Enfoques para el abordaje de CBC
desde la Educacién Fisica

Pror. Ricarpo CRISORIO
UNLP.

I ntroduccién

En nuestro pais es com(n, entre los profesionales de la especialidad, caracterizar
a la educacién fisica como una disciplina en crisis.

Sin embargo, la crisis suele explicarse como el destilado de otra mayor, local o
regional, de caracter estructural y génesis socio-econdmica y politica. Las explica-
ciones remiten, muy frecuentemente, al subdesarrollo, a nuestra idiosincrasia, a la
quiebra del sistema de educacion general, a la sucesion de malas o a la falta de-
politicas para el sector, a la ignorancia de los reales valores de la educacion fisica por
la comunidad y la comunidad educativa, etc.

Estos factores de crisis indudablemente existen y un estudio mas profundo de
ellos sera necesario si se quieren averiguar sus verdaderos efectos sobre la practica
de la educacion fisica formal y no formal pero, a nuestro propoésito, es indispensable
entender que la crisis de la educacion fisica es, esencialmente, de indole conceptual
ymetodolégica, y que no es un fenébmeno puramente local o regional sino que opera
en toda la linea de la educacion fisica mundial.

Ommo Gruppe (1965)1, tratando la cuestion de la posible constitucion de la
educacién fisica en ciencia, advierte la multiplicidad y diversidad de posiciones
sostenidas, solamente en Alemania, acerca de su objeto y denominacion.

En un articulo ahora célebre, Pierre Parlebas (1967)2 caracteriza a la educacién
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fisica «en miettes» (en migajas), esto es, fragmentada, de una parte, <en miltiples
ramas que se implantan en los sectores mas variados: educacion general, aprendizaje
profesional, reeducacién, tiempo libre» y, de otra, sen una pluralidad de doctrinas
y métodos muy diversificados».

Cagigal (1981)3 ha registrado una larga y completa lista de términos propuestos
para sustituir la expresion educacion fisica que, al cabo, han testimoniado diferencias
no sélo de terminologia sino también de concepcion y métodos.

Le Boulch (1987)* reconoce la sumision de las investigaciones sobre el
movimiento humano a las finalidades y procedimientos de ciencias como la
fisiologia, la biomecanica o la psicologia y observa: «La consecuencia es que, en la
practica del movimiento y de las técnicas del cuerpo, cada especialidad procede de
manera empirica en la definicion de sus propias finalidades y, segtin la ideologia o
la moda dominante, justifica sus practicas validandolas a partir de los datos cientificos
tomados prestados de la biologia o de las ciencias humanas.. .».

Ignorar por més tiempo esta heterogeneidad, este «caos de teorias, escuelas,
corrientes y métodos que caracteriza a la educacion fisica contemporanea»
(A.Oria, 1986)° -admitido por especialistas cuya extranieria testimonia su universa-
lidad- como causa sustancial de la crisis de la especialidad, vy transferir las
responsabilidades a factores locales y extemos a ella, supondria repetir pasados
desaclertos como, por ejemplo, proponer contenidos derivados de un inconsciente
eclecticismo y/o persistir en la copia como método.

En el primer caso se comprometeria la interpretacion de la propuesta por la
comunidad educativa y, de seguido, su instrumentacion. En el segundo se hipote-
carfa toda posible coherencia con nuestra realidad y se trasladaria a la comunidad
la imposible tarea de conseguiria.

La multitud de posturas, pareceres, denominaciones, objetos y métodos diver-
gentes aque unanimemente aluden los entendidos, y la dispersién de la investigacion
que naturalmente le sigue no es solo pluralidad y riqueza de ideas sino también
escisién, verdadero cisma, en la educacion fisica. Refleja la disimilitud de niveles de
analisis (de abstraccién e interpretacién de la realidad) que existe entre las distintas
teortas y sisternas.

Es evidente que los supuestos tedricos del body-building o del aerobicsno pueden
cotejarse en un mismo plano con los de la ciencia de la accién motriz. Son
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incompatibles, «inconmensurables» diria Feyerabend, se refieren a problemas
diferentes.

Las cuestiones relativas a la hipertrofia e hiperplasia de las fibras musculares o
a la coordinaci6n intra e intermuscular, los enigmas de la dietética o del consumo
méximo de oxigeno no tienen cabida en el universo del discurso pariebasiano®, del
mismo modo que la comunicacién y la contracomunicacién, la ssemi6tica motriz»,
no hallan significado en la «psicocinéticas’ leboulchiana, e igual que la evolucién de
la imagen del cuerpo o 1a estructuracién del espacio y el tiempo no son «conmensura-
bles» con las hip6tesis nucleares de la teoria del movimiento de Meinel y SchnabelS.

Esta desemejanza entre los planos de andlisis con que operan las distintas
propuestas es tan grande que obliga a considerarlas como disciplinas diferentes y,
a la vez, diferentes de la educacién fisica.

En su dimensién te6rico-metodolégica, la educacién fisica se manifiesta como un
espacio promiscuo, atravesado por paradigmas impropios, resultantes de la expan-
sion sobre su campo de modelos establecidos a partir de los hallazgos empiricos de
otras ciencias (como el efecto de la sobrecarga en el entrenamiento de la fuerza, los
beneficios organicos de la practica aerobica o la unidad somatopsiquica) pero que
-en tanto los hechos no son entidades prete6ricas sino que estan cargados de teoria,
expresados en los términos de los distintos sistemas adquieren significados diferen-
tes que indican aspectos diferentes del hecho o, mas precisamente, hechos
diferentes.

Un primer examen de las formas conceptuales y normativas de la educacion fisica
revela que su escision se relaciona, primordialmente, con la intrusién de su territorio
por los supuestos epistemolégicos de otros campos, que se yuxtaponen y fragmen-
tan y confunden las practicas. La crisis de la educacion fisica es, antes que nada, una
crisis de identidad.

Un segundo andlisis permite distinguir, en lo que aparece como una desmesura
inaccesible de tendencias divergentes, dos direcciones principales: un enfoque
«biologista»y una concepcion «psicomotrize. Esta es la oposicion radical que subyace
a la escisién de la educacion fisica en tantas expresiones incompatibles. En medio
de ellas, las diversas teorias producidas en el propio campo, retoman elementos de
uno y/u ofro extremo mezclandolos con aportes de la filosofia, la antropologia, la
sociologia, etc., dando escasa o ninguna cuenta de las practicas especificas.
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La educacién fisico-deportiva

Enraizada en el concepto de cuerpo anatomico-fisiolégico de la medicina
tradicional y de la mano del impresionante desarrollo que han tenido, en la sociedad
industrial, la ciencia positiva y la tecnologia, por un lado, v el deporte, por el otro,
la educacién fisico-deportiva se ha modemizado en las llamadas sciencias del
deporte» o «de la actividad fisica», desde donde se quiere prescribir a la educacion
fisica en orden a los estatutos y leyes de la anatomia, la fisiologia, la biomecénica,
en fin, desde la logica del entrenamiento deportivo y sus aplicaciones al campo de
la prevencién de la salud.

Sin embargo, dando raz6n a Hébert (1925)?, las clencias médicas han aportado
datos fragmentarios pero ning(n perfeccionamiento a la educacién fisica.

Las «ciencias del deporte y de la actividad fisica» no han resuelto ni pueden
resolver los problemas de la educacion fisica porque las categorias, supuestos y
procedimientos con que operan no son pertinentes a su campo. Sus fundamentos
han de buscarse en las ciencias biolégicas y sus finalidades en el desarrollo de la
condicion fisiologica y del rendimiento técnico-motor.

Consecuentemente, la educacién fisico-deportiva resulta un modelo de instruc-
cién centrado en la apropiacion de técnicas de adiestramiento corporal definidas con
arreglo a los principios scientificos» del entrenamiento fisico y técnico, pero de muy
dudoso valor educativo -aun para el desarrolio de la salud y la moral humanas con
que se pretende justificar su consideracién como disciplina escolar- por cuanto
subordina los fines educativos al logro de una eficiencia motriz especifica y se
sustenta en el andlisis de la practica deportiva institucionalizada.

Sibien, como en 1925. las ciencias médicas y el entrenamiento deportivo siguen
aportando la mayor cantidad de datos positivos a la comprensién del funcionamien-
to del cuerpo «fisicor en situaciones de esfuerzo, las investigaciones carecen del
sustento epistemologico suficiente para justificar una discusién de mayor enverga-
dura.

La educacién psicomotriz

En lo que respecta a su dimensién epistemol6gica la «psicomotricidad» no es
menos extrafia a la educacién fisica. Si bien su advenimiento es producto de la
preocupacion de ésta por superar el modelo de cuerpo anatémico-fisiolégico, sus
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referentes conceptuales hay que buscarlos en el psicoanalisis y la psicologia genética,
en el enfoque psicoanalitico del desarrollo infantil, en la neurofisiologia, en la
fenomenologia como forma de abordaje de la conducta humana, y los metodologi-
cos, en la reeducaciéon psicomotriz, cuyos origenes, a su vez, se encuentran en la
psicopatologia y en la psiquiatria.

El término «psicomotricidad» fue acuniado por E. Dupré en 1913 para significar
la esolidaridad original y profunda entre los movimientos y el pensamientos
(1925)10, y si bien encierra una tautologia hay que reconocer que ha sido atil a la
educacion fisica para apartarse de la influencia médica y buscar nuevas respuestas
en las ciencias humanas y sociales.

La educacién psicomotriz se concibe como una educacion dirigida no ya al
cuerpo biolégico sino a una entidad psicosomatica en la que las estructuras motrices
se desarrollan en la interaccion constante entre el «o» y el medio fisico y social, y
cuyas finalidades la sittian decididamente en el contexto de la educacién general por
cuanto se relacionan con el mejoramiento de la conciencia de si y el ajuste a las
situaciones, con el desenvolvimiento de capacidades y aptitudes -comprendidas las
de comunicacién y expresion- y con la modificacion de las «ctitudess como base de
los procesos de adaptacién e integracion social, y no meramente con el aprendizaje
de gestos modelizados, la adquisicién de un repertorio de habilidades y destrezas o
la acumulacion de contenidos motrices.

De hecho, ella ha significado, en términos conceptivos y, atin, pedagogicos, un
adelanto trascendente en cuanto al modo de ver al nifio y de entender la tarea del
educador fisico, su intervencion y el vinculo entre ambos.

La critica, no obstante, obliga a considerar ciertas cuestiones.

Los pedagogos, en primer lugar, sefialan con dureza la utilizacién abusiva de los
métodos vy técnicas de la reeducacion con niftos normales.

De otro lado, los representantes de la expresion corporal impugnan su excesivo
racionalismo, su afan conceptualizador, denunciandolo como una manipulacién que
condena al cuerpo a un nuewvo silencio. «El signo de la represion no es ya el dolor
o la inmovilidad...», por el contrario, «en plena acci6n se interrumpe al cuerpo y se
lo coloca en un rinc6n» (D. Dents, 1980111,

Finalmente, los propios profesores de educacion fisica, advierten que por la via
de la psicomotricidad se ha llegado a una inclusién del movimiento en las practicas
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escolares que niega, paradéjicamente, a la verdadera educacion fisica, y la asimila
nuevamente a los fines intelectualistas de la escuela, por cuanto, fiel a su matriz
psicogenética, promueve la utilizacién de la motricidad como via de acceso al
pensamiento pero se desinteresa de perfeccionarla.

P. Amaud (1983)12 sostiene que la educacion psicomotriz apunta, o blen a una
spedagogia corporal de la inteligencia» o bien a una «pedagogia intelectualista de la
motricidad», que ha mejorado «en todo caso, la didactica de las actividades
intelectuales».

C.Pujade-Renaud (1975)13 critica la general utilizacién de una motricidad aular,
alaquellama de «laboratorio», oficiosa de los aprendizajes escolares pero muy poco
motivante para el nifio, y se pregunta si condenar a éste a la inmovilidad para que
pueda interiorizar los gestos y agudizar la toma de conciencia de ellos no se opone
« un dinamismo que, precisamente, se trata de facilitar y, a veces, de restaurar,

ParaD. Denis!4, este constante pasar de la vivencia a la conceptualizacion puede
terminar en un «mperialismo del concepto sobre la vivencia* en un «cuerpo que no
habla su lenguaje».

Sin desmedro de considerar valiosas estas direcciones de la critica, en la
perspectiva de mi analisis interesa subrayar, en primer lugar, que la educacion
psicomotriz ha entraitado, en la educacién fisica, el reemplazo del modelo biologico
por el psicolégico, y que este Gltimo se ha revelado igualmente insuficiente para dar
cuenta de nuestra problematica tedrica y metodolégica, aunque Gtil para orientar la
atencién sobre aspectos del movimiento humano antes ignorados. En este sentido
debemos considerar honesta la posicion de Le Boulch, Lapierre, Vayer y otros
cuando declaran que lo suyo no es educacion fisica, y valorar como bueno el esfuerzo
de Parlebas por encontrar en ella misma la justificacién de la educacién fisica que
supere, a la vez, ambos reduccionismos.

En segundo lugar resuita llamativa la crisis de la propia psmomotricndad
fragmentada ahora, igual que la educacién fisica, en una miriada de corrientes,
teorias ymétodos en conexién con diversos paradigmas, Al respecto, J. Le Boulch15
reconoce que «En el dominio de la psicomotricidad nosotros enfrentamos un
problema comparable» (al de la educacion fisica).

La proliferacién de sescuelass y asociaciones de «psicomotricistas», con orienta-
ciones muy diversas, atestigua este estado de cosas.
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En tercer término, debe considerarse la ineficacia que la educaci6n psicomotriz
ha demostrado en los distintos sisternas escolares, entendiendo que wna critica de
su eficacia implica una critica epistemolégica de sus posibilidades de producir un
conocimiento apropiador (J.A. Castorina, 1993)16, en este caso, de la educacién

Igual que ofras corrientes educativas, la educacién psicomotriz ha intentado
operar desde categorias psicolégicas y, particularmente, psicogenéticas, mediante
una préactica centrada en la organizacién de las nociones «estructurales» ligadas al
«cuerpo pensante» (B. Vizquez, 1989)17 -esquema corporal, espacio, tiempo,
objeto, ajuste, etc.-, nociones que, igual que «as inclusiones de clase, las invariantes
geomiétricas o las conservaciones fisicas. .. en su mayor parte se hubieran constituido
en los nifios sin mediacion de la situacion de aprendizaje» (Castorina)18,

El resultado es la secundarizacion de los contenidos a enseriar {especialmente la
gimnasia y el deporte) que, se afirma, podran adquirirse si se desarrollan correcta-
mente aquellas nociones y el desconocimiento del «atravesamiento» social que
caracteriza a las practicas educativas, el cual, en lo que nos concierne, arrastra toda
una tradicién en la consideracién que la sociedad y la comunidad educativa hacen
de la educacion fisica y de lo que de ella esperan.

«Como es sabido, diversos autores -como Auzubel- han cuestionado la validez
extema de los resultados en investigacién basica sosteniendo que tienen poco que
ver con los contenidos escolares o con la indole de las tareas que se proponen en
la vida escolar» (Castorina)!9.

La educaci6n psicomotriz constituye una trasposicion evidente de los paradigmas
psicologicos y, particularmente, de la teoria psicogenética de aprendizaje, a la
educacién fisica, hecha, ademas, sin considerar la «tradicion de investigacion». J.A.
Castorina2® sostiene, por un lado, que la no pertinencia de la trasposicion simple
de cualquier teoria de aprendizaje a la practica educativa <no obliga -prima facie- a
un abandono de las ideas centrales de la teoria de aprendizaje, pero descarta la
validez y la eficacia de la trasposicién simple» y, por el otro, que «el examen de la
feoria de aprendizaje al margen del nicleo de la tradicién es artificial porque
desconoce a qué problemas intent6 responder, bajo qué presupuestos tedricos y
metodoldgicos se constituyd»

«Por este camino -ha escrito Amaud- se asiste a una verdadera intelectualizacion
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de la educacion fisicar...» en definitiva, las concepciones de educacién fisica, al
referirse directamente al reforzamiento de los procesos de intelectualizacién, lejos
de servir ala educacién fisica demuestran, absurdamente, que no juega un papel mas
que en las primeras edades, que la motricidad es una muleta de la inteligencia, muleta
que es menos Gtil a medida que Iossujetosavanﬁmeld&sarrollo intelectual. ¢Es
esto contribuir a legitimar la presencia de la educacion fisica en la escuela o contribuir
a preparar su expulsion, en particular de la ensefianza secundaria?» 21

Primera conclusién
Una propuesta de contenidos basicos para el 4rea deberia elaborarse a partir

de una sintesis conceptual y metodolégica recuperada de las practicas especificas de
la educacion fisica que supere, por un lado, los reduccionismos antagénicos en la
interpretacién del cuerpo y de las configuraciones de movimiento social y cultural-
mente aceptadas y utilizadas -sin caer en los eclecticismos que resultan de mezclar
conceptos de diversos planos y origenes tedricos ni en «metodologias generales»
asimilables a todos los campos de la educacién- yfacilite, por el otro, la interpretacion
de los contenidos v su vinculacién con la teoria de la ensefianza y del aprendizaje,
partiendo de principios generales y categorias concretas que posibiliten operar con
eficacia en la instrumentacién didactica de la educacion corporal.

Esos principios y categorias no pueden ser sino pedagoégicos, si se quiere atender
a las peculiaridades de la disciplina sin despojarla de su caréacter esencialmente
educativo.

El problema de los contenidos

La primera dificultad que aparece cuando se trata de formular contenidos
escolares desde la Educacién Fisica, reside en la necesidad de partir de puntos
radicalmente opuestos a los de los demds saberes que la escuela ensefia: el quehacer
corporal, «fisicos, en lugar del trabajo intelectual; la «experiencias antes que la
s«ciencia; los juegos y deportes en cambio de la escritura o el calculo.

La segunda radica en que el saber que ella requiere y genera es de indole distinta
de los que necesitan y promueven las otras areas de la curricula escolar. No se trata
del conocimiento del cuerpo como objeto, en su dimensi6n anatémica o fisiolégica,
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0 del movimiento en sus aspectos fisicos o biomecanicos (aunque el maestro debe
entender de estas materias), sino de una inteligencia diferente, personal, subjetiva,
casi intuitiva -pero no por ello sélo introspectiva o recondita- del propio cuerpo y del
propio movimiento en su interaccién con el medio natural y social.

Estas dificultades han vuelto estériles no pocos esfuerzos por establecer los
contenidos de la Educaciéon Fisica mediante la trasposicion de la légica de
formulacién propia delas disciplinas intelectuales. Esencialmente, han problematizado
su instrumentacion didactica como consecuencia de las faltas conceptuales acerca
del objeto de la educacién fisica y sobre el tipo y modo de conocimiento que ella
produce.

Ommo Gruppe?2 no ha dudado en invalidar este camino argumentando que el
«acervo formativo (de la Educacién Fisica) no es transmisible ni existe la necesidad
de pasario de generacion en generacion», por lo cual das ‘materias formativas’ de
educacion fisica se mueven a un nivel distinto que las de otras asignaturas».

Es muy discutible que la Educacién Fisica carezca de bienes culturales a trasmitir
0 que esté «obligada a un “actuar presente y vivo'»23 en dependencia de los fines
pedagégicos que se propongan (equivaldria a deshistorizar la disciplina e ignorar los
motivos que indujeron a su introduccién en la escuela). Sin embargo, es indudable
que sus contenidos se sitGan en un plano diferente a los de las demas 4reas del
conocimiento y requieren, en consecuencia, su propia légica.

La pluralidad y diversidad teérica y metodolégica que ha caracterizado a la
Educacion Fisica en los Gltimos treinta arios no ha contribuido a dar con esa logica.
Antes bien, en su empefio por buscar explicaciones en otras ciencias, las distintas
escuelas y corrientes han alejado a la Educacién Fisica de la problemética escolar y
del debate especificamente didactico importando, en contrapartida, paradigmas y
planteamientos epistemol6gicos de esas disciplinas, los cuales han ocupado el
campo de tal modo que cuesta distinguir la actividad educativa del adiestramiento,
la terapia o la recreacién.

Aunque consideremos a la crisis, con sentido wgotskiano, «como una expresién
de la oposicién creativa de fuerzas capaces de generar, desde la escisién misma, una
sintesis sustantiva»24, y nos dispongamos a analizar la naturaleza de estas fuerzas,
subsiste el problema de la falta, tanto en educacién fisica cuanto en educaciéon, de
modelos conceptuales y sistemas tedricos de explicacién con que organizar
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sisteméticamente las interpretaciones de la enorme cantidad de datos que la
investigacién experimental y cuasi-experimental ha producido -en especial desde la
década de los setenta- sobre los mltiples y diversos factores mecanicos, fisiologicos,
psicologicos, sociolégicos que inciden en los procesos de ensefianza de las
actividades fisicas y motrices.

Por otro lado, igual que en la educacion, en la educacion fisica «La practica tedrica
ha sido m4s una especulacién filostfica sobre fines y consideraciones globales acerca
del sentido y valor antropologico, ético o religioso de la educacién (evidentemente
necesaria), que un anélisis y reflexion tetrica sobre los fenémenos, factores y
procesos que configuran la vida del aula» (Pérez Gomez, ....J2°. Piénsese en las
especulaciones de Cagigal acerca del «uerpo y el movimiento como realidades
antropol6gicas bésicas para una identificacion de la educacion fisicas2% o de Gruppe
sobre el caracter dialégico del juego o la formacion del caracter en los jovenes2’.

En este contexto de «crisis entre crisis» (de la educacion fisica y de la educacién),
ante la carencia de modelos conceptuales precisos en el campo, y en un momento
en que el propio Estado cuestiona el sistema educativo y promueve cambios en sus
estructuras (descentracion curricular, EGB, etc.), muchos creeran llegada la oportu-
nidad de impulsar con audacia el imprescindible giro copemicano por el cual la
escuela no solo deje entrar en ella al postergado «cuerpor sino lo incluya en su cabal
dimensién de prioritario punto de partida de la accién educativa y condicién
necesaria de todo aprendizaje.

Semejante posturareconoce antecedentes en las teorizaciones de Vayer (1972)28
y Cagigal?? pero implicita un dualismo de sentido inverso al que critica, que sblo la
ceguera o el deslumbramiento nos impiden advertir. Es preciso pensar que la escuela
ha ignorado o rechazado estas iniciativas no necesariamente por el caracter
reaccionario que siempre estamos dispuestos a adjudicarle, sino probablemente con
sensatez y fidelidad a las practicas y representaciones sociales que la determinan. Las
proposiciones de este estilo no sélo no son originales o revolucionarias (no hay
originalidad en lo que es impracticable) sino que tampoco responden cabalmente a
la problemética educativa.

Si el verdadero desafio de la educacién es asegurar la <humanizacién del
hombre»39, el de la educacién fisica es integrarse cabalmente a ese cometido.

Para ello, la educacién fisica debe abandonar las interpretaciones que entienden
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a la «unicidad de la persona humana» como una especie de bloque psicofisico en el
que e hace tabla rasa de lo especificamente fisico y de lo especificamente
psiquicos31 0 como una clase de interacci6n biunivoca, de interdependencia
funcional, entre ambas realidades, para aceptar que el ser humano se constituye
como «persona» multifacética desde el principio , sin prevalencia de «partes» de
ninguna indole sino con una tendencia general y «multfvoca» a organizar la
experiencia en témminos de cultura. Todo esto «os remite al problema de la
pluralidad fenoménica de la conducta (humana) y a la necesidad de partir de un
modelo de explicacién de la misma que posibilite su comprension tanto en la unidad
y coexistencia de las éreas de la conducta, como en su disociacién» (Diaz Barriga,
1988)32,

Habra que aceptar que esa unidad se manifiesta en la diversidad y que esa
tendencia se realiza en un contacto interactivo con el entomo de indole tal que
integra en su funcionamiento, de manera muy compleja, factores biologicos, fisicos,
quimicos, psiquicos, neurales, emocionales, racionales, genéticos, ontogenéticos,
energéticos, motrices, técnicos, mecanicos, histéricos, sociales, econémicos, politi-
cos, individuales, grupales, naturales, artificiales, etc., etc., en relaciones muy
complejas y diversas, a veces fasadas y otras desfasadas pero siempre tmicas e
irrepetibles. Y habra que admitir en esa tendencia la hipotesis central de la teoria
piagetiana en cuanto a la contigliidad del desamrollo y el aprendizaje pero no mas,
como creo que se ha hecho hasta ahora en la educaci6n fisica, confundir ambos
términos en uno solo (wanse, a este respecto, las confusiones en que incurren, en
general, los programas de catedra de Aprendizaje y/o Desarrollo Motor de los
profesorados de Educacion Fisica y, también, algunos escritos de Le Boulch, Cratty,
Knapp, Ruiz Perez, etc.)

En esta perspectiva, es decir, en una perspectiva construida a partir de la practica
-no de la mera reflexién sobre ella sino de su anélisis, que comprende tanto el anélisis
de su configuracion histérica y social como problemética, cuanto su contrastacion
con la produccién tedrica y con los resultados de la investigacién- es que surge la
posibilidad de una epistemologia capaz de situarse sobre las epistemnologias
wegidnaless (de la fisiologia, la psicologia, la sociologia, etc.) que desbordan el
campb, y de generar un pensamiento reflexivo que permita observar, criticar y
fundamentar tanto la produccién del conocimiento cientifico en este &mbito cuanto
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la prescripcién que desde ¢l se hace de la practica, incluidos los contenidos basicos
que se seleccionan y la logica con que ellos se formulan. «El planteamiento
epistemologico adquiere peculiar significacién en el &mbito de la didactica, toda vez
que la exigencia de conocer y, a la vez, regular y orientar la préctica parece
complejizar su status cientifico» (Perez Gomez)33.

Esta via no ha sido explorada, probablemente, por el descreimiento en las
ciencias de la educacion y por la concepcion de la pedagogia como una especie de
«agujero negro» sin contenidos propios, que debe llenarse con los de otras ciencias,
cuando es evidente que la pedagogia «al incorporarlos, ics ubica y resignifica dentro
de una logica diferenter del mismo modo que «el saber pedagégico es impactado,
se abre, anota, hace suyos, preocupaciones, matices, relevancias, que provienen
mas del campo de procedencia de los saberes utilizados...» (Furlan y Pasillas,
1993)34.

No es pertinente desarrollar aqui planteamientos 16gicos y epistemolégicos, pero
es preciso situar un punto de partida para el abordaje de la problematica de la
seleccién y formulacién de contenidos bésicos desde la educacion fisica porque no
es una cuestibn menor, y si motivo de permanente discusiéon, determinar qué
considerar contenido en el campo de la educacién fisica, sobre todo si por ellos se
entiende, como lo hace Coll {....)3° «l conjunto de formas culturales y de saberes
seleccionados para formar parte de las distintas areas curriculares en funcién de los
Objetivos Generales de Arean.

En efecto, cuales son los «saberes o formas culturales»3¢ que la educacion fisica
involucra; cudles los conceptos, procedimientos y valores; cudles las normas y
actitudes; cuales los contenidos cuya «ntegracion v totalizacionw3? desechen su
ensenianza por repeticion o imitacién vy cuya universalizacién no comprometa su
discriminacién. Finalmente, cuéles son, en educacion fisica, los contenidos que hoy
asumen mayor significatividad sociab38 sin caer en espurios modelos corporales,
falsos conceptos de salud, pueriles valoraciones estéticas, y cuéles las «competen-
cias» que contribuyen a formar.

Para el Grupo de Trabajo de Educacién Fisica del 4.Deutschen Padagogischen
Hochschultages, y para Gruppe, bien que con una concepciotn tradicional de los
contenidos, estos no existen ni hay necesidad de ellos en la educacion fisica. Otros
han propuesto «| saltow, «a carrera» o da marcha», que constituyen abstracciones
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v conllevan fragmentaciones y descontextualizaciones evidentes. Formulaciones -
mas modernas, incluso actuales, postulan la «percepcién e imagen corporab, la
sestructuracién temporo-espacial» o la «salud», que parecen maés integrales pero no
menos abstractas. ‘

En este espectro que abarca desde la negacién de contenidos para el area hasta
fragmentaciones de orden conductista y generalizaciones que méas parecen objetivos
a lograr que contenidos con los que lograrlos, me surgen més preguntas que
respuestas. A qué saberes o formas cuiturales, a qué aprendizajes remitir? A qué
hechos, conceptos, principios, procedimientos, valores, normas, actitudes, pasibles
de ser construidos por los alumnos y evaluadas por los maestros, referir?.

Es preciso considerar un cierto aspecto instrumental propio de los contenidos,
en tanto ellos se relacionan directamente con la consecucion de las capacidades
estipuladas para cada ciclo por los Objetivos Generales del Area (Coll}39.

En todo contenido coexiste, en efecto, una posibilidad de aprendizaje concreto,
de construccién conceptual, procedimental, valorativa, por parte del alumno, y una
proveccion al logro de objetivos curriculares. Y si el Disefio Curricular es, en si
mismo, «un instrumento para la préctica pedagégica» cuya «tilidad depende en gran
medida de que tenga en cuenta las condiciones reales en las que va a desarrollarse
el proyecto educativo» (Col)®0, la seleccion y formulacién de contenidos desde la
Educacion Fisica deben partir, necesariamente, de lo que ella es como practica
pedagégica y en el conjunto de las practicas y representaciones sociales que la
significan y configuran.

Un anélisis del sentido histérico de la constitucién de la problematica te6rica y
préctica de la educacién fisica revela, entre otros, dos hechos que quiero destacar:

a) que la educacién fisica se constituyd desde el inicio como una actividad
educativa, es decir, ligada a la ensefianza de movimientos vinculados con la
consecucion de objetivos significados por la cultura y

b} que, en la practica, cualesquiera hayan sido las denominaciones con que las
reconocié y utiliz6 y cualesquiera las finalidades a que las subordind, sea la formacién
corporal, motriz, deportiva o, incluso, expresiva, la Educacién Fisica se ha valido
siempre de actividades motoras gimnasicas, ludicas, deportivas y en la naturaleza.
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E! primero es asi sf, tanto si se consideran como origenes de la Educaci6n Fisica
actual a las primeras sistematizaciones de la gimnéstica griega, vinculadas al logro
de la euexia -estado de forma corporal o de salud-41‘ cuanto si se entienden como
sus inicios los movimientos gimnasicos de la Europa continental, con sus objetivos
de formacién corporal y postural42, y la institucién del deporte en las Public Schools
inglesas, justificada en la «salud de las poblaciones» y en la wsalud de la nacione43
{siglos XVIlI y XIX)

Es, seguramente, esta vinculacion historica de los ejercicios fisicos con la
consecusién, mantencién y acrecentamiento de la salud, la que ha llevado a la
Educaci6n Fisica a depender excesivamente de la medicina, dependencia contra la
que se rebel6 la psicomotricidad, solo para someterse a los dictados de la psicologia,
justo cuando ésta vino a ampliar el concepto de salud.

El segundo es evidente. En nuestra cultura, las actividades fisicas y motrices
adoptan, prioritariamente, estas formas, y bajo tales modalidades quedan disponi-
bles para la accién educativa.

Considerar a las formas gimnasicas, ladicas, deportivas y a las actividades al aire
libre, es decir, a la gimnasia, los juegos y deportes y la vida en la naturaleza, como
grandes contenidos de la educacion fisica, superando su vieja conceptualizacién
como <agentes» de su realizacién, significa concebirlos no s6lo como instrumentos
o «medios» para la consecucion de objetivos, sino en su dimension de formas
culturales, de ssaberes» construidos y acumulados socialmente, cuyo valor se quiere
legar a los nifios y jbvenes, v de los que corresponde desagregar los contenidos
pertinentes al logro de los Objetivos del Area en cada ciclo. Significa, a la vez,
considerarlos en st mismos y en orden a su potencialidad para formar competencias
en los diversos ejes curriculares.

Esta vision acerca a la educacion fisica a la concepcién de la educacién como
responsable de la transmisién de formas y saberes culturales socialmente construi-
dos, organizados y acumulados cuya transmision lleva el sentido de asegurar y
custodiar la humanizacién» del hombre, es decir, de socializarlo.

Concebir a la gimnasia, a los juegos y deportesy a las actividades en la naturaleza
como formas y saberes culturales transmisibles implica comprender que la dimensién
humana que es nuestra esencia se realiza en el contacto interactivo, -de construc-
cibn-apropiacion y de expresién-comunicacion- con los saberes, procedimientos y
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valores culturalmente construidos, organizados y significados por la sociedad.

Implica comprender que el juego pertenece a las formas originarias de la
existencia humana pero que es preciso aprender a jugar de igual modo que la
motricidad voluntaria es inherente al ser humano pero exige aprender a moverse,
que la gimnasia no provee solo el desarrollo de capacidades orgéanicas y musculares
sino, esencialmente, el aprendizaje de formas de movimiento, y que cada sociedad
tiene sus juegos y sus movimientos y condiciona las formas de juego y movimiento.

Por un lado, concebir de este modo a la gimnasia, a los juegos y deportes y a las
actividades en la naturaleza requiere de la pedagogia y de la escuela una considera-
ci6n y un tratamiento distintos de los que han otorgado hasta ahora a la educacién
fisica. La pedagogia y la escuela deben admitir seriamente la educatividad y
educabllidad del cuerpo y de la motricidad, que es mucho més que entender a la
educaci6n fisica como un complemento de la actividad intelectual o como factor de
desarrollo corporal y salud -caracteres que, por supuesto, también asume-; significa
aceptaria como un saber diferente del cuerpo y del movimiento {y no sobre el cuerpo
y el movimiento como pueden serlo los conocimientos anatémicos, fisiologicos vy
biomecéanicos, también necesarios) generador de capacidades practicas, sociales e
intelectuales valiosas que la escuela debe formar porque no pueden esperarse de
otros &mbitos o de otros agentes de la educacion.

Por el otro, como ya dije, concebirlos como los grandes contenidos de la
educacion fisica, implica conceptualizarlos de modo diferente a como se lo ha hecho
hasta ahora.

Implica conceptualizarlos por fuera de las visiones puramente instrumentales o
las que provienen de la descripcién de sus manifestaciones formales o de concep-
ciones viejasy parciales anteriores a los resultados de la investigacion psicopedagégica.
He negado antes, citando a Castorina, la validez externa de los resultados en
investigacion basica, pero hay que agregar, con él mismo, que sninguna teoria de
la ensefianza podria dejar de integrar como uno de sus componentes a las hip6tesis
producidas por la investigacién basica, por lo menos no deberia contradecir sus
resultados». (Castorina)*4

Considerando esto, vincular a la gimnasia con la formacién fisica constituye hoy
un reduccionismo igual que el que relaciona al deporte con la formacion técnica del
movimiento o a la educacion fisica con la salud corporal; reduccionismos, en todos

189



los casos, de la dimensi6én humana de la persona que aprende y de la dimension

cultural del contenido a aprender.

Es preciso, entonces, conceptualizar a la gimnasia, los juegos y deportes y
actividades al aire libre, en sus sentidos mas amplios, como configuraciones de
movimiento significados culturalmente y, por ende, tan arraigados en tradiciones del
movimiento cuanto en constante evolucion. El modo de abordar estas configuracio-
nes es entendiéndolas en sus principlos y caracteres constitutivos, por encima, o por
debajo, de las diversisimas formas que adoptan.
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