguientes cursos: Actividades Ritmicas, Pedagogia de la Educacion Fisica, Psico-
logia del Aprendizaje, Educacion Fisica en la Persona con Discapacidad, Teoria y Practica de la Didac-
tica Especial I y II, Educacion Fisica Basica y Gimnasia Formativa I y IT (MEC-ISEF, 1992).
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(1977). Incluso se advierte la presencia de L. Diem, pero en esta ocasion con un texto
dirigido a la psicomotricidad infantil,’* lo cual muestra también continuidades y afecta-

ciones entre ambas corrientes.

La asignatura Educacion Fisica Basica no enfocaba sus tematicas exclusivamente en la
etapa infantil, sino mas bien se concebia como una propuesta sin franjas etarias especi-
ficas, necesaria para «el desarrollo de las habilidades basicas que cimientan todos los
aprendizajes» (MEC-ISEF, 1992, Programa de Educacion Fisica Basica, p. 1). Sin embar-
g0, se argumenta que la infancia preescolar y escolar son las etapas privilegiadas para el
desarrollo de esta educacidn fisica, en especial lo que refiere a la conciencia y la imagen
corporal. Se concluye que «en las restantes franjas etarias se constituye en la base para
cualquier aprendizaje motor elevado (deportivo o no)» (MEC-ISEF, 1992, Programa de
Educacion Fisica Basica, p. 1). Algo muy similar puede leerse en Le Boulch (1990),

cuando plantea que la

eficacia de esta educacion fisica basica es mayor en la medida en que se
realice cuando las estructuras nerviosas se encuentran atin en su periodo
de maduracion, o sea, hasta los 12-14 anos y, por ende, esencialmente en

la escuela primaria. (p. 26)

De esta manera, la percepcion y el conocimiento del propio cuerpo, el concepto de es-
quema corporal, la percepcion, organizacion y representacion espacial y temporal, la
coordinacion Oculo-manual, 6culo-podal, locomotriz y no locomotriz constituian parte

de los contenidos estructurantes del curso (MEC-ISEF, 1992).

Esta asignatura estard vigente, como ya seflalamos, hasta la implementacion del plan de
estudios 2004, en el cual es sustituida por el curso Educacion Fisica Infantil. En cierta
medida, se tratd de una de las asignaturas del plan 1992 que mas difundi6 las concep-

ciones del enfoque psicomotriz.

3.2.2 Dialogos entre Gimnasia Formativa y Educacion Fisica Basica

Con el auge de la corriente de educacion psicomotriz se inaugurd todo un nuevo catélo-

go de ejercitaciones (Villa, 2006), que desdibujo en parte los limites entre gimnasia (en

59 Nos referimos al libro Ejercicios de psicomotricidad infantil (1978).
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este caso, en su modalidad formativa) y las propuestas y prescripciones provenientes de
dicha corriente. Se establecieron ciertas continuidades que provocaron un espacio difuso
entre unas y otras practicas. Esta observacion ya habia sido sefialada por Langlade y
Rey de Langlade en el prefacio de la segunda edicion de Teoria general de la gimnasia
(1986), donde sefialaban que «la Educacion Psicomotriz en su interpretacion francesa se
ha extendido —principalmente en algunos paises sudamericanos— y por falta de infor-
macion adecuada, ha sido confundida con gimnasia» (p. 16). Para dichos autores, la
educacion psicomotriz planteaba objetivos distintos a toda forma de gimnasia, pero «se
vale en el area de movimiento de técnicas y ejercicios ya existentes» (Langlade y Rey
de Langlade, 1986, p.16), aspecto no menor para entender dicha confusion. A pesar de
esta necesidad de diferenciar ambas practicas, para los autores resultaban innegables los
aportes que habia recibido la gimnasia a partir de la educacion psicomotriz, sobre la

cual sostenian que

ha ampliado el campo de fundamentacion de la gimnasia ofreciendo en-
foques mas cientificos y una terminologia mas precisa. [...] ha llevado a
una mayor consideracion general de los aportes perceptivos y de la re-
presentacion simbolica en la interpretacion de toda la actividad motriz
(ampliando la interpretacion neurologica). (Langlade y Rey de Langlade,
1986, p.16).

De esta manera, el vinculo entre gimnasia y educacidon psicomotriz se construyd con
ciertas solidaridades tedrico-conceptuales. El discurso psicomotriz fue el que brindd un
sustento cientifico a la gimnasia y le aportdé mayor precision conceptual. Poco tiempo
transcurrira para que las confusiones alertadas por Langlade y Rey de Langlade (1986)
comiencen a visualizarse en el ambito de la formacién inicial, mas precisamente en
aquellos cursos que materializaron las crecientes preocupaciones en torno a la educa-
cion fisica destinada a la infancia. Acordamos con Virginia Alonso (2012) que el curso
Educacion Fisica Basica se apropio de algunos aspectos anteriormente vinculados a la
practica gimnica. En su andlisis de la trayectoria de la gimnasia en los planes de estudio

del ISEF, Alonso (2012) sostiene que

Esta nueva asignatura tomard mano de muchos de los contenidos
hasta ese momento abordados por las diferentes gimnasias si bien tami-

zados por la organizacion conceptual de la préctica psicomotriz. Esto
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plantea una necesaria redistribucion de contenidos al interior del plan

afectando directamente a la entonces Gimnasia Formativa I. (p. 8)

En este sentido, pretendemos abordar aquello que se explicita en el curso de Gimnasia
Formativa I para visualizar el corrimiento y la afectacion que se producen a partir de la

asignatura Educacion Fisica Basica.

Para comenzar diremos que la breve fundamentacion del programa de Gimnasia Forma-
tiva I continua reproduciendo la linea argumentativa de las gimnasias formativas del
plan anterior (CNEF-ISEF, 1981). Es decir, se trata de una gimnasia que se interesa en la
nifiez y la adolescencia por su valor morfogenético-postural, implicito en el objetivo que
refiere a la formacidn corporal; en programas recreativos de diversa indole, aporta a un
estado de salud, bienestar y buena aptitud fisica; y, a nivel del entrenamiento deportivo,
colabora con el desarrollo de las capacidades de rendimiento requeridas (MEC-ISEF,
1992). Los objetivos de esta gimnasia son los mismos que analizamos en el contexto de
la corriente alemana, es decir, «la formacion motriz; la formacion corporal; la busqueda
de eficiencia en el rendimiento y el desarrollo de la creatividad» (MEC-ISEF, 1992, Pro-
grama de Gimnasia Formativa [, p. 1). El unico aspecto diferente refiere a la educacion
del movimiento, que en este programa pasa a denominarse formacion motriz. Pero la
estructura del curso muestra un corrimiento conceptual y prescriptivo hacia la influyente
perspectiva psicomotriz de aquel entonces. En su fundamentacion se sefiala que: «man-
tiene una relacion directa con la Educacion Fisica Bésica, tomando sus aportes (busque-
da de la conformaciéon de un esquema corporal definido y orientado correctamente en
espacio y tiempo) para llevarlo en mas hacia el cumplimiento de sus propios objetivos»
(MEC-ISEF, 1992, Programa de Gimnasia Formativa I, p. 1). El programa propone «in-
teriorizar y valorar el movimiento como una forma de expresion psicosomatica» (MEC-
ISEF, 1992, Programa de Gimnasia Formativa I, p. 2). Se advierte que una buena postura
otorga ventajas para obtener un optimo rendimiento psicobiologico-espiritual, que arti-
cula y unifica entonces organismo y psiquismo bajo la premisa que pretende, recordan-

do a Emiliozzi (2011), una unidad corporal.

A continuacidn, explicitamos los contenidos de esta asignatura:
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Unidad 1:
La gimnasia y su

Definicion, objetivos
Técnicas y estructuras de movimiento

alcance Movimiento natural y construido
Concepto de postura
Unidad 2: Evolucion, desarrollo y efecto de la postura erguida

Del esquema cor-
poral a la con-
ciencia postural

Mantencion de la postura, trabajos practicos de tension y relajacion
Aspectos mecanicos, fisiologicos y psicoafectivos

Interiorizacioén de una buena postura

Posiciones fundamentales y derivadas

Unidad 3:

Concepto, generalidades y clasificacion de la resistencia

Formacion fisica | Ejercitaciones y formas de trabajo tendientes al desarrollo de la resisten-

organica- cia en las diferentes edades

funcional Elementos para el control y evaluacion de los trabajos de resistencia
Concepto fisico-mecanico de fuerza
Concepto, generalidades y clasificacion de la flexibilidad

Unidad 4: pfo. & Y

Ejercitaciones y formas basicas para el desarrollo de la fuerza en las dis-
tintas edades (técnicas)
Métodos y técnicas para el desarrollo de la flexibilidad

Formacion fisica
corporal-postural

Elementos de control y evaluacion de la fuerza y resistencia

Concepto, generalidades y clasificacion de coordinacion, equilibrio y

Unidad 5: velocidad

., Elementos integrantes del equilibrio como capacidad coordinativa y ejer-
Formacion per-

citaciones y metodica para su desarrollo

tivo-motri . .
ceptivo-motriz Formas basicas de desarrollo de la velocidad

Elementos de control y evaluacion de la coordinacion y la velocidad

CUADRO 6. Sintesis de los contenidos de Gimnasia Formativa I, del plan 1992.

Puede advertirse una gimnasia formativa que reestructura sus contenidos en una version
actualizada que inscribe las valencias (CNEF-ISEF, 1981) y las preocupaciones posturales
en diferentes areas de formacidn: organica, postural y perceptiva-motriz. De esta mane-
ra hay una formacion de lo fisico que se divide en corporal-postural (fuerza y flexibili-
dad) y organica-funcional (resistencia), y otra que es del orden de lo perceptivo-motriz

(coordinacidn, equilibrio y velocidad).

Dicho esto, la formacion corporal contintia siendo objeto de la gimnasia (formativa) de
los noventa, pero estd incluida y resignificada en una nomenclatura mas amplia que se
distribuye en diferentes unidades del curso. En este movimiento, también se puede ad-
vertir que la historica categoria formacion corporal parece disputar un lugar con la con-
dicion fisica. Estas categorias estdn presentes en el programa y respaldadas con textos

referidos al entrenamiento deportivo que aparecen en la bibliografia del curso. Aunque
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no profundizaremos en el tema por razones que exceden al problema de esta investiga-
cion, no podemos obviar la influencia cada vez mas potente de las ciencias del entrena-

miento y su impacto en el campo de la gimnasia.

Por otra parte, la nocién de educacion del movimiento, inscripta en los objetivos genera-
les de la educacion fisica de la época, pero también como especificidad de la gimnasia,
parece recaer en la formacién perceptivo-motriz. Queda manifiesta la relacion entre
movimiento coordinado y movimiento educado, que ya estaba presente en las gimnasias
formativas de planes anteriores, pero cuyo tamiz conceptual, difundido por el discurso

psicomotriz, ahora se despliega con mayor potencia (Alonso, 2012).

En cierta medida, los programas de Educacion Fisica Bésica y Gimnasia Formativa I del
plan 1992 incorporaron este nuevo rumbo en el que la categoria educacion del movi-
miento continlia vigente, aunque queda inscripta ahora en los marcos conceptuales que
aportaron la corriente psicomotriz y las teorias del desarrollo y el aprendizaje motor
(MEC-ISEF, 1992). Se encuentran mds continuidades que rupturas en lo que respecta a
conceptos, prescripciones y formas metodologicas de ambos cursos. Si bien Educacion
Fisica Basica se justificaba como un trabajo de base para practicas de cualquier tipo
(sean deportivas o no), tom6 como objetos la marcha, la carrera, el salto, la trepa, el
lanzamiento, la suspension, entre otros, que en los planes de estudio anteriores estaban
visibilizadas en las gimnasias formativas. En aquellos cursos de gimnasia constituian un
eje clave para abordar la educacion del movimiento. Pero estas formas basicas de mo-
vimiento (L. Diem, 1965 y Seybold, 1976) seran resignificadas en Educacion Fisica
Bésica como familias de movimiento, con un criterio que las clasificara segiin su perti-
nencia en el desarrollo de una coordinacién 6culo-manual, 6culo-podal, locomotriz y no
locomotriz. Cabe mencionar que este criterio ya estaba presente en la Gimnasia Forma-
tiva I de la adecuacion 1988 del plan 1981, donde ain estas formas basicas de movi-

miento eran denominadas familias de ejercicios.

En Educacion Fisica Basica y Gimnasia Formativa I del plan 1992, no solo visualiza-
mos cierta continuidad en el entramado conceptual y en la prescripcion de algunos con-
tenidos, sino que es aun mas potente la similitud al momento de observar la orientacion
metodoldgica que se describe en cada programa. Subrayamos que estas orientaciones o
sugerencias, tal como se puede leer en ambos documentos programaticos, se identifican
plenamente metodologias que estuvieron inscriptas en el campo de la gimnasia. De esta

manera, se sugiere en los dos programas, la utilizacion de recursos tales como la tarea
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der movimiento, proveniente de la gimnasia natural austriaca; el camino de aparatos,
estrategia que puede ser rastreada en la gimnasia alemana con aparatos; y, finalmente,
otras metodologias que se ubican dentro de las propuestas que caracterizaron a la gim-
nasia neosueca en su manifestacion técnico-pedagdgica (Langlade y Rey de Langlade,

1970), como el cuento-ejercicio.

En este contexto se generaron las condiciones para que en el marco conceptual que en-
globa a la educacion fisica basica o de base se incorporaran técnicas, ejercitaciones y

ciertos propoésitos antes vinculados a la gimnasia.

3.3 Programa de educacion fisica escolar 2005: contribuir

al desarrollo personal61

El programa escolar de 1986 fue objeto de numerosas criticas en los afios posteriores a
su elaboracion. Las autoridades educativas no veian con agrado la vigencia de un docu-
mento que habia sido elaborado en la etapa final de la dictadura. Por otra parte, se trato
de un documento ciertamente desvinculado del sistema educativo, que procur6 trascen-
der el ambito escolar de manera tal que no logré un reconocimiento del Consejo de
Educacion Primaria (CEP). De ahi que surgiera la necesidad de elaborar un nuevo plan,

que comenzo a gestarse en 2001 y se aprobd e implemento a partir del afio 2005.

Este documento fue afectado por diversos marcos conceptuales que se evidencian en la
fundamentacién del programa (ANEP-CEP, 2005).% En consonancia con un periodo mar-
cado, entre otras cosas, por las ciencias de la educacion, se evidencia una notoria pre-
sencia de textos sobre planificacion educativa, evaluacion y teoria curricular provenien-
tes mayoritariamente de autores espafioles.”’ La posicion pedagogica que establece el

programa continta con la linea establecida por perspectivas constructivistas y afirma la

8 En este apartado retomamos y reelaboramos algunas ideas del articulo publicado en 2014 en coautoria
con la Mag. Cecilia Ruegger, la Mag. Ana Torron y el Prof. Cleber Rodriguez, titulado Representacio-
nes y discursos de la educacion fisica escolar en Uruguay: una vision desde los programas oficiales.

62 E] programa explicita seis fuentes en las que se basa para fundamentar sus objetivos, orientaciones y
prescripciones, a saber: epistemoldgica, historica, sociocultural, psicoldgica, pedagdgica y fisiologica
(ANEP-CEP, 2005).

% En la bibliografia se incluyen autores tales como Gimeno Sacristan, Angel Pérez Gomez, Serafin Antu-
nez, entre otros (ANEP-CEP, 2005).
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centralidad del nifio en los procesos educativos. En este intento de establecer un marco
de referencia que dé sustento al programa, se suman aportes de la psicologia y su vincu-
lacion con las teorias del desarrollo y el aprendizaje motor. Se entiende necesario tam-
bién explicitar fundamentaciones fisiologicas que expliquen las fases sensibles y se de-
tectan aportes de ciertas categorias vinculadas a la corriente de educacion psicomotriz.
Al respecto, estara presente la preocupacion por los estimulos perceptivos, el normal
desarrollo perceptivo-motriz del nifio y la idea de un comportamiento humano que uni-
fica aspectos perceptivos, motores, afectivos y sociales. Se pone de manifiesto una uni-
dad del comportamiento humano y se concibe a la conducta como sintesis que incluye
todos los aspectos de la personalidad. La conducta motriz, al igual que en el programa
de 1986, vuelve a ocupar un lugar central como categoria. En los objetivos generales

de la Educacién Fisica que se sefialan en este documento, puede leerse:

El 4rea de la Educacion Fisica se [...] dirige a profundizar en el conoci-
miento de la conducta motriz como organizacion significante del com-
portamiento humano y asumir actitudes, valores y normas con referencia
al cuerpo y a la conducta motriz. [...] La comprensién de la conducta
motriz no puede aislarse de la comprensiéon del propio cuerpo como
elemento presente en la experiencia de las personas e integrado a la vi-

vencia personal. (ANEP-CEP, 2005, p. 17)

La conducta motriz se presenta como objeto de la educacion fisica, tanto para funda-
mentar la disciplina como para ser la meta final de sus practicas de intervencion (Rueg-
ger et al., 2014). Tal como se afirma en el programa, la educacion fisica se ocupa de
sistematizar las conductas motrices dirigidas a conseguir fines educativos. Por lo tanto,
para este documento es clave también el concepto de motricidad en tanto manifestacion
de esa conducta motriz. Desde la nocion de motricidad se entiende que el movimiento
«no es solo la movilizacidon mecanica de los segmentos corporales, sino la expresion de
percepciones y sentimientos» (ANEP-CEP, 2005, p. 10). En continuidad con argumentos
difundidos por la corriente psicomotriz, se subraya la importancia de concebir al cuerpo
humano como unidad funcional que «confluye y finaliza en el cerebro que es la sede de

la vida sensitiva y psiquica» (ANEP-CEP, 2005, p. 8).

En sintesis, segun este programa, la educacion fisica en la etapa de la escuela primaria
tendrd como fin el desarrollo de la persona a través de la motricidad (ANEP-CEP, 2005).

No es necesaria demasiada interpretacion para identificar la similitud entre esta afirma-
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cion y la Ciencia del Movimiento Humano Aplicada al Desarrollo de la Persona, cons-
truida por Le Boulch (1992), a la que ya hicimos referencia. Se trata de un objetivo que
pone al docente en la tarea de velar por el desarrollo normal desde el punto de vista
anatomo-funcional, perceptivo-motriz y afectivo-social. Si bien hay una breve referen-
cia a la importancia de las prdcticas corporales, término utilizado en el programa en
tanto objetos de valor cultural, este documento parece poner el acento mas bien en la
necesaria contribucion al desarrollo personal y al logro de una mejor calidad de vida

(ANEP-CEP, 2005).

3.3.1 Gimnasia en el programa 2005: un contenido ausente

El programa pone en evidencia una discusion de orden epistemoldgico en la que se
plantea la necesidad de establecer un objeto especifico de ensefanza del que se ocupe la
educacion fisica. Desde la vision de este documento, poco colabora la diversidad de
areas que atraviesan al campo, como la actividad recreativa, la de salud, la animacién
sociocultural y el deporte de competencia. Urge, por lo tanto, establecer una «orienta-
cion sobre la composicion y enfoque del area curricular, su estructuracion, organizacion
y limites, en definitiva: la opcion que se toma en relacion a la naturaleza del area»
(Chavarria Navarro, 1993, en ANEP-CEP, 2005, p. 9). Definir esta orientacion, siguiendo
al programa, supone una reflexion y un cuestionamiento en torno a qué contenidos de-
ben ensefiarse y cuales no, una delimitaciéon en cuanto a los objetivos y un necesario
acuerdo en la terminologia. Se plantea que «habria que ponerse de acuerdo en los signi-
ficados de los vocablos para que se designen los mismos conceptos (gimnasia, actividad
fisica, ejercicio fisico, movimiento, deporte, conducta motriz, educacion fisica)» (ANEP-

CEP, 2005, p. 9).

A partir de esta discusion, en el documento programatico se puede leer cierto consenso
en una definicidn, al menos provisoria, de aquello que debe incluirse como un saber
propio del area. En este sentido, «los contenidos se organizan en un continuo, en cuyo
centro se situan los contenidos mas especificos, tales como juegos, juegos deportivos,
educacion fisica de base (familias de movimiento, capacidades condicionales)» (ANEP-
CEP, 2005, p. 9). De esta lista de contenidos especificos que se explicitan llama la aten-
cion que no se nombre la gimnasia. El juego y el deporte, redefinido como juego depor-

tivo, estan presentes, pero la gimnasia en tanto contenido histérico no esta visibilizada.

99



Con la intencion de visualizar un panorama mas detallado del programa, en el siguiente

cuadro explicitamos los contenidos que se prescriben y también incluimos una resefa

del nivel de desarrollo (bajo/intermedio/alto) que se indica segin los ciclos de escolari-

zacion.

Familias de

Prioridad en la etapa preescolar y en el primer ciclo escolar (1. y 2.% afio),
continfian presentes en el segundo ciclo (3. y 4."), con menor acento, y no se
prescriben para el ultimo ciclo escolar (5. y 6. afio). Se sefialan como fami-

movimiento . . . o
lias: apoyar, balancearse, empujar, lanzar, locomocion, recibir, reptar, rodar,
rolar, saltar, suspenderse, traccionar, transportar, entre otras.
Se prescribe con un nivel alto de desarrollo en todos los ciclos escolares. Se
Juegos sugiere: juego libre, juego simbolico, juegos semirreglados, juegos reglados y

juegos cooperativos.

Juegos depor-
tivos

No esta presente en los primeros afos. Comienza en un nivel intermedio de
desarrollo en el segundo ciclo escolar y se acentlia en los afios siguientes. Se
proponen: juegos deportivos individuales (juegos atléticos, gimnasticos o artis-
ticos, de natacion, tenis, etc.), juegos deportivos colectivos de campo y bate
(béisbol, softball, etc.), juegos deportivos colectivos de cancha dividida o red y
muro (tenis en parejas, voleibol, badminton, frontdn, etc.), juegos deportivos
colectivos de invasion (fatbol, handball, basquetbol, etc.).

Capacidades
condicionales

Aparecen indicadas inicamente con un nivel intermedio en el ultimo ciclo
escolar. Se prescribe: resistencia general aerobica, fuerza (del sistema muscu-
lar general y resistencia muscular localizada), velocidad, flexibilidad y movili-
dad articular.

Actividades
en la natura-

Se indican simultineamente con un nivel intermedio y alto (entendemos que
depende de la propuesta seleccionada) en todos los ciclos escolares. Se reco-
mienda: caminatas y actividades aerobicas, actividades de orientacion con

leza bicicletas, patinetas y monopatin, actividades recreativas o deportivas, cam-
pamentos, actividades en el agua.
Actividades | Aparecen con un nivel intermedio en el ciclo inicial y 1.” y 2.% afio escolar, y

de expresion
por el ritmo y
la danza

pasa a un nivel bajo para los siguientes ciclos escolares. Se indican: juegos
ritmicos, series ritmicas, expresion gestual, expresion corporal, canciones,
danzas tradicionales nacionales e internacionales.

CUADRO 7. Sintesis de los contenidos del programa escolar 2005.

A partir de este cuadro observamos algunas ideas que cobran relevancia al momento de

identificar el lugar que ocupa la gimnasia en este programa escolar. En primer lugar,

queda en evidencia que se sitia como un juego deportivo individual, es decir, se afirma

su version deportivizada, lo que contintia la linea del programa anterior de 1986. Esta

decision implica que en la trayectoria escolar la gimnasia, en tanto deporte, sea iniciada
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en el segundo ciclo e intensificada su practica en los dos afos siguientes. Esta es la 1ogi-

ca que establece el programa para el abordaje del deporte.

En segundo lugar, no hay espacio para la gimnasia en las actividades de expresion. La
danza, con su larga tradicidon en este tema, y las influencias recientes de la expresion
corporal® parecen ser las disciplinas que mas se ocuparan de este tema. En este asunto,
el ritmo también toma cierta distancia o al menos no se visualiza un vinculo directo en-

tre este y la gimnasia.

Por ultimo, a las familias de movimiento y las capacidades condicionales se les otorga
un estatus de contenido propio y parecen no ser mas objetos especificos de la gimnasia.
En el primer caso, se entiende que familia de movimiento «es el conjunto de movimien-
tos que comparte el mismo eje cinético (parte de un mismo programa de movimiento)»
(ANEP-CEP, 2005, p. 24). Entendemos necesario detenernos brevemente en este término,
que, como vimos, aparece anteriormente en el programa de Educacion Fisica Basica de
la formacién inicial (MEC-ISEF, 1992). Esta expresion también puede rastrearse dentro
de los legados de la corriente alemana. Las familias de movimiento (bewegunsfamilie)
se impusieron en el ambito de la gimnasia como concepto y metodologia para designar
una serie de técnicas que se desprenden de un mismo patrén motriz. Desde ese primer
eslabon (forma basica de movimiento) se desarrollaran todas las demds formas de mo-
vimiento superiores de la misma familia, como un encadenamiento, de manera tal que
aquello que sea ensefiado signifique permanentemente una construccion sobre lo ante-
rior y una preparacion para lo siguiente (Koch y Meilke, 1968). Se trata de un concepto
que tuvo una resignificacion local particular:
En Alemania habia un profesor que se llamaba Otto Hanebuth que fue el

que cred los caminos de aparatos, que después llegaron acd y fueron

modificados. Estd bien que fueran modificados porque somos pobres,

% La expresion corporal, en tanto disciplina que logré consolidarse en vinculo con el ambito artistico y
educativo, también influyd en las practicas de ensefianza de la educacion fisica (Vazquez, 1989). Resul-
to ser una respuesta atractiva para contrarrestar la deportivizacion de la educacion fisica. En la region se
destaca la propuesta impulsada por la profesora argentina Patricia Stokoe. Si bien es posible rastrear
manifestaciones de esta disciplina en la década de los sesenta y setenta, el impacto en la educacion fisica
para el caso uruguayo sera mucho tiempo después. Al interior del ISEF, se crea por primera vez la asig-
natura Expresion Corporal con el plan de estudios 2004 (MEC-ISEF, 2004) y en el ambito escolar aparece
de forma explicita recién en el programa 2005 (ANEP-CEP, 2005).
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pero €l lo trabaja para fijar la técnica del movimiento. Entonces, voltere-
ta en el plano inclinado, voltereta en el plano horizontal, voltereta en la
barra fija y terminaba en mortal al frente. Era el momento donde se esta-
ba trabajando con mayor fuerza la nocion de familia de movimiento. La
familia de movimiento, en este caso, tiene un nucleo cinético que es el
rodar y entonces lo trabajaba en las distintas posibilidades. Cuando lle-
garon a nuestros paises no teniamos para hacer todo eso, entonces nos
quedamos con el nombre y construimos otra cosa. [...] era muy claro en-
tender lo del nticleo cinético. La nocion de familia de movimiento la tra-
jimos nosotros de Alemania en 1971. (Weiss, comunicacién personal,
2018)%

Importa observar la resignificacion permanente que supuso a nivel local de algunos tér-
minos y expresiones que fueron importadas de otros contextos, algo no muy lejano a lo
que acontecio desde las primeras propuestas promovidas por Lamas. Una apropiacion
de conceptos, métodos y orientaciones abre nuevas interpretaciones que se ajustan a los

contextos locales.

Con una perspectiva muy emparentada a la vision local (Weiss, 2018), Giraldes sefiala

que:

Familia de movimiento viene de la terminologia alemana de la gimnasia
en grandes aparatos, gimnasia deportiva o gimnasia artistica ahora. En
esa gimnasia se inicio la terminologia familia de movimiento, enten-
diendo por familia a aquellos movimientos que biomecanicamente eran
muy semejantes. Entonces estaban las familias de los roles, los apoyos,
los balanceos, las suspensiones. Uno trabajaba en una clase en los apo-
yos en el cajon, en la colchoneta, en las paralelas, en las anillas, en la ba-
rra. Se trabajaba en todos los aparatos y en el suelo. Por ejemplo, traba-
jabas los giros en el suelo, en el cajon, en la barra, en la paralela, en las
anillas; ahi nace lo de familia de movimiento. Nunca hubo confusion so-

bre eso. Por ahi nadie se dedico a hablar especificamente de este tema,

5 La profesora Irene Weiss fue docente de ISEF desde la década del setenta hasta el afio 2000. En su ex-
tenso pasaje por la institucion estuvo muy vinculada a los cursos de las practicas docentes (TEPRADE 1 y
). En la década del sesenta, fue becada a la Escuela Superior de Deportes de Colonia, en Alemania.
Desde su regreso, fue una protagonista clave en la difusion local de lo que en esta tesis llamamos co-
rriente alemana contemporanea.
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pero las familias eran de lo que se iba construyendo metodoldgicamente
desde el suelo y se llevaba sucesivamente a los grandes aparatos, que
implicaban una mayor complejidad. Era una concepciéon metodoldgica.

(Giraldes, comunicacion personal, 2018)

En este sentido, el programa escolar de 2005 consolida aquella reconfiguracion que ha-
biamos sefialado al interior de la formacion inicial con el plan de estudios de 1992. Es
decir, se trata de una nueva orientacion definida como educacion fisica de base o basica,
de corte fuertemente psicomotriz que incorpora ciertos objetos inicialmente identifica-
dos con la practica gimnica. En este caso en particular, nos referimos, por un lado, a una
educacion del movimiento basada en las familias de ejercicios que deviene ahora en
familia de movimientos (caminar, lanzar, rodar, trepar, etcétera). Por otra parte, aquellas
valencias (fuerza, resistencia, etcétera) que eran objeto de las gimnasias formativas den-
tro de la categoria formacion corporal ahora son reconocidas como capacidades condi-

cionales inscriptas en este nuevo discurso que aboga por una educacion fisica de base.

En cada uno de los contenidos de este documento se intentd explicitar un breve concep-
to que estableciera un punto de partida. Recordamos que se trat6 de un documento con
una preocupacion explicita por establecer acuerdos en las terminologias utilizadas, as-
pecto que ya mencionamos anteriormente. Pero llama la atencion que tal consenso no se
lograra para el caso de la gimnasia, algunas de cuyas categorias o contenidos, como
vimos, se desdibujaron en otros contenidos. Al respecto es oportuna la vision de uno de

los protagonistas que elaboraron el programa:

Esto fue en equipo, no fui yo solo. La gimnasia no concitaba unanimidad
en su definicion. Entendiamos cosas diferentes sobre lo que era la gim-
nasia, no porque sea de ahora, siempre fue asi. Ante estas dificultades de
definicion preferimos no tomar el nombre de gimnasia. No lo usamos,
no porque no estuviéramos de acuerdo con que los contenidos historicos
de la gimnasia no tenian que estar, sino porque habia discrepancias en el
alcance. Temiamos que, si se decia gimnasia, se entendiera gimnasia de-
portiva o de competencia. Para evitar eso no pusimos el nombre gimna-
sia, pero pusimos los contenidos, [...] pusimos otros términos que son

mas o menos similares. (Gomensoro, comunicacion personal, 2018)
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Entendemos, de cualquier manera, que este temor a deportivizar la gimnasia no se evito,
ya que en definitiva se la ubico dentro de la variedad de deportes individuales que po-

dian ser ensefiados.

3.4 Sintesis del capitulo

En este apartado final damos cuenta de algunas ideas con el fin de reafirmar ciertas con-
sideraciones que fueron insinuadas durante este capitulo. Inicialmente, proponemos
problematizar el rumbo educativo en el que se afianzé la educacion fisica infantil y vi-

sualizar finalmente el lugar en el que se reubica a la gimnasia.

La educacion fisica destinada a la infancia reafirma su potencial educativo y pro-
cura el desarrollo normal del nifio a través de la motricidad, entendiendo que el

objeto de esta disciplina es el ser humano en su unidad y globalidad.

Esta premisa, en tanto discurso naturalizado, configur6 el sentido totalizador que asu-
mio la educacion fisica y legitimo (y aun hoy legitima) la intervencion en la poblacion
infantil. En los diferentes documentos que analizamos tanto del &mbito de la formacién
inicial como del ambito escolar, se instala la idea de una educacién fisica que pregona
por el desarrollo y la integracion de diferentes capacidades. El sujeto en tanto unidad
bio-psico-social es la maxima que orienta la intervencion educativa. En este marco, pen-
sar la ensefianza de la educacion fisica implicara ante todo entender la conformacion de
esta unidad psicosomatica y develar los procesos interiores que se producen en el acto
de aprender. Todo ello en beneficio de intervenir con mayor éxito en el proceso de en-

seflanza-aprendizaje, entendido en este contexto como un proceso unico.

En este punto, es posible senalar que las fundamentaciones y las prescripciones de la
asignatura Educacion Fisica Bésica que vimos al interior del ISEF, por un lado, y las
argumentaciones del programa escolar 2005, por otro, muestran solidaridades con las
configuraciones propias de una didactica psicologizada (Bordoli, 2015). Tal como sos-
tiene Bordoli (2015), desde esta perspectiva «el axioma primero sobre el que se cons-
truiran los diversos enunciados didacticos es el desarrollo» (p. 44). Las ideas positivis-
tas y evolucionistas que sentaron las bases cientificas de la evolucion humana seran
retomadas por las diversas escuelas psicologicas y afectaran el terreno de la ensefianza.

Siguiendo a Bordoli (2005),
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el centro de reflexion didéctica estara en los sujetos de aprendizaje, en la
posibilidad de intervenir, regular, graduar sus procesos. Ya no bastara
con desagregar los diversos saberes en atomos de conocimiento, ahora
serd necesario desagregar al sujeto en sus etapas evolutivas, asi como en

sus diversas capacidades, conductas, competencias. (p. 21)

Cabe senalar que el nifio visto como un ser en evolucidn, incompleto, cuyas capacidades
necesariamente se deben estimular para un normal desarrollo, es una representacion que
bien puede ser rastreada desde la incipiente educacion del cuerpo de la escuela varelia-
na. Pero los postulados de la corriente de educacion psicomotriz con Le Boulch como
referencia central supusieron una reedicion mas sofisticada de aquel discurso evolucio-
nista al incorporar avances de diferentes campos de conocimiento, entre ellos, la neuro-

psicologia, la neurofisiologia, la psiquiatria, etcétera.

Este suelo epistémico afectd de forma general al campo de la educacion, no solo al de la
educacion fisica, un campo que veia con preocupacion los altos niveles de fracasos es-
colares. Como bien senala Bordoli (2015), en la década de los noventa se promovieron
diferentes investigaciones a nivel local sobre las condiciones de los nifios y las familias
en situaciones de pobreza,’® en las cuales en parte se indago la alteracion del desarrollo
psicomotor y su impacto en el desempefio de los nifios. Nos referimos a un periodo en el
que aun se evidenciaba el deterioro ocasionado por el gobierno militar dictatorial y en el
que estaba acentuada la preocupacién por reinstalar un sistema educativo de mayor cali-
dad y equidad. De hecho, atender las insuficiencias de los aprendizajes fue una preocu-

pacion central en el escenario escolar de los noventa (Opertti y Villagran, 2003).

Desde esta breve referencia a estudios y preocupaciones educativas de dicha década y
en un contexto de auge de las ciencias de la educacion, pretendemos comprender la re-
cepcion mas que favorable del entorno educativo para la impronta de corte psicomotriz
que habia asumido la educacion fisica. Es decir, en tanto disciplina educativa, se conso-
lida una educacion fisica que educa por el movimiento e interviene positivamente con-

siderando e integrando aspectos biologicos, psicologicos, afectivos y sociales. Como

% Nos referimos en particular a la investigacion del Grupo Interdisciplinario de Estudios Sociales, del
Departamento de Psicologia Médica de la Facultad de Medicina (Udelar), que aparece en el libro Cui-
dando el potencial del futuro. El desarrollo de nifios preescolares en familias pobres del Uruguay, pu-
blicado en 1996.
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resultado se espera un desarrollo normal del nifio que favorezca, entre otras cosas, un
mayor nivel en los aprendizajes escolares. Nada mas apropiado para esta tarea que los

aportes conceptuales y prescriptivos de la corriente de educacion psicomotriz.

En este contexto, la educacion fisica infantil se manifiesta, en tanto campo especializa-
do, al interior del ISEF. Se visualiza, como ya sefalamos, en el plan de estudios 1992,
dentro del programa de la asignatura TEPRADE I (practica docente escolar). De cualquier
manera, tanto en el ambito escolar como en el de la formacion inicial, parece cobrar
mayor visibilidad la orientacion definida como educacion fisica basica o de base, mo-
dalidad que se apropid de las novedosas orientaciones y prescripciones de corte psico-
motriz y las difundid. En definitiva, si bien la Educacion Fisica Bésica se distingue de la
Educacion Fisica Infantil por su alcance mas amplio, que abarca todas las franjas eta-
rias, los conceptos de corte psicomotriz que difundié marcaron una hegemonia en la

orientacion que debia asumir la educacion fisica destinada a la infancia.

La Educacion Fisica Basica o de Base compartira objetos de ensefianza inicial-
mente identificados con la gimnasia. En este solapamiento cobran destaque aque-
llos aspectos vinculados a la educacion del movimiento, categoria hasta entonces

ineludible de las gimnasias formativas.

Este aspecto fue advertido en el desarrollo del capitulo cuando dimos cuenta de algunas
continuidades o desplazamientos acontecidos entre Gimnasia Formativa [ y Educacion
Fisica Basica del plan 1992 del ISEF. Con esa premisa como punto de partida, nos in-
teresa volver a la categoria educacion del movimiento con el fin de situarla en el influ-
yente contexto de la corriente psicomotriz. Para ello, resulta mas que oportuno recuperar
algunos fragmentos de un articulo de Dallo (1986), que nos permitird comprender los
sentidos otorgados a esta categoria, su relacion con la gimnasia y las afectaciones del

discurso psicomotriz.

Segun Dallo (1986), la educacion del movimiento daba cuenta del desarrollo de la capa-
cidad motora del hombre, entendiendo dicha capacidad como la disponibilidad o recurso
que el hombre posee para elaborar una imagen motora y dar una respuesta adecuada a
las situaciones que enfrenta, ya sea en el campo de la gimnasia, el juego, el deporte, la
danza, la vida en la naturaleza o el trabajo y la vida de relacion en general. Observamos
la perspectiva amplia en relacion a una educacion del movimiento (capacidad motora)

que no se reduce a las practicas gimnicas, sino que implica cualquier otro tipo de mo-
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vimiento propio de la danza, el deporte, el juego, etcétera. Pero segun este autor, no es
posible una educacion del movimiento sin la posibilidad de un trabajo sistematico e
intencionado que tuviera como fin la ejercitacion de la coordinacion (Dallo, 1986).°” En

este sentido, justifica la tarea especifica de la gimnasia sefialando que

Hay que reconocer que la unica actividad que permite dosificar un plan-
teo de la intensidad y complejidad de una estructura de movimiento-
ejercicio es la gimnasia, pues en ella se crea el ejercicio intencionalmen-
te para el efecto y no en otras actividades donde se aprende una técnica
de movimiento para poder jugar, danzar o trabajar y donde la coordina-
cion subyace como un elemento mas y una vez alcanzado su nivel de

ejecucion puede transformarse en estereotipias. (Dallo, 1986, p. 29)

Subyace la idea de una gimnasia que debe ocuparse, tal como diria Seybold (1970), de
cultivar el movimiento superando las formas rigidas (técnicas) presentes en los depor-
tes. En ese sentido, la practica gimnica pretende romper con las estereotipias creadas en
el deporte y ahi radica su papel central en una educacion del movimiento. Un rasgo ca-
racteristico del texto de Dallo es la actualizacion del debate entre gimnasia y deporte en
relacion a los problemas de movimiento. En este sentido, el autor sefiala que un depor-
tista domina «las técnicas de su deporte y como accionar su cuerpo al servicio de esa
técnica, pero no le interesa ni toma conciencia profunda de las multifacéticas posibili-

dades de movimiento de su cuerpo» (Dallo, 1986, p. 27). En definitiva, concluye que

el problema de la educacion del movimiento pasa por la toma de con-
ciencia, el reconocimiento de su propio cuerpo, de como se mueven las
partes aisladamente o en una unidad total, de su dinamica, de las posi-
ciones que puede adoptar y su equilibrio estatico y cinético; de las posi-
bilidades y limitaciones para poder desarrollar el llamado “sentido de
movimiento” [...]. (Dallo, 1986, p. 27)

Educar el movimiento es concientizar y reconocer el propio cuerpo, sus posiciones, mo-
vimientos segmentarios y totales, aspectos sumamente tefiidos por la practica psicomo-

triz. No sorprende, por lo tanto, que Dallo (1986) mencione el planteo particular que

57 Al respecto plantea: «La coordinacién como el ritmo, es un componente permanente de todo movi-
miento. Es bien sabido que no hay movimiento y/o posicion eficaz si no hay una buena coordinacion. Y
cada vez que me muevo la coordinacion estd en juego» (Dallo, 1986, p. 28).
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Francia propone frente al problema del movimiento desarrollando los fundamentos psi-
comotrices. Estos estudios y evoluciones, dird Dallo (1986), «dan la fundamentacion de
los trabajos gimnasticos en la actualidad; el enriquecimiento de sus objetivos y muy

especialmente la justificacion e importancia de la educacién del movimiento®™» (p. 24).

Si el problema de la educacion del movimiento se plantea en términos de una disponibi-
lidad corporal para elaborar una imagen motora y dar una respuesta adecuada a la situa-
cion que se enfrenta, la educacion fisica basica jugara un papel importante en este asun-
to en tanto colaborara con el desarrollo de las habilidades basicas que cimentaran todos
los aprendizajes (MEC-ISEF, 1992). En ese sentido, tomar conciencia de las distintas par-
tes del cuerpo, las dimensiones, los ejes y los planos, interiorizar la imagen corporal y la
conciencia postural, y desarrollar la coordinacion en sus mas variadas expresiones (6cu-
lo-manual, 6culo-pedal, locomotriz, etcétera) son algunos de los contenidos presentes en
este curso alineados con la impronta que adquiere la educacion del movimiento desde

las afectaciones del discurso psicomotriz.

En el ambito escolar, algunos conceptos que anteriormente estuvieron ligados a la
gimnasia pasan a inscribirse en la orbita de la educacion fisica de base. En este
sentido, la gimnasia se visualiza en el programa 2005 ligada al deporte (juego de-
portivo), lo que consolida la perspectiva difundida en el programa escolar ante-

rior.

Si bien en la confeccion del programa del 2005 se intenté que la gimnasia no quedara
ligada a una modalidad deportiva (Gomensoro, 2018), la manera explicita en la que apa-
rece es dentro de los juegos deportivos individuales. Poco més podria decirse de lo que
se incluye como ensefianza de la gimnasia, ya que «juegos gimnasticos o artisticos» es
la Uinica referencia a la gimnasia en el programa escolar (ANEP-CEP, 2005). Sin embargo,
al momento de rastrearla resulta mas significativo lo que no se dice sobre esta practica y
observar las decisiones que se tomaron en la confeccion del programa. Nos referimos a
las capacidades condicionales o las familias de movimiento que, en tanto contenidos del
programa, se separan de la gimnasia y se inscriben en el entramado argumentativo de la

educacion fisica de base. Esta orientacion, como ya sefialamos en el desarrollo de este

% E] resaltado es del autor.
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capitulo, fue difundida por el curso Educacion Fisica Basica, asignatura insigne del plan
de estudios de 1992. En este didlogo con la formacién inicial, la gimnasia en el ambito
escolar, al menos desde el lugar en que es ubicada en el programa, parece estar mas
préoxima a los cursos de Gimnasia Artistica que a los de Gimnasia Formativa presentes

en el ISEF de los noventa.®’

Aquella preocupacion por cultivar el movimiento y lograr una disponibilidad corporal
que supere las estereotipias propias de la técnica deportiva sera tarea para la indiscutida
educacion fisica de base, que desplazara a la gimnasia. Este desplazamiento reafirma a
la gimnasia en su condicion de deporte individual, que tendrd sus propias técnicas a
ensefar provenientes de la gimnasia artistica. Con la evidente limitante de recursos ma-
teriales e infraestructura, estas técnicas se reducen nuevamente a ciertas destrezas en
suelo, tales como la voltereta, el paro de manos y la rueda de carro, que han marcado la

identidad hegemonica de la gimnasia en el &mbito escolar.

Un nuevo rumbo se establecerd en el campo de la educacion fisica con el advenimiento
de las ciencias sociales y humanas, que vendran a interrogar y cuestionar el tradicional
suelo epistémico de corte pedagogico y bioldgico que edifico la educacion fisica. De
este quiebre, que se reflejo en el plan de estudios de 2004 del ISEF (CNEF, 2004) y en el
programa de educacion fisica escolar vigente (ANEP-CEIP, 2008), daremos cuenta en el

préoximo capitulo.

% En el plan de estudios de 1992, la gimnasia estaba conformada por cursos de Gimnasia Formativa (I y
II), Gimnasia Artistica (I y II) y Gimnasia Ritmico-Deportiva (MEC-ISEF, 1992).
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CAPITULO 4. Un campo ecléctico especializado en infancia:

el retorno de la gimnasia?

Arribamos a un ultimo periodo, marcado por la inclusion en la formacion inicial de la
asignatura Educacion Fisica Infantil (EFI), perteneciente al plan de estudios 2004 del
ISEF. Con una fuerte carga horaria, estara presente por mas de una década hasta el afio
2017, cuando seré retirada de la malla curricular del nuevo plan de estudios.”” Durante
ese periodo, esta unidad curricular estuvo atravesada por diversos enfoques que marca-

ron algunos quiebres conceptuales y prescriptivos, que veremos mas adelante.

El otro mojon que nos interesa destacar en este ultimo periodo refiere a la creacion de
un nuevo programa de educacion fisica escolar elaborado en el afio 2008. Este docu-
mento nos permitira observar en qué medida el ambito profesional adopta los cambios
que se venian gestando en el escenario de la formacion inicial. Se trata de un documento

programatico que continlla vigente y rige para todas las escuelas primarias de Uruguay.

En este tltimo trayecto de la tesis, la tarea nuevamente consiste en visualizar la concep-
tualizacion y el sentido de la gimnasia al interior de este campo especializado en infan-
cia, para advertir una confluencia de discursos que caracterizaron al escenario de la

formacion inicial y el &mbito escolar.

4.1 Los legados de la bibliografia espafiola

Entre las diversas influencias que consolidaron la educacion fisica infantil, nos interesa
destacar en este ultimo tramo, la abundante produccion espafiola que a partir de los afos

noventa impact6 fuertemente en la region.

" La asignatura EFI sigue vigente en el plan de estudios 2014. Ese disefio curricular fue elaborado en
forma conjunta entre ISEF y ANEP, y otorga el titulo de licenciado en Educacion Fisica con opcion Prac-
ticas Educativas. Actualmente, este plan se lleva a cabo en la sede del ISEF ubicada en la ciudad de Rive-
ra, una de las cuatro sedes que estan distribuidas en el pais. Para abordar nuestro objeto de indagacion
optamos por no incluir este programa de EFI; en cambio, circunscribimos el andlisis a los planes y pro-
gramas que han sido elaborados tnicamente bajo la drbita institucional del ISEF.
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Dentro de las transformaciones que Espaia atravesaba en el campo de la educacion ha-
cia fines de los afios ochenta y principios de los noventa, destacamos la incorporacion
de los estudios superiores en educacion fisica al &mbito universitario. En el analisis que
realiza German Hours (2012) sobre la influencia de la produccion bibliografica espafiola
en el campo de la iniciacion deportiva, este pasaje a la universidad implicé directamente
un aumento en la produccion escrita en el campo como resultado de la publicacion fre-
cuente de trabajos finales de grado y postgrado. Esta produccion cada vez mas numero-
sa, no influyo solo en el area deportiva, sino también en diversas tematicas nucleadas en

las llamadas Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte.

Siguiendo el anélisis que Villa (2006) elabora para el caso argentino, los textos prove-
nientes de Espafa fueron determinantes para el pujante campo de la educacion fisica en
la infancia. A nivel local, los discursos y sentidos construidos en torno a esta especiali-
dad también se veran afectados por esta intensa produccion. Editoriales como Inde,
Gymnos, Hispano Europea y, sobre todo, Paidotribo serdn las responsables de la gran
afluencia de textos que engrosaron la oferta bibliografica de la educacion fisica y, en
especial, de aquella destinada a la infancia. Autores como Domingo Blazquez Sanchez,
Eugenia Trigo, Marta Castafier, Oleguer Camerino, Teresa Lleix4, Benilde Vazquez,
entre otros, formaron parte de la lectura obligada de fines de la década del noventa y
principios de este siglo. Reconocemos que intentar agrupar a todos ellos en una misma
linea de pensamiento o corriente conceptual seria una tarea muy compleja. Entre otras
cosas, implicaria un reduccionismo forzoso del amplio abanico tematico y conceptual
que puede ser rastreado en la obra de dichos autores. De cualquier manera, para el obje-
to que indagamos nos interesan fundamentalmente los trabajos de Trigo (1999, 2000) y
Castafier y Camerino (1991), que formaron parte del marco conceptual del curso de
Educacion Fisica Infantil del ISEF (MEC-ISEF, 2004), asi como del actual programa de

educacion fisica escolar (ANEP-CEIP, 2008).

El punto a destacar en las producciones de estos autores espafioles es la consolidacion
de un discurso particular del cuerpo y del movimiento arraigado en los postulados psi-
comotrices y fenomenologicos. En Castafier y Camerino (1991) no se abandonaran los
conceptos de esquema corporal, conciencia corporal, conocimiento del cuerpo propio,
lateralidad, temporalidad y toda una lista de capacidades definidas como perceptivo-
motrices. De la misma manera, continuara vigente la idea de una educacion fisica o

educacion motriz de base regida por las prescripciones de las teorias del desarrollo y del
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aprendizaje motor. En el caso de Trigo (1999, 2000), hay continuidades conceptuales
con Castafier y Camerino (1991), pero es mas evidente su adhesion a la Ciencia de la
Motricidad Humana de Manuel Sergio.”' Esta perspectiva de corte fenomenoldgico,
difundida y reconstruida en las obras de Trigo, fue una fuerte orientacion a nivel local,

que encontr6 adhesiones para fundamentar la educacion fisica destinada a la infancia.

Como es sabido, la preocupacion central de Sergio gir6 en torno a la motricidad humana
y, segun Rogério dos Anjos (2010), intentd superar la impronta cartesiana y positivista
con la que se forjo la educacion fisica desde sus origenes. No pretendemos aqui un ana-
lisis riguroso de las diversas lineas de pensamiento que orientaron la produccion de este
filosofo portugués. Para ello seria necesario profundizar en categorias tales como prac-
tica, dialéctica y totalidad, que incorpora desde una perspectiva hegeliano-marxista, e
identificar los aportes que extrae de Gaston Bachelard en relacion a la ruptura epistemo-
logica” y de Thomas Kuhn con la idea de superacion de paradigmas. Segun Dos Anjos
(2010), a estos marcos conceptuales que nutren la produccién de Sergio se suman otras
influencias, como la teoria de la complejidad de Edgar Morin, los aportes de Michel
Foucault en torno a las relaciones entre cuerpo y poder, el andlisis de la educacion fisica
y el deporte que plantea Pierre Parlebas y, fundamentalmente, la fenomenologia de
Maurice Merleau Ponty, que concibe un cuerpo consciente, un cuerpo que nos permite
sentir, percibir y estar en el mundo, un cuerpo-sujeto en oposicion a cuerpo-objeto. En
este intento de superar el instrumentalismo caracteristico de la educacion fisica, Sergio

(1996) sefiala que

la educacion fisica continuard la alienacion en cuanto fisica, puesto que
esta palabra presenta una clara significacion ideologica. En la realidad la
educacion fisica puede llevar a una definicion de hombre conformista,
inmovilizada en el tiempo [...], la educacion fisica debe procurar enten-
derse como rama de una ciencia independiente y auténoma y por eso,
con un objeto de estudio que no ofrezca dudas sobre sus fundamentos

logicos, epistemologicos y existenciales. (Trigo, 1999, p. 74)

" En su tesis doctoral, titulada Hacia una epistemologia da motricidade humana, publicada en 1987,
Sergio no solo defiende la existencia de una Ciencia de la Motricidad Humana, sino que también propo-
ne la creacion de facultades de Motricidad Humana. Es reconocida su influencia en el ambito de la edu-
cacion fisica brasilera, donde estuvo vinculado como profesor de diferentes centros de formacion, entre
ellos la Universidad Estatal de Campinas, en las décadas del setenta y ochenta.
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Los supuestos ideologicos con los que carga el significante fisica son superados en la
teoria de Sergio por una concepcion sistémica del ser humano segun la cual el movi-
miento ya no es solo una cuestion mecanica, sino producto de una intencionalidad que
denota un proyecto de vida. Las grandes dimensiones de la persona humana tienen su

base, al decir de Sergio (1995),

na corporeidade (0 Homen ¢ presencga e espaco na Historia, com o cor-
po, desde o corpo e através do corpo); na motricidade (que ¢ virtualidade
para o movimiento intencional, que persegue a transcendéncia); na co-
munica¢do e cooperagdo (o sentido do outro da sua indispensabilidad ao
meu estar-no-mundo); na historicidade |[...]; na liberdade (pasar do reino
da necesidade ao reino da liberdade ¢ a expressao omnilateral de um su-
jeito historico, simultaneamente reflexo e projecto); na noosfera (ou rei-
no do espiritu e da cultura, onde a especializagdo dos varios saberes re-
adquire o sentido da totalidade humana); na transcendéncia (ser

humanamente é agir para ser mais). (p. 24)"

Estas dimensiones nuclean el nuevo concepto de hombre que pretende en su obra. Un
hombre que en la totalidad cuerpo-alma-naturaleza-sociedad procura trascender (Sergio,
1995). Como ya sefialamos, estos postulados de la Ciencia de la Motricidad Humana

son recuperados por Trigo (2000), quien afirma el camino a seguir:

La Ciencia de la Motricidad nace como una nueva ciencia del hombre.
Lejos de los planteamientos mecanicistas y biologistas a los que la edu-
cacion fisica nos tiene acostumbrados. En esta Ciencia cabemos todos.
Todos aquellos que trabajamos con personas en pro de su evolucion co-
mo seres humanos. Porque la corporeidad es lo que somos (no un cuerpo
fisico) y la motricidad su forma de expresion (no el movimiento mecani-

- , 73
co) y esta es la caracteristica comun a todos los seres humanos. (p. 16)

Conocer la obra de Sergio supuso una via de entrada a la fenomenologia de Merlau
Ponty, pero no olvidemos que la influencia fenomenoldgica al interior del campo ya se
advertia en los postulados de Le Boulch. La Ciencia de la Motricidad Humana de Sergio

asi como otros trabajos de corte fenomenoldgico se difundieron en la region con eviden-

2 .
"2 Las cursivas son del autor.

73 Las cursivas son de la autora.
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tes diferencias en las recepciones locales. En este punto se destaca el caso brasilefio, en
tanto puede considerarse como el de mayor difusion que se inici6 en la década de los

ochenta (Quintdo et al., 2013).

En relacién a la presencia de la fenomenologia en la educacion fisica brasilera, Quintao
et al. (2013) sefalan que «e so a partir da década de 1990, sobretudo com os trabalhos
de Kunz y Nobrega, que podemos afirmar o estabelecimento de uma tradi¢do de estudos
fenomenolégicos na educagdo fisican’ (p. 10). A diferencia de esta trayectoria, no es
posible para el caso uruguayo rastrear una produccion académica dentro del campo de la
educacion fisica desde una perspectiva fenomenoldgica. Sin embargo, los conceptos de
motricidad y corporeidad con arraigo en esta tradicion tedrica edificaron los nuevos
pilares que legitimaron y dieron sentido a la educacion fisica destinada a la infancia.
Estas influencias de lo que en esta tesis podriamos llamar corriente espariola son visua-
lizadas a continuacion en el analisis de documentos programaticos de la formacion ini-

cial y del 4mbito escolar.

4.2 Educacion Fisica Infantil: una asignatura clave del plan 2004

Si bien se pueden apreciar diferencias sustanciales con el plan de estudios de 1992, el
nuevo disefio curricular del afio 2004 mantuvo una estructura similar en lo que respecta
a la inscripcidon de las diferentes unidades curriculares en areas de conocimiento. Al
igual que el plan anterior, quedaron configuradas tres areas: area de las ciencias de la
educacion, area de las ciencias bioldgicas y area técnico-profesional. En esta ultima,
destinada a «introducir contenidos técnicos especificos» (MEC-ISEF, 2004, p. 5), fue ubi-
cada la asignatura EFI. Se trat6 inicialmente de un curso anual presente en el primer afio
de la formacion y que tuvo la mayor carga horaria de todos los cursos presentes en di-

~ 75
cho afio.

™ En este articulo, Quintdo et al. (2013) procuran identificar un referencial fenomenoloégico en el campo
de la educacion fisica brasilera. Estas referencias pueden ser rastreadas a partir de la década de los
ochenta. En este sentido, consideran cinco principales registros representados por los autores Silvino
Santin, Sergio, Wagmer Wey Moreira, Elenor Kunz y Terezinha Petrticia da Nobrega.

7 En cuanto a la carga horaria de los cursos del 4rea Técnico Profesional presentes en el primer afio, EFI
encabeza la lista con 128 horas. Le siguen Juego y Recreacion (96 horas), Educacion Ritmico-Musical
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En la dindmica del curso y a lo largo de su trayectoria, en la que participaron muchos
docentes, EFI se dispuso abordar dos grandes bloques tematicos que diferenciaban una
educacion fisica en etapa prescolar y otra en etapa escolar. Con el correr de los afos, es
posible identificar cambios significativos en su estructura y contenidos. No pretendemos
hacer un recorrido exhaustivo y minucioso de este largo periodo, porque nos llevaria a
examinar las particularidades y la impronta de los distintos subgrupos que nutrieron al
colectivo docente de esta asignatura. Fundamentalmente interesa concentrarnos en el
punto de partida de este curso en el que se advierten proximidades con los postulados de
Trigo y las incorporaciones conceptuales que se producen anos mas tarde con la afecta-
cion de las producciones reconocidas dentro del Movimiento Renovador de la Educa-
cion Fisica brasilefia.”® Con mas o menos adhesiones entre este colectivo docente, di-
chas perspectivas, a nuestro entender, fueron parte también de los discursos que
orientaron el rumbo de una educacion fisica destinada a la infancia al interior de la for-
macion inicial y también de aquello que se debia fundamentar y prescribir en el escena-

rio escolar.

4.2.1 Primeras ediciones de EFI: continuidad paradigmatica

En su version inicial, EFI mantuvo una estructura similar con el curso de Educacion Fi-
sica Basica, del plan anterior. Pero a diferencia de esta asignatura, el recorte en una
franja etaria especifica (infancia) parece marcar el objeto de esta nueva asignatura, cuya
premisa central es el desarrollo de ciertas capacidades y habilidades implicitas en el

binomio cuerpo-movimiento.

En la fundamentacion del curso se sefiala que la «Educacion Fisica Infantil propone al
estudiante de Educacion Fisica recorrer el amplio espectro del nifio en movimiento, en
sus distintas manifestaciones primarias y basicas, sustento de instancias de coordinacio-
nes superiores» (MEC-ISEF, 2004, Programa de Educacion Fisica Infantil, p.1). Para ello

se propone «presentar un campo de conocimiento especializado con relacion a una etapa

(64 horas), Expresion Corporal (32 horas) y Educacion de la Voz (16 horas). De hecho, junto con el cur-
so de Practica Docente, son las asignaturas de mayor carga horaria del plan 2004 (MEC-ISEF, 2004).

76 Nos referimos a los cambios propuestos para la educacion fisica brasilera a partir de la década de los
ochenta (Gonzalez, 2016). Una de las obras de mayor influencia fue el texto Metodologia do Ensino da
Educacao Fisica, del denominado Colectivo de Autores, integrado, entre otros, por Bracht, C. Soares y
Lino Castellani Filho.
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particular en la vida del hombre —la nifiez-, donde el aprendizaje corporal tiene especial
relevancia en la formacion general del individuo» (MEC-ISEF, 2004, Programa de Educa-
cion Fisica Infantil, p. 1). Interesa particularmente en esta cita el reconocimiento expli-
cito de un campo de conocimiento especializado en la nifiez, que constituyd para este
curso el objeto a ser ensefiado. Este campo, que enfatiza el amplio espectro del nifio en
movimiento y su aprendizaje corporal, continuard siendo solidario con las ideas evoluti-
vas y desarrollistas exploradas en los capitulos anteriores. El eje seguira puesto en el
movimiento y sus posibilidades de evolucion, que van desde sus formas mas basicas y

precarias hasta alcanzar grados de coordinacion superiores.

En relacion a los dmbitos de intervencion, se sefiala que este curso tiene como objetivo
«guiar en el descubrimiento del valor formativo y alcances de la Educacion Fisica In-
fantil en el &mbito educativo formal y no formal» (MEC-ISEF, 2004, Programa de Educa-
cion Fisica Infantil, p. 1). A esta preocupacion de orden conceptual, que pretende pro-
blematizar sentidos y alcances de este campo especializado, se suma otra de tipo mas
prescriptivo y operativo. De esta manera, se explicita la intencidon de «facilitar conoci-
mientos que contribuyan a desarrollar habilidades de seleccion de actividades de Educa-
cion Fisica Infantil segun distintas necesidades y objetivos» (MEC-ISEF, 2004, Programa
de Educacion Fisica Infantil, p. 1). Esta combinacion de objetivos represento la clave
que mantuvo alta la valoracion del estudiantado sobre este espacio curricular, tal como

lo expresa uno de sus docentes:

Era un curso que tenia mucha centralidad en el plan de estudios 2004, en
el sentido que era de las primeras materias que tematizaba ya de primera
a la educacion fisica. Obviamente, el eje estaba puesto en infancia. Tenia
un equilibrio entre lo herramental y lo conceptual. En aquel entonces,
ese equilibrio tendia hacia lo herramental, cosa que era muy bienvenida
[...]. Recuerdo de mi época como estudiante que, cuando egresabas y
empezabas a trabajar en el campo profesional, generalmente el ambito de
la primera infancia era una salida laboral bastante precoz y en ese mo-
mento recurrias al cuaderno de EFI, a los materiales de EFI, porque tenia
esta cuestion de sistematizacion de los contenidos, organizacion de cla-

ses y actividades. Todo esto era muy valorado por los estudiantes, [...]
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era un curso que marcaba. Era la primera materia y de las Unicas, salvo
Practica Docente, que te enfrentaba a pensar el quehacer de la educacion

fisica. (Scarlato, comunicacion personal, 2019)”’

Esta alta valoracion, como se puede advertir, respondia fundamentalmente a la variedad
de herramientas conceptuales y prescriptivas que los estudiantes ponian a circular de
forma directa tanto en los espacios de practica docente como en sus primeras experien-
cias laborales. No sorprende, por lo tanto, la relacion de EFI con la asignatura Practica

Docente I, enfocada en las practicas docentes en escuelas primarias.

En cuanto a la bibliografia basica y complementaria que se explicita en el programa, se
observa la tendencia hacia autores espafioles ya insinuada en el programa de Educacion
Fisica Basica del plan anterior (MEC-ISEF, 1992). La lista estd conformada por autores
como Castafier y Camerino (1991), Olivera Beltran (1992), Trigo (2000), Blazquez
Sanchez (1986), Sanchez Bafiuelos (1992), Ruiz (2001), entre otros. En igual cantidad,
producciones argentinas también fueron un insumo importante para la asignatura EFI.
Las obras de Giraldes (1983, 1994) y Mario Lopez (1989) continuaran vigentes en la
bibliografia del curso. Dentro de las influencias provenientes de Argentina, también
cobra destaque el libro La educacion fisica en la primera infancia, de Jorge Gomez y
Lady Gonzélez (1985). Se trat6 de un libro clave para pensar la educacion fisica en la
edad prescolar que ya estaba presente en el curso anterior de Educacion Fisica Basica y

que permanecera en toda la trayectoria de la asignatura EFI.

Por otra parte, en la bibliografia de EFI, el reconocido texto Teoria del movimiento, de
Meinel y Schnabel (1987), y el libro Fichas de actividades gimnasticas. La coordina-
cion motriz: Juegos y formas jugadas en el ambito escolar y la iniciacion deportiva, de
Andreas Kosel (1996), constituyen las unicas referencias visibles de produccion alema-
na, lo que marca claramente una declinacion de esta corriente. En el primer caso, se

extrae la reconocida clasificacion de las capacidades coordinativas que establecen los

7 La profesora Inés Scarlato ingresé como docente del curso EFI en el afio 2009. Tuvo un protagonismo
clave en las reformulaciones que se venian haciendo dentro del curso. En esta revision cobra destaque el
vuelco hacia las producciones provenientes de Brasil. Desde el 2013 al 2015 estuvo becada en la Uni-
versidad Federal de Santa Catarina, Florianopolis, en Brasil. Desde el exterior siguié participando en las
reformulaciones de EFI, aportando perspectivas provenientes de dicho pais. En su retorno en el afio
2015, continuo su labor como docente de esta asignatura.
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autores.”® En el segundo, importan las diferentes propuestas que se describen en el libro

. . 79 ’
para el desarrollo coordinativo,”” que, como veremos mas adelante, es un problema

abordado en el curso.

Si senalamos que se trat6 de un comienzo marcado por la predominancia de la abundan-

te produccion espafiola, no sorprende la estructura de los contenidos que organizan a la

asignatura EFI, sistematizados en el siguiente cuadro.

Unidad 1.

Dimension y alcance de
la educacion fisica

Objetivos de EFI; sistematizacion de contenidos para el desarrollo
de la corporalidad y la motricidad: Formas de llevar a cabo propues-
tas en las diferentes franjas (iniciales, escolares chicos y grandes).

Capacidades perceptivo-

infantil
Corporalidad: esquema e imagen corporal. Estructuracion corporal,
segmentaria y global. Reconocimiento del propio cuerpo, diferentes
partes, dimensiones. Concepto de postura.
Espacialidad: estructuracion espacial, nociones espaciales basicas.
Unidad 2. P P P

Lateralidad.
Temporalidad: estructuracion temporal. Nociones temporales.

socio-motrices

motrices Equilibrio: estatico, dinamico y de objetos.
Coordinacion: fases de organizacion temporal, espacial y corporal.
Capacidades coordinativas.
El deporte: como medio para el desarrollo intelecto-cognitivo.
Unidad 3. Desarrollo en la .et'al')a preescolar y escolar de la resistencia, veloci-
dad, fuerza, flexibilidad.
Capacidades
fisico-motrices
Unidad 4. Interagci(')n .y corrr.lunicaci(')n; la imaginacion; la expresion. Juego
colectivo, simbolico, reglado.
Capacidades De las formas jugadas a los deportes colectivos. Juegos deportivos

de iniciacion y deportes modificados.

Unidad 5.

Habilidades motrices
basicas

Habilidades locomotrices y no locomotrices: marcha, carrera, salti-
cado, rodar, apoyar, empujar, traccionar, levantar, transportar, sus-
penderse, saltar.

Habilidades manipulativas: lanzar, recibir, golpear, patear, conduc-
cion, pases.

Unidad 6.

Habilidades especificas

Habilidades gimnasticas: familias gimnasticas: volteretas, rueda de
carro, paro de manos, basculas, saltos.
Habilidades atléticas: ensefianza de pruebas basicas (carrera, salto

7 Nos referimos a las capacidades de diferenciacion, acoplamiento, orientacién, equilibrio, cambio y
ritmizacion (Meinel y Schnabel, 1987).
7 Sin pretender un analisis del libro, es interesante detenerse en su titulo para observar c6mo el problema

de la coordinacion del movimiento se inscribe una y otra vez en la orbita de la gimnasia.
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largo, lanzamientos).
Habilidades deportivas: evolucion del binomio técnico-tactico en
los deportes de cooperacion-oposicion.

Caracteristicas del medio, normas de seguridad. Entradas al agua,
adaptacion de o6rganos faciales, control respiratorio, flotacion, pro-
Habilidades acudticas | pulsion.

Unidad 7.

CUADRO 8. Sintesis de los contenidos de Educacion Fisica Infantil, plan 2004.

Los contenidos del curso se estructuraron siguiendo la clasificaciéon que proponen Cas-
tafier y Camerino (1991). Desde la perspectiva de estos autores, es necesaria una revi-
sion de la motricidad infantil que se aleje de toda fragmentacion atribuida a las tenden-
cias utilitarias de la psicomotricidad y de los aprendizajes exclusivamente deportivos
(Castafier y Camerino, 1991). En contraposicion a los modelos analiticos, plantean un
enfoque global de la motricidad que «permite disefiar un modelo de intervencion peda-
gbgica no directivo que se adapta perfectamente a los requerimientos de los mecanismos
de la exploracion infantil» (Castafier y Camerino, 1991, p. 31). Este enfoque global su-
pone una interrelacion de las capacidades involucradas en la motricidad infantil, a saber:
capacidades perceptivo-motrices, fisico-motrices y socio-motrices. Es este el nuevo
sentido que EFI incorpora al momento de pensar una formacion del cuerpo, en este caso,
del cuerpo infantil. De esta manera interpela a la tradicional categoria formacion corpo-
ral, proveniente de la érbita de la gimnasia, y excede cuestiones orgdnicas o posturales.
Por lo tanto, dicha formacion remite a cuestiones condicionales u orgénicas, pero se
completa con capacidades de orden perceptivo y socio-motriz. Cabe subrayar que, desde
el marco conceptual que presentan Castafier y Camerino (1991), el término capacidad
refiere a la potencialidad de desarrollo del nifio. Como sostienen los autores, «hablamos
de capacidad desde el momento que atendemos a la potencialidad y a los procesos de
maduracion y de aprendizaje que van dotando de “cualidad” a las diversas capacidades
del nifio» (Castaner y Camerino, 1991, p. 54). En este sentido, el proposito de una edu-
cacion fisica en la infancia implica poner en juego las diversas esferas de crecimiento
socio-afectivo, cognitivo y fisico-motor, y entender al ser humano como el mayor sis-

tema abierto e inteligente.
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En definitiva, EFI ensay6 una respuesta posible al problema del cuerpo en movimiento,
eje estructurador del primer afio del plan de estudios 2004.*. Esta respuesta supuso
concebir una serie de capacidades y habilidades presentes en el nifio en movimiento que
debian ser desarrolladas para alcanzar, tal como se sefiala en el programa, coordinacio-
nes superiores. Dicho esto, la coordinacion es un problema que vuelve a estar presente.
La preocupacion por alcanzar movimientos coordinados superiores parece reeditar aquel
objetivo general de la educacion fisica y particular de la gimnasia que entrafiaba a la
educacion del movimiento. En este caso, el desarrollo de las habilidades basicas y espe-

cificas sera el sustento de esta educacion.

4.2.2 Una misma red conceptual: EFI y Gimnasia en el plan 2004

Si retomamos el problema de esta investigacion en torno a la trayectoria de la gimnasia
al interior de un campo de la educacion fisica especializado en infancia, interesa sobre-
manera advertir las similitudes entre EFI y la estructura programatica del curso de Gim-
nasia en este nuevo plan de estudios (MEC-ISEF, 2004).*' Las proximidades de EFI con el
curso de Gimnasia no fueron producto de la casualidad, sino un dialogo consensuado y
prestablecido. Los actores involucrados en el armado de estos nuevos programas fueron
los mismos que participaron en la elaboracioén de los programas del plan anterior (MEC-
ISEF, 1992), por lo que hubo una intencién manifiesta de estructurar ambos cursos de
manera similar. La influencia de la bibliografia espafiola que perme6 al curso de Gim-
nasia, fue replicada en el curso de EFI. Las categorias corporeidad y motricidad fueron
protagonistas de la fundamentacion que orientd a ambas unidades curriculares. Como se
sefiala en el programa de Gimnasia, «se busca promover el conocimiento corporal abor-
dando los conceptos de corporeidad y motricidad como el punto de partida para la inter-

vencion educativa, en cuanto este conocimiento surge de la interaccion de los conteni-

% Con respecto a este eje, en el plan 2004 se sostiene que «pone en camino a los futuros profesionales
docentes, desde y hacia la comprension de soportes basicos conceptuales que colaboran en situar al es-
tudiante frente a una fundamentacion sobre la especificidad de la educacion fisica. Asi, desde las tres
areas se estudia el cuerpo como fenémeno humano, social y bioldgico abordando lo corporal desde las
dimensiones pedagogicas, biologicas y socio historicas» (MEC-ISEF, 2004, s. p.).

#1 Cabe subrayar la notoria reduccion de la carga horaria. De las 528 horas destinadas a la gimnasia en el
plan 1992, se pasod a 160 horas en este plan. Los cursos obligatorios fueron Gimnasia (80 horas) y Fit-
ness y Otras Modalidades (80 horas). Si el estudiante optaba por el curso de Gimnasia Artistica, la carga
total de gimnasia alcanzaba las 224 horas.
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dos motores socialmente aceptados y construidos» (MEC-ISEF, 2004, Programa de Gim-
nasia, p. 1). De esta manera, al igual que en EFI, se explicitan las mismas capacidades y
habilidades en pos de un desarrollo de la corporeidad y la motricidad. Con expresiones
muy similares, estructuraron sus contenidos en torno a una motricidad que debia ser
abordada desde diferentes capacidades que no se limitaran a cuestiones organicas. La
solucion que encontraron a esta necesidad, como ya vimos, fue tomada del texto de Cas-

tafier y Camerino (1991), que circulé de manera clave en las dos asignaturas.

Las capacidades perceptivo-motrices que figuran en la segunda unidad del curso de EFI
derivan, segin Castafier y Camerino (1991), directamente de la estructura neurologica y
son especificamente dependientes del funcionamiento del sistema nervioso central: la
equilibracion, la coordinacion, el analisis propioceptivo de reconocimiento del propio
cuerpo y la interaccion con los objetos y los demés dentro de las coordenadas espacio-
temporales. De esta manera, corporalidad (que alude al cuerpo y sus dimensiones, acti-
tudes contraidas y relajadas, orientacion y postura), espacialidad, temporalidad, equili-
brio y coordinacién son los elementos que permiten el desarrollo de este nicleo temati-
co. Estos aspectos son rastreados en el curso de Gimnasia como capacidades
perceptivas, en las que se menciona el control postural y respiratorio, la estructuracion

espacial y temporal, y la coordinacion.

Las capacidades fisico-motrices que figuran en la tercera unidad del programa de EFI
refieren, siguiendo a Castafier y Camerino (1991), al conjunto de componentes de la
condicidn fisica que intervienen en mayor o menor medida en una habilidad motriz. En
el programa de EFI se mencionan la resistencia, la velocidad, la fuerza y la flexibilidad.
En este sentido, el trabajo de estas capacidades es factible de desarrollarse por una gran
cantidad de estimulos provenientes de actividades ludicas o deportivas. En este caso,
hay una continuidad total con las capacidades condicionales del curso de Gimnasia, en

las que se incluye solo la fuerza y la flexibilidad.

Por otra parte, las capacidades socio-motrices de la quinta unidad, tal como se presen-
tan en el cuadro, refieren, segiin Castafier y Camerino (1991), a los fenomenos interac-
tuantes y comunicativos del nifio que solo pueden encontrarse en el juego colectivo y
las actividades de expresion. La comunicacion, la expresion, la interaccion, la inteligen-
cia motriz y la creatividad son aspectos que integran estas capacidades y completan una
vision global de la motricidad. Para ello, el juego en sus diversas manifestaciones (sim-

bolico, reglado, colectivo) brinda un escenario muy favorable para su desarrollo. De
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igual forma, se espera una transicion de las formas jugadas a la iniciacién deportiva, en
cuanto se entiende que el deporte es otro medio clave en este objetivo. Aqui la continui-
dad con Gimnasia puede rastrearse en las capacidades sociales y expresivas que se des-
pliegan en su programa. En Gimnasia se las vincula con la investigacion y la creacion
corporal, elementos expresivos en relacion al espacio, el tiempo y el movimiento, al
lenguaje no verbal y a las calidades del movimiento. Este planteo elaborado en el curso
de Gimnasia encuentra ciertos parentescos con las capacidades sociomotrices que vimos
en EFI, sobre todo en lo que refiere a la intencion de destacar la expresion y la comuni-

cacion puesta en juego en el movimiento.

Finalmente, en este analisis comparativo entre los programas de EFI y Gimnasia, intere-
sa destacar las afectaciones en ambas asignaturas del discurso desarrollista que distin-
gue una motricidad basica de otra especifica. Para el caso EFI, las habilidades basicas y
especificas constituyeron dos unidades tematicas tal como se observa en el cuadro de
contenidos. Una nueva nomenclatura para una tematica nada novedosa, pero que da
cuenta de la potente afectacion de las teorias del aprendizaje y el desarrollo motor. En
ese sentido, las habilidades basicas que propone EF1 (locomotrices, no locomotrices y
manipulativas) no resultan ajenas a la red conceptual que ha delimitado a la gimnasia en
este trabajo. En planes de estudios anteriores, estas habilidades se pueden reconocer en
las familias de ejercicios (CNEF-ISEF, 1981) y en las familias de movimiento (MEC-ISEF,
1992) de las Gimnasias Formativas. Advertimos en este asunto las tensiones que supone
no distinguir las tradiciones conceptuales en las que se inscribieron cada una de estas
categorias. Una vez mas sefialamos que la referencia a una habilidad basica responde a
una vision particular del desarrollo motor humano, mientras que familia de movimiento,
como vimos en el capitulo anterior, da cuenta de un concepto que remite a una preocu-

pacion metodolodgica asociada fundamentalmente al saber de la gimnasia.

Para decirlo mas claramente, en la nomenclatura que difunden las teorias del desarrollo
motor, las habilidades basicas quiebran con el sentido que la gimnasia atribuia al cami-
nar, lanzar, trepar, saltar, entre otros. Suponen ahora una expresion filogenética del mo-
vimiento humano dado que, a partir de un movimiento inicialmente reflejo, maduraran
los movimientos elementales (el pararse, el caminar y la prensién de objetos), que, por
influencia del medio ambiente estimulador, evolucionaran hacia distintas formas de

correr, saltar, balancearse.
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En este discurso evolutivo, que cobra materialidad en la asignatura EFI, las formas basi-
cas daran paso a las habilidades especificas. Estas son divididas en gimnasticas, depor-
tivas y atléticas. Es en esta unidad tematica de habilidades especificas donde explicita-
mente figura la gimnasia como contenido del curso. Curiosamente se utiliza la
expresion familias gimndasticas para prescribir la voltereta, la rueda de carro, el paro de
manos, la bascula y el salto, pero entendemos que con esta referencia a una habilidad
especifica hay una imposibilidad de desarticular la l6gica desarrollista. Quizas este co-
rrimiento tedrico hacia la psicologia evolutiva haya contribuido a una pérdida de identi-

dad en el sentido gimnico.

Las familias gimnasticas que pueden leerse en EFI se vinculan dentro de la asignatura
Gimnasia con la unidad de habilidades técnicas especificas (MEC-ISEF, 2004, Programa
de Gimnasia). Para este curso, dichas habilidades dan cuenta de aquellos objetos de la
gimnasia, tales como saltos gimnasticos (caballito, tijera, tijera con giro), giros (diferen-
tes ejes, apoyos y combinacion con otras habilidades técnicas) y destrezas,* que debian
ser ensefiadas «integrando los contenidos de todas las capacidades» (MEC-ISEF, 2004,

Programa de Gimnasia, p. 2).

4.2.3 Actualizaciones programaticas de EFI: el viraje hacia las ciencias

sociales y humanas

Como sefialamos al inicio de este capitulo, la incorporacion paulatina de textos de auto-
res brasilefios representd, entre otros, uno de los cambios que atravesaron a la asignatura
EFI. Entendemos que para el caso uruguayo este marco conceptual significo la adhesion
a un nuevo discurso que engroso las formas de pensar la educacion fisica destinada a la

infancia. Las transformaciones que aqui sefialamos para el caso de la asignatura EFI no

82 Conceptos tales como habilidad y destreza aparecen como sindonimos en estos documentos programati-
cos. Segun Giles y Rocha (2015), ambos términos surgen en el contexto de las teorias del aprendizaje y
desarrollo motor (Lawther, 1968; Cratty, 1973; Gallahue, 1982; Meinel y Schnabel, 1987), asi como
dentro de la produccion de corte psicomotriz (Le Boulch, 1991; De Ajuriaguerra, 1978). La discusion en
torno a las distinciones entre habilidad y destreza fue iniciada desde aquel entonces. En la region, hace
ya varias décadas que Giraldes (1976) abordé dicha tematica. Recientemente, esta distincion vuelve a
cobrar relevancia para algunos trabajos que estan siendo producidos desde la perspectiva de educacion
corporal. La discusion que se pretende instalar refiere a las delimitaciones y especificidades de la gim-
nasia a partir de la distincion entre habilidad y destreza. En estas discusiones se optd por recuperar la
definicion de ambos conceptos elaborada por Barbara Knapp (1981).
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deben quedar desligadas de los cambios que venian gestdindose de manera mas amplia a
nivel institucional. Desde mediados de la década de los noventa, el escenario educativo
estaba afectado, al decir de Rodriguez Giménez (2013), por una oleada critica. Los pro-
blemas generales de la educacion abordados por la Teoria Critica® configuraron una

tendencia que fue difundida al interior de la formacion inicial.

Entre los primeros textos propios del campo con una perspectiva critica nos encontra-
mos con Bracht,84 referente ineludible del Movimiento Renovador de la educacion fisica
brasilena. Por lo tanto, este acercamiento result6 solidario con las iniciativas locales que
pretendian revisar una vez mas la educacion fisica de corte biologicista y tecnicista. No
pretendemos extendernos en el recorrido y sucesos del caso brasilefio, pero importa se-
nalar algunas puntualizaciones. Esta corriente implico un rechazo a la vision tradicional,
en la que las ciencias humanas y sociales marcaron el rumbo epistémico de una necesa-
ria transformacion. Al respecto, Bracht (2007) plantea que «Essa vertente vai represen-
tar ndo s6 um podlo de resisténcia politica no campo, defendendo interesses nao-
dominantes, interesses alids ligados aos sistema esportivo, mas tambén, resisténcia aca-
démica ao cientificismo das Ciéncias do Esporte» (p. 24). En este marco, las categorias
cultura corporal, cultura de movimiento y, posteriormente, cultura corporal de movi-
miento rivalizaron con otros objetos tradicionalmente ligados a la identidad de la educa-
cion fisica, tal como actividad fisica, movimiento o motricidad.®’ Esto supuso un cam-
bio de enfoque segun el cual la educacion fisica intentd legitimarse dentro del &mbito
educativo como mediadora de una cultura adjetivada, en algunos casos, como cultura
corporal (Bracht, 1996b), en otros como cultura de movimiento (Kunz, 1991) o, como
sucedid posteriormente, como cultura corporal de movimiento, punto de encuentro en-

tre ambas expresiones. En cualquiera de los casos, la nocion de prdcticas corporales

%Al respecto, Rodriguez Giménez (2013) refiere a la inundacion del mercado editorial predominante-
mente proveniente de Espafia Se traté de una influencia bibliografica con afectaciones de la Teoria Cri-
tica, especialmente de la segunda generacion de la escuela de Francfort y de los planteos habermasianos.

% La edicion en espafiol de Educacion Fisica y aprendizaje social, texto de Bracht publicado en Argenti-
na en 1996, fue una de las primeras lecturas de este acercamiento a la produccion del movimiento critico
de la educacion fisica brasilera.

% Sin entrar en un debate epistemoldgico, es de orden sefialar que la Ciencia de la Motricidad Humana,
influenciada por las ciencias humanas, disput6 el escenario académico brasilefio de los ochenta y parte
de los noventa con la Cinesiologia (Ciencia del Movimiento Humano), propuesta norteamericana basada
en supuestos de las ciencias naturales (Bracht, 2013).
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comenz6 a circular como un sello de identidad de este nuevo rumbo y tomd distancia
del término actividad fisica.*® Este ultimo esté ligado a los marcos tradicionales de corte
biologicista, mientras que el primero representa un intento de desnaturalizar y recuperar
la dimension social, histérica y politica de aquellas manifestaciones que son parte de

nuestra cultura, como el deporte, el juego, la gimnasia, entre otras.

Se trat6 de una educacion fisica progresista que coloc6 a la cultura en el centro del de-
bate. Construida con enfoques diversos, incluido el fenomenoldgico (Kunz, 1991), re-
sulté una perspectiva que tuvo que afrontar diferentes problemas, como, por ejemplo, la
diversidad de criterios existentes para definir aquellas practicas corporales que debian
ser tematizadas por la educacion fisica o las tensiones al momento de delimitar la cate-
goria cultura que ha sido clave en esta corriente (Pich, 2010). De cualquier manera,
entendemos que esta perspectiva fue solidaria a nivel local con los cambios que se ve-
nian gestando en torno a las problematizaciones de la ensefianza de la educacion fisica.
Estos fueron los aportes que la asignatura EFI comienza a incorporar tras la inicial he-
gemonia de la corriente psicomotriz y los legados de la corriente espafiola con base en
la Ciencia de la Motricidad Humana. No implicé el abandono de unas corrientes por la

inclusion de otras, sino mas bien la coexistencia de diferentes enfoques:

Creo que fuimos muy pretensiosos con el curso, creo que para bien.
Siempre nos planteamos no subestimar a los estudiantes. Nos plantea-
mos dar un curso que nos pareciera que tuviera sentido. No dijimos,
bueno, eliminemos a Lopez o a Jorge Gbmez y pongamos a los brasile-
fos, sino [decidimos] mantener esas perspectivas como parte de una
construccion del campo. Hacer como una especie de recorrido para re-
presentar como la educacion fisica habia entendido el cuerpo, como ha-
bia entendido su deber ser vinculado a la educacion del cuerpo. Desde
ahi, no fue una tension, sino lo contrario. Fue esto de asumir que en la
educacidn fisica persisten diferentes perspectivas en torno a lo que debe

hacer. (Scarlato, comunicacion personal, 2019)

Con esta intencion de habilitar diferentes enfoques comienza a circular con mayor inci-

dencia la nocion de cultura corporal y de practicas corporales. A estos textos iniciales se

% Al respecto puede leerse la distincion que plantea Crisorio (2015).
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sumaron otros de corte mas propositivo, que ayudaron a pensar la ensefianza de la edu-
cacion fisica en la infancia y, en particular, en el vinculo directo con el ambito escolar.
En ese sentido, se sumaron las sistematizaciones de Alex Fraga y Fernando Gonzélez
(2012), que dieron sustento a los programas de educacion fisica escolar de Rio Grande
del Sur. Estas orientaciones programaticas fueron piezas importantes para comprender

esta perspectiva. Al respecto de estas incorporaciones, se advierte lo siguiente:

No podria decir en qué afio entra esta bibliografia, pero recuerdo que en
el afio 2013, que me fui en el segundo semestre a hacer la maestria a
Brasil, ya estdbamos leyendo estos textos y empezando a repensar la
educacion fisica desde otras perspectivas que trascendieran un poco la
vision mas psicomotricista. Disefiamos, entonces, un recorrido que iba
desde Mario Ldopez, con una perspectiva mas tradicional, pasando por
Jorge Gomez, que incorporaba esta cuestion mas sociomotriz y expresi-
va, para llegar a esta perspectiva de practicas corporales. Esta perspecti-
va de los brasilefios nos hizo pensar la ensefianza en torno a los saberes
especificos de la educacion fisica y fue como un hallazgo que entusias-

mo. (Scarlato, comunicacion personal, 2019)

Nos interesa destacar aqui ciertos rasgos que denotan los cambios que se venian gestan-
do en torno a la posibilidad de afianzar un campo disciplinar constituido por saberes
especificos. En tal sentido, la asignatura EFI buscd reposicionar al campo de la educa-
cion fisica destinada a la infancia como un campo de saber, algo que puede advertirse en
posteriores versiones programaticas. La reelaboracion de la fundamentacion del pro-
grama de EFI del afio 2015 muestra algunas de estas distancias con respecto a la version

inicial del afio 2004:

La Educacion Fisica en tanto campo de saberes, comprende un complejo
entramado de discursos y practicas en relacion al cuerpo y al movimien-
to. La infancia, comprendida como una construccidn social, reconoce el
caracter biologico de esa etapa de la vida, pero integrada en un contexto
social, politico y cultural. En este marco la Educacion Fisica Infantil
(EFI) brindara al estudiante herramientas para experimentar, analizar y
problematizar el trabajo pedagégico y didactico de sus saberes legitima-
dos desde diferentes marcos conceptuales. (MEC-ISEF, 2004, Programa de

Educacion Fisica Infantil, p. 1)
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Con una educacion fisica en su busqueda por fortalecerse epistémicamente, la ensefian-
za se pondra en juego con la circulacion de estos saberes. El «entusiasmo» que provoco
el «hallazgo» de la perspectiva critica brasilefia permitid justamente nuevos rumbos

para pensar la ensenanza de la educacion fisica en la infancia.

Sabido es que, desde la perspectiva brasilefia, esta iniciativa supuso «“elevar” la Educa-
cion Fisica a la categoria de disciplina escolar, retirdndola de su condicién de “activi-
dad” pedagogica donde su funcion educativa se daria mas por la experiencia realizada,
que por el acceso a conocimiento sistematizado» (Bracht y Gonzalez, 2005, en Gonza-
lez, 2016, p.188). Se traté de reafirmar una educacion fisica equiparada al resto de las
asignaturas escolares, responsable de un determinado campo de saber. Pero esto no solo
remite a un saber-hacer, sino también a un saber sobre ese saber-hacer (Bracht, 1996).
Eso implic6 necesariamente una reconfiguracion de los saberes, que se redefinieron
como saberes corporales y saberes conceptuales presentes en la ensefianza de toda
practica corporal. En este sentido, el texto de Fraga y Gonzalez (2012), al que hicimos
referencia anteriormente, ofrecid algunas pistas necesarias al interior de la asignatura

EFI para pensar la ensefianza desde esta reconfiguracion.

Por lo tanto, a las diferentes técnicas y destrezas a ensefar (conocimiento corporal) se
sumaron conocimientos conceptuales de dos tipos. Por un lado, los conocimientos técni-
cos, que dan cuenta de informaciones necesarias para entender las caracteristicas y el
funcionamiento de cada practica corporal desde un punto de vista mas operacional; por
ejemplo, para el caso de la gimnasia, el efecto de determinado ejercicio fisico en el
desarrollo de una capacidad motora (Gonzalez, 2016). Por otro, los conocimientos criti-
cos, que permiten «analizar las manifestaciones de la cultura corporal de movimiento en
relacion a las dimensiones politicas, éticas y estéticas, a la €época y la sociedad en la que
surgen, las razones de su producciéon y transformacion y el vinculo local, nacional y
global» (Gonzalez, 2016, p. 190). Desde este lugar se habilitaron distintas posibilidades
para pensar la ensefianza; en el caso de la gimnasia, por ejemplo, sus vinculos con el

deporte, la salud, las problematizaciones vinculadas al género, etcétera.
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Al interior del ISEF qued6 en evidencia un periodo en el que se amalgamaron diferentes
discursos en torno a la educacion fisica en la infancia cerrando el ciclo de esta asignatu-

ra en el afio 2017.%

4.3. Programa de educacion fisica escolar 2008: entre la tradicion

y la renovacién®®

La confeccion del programa de educacion fisica escolar no estuvo ajena a estos discur-
sos que, como mostraremos, se veran reflejados en este documento (ANEP-CEIP, 2008).
Para contextualizar este programa, diremos que surge en el marco de una serie de trans-
formaciones llevadas a cabo por las autoridades educativas en su intento de integrar los
programas de educacion inicial, rural, comtn y especial en un tnico disefio curricular.
En este nuevo documento programatico compartimentado en areas de conocimiento, se
resolvié integrar a la educacion fisica, que pasaria a ocuparse del Area del Conocimien-
to Corporal (ANEP-CEIP, 2008). Esta situacion resultd una verdadera novedad, ya que
nunca antes una propuesta curricular de educacion fisica habia sido redactada dentro de
un programa escolar. Con pocos afios de implementacion, el disefio curricular del ano
2005 dejo de tener vigencia siendo remplazado por el programa 2008. En la actualidad,

este es el documento oficial de educacion fisica escolar que rige para todo el pais.

En relacion al sentido que adquiere la educacion fisica en este programa, se observan
correspondencias con el entramado conceptual que desarrollamos anteriormente para el
caso de la formacion inicial. Al respecto, se sefiala que la educacion fisica «se concibe

como un area de conocimiento que busca intervenir intencional y sistematicamente en la

¥7 De todas formas, la asignatura tuvo algunas ediciones posteriores con el fin de brindarles la oportuni-
dad de cursarla a los estudiantes que habian quedado rezagados. No pretendemos aqui profundizar en las
causas de este recorte curricular. En un proceso que implicé elaboracion de informes, discusiones y eva-
luaciones, se decidid que este espacio curricular no se justificaba en el nuevo disefio currcular. Eviden-
temente, en la discusion estuvieron en juego aspectos académicos y politicos, que dieron lugar a esta
decision. En el actual plan de estudios (2017), el abordaje en torno a cultura corporal y parte de la bi-
bliografia de autores brasilefios que estuvieron presentes en EFI fueron recuperados en el curso Educa-
cion Fisica y Practicas Corporales.

% Para este apartado tomamos nuevamente como punto de partida el articulo «Representaciones y discur-
sos de la educacion fisica escolar en Uruguay: una vision desde los programas oficiales» (Ruegger et al.,
2014), citado anteriormente.
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construccion y el desarrollo de la corporeidad y la motricidad de los nifios apuntando a
la formacion integral de los alumnos» (ANEP-CEIP, 2008, p. 236). En esta linea argumen-
tativa, para definir la educacion fisica se cita a Jorge Gomez, referente ineludible en la
asignatura EFI, y se establece que esta es «un proceso pedagdgico tendiente a considerar
y crear las condiciones para el desarrollo de la corporeidad en su dimension global y
compleja, en particular de la motricidad como aspecto constitutivo y cualificador»
(ANEP-CEIP, 2008, p. 236). En este caso, el libro al que se hace referencia es La educa-
cion fisica en el patio. Una nueva mirada (2002), un texto que muestra afectaciones
importantes del pensamiento de Sergio, por lo que se evidencia cierta solidaridad con
los postulados de la Ciencia de la Motricidad Humana. Desde ese lugar, parte de las
fundamentaciones que se despliegan en el programa parecen mostrar adhesiones a este
discurso. Las categorias corporeidad y motricidad cobran destaque y parecen dotar de
sentido al Area del Conocimiento Corporal en la que se inscribe la educacion fisica en
este programa. Dicho énfasis queda una vez mas en evidencia cuando se explicitan los
objetivos generales que debe cumplir la educacion fisica en el ambito educativo. Uno de
estos propositos refiere a la necesidad de «promover la construccion de la corporeidad y
la motricidad a través del desarrollo de las capacidades sociales, motoras, las habilida-

des motrices, el conocimiento y la conciencia corporal» (ANEP-CEIP, 2008, p. 245).

Hay una clara preocupacion por definir la motricidad ya no como una serie de movi-
mientos coordinados y adaptados a un fin, sino como parte de un proyecto personal y

social, con simbologia e intencionalidad. Al respecto, se puede leer:

La motricidad entendida como un proceso adaptativo, evolutivo y creati-
vo de un ser praxico® implica la personalizacion y humanizacién del
movimiento. Se entiende la motricidad como vivencia de la corporeidad
para expresar acciones significativas para el sujeto que implican un desa-
rrollo ético y politico. (ANEP-CEIP, 2008, p. 238)

En las ideas que fundamentan el programa se afirma que no seria correcto confundir

cuerpo con corporeidad puesto que esto es limitar al ser humano a un objeto (ANEP-CEIP,

% Las palabras que distinguimos con cursiva dan cuenta de una referencia textual a Sergio. En el docu-
mento se aclara en nota al pie que ese fragmento es extraido del libro Fundamentos de la motricidad, de
Trigo (2000).
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2008). En el intento de adherir al binomio cuerpo-sujeto, aspecto visto en el capitulo
anterior, se sefiala que «el sujeto se manifiesta con su cuerpo, pero estas manifestacio-
nes (sentimientos, emociones, pensamientos, acciones) son parte de ese cuerpo y por
ende corporeidad» (ANEP-CEIP, 2008, p. 237). Cuerpo refiere, en este documento, a un
cuerpo-objeto, a una «dicotomizacidn (cuerpo-mente) del sujeto que es definitivamente

trascendente superar» (ANEP-CEIP, 2008, p. 237).

Al igual que corporeidad y motricidad, la categoria cultura corporal-movimiento™ es
parte de la fundamentacion de este documento al momento de legitimar la presencia de
la educacion fisica en la escuela. Dicha presencia se hace de una manera particular en
un intento de articular diversos enfoques. Por un lado, se hace explicita la propuesta de
Aisenstein (2007), en donde la educacion fisica en tanto asignatura escolar resulta de la
relacion particular entre el campo cientifico y el de la cultura fisica en un proceso de
tamizacion pedagogica.”’ En esta linea se define cultura corporal-movimiento como «el
conjunto de practicas corporales que existen en la sociedad, como son las actividades
fisicas, deportivas y recreativas que se diferencian seguin los grupos de origen, las clases
sociales, el sexo y la comunidad de pertenencia» (ANEP-CEIP, 2008, p. 236). Cabe sefia-
lar que, si bien en el documento se siguen las ideas de Aisenstein (2007), se opta por
utilizar la expresion cultura corporal-movimiento aunque la autora hace explicita su
adhesion al término cultura fisica. A modo de continuidad argumentativa, se sefiala que
la educacion fisica es «una practica pedagogica que ha tematizado elementos de la esfe-
ra de la cultura corporal-movimiento» (ANEP-CEIP, 2008, p. 237). Esta referencia expli-
cita hacia los planteos de Bracht puede presentar algunas dificultades, ya que no necesa-
riamente hay una continuidad entre la cultura fisica de Aisenstein y la cultura corporal
de movimiento de Bracht. Para finalizar, se explica con Sergio (1982) que la cultura

corporal-movimiento «es la manera en que los hombres expresan su conducta motora,

% Escribimos «cultura corporal-movimientoy tal cual aparece en el programa escolar (ANEP-CEIP, 2008).

! En el documento se hace explicita la referencia a Aisenstein. Se retoma, a modo de sintesis, la respuesta
que ensaya dicha investigadora argentina ante la pregunta /qué es la educacion fisica? La autora identi-
fica tres formas de entender a la educacion fisica: como un campo de conocimiento cientifico; como
campo de la cultura fisica y como asignatura escolar (Aisenstein, 2007).
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en relacion con la tradicion y el modo de expresion grupal o social» (ANEP-CEIP, 2008,

p. 237).%

En sintesis, procuramos mostrar las afectaciones presentes en este documento con res-
pecto a una dimension cultural que parece cobrar fuerza. Si bien se hace de una manera
un tanto compleja de articular, es notorio el intento de crear un programa que pretende
volcarse hacia referentes del campo que asumen perspectivas tedricas proximas a las
ciencias sociales y humanas. Sin embargo, este intento de romper con la tradicion del
campo se ve alterado por reiteradas contradicciones que figuran en este documento. En
los contenidos que se prescriben, fundamentalmente en la argumentacion que se hace de
cada uno de ellos, se observan tensiones que debilitan esa intenciéon de cambio. Los
contenidos son: juegos, actividades acudticas, actividades en la naturaleza, habilidades
motrices basicas, percepcion corporal y del entorno, gimnasia, deporte y actividades

expresivas (circo, danza y expresion corporal).

El programa 2008 vuelve a reiterar la estructura por ciclos escolares, tal como vimos en
los programas anteriores. En esta ldgica, algunos contenidos se presentan para todos los
ciclos, como es el caso de los Juegos o Actividades Expresivas, pero otros, como la

Gimnasia y el Deporte, se prescriben a partir del segundo ciclo (3. y 4. afio).

En relacion a las tensiones observadas, se pueden encontrar afirmaciones que entran en
contradiccion con el marco conceptual en el que se inscriben las nociones de cultura
corporal y practicas corporales. Es muy claro cuando se menciona al atletismo vincula-
do con «actividades naturales del hombre como correr, saltar y lanzar» y afirmando que,
«en tanto actividades naturales, constituyen la base de otros deportes» (ANEP-CEIP,

2008, p. 242).

Con respecto a los juegos, se sefala que «el impulso ludico, impulso natural e instintivo
en el ser humano, debe ser tomado intencionalmente por el docente» (ANEP-CEIP, 2008,
p. 239). La presencia histdrica que el paradigma natural tiene en nuestra disciplina im-
prime un legado que no es nada fécil de eludir. Ahi, cuando pensamos que nos libramos

de ¢€l, surge para mostrarnos que seguimos capturados. La idea de un ser humano que

%2 Las referencias a Valter Bracht y Manuel Sergio que se visualizan en el programa no son extraidas de
obras de estos autores sino de un texto publicado por Leopoldo Gil (1998) “Lo ludico y el movimiento
como actividad educativa”.
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juega por instinto remite a una esencia que opera como un orden natural y coarta la po-

sibilidad de concebir esta practica como una construccién cultural.

En definitiva, el programa de educacion fisica escolar de 2008 es un documento que
intentd adherir a los cambios conceptuales que comenzaron a permear el campo, tal co-
mo vimos en el ambito de la formacion inicial, pero que presenta algunas debilidades

para consolidar cambios significativos.

4.3.1 Sentidos y conceptualizaciones de la gimnasia en el programa escolar

Desde aquella presencia un tanto solapada del programa anterior, la gimnasia reaparece
en los contenidos que formaron parte del entramado curricular de este nuevo programa.
Si bien la gimnasia recupera visibilidad en este documento y se ubica con cierta igual-
dad de relevancia con respecto a otros contenidos, su inclusion implicd un duro debate.
Sin un apoyo unanime de la comision que elabord este documento, la gimnasia fue, fi-

nalmente, incorporada al programa:

En la misma medida, gimnasia y deporte fueron dos contenidos que
cuando hicimos el programa fue como una batalla campal. Habia una
parte de la comision que los queria sacar y otra parte que entendiamos
que eran contenidos que habian acompafiado toda la vida la educacion
fisica y, si no lo ensefidbamos nosotros, ;quién lo iba a ensefiar? Estuvo
muy refiido, en esos términos. Fuimos a hablar con gente del ISEF y con
mucha gente por fuera. La discusion se laud6 cuando llegamos a Aisens-
tein, con su tema de los contenidos clasicos de la educacion fisica, del
tiempo y del peso dentro de la cultura corporal, y ahi pudimos incluirlos
[...]. El argumento para que no estuviera la gimnasia era que la educa-
cion fisica escolar debia ir hacia otros lugares, la pregunta era hacia cua-
les, pero no estaba claro a donde debia ir. Estaban mas desde el juego, la
recreacion y que la gimnasia y el deporte se enseiaran en los clubes.

(Iglesias, comunicacion personal, 2019)93

% La profesora Beatriz Iglesias se desempefia como docente de Educacion Fisica del CEIP. También es
docente en el ambito de la formacion inicial del Instituto Universitario Asociacion Cristiana de Jovenes.
Formo parte de la comision que elabor6 el programa escolar de 2008, dentro del armado general del do-
cumento, tuvo un protagonismo central en la fundamentacion y las prescripciones en relacion a la gim-
nasia.
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Con este polémico punto de partida, en donde la gimnasia, al igual que el deporte, se
valora como ciertamente amenazante para el &mbito educativo, se busco dar sentido a
este contenido dentro de la educacion fisica escolar. En el documento programatico se

afirma su presencia en la escuela al sefialarse que

La gimnasia cuenta con un bagaje de contenidos que le permiten trabajar
en forma sistematica y completa aspectos fundamentales del desempefio
motriz de los nifios. Incluye la amplitud, riqueza y variabilidad de mo-
vimientos como forma de contribuir a la disponibilidad corporal en las
mas diversas situaciones. Trabaja sobre los componentes motores, coor-
dinativos y condicionales de la motricidad en forma intencional y siste-

matica [...]. (ANEP-CEIP, 2008, p. 241)

En este pasaje pueden extraerse los rasgos que delimitan conceptualmente a la gimnasia
en este programa, una delimitacion muy emparentada con el abordaje de la otrora Gim-
nasia Formativa de los planes de estudio de 1981 y 1992. En esta comparacion no sor-
prende entonces la expresion «disponibilidad corporal», la referencia a la «coordina-
ciéon» y a los «componentes condicionales», que en sus diversas nominaciones fueron
una constante en el discurso de la gimnasia de aquellos afios. Finalmente, en esta parti-
cular delimitacion fueron incluidas las nociones de intencionalidad y sistematicidad,’*
categorias que también han estado vinculadas con la especificidad de la gimnasia. Estos
aspectos, ampliamente difundido en los planteos de Langlade y Giraldes, parecen reedi-

tarse en el programa.

Siguen otros argumentos que amplian y complementan el intento de legitimar este con-

tenido en la educacion fisica escolar:

Aborda los conocimientos y procedimientos relacionados con la motrici-
dad, vinculada con la formacion corporal y motriz, apunta al desarrollo
de las capacidades orgdnicas y musculares, la construccion y preserva-

cion de la salud, la socializacion y la creatividad, contribuyendo asi al

% En este sentido, la sistematicidad refiere a un orden, una organizacion de las actividades o ejercicios
realizados de manera frecuente por un periodo de tiempo. La intencionalidad, por otra parte, da cuenta
de que en la implementacion de dichos ejercicios siempre hay un proposito o fin. Esta finalidad puede
pensarse, como sostiene Crespo (2015b), a partir de las demandas corporales especificas, suscitadas en
diversas culturas, momentos historicos y contextos sociales particulares.
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mejoramiento de otras formas de la cultura corporal-movimiento. (ANEP-
CEIP, 2008, p. 241)

Se observa nuevamente una idea similar a la del pasaje anterior, pero en esta ocasion se
combinan categorias provenientes de diferentes marcos conceptuales y se anudan senti-
dos de un pasado reciente (formacidon corporal y motriz) con otros mas actuales (cultura

corporal-movimiento).

Por ultimo, el apartado dedicado a conceptualizar y fundamentar la gimnasia cierra con
una afirmacién que se vincula directamente con el eje del programa: «el abordaje de la
gimnasia en la escuela en sus diversas formas de expresion resulta fundamental para
desarrollar la corporeidad y la motricidad» (ANEP-CEIP, 2008, p. 241). Esta construccion
de sentidos no podia quedar ajena a la influencia de los planteos de Trigo (2000) a los

que hiciéramos referencia en el inicio de este capitulo.

4.3.2 Prescripciones de la gimnasia: ;qué ensefiamos?

De la preocupacion por legitimar la presencia de la gimnasia pasamos a los objetos de
enseflanza que se prescriben para esta practica corporal. Al respecto, se buscd una pers-

pectiva amplia que diera lugar a diferentes abordajes:

Tratamos de incluir muchos contenidos que te permitieran orientar hacia
el acrosport, hacia el circo, desde lo expresivo, desde la gimnasia ritmi-
ca, la manipulacion de objetos; o sea, desde la habilidad motriz bésica,
llevala para donde quieras, todas las variantes de gimnasia que hay. [...]
La idea fue abrir y dar mucha posibilidad. Dijimos vamos a la habilidad,
porque también son parte de la gimnasia. No es un cuco ensefiar una vol-
tereta, un paro de mano, pero también que esté la posibilidad de otras
cosas. Me parece que cuando uno piensa en la gimnasia, piensa en la
voltereta adelante, atrds, paro de mano y rueda de carro y se olvida de
todo lo que es el equilibrio, el vinculo con la danza, con el ritmo. De to-
das formas, la gimnasia en la escuela es un debe. (Iglesias, comunicacién

personal, 2019)

En este fragmento de la entrevista a Iglesias se evidencia una clara intencién de no re-
ducir el tratamiento de la gimnasia a una version deportivizada mas alla de las referen-
cias a la gimnasia ritmica o del acrosport. Entendemos que el proposito de recuperar
«todas las variantes de gimnasia que hay» es una opcion muy valida, aunque apenas se

insinte en el apartado del programa que conceptualiza y legitima a la gimnasia.
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En el siguiente cuadro explicitamos los saberes-conocimientos (Bordoli, 2005) prescrip-
tos en el programa.” Es oportuno recordar que para el nivel preescolar y los primeros
afios escolares (1. y 2.d°) la gimnasia no es parte de los contenidos asignados, algo que
desde el programa de 1986 se viene reiterando. Por lo tanto, se incluye para el segundo
y tercer nivel (3. a 6. aflo). La mayoria de lo que se prescribe se reitera para ambos
niveles, aunque se evidencian algunas variantes que denotan mayor complejidad para el
caso de los escolares mas grandes. Se podran ver hacia el final del cuadro aquellos sabe-

res que son especificos para cada nivel.

2.P9 NIVEL 3.FR NIVEL

Juegos grupales de conciencia corporal

Estructuracion, alineacion en diferentes Estructuracion, alineacion, transportar, levan-
posiciones, en parejas y trios, piramides tar en diferentes posiciones (decubitos, posi-
sencillas en parejas y trios. ciones invertidas), en pequefios grupos.

Piramides y construcciones humanas: en
pequefios y grandes grupos.

Posiciones invertidas

Posiciones basicas: tripedias, elevaciones de | En posicion vertical, con ayudas, en plano

cadera en diferentes planos. sagital.
Giros
Giros sencillos sobre ¢je longitudinal. Diferentes formas de girar sobre eje longitu-

dinal, con y sin elementos.

Ayudas

Iniciacion a las ayudas, su importancia. Diferentes formas, individual, en parejas,

importancia de la seguridad.

Rol
Adelante, atras, en condiciones facilitadas y | Adelante y atras en condiciones normales y
normales. dificultadas.
Ondulaciones

Ondulaciones segmentarias, exploracion de | Ondulaciones segmentarias y de todo el

formas cuerpo, exploracion de formas.

Ejercitaciones gimnasticas

% Desde el planteo de Bordoli (2005), se define como saberes-conocimientos a aquellos objetos curricula-
res, representables en un texto curricular que necesariamente devienen diferentes al saber de la ciencia.
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Con diferentes elementos (manipulaciones),
en forma individual y en parejas.

Con diferentes elementos (manipulaciones),
en forma individual, en parejas, en grupos.

Creaciones que integr

en diferentes elementos

Con y sin musica.

Con y sin musica, individuales y colectivas.

Saltos sencillos

Combinacion, creacion y
enlaces de habilidades

En extension, agrupados, con giros, con

No hay indicaciones al respecto.

apoyos, alturas bajas (cajon, banco).

Trepas y balanceos

Con cuerdas, aparatos en pequefas alturas.

Equilibrios estaticos simples

Busqueda de diferentes formas de equilibra-
cion, alineacion segmentaria, individual y
colectivamente.

CUADRO 9. Saberes de la gimnasia en el programa escolar 2008.

Si senalamos que en la fundamentacion fue apenas insinuada la intencién de abordar la
gimnasia desde multiples abordajes, no observamos que dicha situacion sea mejorada en
los saberes que se definen para su ensefianza. Més bien, intentaremos mostrar que la
gimnasia en este programa comparte ciertos objetos de ensefianza con otros contenidos
y en esa disputa redita los limites difusos que hemos visto con anterioridad. Para avan-
zar en esta afirmacion necesitamos visualizar minimamente esos otros contenidos y re-

cuperar desde la formacion inicial algunos aspectos que se encuentran vinculados.

En una primera mirada al cuadro de contenidos, no sorprende que desde la historica
preocupacion de la gimnasia por el conocimiento del cuerpo, su estructura y alineacion,
se prescriban «juegos orientados a la conciencia corporal». Este aspecto se vincula di-
rectamente con el bloque de contenido definido como «percepcion corporal y del en-
tornoy», presente en el primer y segundo nivel escolar que prescribe el programa. En
dicho bloque se incluye la espacialidad, la temporalidad y la percepcion corporal, cate-
gorias que hemos visto vinculadas a la gimnasia a partir de las influencias del discurso
de la corriente psicomotriz. Dicho de otro modo, la formacion perceptivo-motriz (Gim-
nasia Formativa, del plan 1992) o el desarrollo de las capacidades perceptivo-motrices

(Gimnasia, del plan 2004), que estuvieron en la orbita de los cursos de gimnasia de la
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formacion inicial, en este programa adquieren un estatus de contenido propio. Incluso,
la «expresion corporal» que es parte de este programa se suma a la lista de contenidos
que promueven una conciencia corporal. Para ello, la sensopercepcion que figura en este

documento sera su herramienta.

Por otra parte, tal como se muestra en el cuadro, se incluyen giros, saltos, trepas, balan-
ceos, roles y equilibrios, aspectos que podriamos vincular a las familias de ejercicios
(Gimnasia Formativa, del plan 1982) o familias de movimiento (Gimnasia Formativa y
Educacion Fisica Bésica, del plan 1992). En este sentido, hay cierto solapamiento de
estos giros, saltos y trepas de la gimnasia con las «habilidades motrices basicas» pres-
criptas en este documento, que también adquieren un estatus de contenido propio. Dada
una particular preocupacion por las edades tempranas, dichas habilidades encontraron

un rapido consenso para ser incluidas:

En las edades mas chicas nos propusimos orientar hacia la mayor canti-
dad de posibilidades de desarrollar estas habilidades y que sean prepara-
torias para las especificas. Fue una decision mas como de biblioteca.
Nos basamos mucho en Eugenia Trigo, fue una decision mas desde ahi.
La otra opciodn era poner todos los contenidos como el deporte o la gim-
nasia desde el nivel preescolar, pero eso era complejo. Venimos con tra-
yectorias tan diversas los profesores que si ponés deporte en educacion
inicial es un riesgo. En eso estuvimos todos de acuerdo. (Iglesias, comu-

nicacion personal, 2019)

Al igual que la asignatura EFI de la formacion inicial, la influencia de Trigo permeara la
vision que este programa escolar construye en torno a una motricidad bdsica y otra es-
pecifica puesta de manifiesto en las técnicas del deporte y la gimnasia, entre otras prac-
ticas. En el apartado del programa dedicado a prescribir las habilidades motrices basicas

se sefala lo siguiente:

Las habilidades motrices basicas, las capacidades coordinativas y los as-
pectos perceptivo-motrices constituyen la base sobre la cual se desarro-
llan los restantes contenidos. Su abordaje debe realizarse en forma glo-
bal, interrelacionada y variada, brindando asi la mayor cantidad de

experiencias motrices posibles. (ANEP-CEIP, 2008, p. 252)

Este discurso que aboga por brindar la mayor cantidad de experiencias posibles no esta

muy lejano de las orientaciones y prescripciones que vimos en los capitulos anteriores.
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Es decir, sin hacer mencion a la educacion del movimiento, puede rastrearse en esta cita
un sentido muy similar al que se otorgaba a esta categoria. Pero en aquel contexto la
gimnasia ocupaba un papel central en esta tarea, mientras que en este discurso actual no
queda tan claro qué papel juega. Dicho de otra manera, la habilidad motriz basica activa
un discurso en el que ya no es posible pensar en correr, caminar o saltar en tanto técni-
cas de movimientos que deben ser ensefiadas, y en esa tarea era reconocida la gimnasia.

Desde esta perspectiva, coincidimos con Laura Pagola (2015) cuando sefiala que

Cuando practicamos un deporte, bailamos o jugamos, participan técnicas
que aprendemos del uso, tales como caminar, correr, saltar y otros des-
plazamientos posibles. La gimnasia toma esos usos y los ensefia con la
técnica especifica en cada caso para hacerlos eficientes, precisos, flui-
dos, armonicos. [...] Constituye en su sentido mas amplio, una practica
que otorga la posibilidad de seleccionar ejercicios para aportar sentido y
significacion al saber del cuerpo que deberia conducir a la independencia

motriz. (p. 64)

En esta linea, es posible visualizar el vinculo de la gimnasia con la ensefianza de estos
movimientos (técnicas) y que, en términos de eficiencia, precision, fluidez y armonia, se
establece cierta proximidad, salvando las distancias tedricas, con aquella educacion del

movimiento que, segun Seybold (1976), pretendia cultivarlos.

Finalmente, la impronta deportivizada de la gimnasia también es advertida en el cuadro
de contenidos. Las ejercitaciones gimnasticas con énfasis en la manipulacién de elemen-
tos, las creaciones individuales con o sin musica, los roles, las inversiones de postura,
asi como las pirdmides y construcciones humanas, pueden inscribirse en un abanico
amplio de manifestaciones, tales como la gimnasia artistica, la gimnasia ritmica o el
acrosport. Desde el recorrido que establecimos en este trabajo, estas son las manifesta-
ciones que han cobrado mas destaque y se han configurado como los objetos que no se

prestan a confusion al momento de pensar la ensefianza de la gimnasia.

4.4 Sintesis y reflexiones preliminares

Procederemos a una sintesis del capitulo puntualizando aquellos aspectos que estructu-
raron su desarrollo. De igual manera, introduciremos algunas reflexiones desde la pers-

pectiva de andlisis que venimos desplegando en los capitulos anteriores.
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El campo de la educacion fisica especializado en infancia encuentra un espacio de
mayor desarrollo y difusion al interior de la formacion inicial con la creacion del
curso EFI en el plan 2004). Desde este escenario, se difundieron perspectivas
arraigadas a la tradicion del campo a la vez que se incorporaron nuevos marcos
conceptuales. Esta diversidad también se ve reflejada en las orientaciones y pres-

cripciones del ambito escolar.

A lo largo de este capitulo pretendimos mostrar un momento particular en la construc-
cion local del campo de la educacion fisica destinado a la infancia, cuya caracteristica
principal refiere a la coexistencia de diversos discursos. Desde el escenario de la forma-
cion inicial, el recorrido desplegado por la asignatura EFI es una clara muestra de esta
pluralidad. A los enfoques desarrollistas, dicho espacio curricular integré también toda
la nomenclatura de la corriente psicomotriz, a la vez que el binomio corporeidad-
motricidad fue ganando terreno. A este embate de corte fenomenoldgico se sumara pos-
teriormente la perspectiva critica de la educacion fisica brasilefia, con los aportes de
Bracht, entre otros autores. En un terreno propicio desde la formacién inicial para una
revision del tradicional suelo epistémico de la educacion fisica, auspiciado entre otras
cosas por la oleada critica, destacamos esta creciente adhesion de la asignatura EFI a la
produccion brasilefia de corte critico.”® Entendemos que este aporte fue solidario con la
pretension de resignificar un campo especializado en infancia con saberes especificos,
un campo que dificilmente pudiera abstraerse de una preocupacion educativa, enten-
diendo lo educativo en su articulacion con el gobierno, la disciplina y la sociedad politi-
ca (Bordoli, 2011). Pero con la preocupacion redirigida a los saberes especificos, se
abrian posibilidades para realzar una relacion de enseiianza que, como vimos en Bordo-
li (2015), se circunscribe al vinculo del sujeto con la dialéctica del saber. La prioridad
puesta en el qué de la estructura didactica pone en primer lugar la ensefianza propiamen-

te dicha.

Por otra parte, el enfoque que adoptd el programa escolar reflejé el panorama concep-

tual heterogéneo que vimos al interior del ISEF. Sin embargo, en dicho documento se

% Cabe sefalar que no fue posible advertir esta multiplicidad de discursos consolidada en las ultimas
ediciones de la asignatura EFI unicamente a través de documentos, dado que no siempre se confecciona-
ron actualizaciones programaticas de esta unidad curricular. De esta manera, las entrevistas a los docen-
tes involucrados permitieron ampliar y comprender la trayectoria de este curso.
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refleja una menor incidencia de la educacion fisica critica brasilefia. Dicho de otro mo-
do, el programa escolar 2008 presenta un abordaje teérico-conceptual diverso. Se inclu-
yen, entre otras, referencias a cultura corporal de movimiento, pero su desarrollo con-

ceptual y prescriptivo lejos estd de materializar esta perspectiva. En este sentido,

quizas la mayor contradiccion con la nocidon de cultura corporal radique
en que no parece haber transformado la estructura prescriptiva de conte-
nidos. Cada uno de los bloques presentados en la fundamentacion, al
plantearse en términos de saberes puestos a ser ensefiados, no modifican
su estructura tradicional de actividades (actividades expresivas, activida-
des acuaticas y actividades en la naturaleza) ni se presentan como practi-
cas corporales historicas, culturales, politicas y econdomicas. Son funda-
mentalmente movimientos y capacidades vinculados a las practicas
corporales especificas (entendidas tan solo como haceres), tamizadas por

el proceso de pedagogizacion. (Ruegger et al., 2014, p. 422)

En su intento por desmarcarse de la tradicion del campo, este documento no logré cam-
bios significativos; por el contrario, reafirm¢ la psicologizacion del sujeto de aprendiza-
je y desplazo el saber y la ensenanza a un segundo plano. En este sentido, se produjo
una reificacion, no de los objetos a ensefiar, sino de los sujetos de aprendizaje (Bordoli,

2005), y se acentuo la relacion pedagogica por sobre la relacion de enserianza.

En otras palabras, el documento programatico da cuenta de una construccion curricular
basada en una pedagogia por objetivos, una perspectiva curricular que marcé fuertemen-
te la educacion fisica destinada a la infancia. En la tesis de Norma Rodriguez (2004),
que analiza los rastros y efectos de esta pedagogia en los contenidos basicos comunes

(CBC) de Argentina, se puede leer:

La Pedagogia por Objetivos considera el aprendizaje a partir de ciertas
conductas observables, que se establecen en términos operativos. Se par-
te de suponer qué puede o no hacer cada uno a partir de ciertos criterios
de definicion: etapas evolutivas, estadios de desarrollo, capacidades, gé-
nero, etnias, etc. Esto genera una ensefianza que propone aprendizajes
sin referenciales culturales —especificamente sin dimensionar lo politi-
co— Yy anticipa las précticas corporales de los sujetos a partir de pres-
cripciones de orden bioldgico, psicologico, “cientifico” o de cualquier

otro orden. (p. 20)
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Desde este enfoque, cobran legitimacion y son priorizadas las relaciones pedagogicas

que desplazan la dimension del saber a un plano secundario o minimizado.

En este cruce de discursos que caracterizo a la educacion fisica destinada a la in-
fancia permanece vigente el vinculo directo con gimnasia, campos entre los cuales

aun se continuan superponiendo ciertas categorias y objetos de enserianza.

Desde el escenario de la formacion inicial observamos la reiteracion de orientaciones
conceptuales y prescriptivas entre asignaturas que han tematizado la educacion fisica en
la infancia (en este caso EFI) y aquellas destinadas a la gimnasia. Desde este lugar, las
diferentes capacidades fisicas, perceptivas y sociomotrices que EFI difundid, con una
perspectiva amplia que buscaba el desarrollo de la motricidad-corporeidad en la infan-
cia, fueron también saberes designados para ser ensefiados en el curso de Gimnasia. Si
bien EFI salva la confusion ubicando a la gimnasia dentro de las habilidades especificas
(volteretas, rueda de carro, saltos), se evidencia nuevamente un solapamiento entre un
campo y otro. Reconocemos, sin embargo, que este solapamiento que puede advertirse
en la version programatica con la que se inaugur6 la asignatura EFT (2004) posiblemente
se fue debilitando en la medida en que en el trayecto de esta unidad curricular fue ga-

nando espacio la perspectiva critica de la educacion fisica brasilefia.

De igual manera, el programa escolar parece reeditar este conflicto en sus orientaciones
y su estructuracion de contenidos. Se vincula a la gimnasia con aspectos que anterior-
mente estuvieron en su Orbita, pero que en este documento figuran en una red de senti-
dos mas amplia (percepcion del cuerpo y del entorno, habilidades motrices bésicas, en-
tre otros). De cualquier manera, la gimnasia reaparece en el programa escolar después
de su casi invisibilidad en el disefio curricular anterior. En el entramado conceptual que
la delimita se pueden rastrear continuidades con aquellos objetivos o categorias difundi-
das en el contexto de la corriente alemana (formacidn corporal, formacion motriz, crea-
tividad). Desde este contexto, se busca recuperar diversas manifestaciones de la gimna-
sia desde diferentes abordajes. Si bien es una intencidon que se esboza en el programa y
se reafirma en las entrevistas realizadas, parecen cobrar mayor visibilidad las modalida-

des deportivas.
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A partir del giro epistémico del campo de la educacion fisica (incluida la especia-
lidad infantil) hacia las humanidades, la gimnasia enfrento (y aun enfrenta) los

desafios de ser entendida como una practica corporal.

Este aspecto, vinculado con el primer punto de la sintesis, da cuenta de la novedad que
supuso para el campo la nocion de practica corporal. El uso de este término, tal como
muestran Ari Lazzarotti Filho et al. (2010) en un articulo dedicado a identificar los sen-
tidos atribuidos al término practicas corporales en la literatura académica brasilena, re-
fiere a una perspectiva de indagacion presente hacia fines de siglo XX, en investigacio-
nes que se nuclean a partir de las ciencias humanas. Se intensifica su uso a partir del afio
2000 y se empieza a observar una amplia variedad de sentidos (Lazzarotti Filho et al.,
2010). Dentro de esta diversidad, que denota la inestabilidad de este concepto, suele
emplearse con la intencion de acentuar el caracter cultural (no biolégico ni natural) im-
plicado en las practicas que han matrizado el campo de la educacién fisica, como la
gimnasia, el deporte, el juego, entre otras. De esta manera, cuando se inscribe en la
perspectiva de cultura corporal «los autores usan el término practicas corporales como
sinonimo de cultura corporal o como una expresion escogida para designar sus conteni-
dos, como la gimnasia, la danza, las luchas, el deporte y los juegos» (Lazzarotti Filho et
al., 2010, p. 22). En este sentido, aparece como una expresion que indica diferentes
formas de manifestaciones culturales que se explicitan sobre todo en la dimension cor-
poral (Lazzarotti Filho et al., 2010). A nivel local, con la influencia de la literatura bra-
silefia y los crecientes estudios de postgrado que muchos docentes uruguayos llevaron a
cabo en dicho pais, la nocidon de practicas corporales adquiri6 mayormente estos senti-

97
dos.

Es de esperar, entonces, que la version inicial del programa de la asignatura EFI no esté
afectada por este marco conceptual. Desde estas ediciones iniciales se aprecian distan-
cias con la categoria practica corporal, por ejemplo, cuando se propone como objetivo:

«facilitar conocimientos que contribuyan a desarrollar habilidades de seleccion de acti-

°7 Insistimos en este aspecto ante la necesidad de advertir diferencias con otras perspectivas que han cons-
truido un significado distinto, como, por ejemplo, la asumida por el PIC Educacion Corporal. Dicha
perspectiva ha logrado mayor difusion y repercusion en el ambito académico local, pero atn, arriesga-
mos a decir, predomina la perspectiva descripta anteriormente. Para advertir dichas distinciones, se re-
comienda la lectura del articulo «Practicas corporales en educacion corporal», de Crisorio (2019).
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vidades de Educacion Fisica Infantil segin necesidades y objetivos» (MEC-ISEF, 2004,
Programa de Educacion Fisica Infantil, p. 1). Es decir, se evidencia una Educacion Fisi-
ca Infantil en la que circulan actividades al servicio de ciertas necesidades y objetivos a

cumplir. Claramente, la nocidn de préctica corporal es una contribucion posterior.

En lo que respecta a las afectaciones en el ambito escolar, en el programa 2008 se ob-
serva una unica referencia a este término cuando se sefala que «el campo de la cultura
corporal - movimiento esta constituida por el conjunto de practicas corporales que exis-
ten en la sociedad, como son las actividades fisicas, deportivas y recreativas» (ANEP-
CEIP, 2008, p. 236). Se da cuenta de una asociacion del término prdctica corporal con
cultura corporal tal como lo sefialamos con Lazzarotti Filho et al. (2010), pero con la
ambigiiedad de incluir a las actividades fisicas dentro del conjunto de las précticas cor-

porales.

Esta perspectiva representd una via de cambios para re-pensar la ensefianza de la gim-
nasia pero mas alla de algunas iniciativas aisladas de algunos profesores, no se lograron
cambios significativos en el ambito escolar. En definitiva, podriamos afirmar que en el
escenario escolar el término practicas corporales practicamente se convirtié en un con-
cepto vacio, difuso, un simple cambio de nombre. Un cliché de la misma magnitud que
aquella unidad bio-psico-social, tantas veces empleado en los afios noventa para definir

al sujeto.
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CONCLUSIONES

El camino de indagacion que propusimos desde el escenario de la formacion inicial y el
ambito escolar permitié configurar un mapeo de los principales discursos que conforma-
ron un campo de la educacion fisica especializado en infancia. A partir de este rastreo,
identificamos el trayecto de la gimnasia en los documentos que fueran afectados por
dichas corrientes y atendimos a los sentidos atribuidos y reconfiguraciones de este con-

tenido fundante de la educacion fisica.

Desde nuestra hipotesis de trabajo, fue necesario identificar como se configur6 una edu-
cacion fisica infantil a nivel local desde sus postulados conceptuales y prescriptivos y la
manera en que se establecieron ciertas continuidades con fundamentaciones y objetos de
ensefianza propios de la gimnasia. Para ello fue necesario examinar programas de diver-
sas asignaturas pertenecientes a los ultimos cuatro planes de estudio de la formacion
inicial (ISEF). En didlogo con este escenario, también propusimos rastrear afectaciones
de este campo especializado en infancia en el ambito escolar desde los tres ultimos pro-
gramas de educacion fisica escolar. Se traté de un amplio recorrido, que demandé una
busqueda bibliografica importante en cada una de las perspectivas o corrientes analiza-
das. Como forma de complementar el anélisis documental, también fue necesario incluir
pasajes de entrevistas que recuperaron las voces de algunos docentes involucrados en el
tema. En este sentido, arribamos a ciertas conclusiones provisorias con respecto a la

tematica abordada.

Con respecto a las caracteristicas y principales problemas observados en el campo de la

educacion fisica infantil, advertimos:

Una especialidad que se forja entre discursos importados y reinterpretaciones lo-

cales.

La conformacion de una educacion fisica infantil supuso, a nivel local, una recepcion y
una reinterpretacion constantes de producciones o perspectivas provenientes de paises
como Alemania, Francia, Estados Unidos, Espafia, Brasil y Argentina. Las producciones
alemanas publicadas por editoriales argentinas adquirieron centralidad en los inicios de
la conformacion de este campo de conocimiento. Se sumaron autores franceses, entre
quienes adquiri6 centralidad Le Boulch. De la misma manera, la produccion estadouni-

dense de los sesenta y setenta con su motor learning constituyd otro mojon significati-
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vo. Sin abandonar estos marcos de referencia, se incorporaron nuevas producciones que

buscaron renovar la impronta tradicional del campo. Fue el turno, entonces, de la inclu-

sion de la obra de Sergio, que en el caso uruguayo cobro visibilidad fundamentalmente

en los textos de Trigo. Finalmente, la recepcion de bibliografia brasilefia mostro la ad-

hesion a la corriente critica de educacion fisica de aquel pais, una adhesiéon que vimos

acentuada principalmente en el escenario de la formacion inicial. El rasgo caracteristico

que consolidé este campo supuso una sumatoria de estos discursos, tal como observa-

mos en los ultimos documentos programaticos tanto del escenario de la formacion ini-

cial como del ambito escolar.

Dicho esto, en el cuadro siguiente exponemos una sintesis de estas influencias que con-

formaron el campo especializado en infancia y sus recepciones en los documentos pro-

gramaticos.
Corriente Corriente de Corriente es- Corriente cri-
alemana con- | educacion paifiola con tica de educa-
Principales corrien- | temporanea. psicomotriz. base en la cion fisica
tes identificadas Ciencia de la brasileiia.
Motricidad
Humana.
Formacion Educacion por | Corporeidad, Cultura corpo-
corporal, edu- el movimiento, | capacidades ral, practicas
cacion del mo- | motricidad fisico, percep- | corporales,

vimiento, ren-

conducta moto-

tivo y socio-

dimension his-

Recepciones al inte-
rior del ISEF

dagogia, Prac-
tica Docente.
Plan 1981:
Gimnasia For-
mativa.

Educacion Fisi-
ca Basica.

Educacion Fisi-
ca Infantil y
Gimnasia.

dimiento, ra, esquema motrices, no- torica, politica
creatividad, corporal, es- cion de propio social, saber
Redes conceptuales . P .y P p. Y
. . movimiento tructuracion cuerpo, motri- hacer y saber
al interior de cada , ) , .
) natural, tarea de | témporo- cidad basicay | sobre ese saber
corriente .. . . ,
movimiento, espacial, ajuste | especifica. hacer.
familias de motor, formas
movimiento. basicas de mo-
vimiento pri-
marias y se-
cundarias.
Plan 1974 Plan 1981: Plan 1992: Plan 2004
Teoria de la Gimnasia For- | Educacién Fisi- | Educacién Fisi-
Gimnasia, Me- | mativa I. ca Basica. ca Infantil.
todologia, Pe- Plan 1992: Plan 2004:
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Programal986, | Programal986, | Programa 2008. | Programa 2008.
Recepciones en el | programa 2005 | programa 2005

ambito escolar y programa y programa
2008. 2008.

CUADRO 10. Configuracién de la Educacién Fisica Infantil como
especialidad del campo.

Con respecto a las recepciones en los ambitos analizados, encontramos que este campo
especializado se manifestd en ambos escenarios estableciendo mas continuidades que
rupturas. Inicialmente cobré mayor visibilidad en el dmbito de la practica profesional,
pero posteriormente se difundié y expandi6 al interior de la formacion inicial. En su
etapa final de expansion dentro del ISEF, algunos discursos, como el de la perspectiva
brasilefia, lograron un alcance significativo, a diferencia de la tenue recepcion identifi-

cada en el escenario escolar.

Un campo especializado en infancia construido desde discursos que priorizaron las

relaciones pedagogicas por sobre las relaciones de ensenianza.

Las herramientas conceptuales que tomamos prestadas de la teoria del acontecimiento
didactico permitieron distinguir las categorias educacion y enserianza. A partir de esto y
siguiendo a Bordoli (2015), fue posible diferenciar relaciones pedagogicas y relaciones
de ensenianza. La herramienta permitié observar desde ese angulo los discursos que nu-
trieron a la especialidad de la educacion fisica destinada a la infancia. Desde una mirada
que acompaia este planteo, nos apoyamos en Rodriguez Giménez (2012) cuando sefiala
que la educacion fisica ha estado mas relacionada a la educaciéon que a la ensenanza,
mas cercana a la regulacion de las poblaciones que a la produccion de conocimiento y
las dindmicas que ello implica, y mas nucleada en torno a aspectos prescriptivos y prac-
ticos que epistémicos. Pareceria incuestionable la justificacion y la legitimacion de esta
indefinicion en ocasion de un campo especializado en infancia. En este sentido, encon-
tramos que los discursos de la corriente alemana, los de la psicocinética y aquellos pro-
venientes de producciones espanolas lideradas fundamentalmente por Trigo, tendieron a
prevalecer y resaltar las relaciones pedagdgicas por sobre las de ensefianza. Con un
marco cientifico que se legitimo6 en las psicologias (evolutiva, cognitiva, del aprendiza-
je), el saber biomédico, las teorias del desarrollo motor, las neurociencias y los estudios
fenomenoldgicos, entre otros, se construyeron las bases que garantizaban una interven-
cioén en cada momento evolutivo del nifio. En este sentido, se sostuvo la idea de infancia
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como un tiempo de desarrollo y evolucion de aquellos aspectos primordiales del nifio.
En el marco de la educacion fisica infantil, esto se tradujo en un posicionamiento teori-
co-metodolégico asumiendo que el nifio naturalmente manifestaba unos movimientos
primarios que debian ser estimulados y enriquecidos por las més variadas experiencias,
para dar paso a formas mas complejas. Se tratd de un camino a seguir marcado por unas
habilidades motrices basicas, innatas, seguidas de otras especificas, lo cual atendia a un
modelo universal de sujeto (Crisorio, 2009). Esta fue una particular construccion de
sentidos que dirigieron la atencion a la estimulacion del desarrollo del nifio. Asi pues,
qued¢ instalada la preocupacion por el desarrollo del esquema corporal, de las habilida-
des motrices basicas y especificas, de la imagen corporal y de la corporeidad como me-
tas a alcanzar. Desde esta pedagogia por objetivos (Rodriguez, 2014), dificilmente estos
objetos pudieron concebirse como contenidos de ensefianza, sino mas bien como su-
puestos potenciales de desarrollo de la persona. En este sentido, las relaciones de ense-
flanza encontraron obstaculos en una educacion fisica infantil que redujo los objetos de
ensefanza a supuestas habilidades innatas o a una estructuracion espacial y temporal o,

mas complejo aun, al logro de una conciencia corporal.

Es el individuo, el sujeto psicologico, cuerpo-sujeto como unidad indivisible, el que
queda en el centro de la estructura didéctica. Son aquellos polos psicoldgico y teleologi-
co que vimos con Bordoli (2015) los que marcan la presencia de una potente relacion
pedagodgica. Los contenidos adquieren el estatus de agentes, medios o actividades que
promueven una educacion integral o desarrollan la corporeidad y la motricidad o cual-
quier otro objetivo que pretenda intervenir al sujeto. Parafraseando a Crisorio, este par-
ticular entramado de discursos que nutrieron al campo de la educacion fisica infantil

ubicaron la tarea del profesor en tanto guardian del sujeto.

Sin embargo, la perspectiva que se introdujo a partir de la educacion fisica critica brasi-
lefia aportd un cambio significativo, que permitié problematizar esta tension. Al menos
este cambio comenzo a visualizarse y profundizarse en el tratamiento que vimos al inte-
rior de la formacion inicial. Sin descuidar o desvalorar una preocupacion pedagogica,
reenfocar el problema en una cultura corporal supuso un cambio que habilit6 a identifi-
car ciertos objetos culturales con un saber particular que debian ser ensefiados. En este
contexto, identificamos un matiz que buscé inclinarse hacia el polo epistémico y la
atencion en el discurso psicologizado pareci6 disminuir. Desde el cuaternario didactico,
la pregunta por el saber, es decir, el qué, perecié cobrar mayor destaque frente al como,
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al para qué y al quiénes. Sin embargo, este desplazamiento lejos estuvo de consolidarse
como un cambio significativo al interior de una especialidad que tenia sus dias contados
en el escenario de la formacion inicial. De la misma manera, las recepciones de esta
corriente no lograron impactos significativos en el escenario escolar. Apenas insinuada
en el ultimo programa escolar, entendemos que no fue interpretada desde el alcance y la
fundamentacién que esta corriente pretendid difundir. En este sentido, vemos cierto
distanciamiento del ambito profesional con aquello que se venia gestando dentro del
escenario de la formacion inicial. Los intentos de la asignatura EFI por incorporar otras
perspectivas en torno a una educacion fisica destinada a la infancia parecieron no im-

pactar en la educacion fisica del ambito escolar.

Una especialidad que tanto de forma explicita como solapada estructuro su eje en

la gimnasia.

Esta observacion que da cuenta de un fendmeno reciente nos conduce inevitablemente a
aquellas delimitaciones borrosas entre gimnasia y educacion fisica que habiamos sefia-
lado para la educacion del cuerpo de la escuela vareliana. Dicho de otro modo, en el
entramado conceptual que dio sustento a la educacion fisica infantil parece reeditarse
esta superposicion. Observamos en el transcurso del trabajo un campo especializado en
infancia que se forjo en permanente continuidad y solidaridad con ciertas categorias que
simultaneamente se inscribian en la orbita de la especificidad de la gimnasia. Este as-
pecto fue mayormente visibilizado al interior de la formacion inicial desde las diferentes
asignaturas que tomaron por objeto una educacion fisica destinada a la infancia y desde
aquellos cursos especificos de Gimnasia. En este punto interesa destacar que, al interior
de la formacion inicial, desde antes de que surgiera un campo especializado, los cursos
de Gimnasia asumieron un papel protagonico al momento de fundamentar y prescribir
una educacion del cuerpo en la infancia. Asi lo advierte Dogliotti (2018) en su andlisis

en torno a la formacién de profesores de educacion fisica en el Uruguay:

Es de destacar [...] que en el periodo de nuestra indagacion (1948-1970)
no habia una unidad especifica para abordar la ensefianza de la educa-
cion fisica en la edad preescolar y escolar, sino que estos conocimientos
estaban incluidos todos ellos en las asignaturas del area de la gimnasia.
En este sentido, esta drea, a diferencia de la de los deportes, los juegos y
las danzas, era la que desarrollaba y desplegaba de mayor modo y en

forma bastante especializada y pormenorizada los principales contenidos
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pedagdgico-didacticos del campo de la educacion fisica y la que mayor-
mente formaba para la actuacidon del profesor en el campo del sistema
educativo formal y fuera de este. Habrd que esperar recién al Plan 1992
para que se configure una unidad especifica que aborde la ensefianza de
la educacién fisica en la edad escolar y liceal, denominada “Educacion
Fisica Basica” [...]. (p. 246)

En didlogo con las observaciones de Dogliotti (2018), agregamos que las unidades es-
pecificas que vinieron después se construiran en estrecha relacion con las unidades de
Gimnasia. En esa misma linea argumentativa, afirmamos que, en ausencia de una uni-
dad curricular especializada en infancia del plan de estudios de 1974, el curso de Gim-
nasia se ocup6 de las orientaciones y prescripciones para pensar una educacion fisica en
esta franja etaria. Ese lugar fue tomado posteriormente por los cursos de Gimnasia For-
mativa del plan 1981. También sefialamos que Educacion Fisica Basica, primera unidad
especifica en tematizar la educacion fisica en nivel escolar, diagram6 sus contenidos en
similitud con Gimnasia Formativa I dentro del plan 1992. Finalmente, en el plan de es-
tudios de 2004, EFI mostrara, una vez mas, al menos en sus versiones iniciales, una es-

tructura programatica muy similar a la del curso de Gimnasia.

A partir de estas continuidades y cruces programaticos, lo que parece suceder es una
circulacion de categorias que van de un campo a otro, resignificindose de una manera
particular. La formacion corporal que habiamos visto como categoria historica de la
gimnasia (Mehl, 1986) cobra sentidos diversos al interior de una educacion fisica desti-
nada a la infancia o de nivel escolar. En este sentido, formacion corporal se diluye en
renovadas expresiones como formacion fisica basica (programa escolar 1986), capaci-
dades condicionales (programa escolar 2005) o capacidades fisico-motrices, socio-
motrices y perceptivo-motrices (programa de EFI, plan 2004). En todos esos casos pare-
cen dar cuenta de un sentido méas amplio que no necesariamente remite a la especifici-

dad de la gimnasia.

Algo similar ocurri6o con aquellas técnicas de movimientos referidas a caminar, saltar y
lanzar, entre otras, que vimos ya presentes desde la gimnasia natural austriaca. En tanto
familias de ejercicios (Gimnasia Formativa, plan 1981) o familias de movimiento
(Gimnasia Formativa, plan 1992), estas ocuparon un lugar central en la formacion mo-
triz o educacion del movimiento. Si bien insistimos en la critica que se desprende de

unos movimientos naturales o innatos, tal como fueron concebidos desde la propuesta
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de los reformadores austriacos, interesa resaltar la presencia historica de estas técnicas
como objetos de ensefianza inscriptos en la orbita de la gimnasia. Esto permitiria obser-
var codmo dichos objetos, resignificados al interior de una educacion fisica destinada a la
infancia, adquieren el estatus de habilidades basicas primarias y secundarias (programa
escolar 1986) o de habilidades motrices basicas (programa de EFI, plan 2004; programa
escolar 2008). Ahora son legitimados por una educacién fisica de base que devino en
infantil, pero no necesariamente se circunscriben a la especificidad de la gimnasia. Para
decirlo de forma directa, y en esto ponemos a prueba nuestra hipotesis de trabajo: desde
que se consolida la idea de una educacion fisica de base, de una educacion fisica infan-
til, que pregona por el desarrollo de una motricidad basica, una especifica, un esquema
corporal, una conciencia corporal, unas capacidades perceptivo-motrices, fisico-
motrices y una corporeidad, parece no tener vigencia ubicar en la 6rbita de la gimnasia
la ensefianza de un saber del cuerpo mas alla de los saberes corporales propios del ambi-
to deportivo. En este escenario de lo infantil o escolar, la gimnasia quedara practica-
mente reducida a una habilidad especifica proveniente de la motricidad deportiva, tal

como mostramos en el siguiente cuadro.

Ambito escolar Programa 1986 Programa 2005 Programa 2008

Gimnasia escolar:
roles, equilibrios, sus-

Actividades gimnasti- .
pensiones, trepas, ba-

Saberes de la gim-
nasia tal como se

explicitan en los

Juegos deportivos
individuales: juegos

cas: volteretas, saltos,

. . . lanceos, ayudas, posi-
posiciones invertidas, > AYUCES, P

ciones invertidas,
gjercitaciones gimnas-
ticas con o sin musica.

programas escola- | equilibrios y suspen- gimnasticos.

res siones.

Educacion Fisica Infantil (plan
2004).

Educacion Fisica Basica (plan

Formacion Inicial 1992).

Saberes de la gim- | No hay referencia a la gimnasia Ubicada dentro de la unidad de

nasia tal como se
explicita en las
unidades curricula-
res de los planes de
estudio de ISEF

propiamente dicha. Inferimos que
puede rastrearse en la unidad del
curso denominada Evolucion de la
motricidad elemental al perfil de-
portivo.

Habilidades especificas. Habilida-
des gimnasticas: volteretas, rueda
de carro, paro de manos, basculas,
saltos.

CUADRO 11. Saberes de la gimnasia en el marco de una educacion fisica

destinada a la infancia.
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Insistimos en que este cuadro muestra los objetos de ensefianza que figuran explicita-
mente como gimnasia en los documentos programaticos analizados. Tanto en el ambito
escolar como en el de la formacidn inicial, predominaron las prescripciones propias de
versiones deportivizadas de la gimnasia. Sin embargo, pretendimos demostrar en este
trabajo que, bajo los legados de la especialidad infantil, ciertos rasgos de la gimnasia se
reconfiguraron o solaparon en otras categorias y contenidos presentes en cada uno de
estos programas. En este sentido, el desarrollo del trabajo supuso una critica de orden
teorico-conceptual a los postulados humanistas y naturalistas propios de la corriente
alemana, de la unidad psicosomatica reconocida en la corriente psicomotricista, del
cuerpo fenomenologico que nos propuso la corriente espafiola y de toda una pedagogia
por objetivos que priorizd, en términos de Bordoli (2015), construcciones de relaciones
pedagodgicas. Pero ademads, en un plano un tanto més operativo, pero no menos impor-
tante, propusimos una discusion que, adhiriendo incluso a estos discursos, mostrara el
cruce cadtico de objetos de ensefianza entre la gimnasia y el entramado de contenidos

propios del campo de la educacion fisica infantil.

Los legados de esta especialidad parecen estar vigentes. No solo porque aun circula un
programa escolar anclado en esos postulados, sino porque las practicas de ensefianza de
la educacién fisica escolar muestran afectaciones de estos discursos (Ruegger et al.,
2014). En este escenario, la ensefianza de la gimnasia viene siendo un problema atin no
resuelto, salvo que se tome a la gimnasia artistica como la tinica opcion a seguir. En ese
caso, seguira incuestionable la ensenanza de la voltereta, del paro de mano o de la rueda
de carro. Bajo estos legados, continuara operando la idea de una motricidad basica que
progresa linealmente hacia otra especifica en un sujeto que pretende lograr una repre-
sentacion plena de su cuerpo. En definitiva, con la afectacion de estos discursos, segui-
remos pensando la ensefianza como intervencion: desarrollo de la corporeidad, del es-
quema corporal, de la conciencia corporal, mas proxima a las posibilidades de un

proceso de desarrollo que a un problema en torno a la dimension del saber.

Quiza el primer paso consista en desactivar estos dispositivos que han estructurado una
manera de pensar la ensefianza de la educacion fisica, en este caso, destinada a la infan-
cia. Profanar este pensamiento que nos piensa implicaria, en primer lugar, volver inope-
rantes los discursos que desde los fisidlogos decimonénicos en adelante inscribieron en
la educacioén fisica un cuerpo como sustancia extensa (Crisorio, 2017), es decir, como
organismo. Desactivar este discurso se hace impostergable en la medida en que
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la minima experiencia en la practica de la Educacion Fisica revela la
presencia en ella de un cuerpo tan distinto del organismo que vuelve por
si mismo practicamente estériles casi todos los conocimientos acumula-
dos por la anatomia y la fisiologia, la psicologia y las neurociencias, al
tiempo que muestra la carencia de un saber de ese cuerpo vivo, en ac-
cion, con otros [...]. El cuerpo comun, el del hombre corriente, el del ni-
flo escolarizado (también el del deportista de elite), el cuerpo, en fin,
desborda todo el tiempo el entramado de disciplinas cientificas con que
la Educacion Fisica [...] procura desarrollarlo: incrementar sus aptitudes

organicas, perceptivas y motrices, inculcarle valores. (Crisorio, 2017,
p-7)

En nuestro caso, las manifestaciones de la educacion fisica especializada en infancia,
que han legitimado esta cruzada desarrollista y organicista, fueron justamente las que

derivaron de los legados de Seybold, L. Diem, Le Boulch y Trigo, entre otros.

Desmontar estos legados que atn circulan al interior de la educacion fisica supone des-
instalar toda una nomenclatura que admite campos de saber para la infancia, lo escolar,
el nivel secundario, formal, no formal o cualquier otra adjetivacion. Implica una educa-
cion del cuerpo que centre su objeto en las practicas corporales en el sentido asumido
desde la perspectiva de Educacion Corporal, es decir, aquellas que toman por objeto al
cuerpo. Dicho esto, es necesaria una delimitacion de la gimnasia desde esta perspectiva
para poder después identificar los recortes de ese saber que podrian incluirse en el esce-
nario escolar. En relacion a lo primero, la gimnasia debe entenderse como un saber cul-
turalmente significativo, como una practica que se inscribe en el orden de la cultura, es
decir, que refiere a un conjunto de técnicas que dan cuenta de un artificio de la cultura y
no de un orden natural. En tanto ejercicio sistematizado e intencionado que no necesa-
riamente se identifica con la activacion del organismo, podemos pensarla como una
practica que trabaja, al decir de Pagola (2015), con el lenguaje, con lo politico del cuer-
po y con los usos del cuerpo. Dicho de otro modo, se trata de una gimnasia que no niega
el organismo ni se opone a convocarlo, pero que no se reduce al vinculo con la salud o
con el desarrollo de tal o cual capacidad. Siguiendo a Pagola (2015), si hay una capaci-
dad corporal, podriamos decir que son la destreza y la gracia, las cuales quedan por fue-

ra del organismo y del lado del cuerpo.

En ese sentido, la gimnasia admite infinitas formas de movimiento que no necesaria-

mente remiten a la espectacularidad de la gimnasia artistica o a la preparacion o pasaje
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hacia otros deportes. De la misma manera, abogamos por una practica gimnica que no
se reduzca a un sentido puramente organico. Coincidimos con Pagola (2015) cuando

senala que

Se entiende que en todos los casos la ensefianza de la gimnasia debe
brindar los saberes que requiere el ejercicio del cuerpo, las técnicas de
movimiento, la promociéon de nuevos y mas adecuados usos del cuerpo
que amplien y profundicen la relacion con ¢él desde un lugar de saber y
de libertad, no de necesidad. (p. 63)

La orientacion hegemonica ha sido la clésica ensefianza de la voltereta, el paro de mano
y la rueda de carro, desconociendo la riqueza de técnicas que pueden ser recuperadas en
el amplio repertorio histdrico de la gimnasia. Quiza el problema en el escenario escolar
pasa justamente por desconocer y reducir las técnicas de la gimnasia a unos pocos ele-
mentos. Un camino posible es recuperar y reelaborar algunos elementos inscriptos en la
orbita de la gimnasia como formacion corporal, una categoria abandonada, al decir de
Rodriguez Giménez (2018), o bien rediscutir otros abandonos, como el de la educacion
del movimiento. A pesar de su problematica denominacion y las implicancias que supo-
ne volver a ella en el sentido en el que fue concebida, es posible encontrar algunas pis-
tas que orienten el actual debate y resignifiquen la red conceptual que rodeaba a dicha
categoria. De la misma forma, resultaria necesario profundizar en la nocidn de destreza,

si es que ese es el concepto que le cabe a la gimnasia mas que el de habilidad.

En definitiva, planteamos la necesidad de una discusion que permita rescatar a la gim-
nasia de la posicion estanca en la que se encuentra dentro del escenario escolar. Sin du-
da, esta discusion involucra necesariamente al ambito de la formacion inicial. Entende-
mos que la produccion académica al interior de la educacién fisica, al menos a nivel
local, es deudora de una discusion mas profunda que centre el debate en el orden del
saber de las practicas corporales que han matrizado al campo disciplinar. Suspender el
foco de atencion en los problemas de orden pedagogico, sin desvalorizar nuestra inne-
gable tarea educativa, pero entendiendo que solo podemos mover la educacion con la
enseflanza y redirigir una produccion que nos afiance como guardianes del saber, al

decir de Crisorio, parecen ser las tareas que nos esperan.
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