DE MONOLOGOS SILENCIOSOS Y CUERPOS ALQUILADOS:
UNA REFLEXION SOBRE MODOS DE ENSENAR Y
APRENDER EN EDUCACION FISICA
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RESUMEN

El texto plantea una reflexién sobre modelos de aprendizaje y ensefianza vigentes en la
Educacioén Fisica escolar, a partir de las experiencias trabajadas en una catedra de préictica
de la Ensefianza con una perspectiva de accién reflexiva, que involucra tanto alos y las
alumnas cuanto a los y las docentes.

PALABRAS CLAVE: ensefianza — aprendizaje — contenidos — registro — practica reflexiva
— miradas sobre las préicticas — miedos — incertidumbre.

“Ninguna verdadera formacion docente puede hacerse por
un lado distanciada del ejercicio de la critica que implica la
promocion de la curiosidad ingenua a curiosidad epistemolégica, y
por el otro sin el reconocimiento del valor de las emociones, de la
sensibilidad, de la afectividad, de la intuicion o adivinacion. Conocer
no es, de hecho, adivinar, sino, de vez en cuando, algo tiene que
ver con adivinar, con intuir. Lo importante es no detenernos
satisfechos en el nivel de las intuiciones, sino someterlas al andlisis
metodicamente riguroso de nuestra curiosidad epistemologica.”

Paulo Freire
(Pedagogia de la Autonomia)

*  Profesora de Educacion Fisica Catedras de Practica Pedagdgica IV y Epistemologia
1Y 2 IPEF Cérdoba.
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INTRODUCCION

Pensar la problematica de la ensefianza y si, efectivamente como se
pregunta Philip Jackson (2002), es necesario tener competencias
especificas para encarar esta tarea exitosamente; me obliga a remitirme
a las propias experiencias vividas como alumna y por tanto como
aprehendiente (que puede dar cuenta de cuando aprendié y cuanto atri-
buye de ese proceso a la participacion de un facilitador docente), para
reflexionar sobre mi rol de ensefiante.

Pensar le ensefianza necesariamente lleva a pensar en como se
aprende...

Al margen de la memorizacién hay otras formas de aprender, la mayoria
de ellas basadas en la creacién de condiciones de consentimiento
conciente denominadas comprension, apreciacién, entendimiento, cap-
tacion, etc. (JACKSON, 2002, p. 37).

aprender se relaciona con darse cuenta de la existencia de nuevos
saberes (independientemente del tipo que éstos sean) que estdn en un
espacio de disponibilidad para ser utilizados por quien los aprende, en el
momento que los necesita... Esto elimina sin duda aquella informacion
que por mds que pueda ser recuperada por la memoria circunstancial-
mente, no circula, no se transfiere, no se asocia, en resumen: No se
significa como saber por quien la posee. En todo caso, estos saberes
ignorados, son herramientas que para quien las tiene, carecen de
funcionalidad y esperan en su badl a veces infructuosamente, que las
tomen para que cobre sentido su existencia.

Siguiendo al mismo autor me pregunto ;El conocimiento de
cualquier materia “supone también una dosis de conocimientos pedagé-
gicos”? Obviamente si reconocemos que la ensefianza implica bastante
mads que las reproducciones de modelos instalados, como nos queria con-
vencer la didictica instrumental, serd necesario responder que no, al
menos si pensamos en la ensefianza como tarea especifica.

Jackson (2002, p. 38) también afirma que “... debemos observar que
en muchos campos de conocimiento no existe una unica «estructura» uni-
versalmente reconocida’ y tal es el caso del campo que me ocupa: la Educa-
cion Fisica, en virtud de lo cual centraré mis reflexiones acerca de la ense-
flanza y los aprendizajes en este campo de conocimiento en particular.
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UNA ANECDOTA COMO PUNTO DE PARTIDA

Como parte de mi tarea de profesora en la practica de la ensefianza
de la Educacién Fisicaen EGB 1y 2, trabajo con mis alumnos y alumnas
en el andlisis de sus registros y auto reconstrucciones de clases. Habi-
tualmente realizamos sesiones colectivas tomando diferentes casos de
las experiencias de los propios estudiantes; ocasionalmente los visito en
las escuelas y dialogamos sobre lo que ocurre. Una mafiana primaveral
luego de observar a dos practicantes, me disponia a ver mi tercera clase
del dia y escuché un didlogo entre nifios en el recreo: jAhora tenemos
gimnasia? — Si qué bueno!! jVamos a jugar toda la hora!!'

En realidad no es que fuera atipico el comentario, pero en ese
momento movilizé algunas preocupaciones relacionadas a los aprendiza-
jes de los alumnos en las clases de Educacion Fisica: ;Se vive “la gimna-
sia” como un espacio de aprendizaje por los alumnos en las escuelas?
(Qué significan como saberes aprendidos en las clases de Educacion
Fisica? Los profesores de Educacion Fisica ;Cémo resolvemos la ten-
sion entre la representaciones “de diversién y juego” (que suele tener la
Educacién Fisica escolar, teniendo en cuenta que el juego se constituye
en un contenido especifico ademas) y la construccién de propuestas de
ensefianza ? .... ;Cudnto de lo que nos proponemos enseflar les
explicitamos a nuestros alumnos?

El practicante (un varén) estaba con tercer grado, se esmerd
mucho en organizar “las actividades” que efectivamente fueron dindmi-
cas, los alumnos se refan y realizaban lo que se les proponia. Hicieron un
circuito con diferentes elementos que les obligaba a saltar de diversas
formas. Corrieron, fintearon, manipularon aros y sogas... Sin duda en
esa propuesta existia una variedad de movimientos que ponian en juego
las capacidades motoras... Al terminar la sesién cuando conversdbamos
con el practicante y analizdbamos su programa de trabajo, le pregunté
qué habia intentado ensefiar... respondié con bastante seguridad que es-
taba ensefiando saltos.

Nos remitimos a su esquema de trabajo y figuraban como conte-
nidos conceptuales distintos tipos de saltos y modos de saltar; como
procedimentales exploracién, identificacion, practica y comparacion de
diferentes modos de saltar, clasificacion de saltos, etc. Y en los
actitudinales aparecia autonomia para trabajar... El disefio no presentaba
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grandes dificultades, el problema fue cuando, registro mediante,
intentamos “mirar como” las propuestas que se les habian hecho a los
alumnos eran o no facilitadoras de esos procedimientos que se suponia
que trabajarian en la clase...

El practicante comenz6 diciendo “ellos saltaron de diferentes for-
mas y les salieron las combinaciones de saltos casi a todos...” Le pregunté
cémo sus intervenciones habian generado que los alumnos realizaran los
procedimientos de identificacion, clasificacidn, diferenciacion... y respon-
dio: “ellos al saltar lo iban haciendo, cuando atravesaban distintos obstacu-
los diferenciaban, y entonces se daban cuenta de que no eran iguales...”
Mi siguiente pregunta: Y vos /cOmo sabes si ellos estaban realizando esos
procedimientos como la diferenciacion o la identificacién de los segmentos
corporales que se ponian en juego en los distintos saltos? ;Cémo sabes si
ellos interpretaban que estaban saltando y aprendiendo cosas relativas a
los saltos y el saltar o simplemente jugando?... ; Te parece que les pregun-
temos qué hicieron? Inmediatamente llamamos a tres de los chicos de
tercer grado y les hicimos la pregunta. Las respuestas: “Corrimos, juga-
mos con los aros y aun juego de los nimeros”. Curiosamente los saltos no
fueron mencionados...

En realidad esta anécdota despertd mi interés por saber qué
referenciaban los alumnos sobre sus haceres en las clases de Educacion
Fisica y si, efectivamente los asociaban con saberes nuevos. Esto se
transform6 en un elemento mas en el andlisis de las practicas, puesto
que a partir de alli, intentamos al finalizar las clases preguntarles a los
nifios y nifias sobre sus interpretaciones. Descubrimos (junto con mis
alumnos y alumnas practicantes) que interpretaban permanentemente
las acciones de sus alumnos y alumnas de acuerdo a sus planes de cla-
se... en una suerte de monélogo silencioso que operaba desde la jus-
tificacién de la propia accién en la interpretacion subjetiva de las accio-
nes ajenas... sin tener en cuenta a los otros. Hicimos ejercicios de
reflejo para que mis estudiantes, quienes ocupaban transitoriamente un
doble rol de aprehendientes / ensefiantes, pudieran recuperar sus necesi-
dades de ser considerados; en un intento por ayudarles a pensar como
iban a proveer de esta consideracién a sus propios alumnos y alumnas.
Pareciera que en muchos casos quienes ocupan el rol de alumnos “al-
quilan sus cuerpos y presencias” al profesor/a de turno.
Aparentemente alumnas y alumnos participan de las clases “aprendiendo”
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c6mo no quedar excluidos, alquilando? en cierta forma su participacion
acorde con lo esperado o supuestamente esperado por los y las docentes
y en particular en el caso de la Educacién Fisica en una suerte de “alqui-
ler de cuerpos” para que la clase salga como fue pensada. Pareciera
también que el costo seria la carencia de significaciones relacionadas
con lo que supuestamente se estd aprendiendo.

En este punto, alumnos y alumnas se ven atrapados en una
especie de “simulacién” en la conviccién que, una cosa son los discur-
sos (por ejemplo de propuestas participativas) y otra son las practicas
(donde la participacién se reduce a preguntas que tienen una sola res-
puesta “correcta”) ... y para acreditar (en el caso de los estudiantes de
profesorado) o jugar (en el caso de EGB) es necesario actuar dentro
de los parametros que el o la docente marca en su catedra... conciente
o inconscientemente.

Revisando registros de clases empezamos a reparar en que exis-
tfan muchas intervenciones condicionales como: “Si no hacemos primero
bien las actividades no jugamos...” “Si se portan bien, los dltimos diez
minutos jugamos al fitbol”, “El que no estd en la fila pierde!” entre mu-
chas otras que surgian no solo en los propios registros de clases de los
practicantes sino en las clases de profesores que se habian observado, y
también en mis propias clases tedricas . La condicién parecia ligada
fuertemente al control que el /la docente tenia sobre el grupo; y en todo
caso no era un problema la condicién per se.... sino usada como meca-
nismo de control y manipulacién para lograr que los y las estudiantes
hicieran lo que quien estaba en el rol de docente (practicante o profesor/
a) habia armado.

HACIENDO UN POCO DE HISTORIA: ;QUE SE ENSENO Y
SE ENSENA EN EDUCACION FISICA?
.QUE SE DEBERIA ENSENAR?

Antes de avanzar, me parece oportuno revisar algunos elementos
referidos al contexto en el que se fueron configurando los saberes de la
Educacion Fisica. Si bien en la actualidad podriamos definirla como una
“practica pedagdgica que tematiza el conocimiento sobre el cuerpo, el movi-
miento y las practicas corporales que tienen identidad como tales en el contexto

»3.

de una cultura™ ; este modo de verla es no solo reciente, sino producto de
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una perspectiva epistemoldgica particular que podria encuadrarse en una
corriente critica al interior del campo, con ella conviven otras mas cercanas
a los origenes de esta materia en el contexto de las escuelas.

Su nacimiento como disciplina escolar, se remonta en nuestro pais a
los programas de educacién primaria desde su formulacion (ingresé en las
escuelas en el siglo XIX), porque se consideraba importante “la contribucién
de un cuerpo sano y vigoroso para el desarrollo integral del individuo y, ala
vez, para la capacitacion y adiestramiento del ciudadano en defensa de la
patria” (BERTONI, 1996). En esa época existian grupos con marcada
tendencia militar, que «pensaban que las instituciones educativas debian
ser también una escuela del soldado» (IDEM) , lo que permitiria defender
los “sagrados valores de la patria” y afirmar la nacionalidad en un estado
en pleno proceso de consolidacion de fronteras y homogeneizacién de la
poblacién. Al carecer de personal con formacion especifica, la tarea de
dar Educacién Fisica (que en ese momento podria analogarse con activi-
dades fisicas), se encomendé a docentes no profesionales y ex instructo-
res del ejército; lo que marcé una tendencia a desarrollar las clases toman-
do modelos militares como marchas, formaciones, etc.; y se comenzaron a
organizar “batallones escolares que recibieron una instruccion especial,
exhibieron armas y vistieron uniformes militares” (IDEM) que no tuvieron
una buena recepcién entre los maestros, paralelamente en esos tiempos
se iba configurando una concepcién higienista que ponia énfasis en la im-
portancia de que en la escuela «el pedagogo... debe respetar la ley de
equilibrio psicoffs%co alternando el trabajo corpoéreo con el reposo y el tra-
bajo intelectual...» sosteniendo que al ser la Educacion Fisica una discipli-
na contemplada en la Ley de Educacion, se debia dar “regular y
metddicamente en la escuela”(BERTONI, 1996).

Al verse como prioritariamente practica, sus objetivos han estado
asociados al mejoramiento corporal con tendencia a disciplinar y fortalecer
el cuerpo a fin de dominarlo, para lograr mejores rendimientos militares,
laborales o deportivos. Tanto la vision higienista como la militarista y mas
tarde la deportivista, parcializaban el trabajo corporal, reflejando un dualismo
donde el cuerpo era un instrumento, aunque con objetivos diferentes.

Los “contenidos” de esa Educacién Fisica de fines del siglo XIX y
principios del siglo XX, se relacionan directamente con acciones tendientes a
“desarrollar fuerza, flexibilidad, entre otras capacidades corporales; estimular
de actividades fisica como un deber ser (en funcién de la utilizacién en el
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ejército, en la produccién, en la prevencion de problemas de salud) y proveer
de un necesario descanso a la mente... se “median” los logros en funcién de
test en algunos casos y competencias en otros, teniendo ambos como
parametro “la eficacia” aunque no tan claramente “la eficacia para qué”.

Enrique Romero Brest (1938)°, afirmaba en las primeras décadas
del presente siglo que

El valor de los concursos como agentes de la educacidn ha sido siempre
muy debatido. La idea de aplicarlos, especialmente en la escuela, ha sido
sucesivamente aceptada y rechazada y tiene hoy partidarios decididos y
contradictores empecinados.

Ademads explicaba que los “concursos” (competencias) generaban
ventajas (bioldgicas, sociales y fisiol6gicas) y se afirmaban en la
contribucién al perfeccionamiento social ya que

La lucha, por la acentuacién de sus cualidades propias, sobre las de los
demas individuos, para imponerlas definitivamente, como medio de asegurar

la existencia y consecutivamente el progreso, es practicada por todos los
organismos como una ley natural, y afecta, por lo tanto, a todo lo que nos

rodea en la escala viviente (BREST, 1938 — El subrayado es propio).

Otro argumento hacia anclaje en la simulacién de la guerra, que posibilitaba
mejorar el temple y la disciplina y finalmente en el aspecto pedagdégico

...presentan los concursos, la ocasién de cultivar las cualidades morales,
que en la lucha se revelan con violencia, inusitada en la vida normal.
Situacién favorable para el verdadero maestro, que encuentra asi la
oportunidad de conocer y de dirigir las aptitudes morales de sus discipulos
(BREST, 1938).

Estos antecedentes sin duda signaron al campo que nos ocupa y si bien
especialmente a partir de la reforma educativa y con la Ley federal de
Educacion 24.195 las intenciones explicitas desde los contenidos basicos
comunes para le educacién general basica, dan cuenta de posiciones de
la Educacién Fisica que intentan

Pensar a Pratica 7/2: 139-153, Jul./Dez. 2004 145



comprender el cuerpo y el movimiento en la unidad y diversidad de sus
mudltiples dimensiones, procuran proporcionar elementos para el disefio
y la aplicacion de estrategias basadas en contenidos motores que permitan
abordar, en la situacion de ensefianza, todos los elementos constitutivos
de la produccién corporal y motriz a partir del uso del cuerpo y el
movimiento y de la reflexion sobre ese uso.°

lo que entrafia comprender que los aprendizajes motores son valiosos en
si mismos por los beneficios que aporta su préctica pero fundamental-
mente como producciones culturales, como el resto de los saberes que
se validan en la escuela.

Sin embargo, podriamos afirmar que la mayoria de las practicas
no logran desprenderse de los resabios de su historia. Los profesores de
Educacién Fisica hemos transitado, una practica que ha obviado la
profundizacién de los aspectos pedagdgicos referidos a la ensefianza de
los saberes corporales y motrices, cosa entendible en virtud del contexto
histérico en que se origind, pero en la actualidad se impone revisar
criticamente las implicancias que tienen los modelos de ensefianza en la
apropiacion de estos conocimientos especificos.

La afirmacién de que la sola ejecucion de actividades fisicas implica
automadticamente su aprendizaje, se podria analogar con la afirmacién de
que al memorizar fechas y conceptos se aprende cualquier materia emi-
nentemente tedrica.

Si afirmdbamos (al comienzo) con Philip Jackson que la sola
memorizacion no bastaba para lograr aprendizajes, podemos afirmar
también que la automatizacion de movimientos no basta para apropiarse
de los saberes sobre el cuerpo, el movimiento y las practicas corporales
de tradicion cultural que se supone la escuela deberia ensefiar.

EXPLICITANDO ALGUNAS IDEAS Y RELACIONES

¢ Jackson al analizar los supuestos sobre la ensefianza nombra tres:
“1) la presuncién de existencia de un publico; 2) la presuncion de
ignorancia, y 3) la presuncién de identidad compartida.”
(JACKSON, 2002, p. 45).
Que podrian asociar la tarea del ensefiar con algo sencillo para lo
que solo se requiere sentido comun... sin embargo afirma que ésto
solo es posible “en tanto sea vdlida la presuncion de identidad
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compartid”, lo cual, a estas alturas de los avances en el campo de
las teorias del aprendizaje, las teorias sobre la cultura y la
complejidad que se reconoce a la realidad social, pecaria de
ingenuidad. (JACKSON, Ibidem, p. 47).

Si suscribimos a una idea de construccidn intersubjetiva del
conocimiento, necesitamos reconocer la existencia de una realidad
subjetiva en los procesos de apropiacion / internalizacidn que se
oponen a laidea de una verdad “externa y ajena” a las percepciones
de los sujetos y por consiguiente al tercer supuesto enunciado.
En la anécdota del comienzo relataba como el practicante
referenciaba su practica desde el plan que habia construido para
“dar la clase” y suponia que las acciones de sus alumnos y alumnas
corroboraban el hecho de que efectivamente estaban aprendiendo...
en un punto de nuestro didlogo, al observar (con ayuda del registro)
cémo su disefio no habia sido explicitado para los nifios, su justificacion
se asentd en la idea de que actividad fisica es sinénimo de
aprendizajes de la Educacién Fisica... y en el transcurso del
intercambio, llegé a una nueva conclusién: en realidad su
preocupacion no habia estado centrada en facilitar el aprendizaje de
los saltos a sus alumnos y alumnas, sino en lograr que ellos efectiva-
mente saltaran. Comparativamente en realidad con sus nifios y nifias
de tercer grado no habia habido intercambio, solo interpretaciones
de sentido por parte de los y las alumnas y el practicante, aferradas
alos modos naturalizados de funcionar en el espacio de la clase que
denominamos “mondlogo silencioso” y “cuerpos alquilados” al
comienzo de este ensayo. ;/Se relacionara este “mondlogo silencio-
so” con el supuesto de “identidad compartida”? Obviamente presu-
mimos que si, y de alguna manera esto explicaria la falta de
explicitacion: El maestro puede suponer que * al hacer tal cosa (como
a él le ocurre) el alumno inferira tal otra (como a €l le ocurre)....

* Volviendo a nuestra clase, alumnos y alumnas del practicante de
la anécdota, habian pasado un agradable rato jugando a distintas
cosas, mientras hacian lo que se les indicaba, en ningtin momento
se les habia dado a entender que estaban aprendiendo algo nuevo,
ni que se tratara de saltos, ni por qué era interesante o importante
aprender sobre esto; ni que fuera necesario aprender cosas en la
clase de Educacion Fisica... De alguna manera se prestaban (y se
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alquilaban) siguiendo las intervenciones del docente practicante
quién, a su vez cumplia con hacer realidad su proyecto de clase.
En conversaciones posteriores, al descubrir otros practicantes la
existencia de estos “mondlogos silenciosos” arriesgamos la
conclusién de que es muy dificil aceptar la incertidumbre que
significa no “dominar’ las acciones de los otros ni poder deter-
minar los alcances de lo que pretendemos ensefar’. Sobretodo
cuando nuestras propias narrativas de vida darian cuenta que jus-
tamente las incertidumbres han sido las condenadas de la escuela.
Sin dudas es importante la realizacidn de las tareas motrices, sin
embargo limitar la ensefianza de la Educacién Fisica escolar solo
a la practica de actividades fisicas (como fue en un comienzo
seglin vimos en el apartado 3), hoy bien podria cuestionarse en
virtud de que los nifios pueden realizarlas sin la necesidad de un
maestro orientador, que para colmo a veces colabora en limitar
(en lugar de optimizar)® las posibilidades de los alumnos al
establecer relaciones de “buena o mala” ejecucién sin considerar
ni los biotipos (lo que seria lo mas elemental) ni los contextos en
los que se instalan estos aprendizajes (Si los nifios viven en el
campo, la ciudad, el tipo de actividades que realizan en sus ambitos
familiares, etc.) ni hablar de la posibilidad de variedades en los
modos de ejecucion, ni las significaciones que se tejen en ellos.
Una vez en una discusion sobre el valor de la Educacion Fisica,
una colega me dijo (con bastante dolor supongo) que en su infancia
“odiaba” las clases de esta materia porque siempre quedaba ulti-
ma para ser elegida en los juegos... y la hacian correr como “‘estu-
pida” alrededor del patio... No es extrafio suponer tampoco que
sus aprendizajes en el drea, al menos a nivel escuela dejaban mucho
que desear. Ella tenfa memoria “emocional” negativa en relacién
con las clases de Educacion Fisica, ;Qué habia aprendido?

Pareciera que quienes elegimos la Educacién Fisica como
especialidad para ensefiar, tenemos una historia de disfrute y
valoracion de las actividades fisicas, en muchos casos asociada a
los deportes, aunque también a veces funciona por antitesis, es
decir con la intencién de reivindicar la corporalidad que vivimos
como negada. La historia motriz de cada profesor, se suma a su
historia de alumno para jugar un papel importante en los modos de
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pensar la ensefianza... no en funcién de quiénes son sus alumnos
reales, sino mas bien en funcién de quién fue y cémo le ensefiaron
sus propios maestros. Sumado a esta complejidad, los aprendizajes
en Educacién Fisica, estan vinculados con las “formas de
representacion” (entendidas a la manera de Eisner (1998, p. 65)
como “medio expresivo que se utiliza para hacer publica una
concepcion”) que no se legitiman o lo hacen en un menor grado
de importancia. Nadie desmerece la funcién social de los deportes,
los juegos o las artes, sin embargo en el imaginario social son mas
importantes y serias las “letras y los nimeros”.

FINAL ABIERTO

Me atrevo a imaginar que los cambios de modelo en la ensefianza
de la Educacién Fisica tendrian como requisito una claridad epistemolégica
que permitiria a quien pretende ensefiar, dar cuenta de su hacer articu-
lando en un didlogo fecundo teoria y practica, cosa nada sencilla si pen-
samos que para ello es necesario deconstruir la propia historia que se
entrama emocionalmente y opera como auto referencia; y quizas aqui
podamos aventurarnos a decir que, quien se dispone a ensefiar, debe
estar dispuesto a reconocer la existencia de otros “sujetos” quienes
construiran sus aprendizajes en virtud de sus propias significaciones; no
solo a nivel discursivo, sino asumiendo la incertidumbre como parte de la
realidad de la ensefianza.

Podemos, en ese sentido, pensar en un modo de ensefiar que se
apoye en lareflexion y andlisis de las propias practicas (de docentes y de
alumnos) desde una perspectiva sociocultural y critica. Sin pretensiones
de resultados tnicos; si, esperando la construccién de sentidos compar-
tidos que realicen aportes a la calidad de vida de los sujetos y de la
sociedad. Esto facilitaria la implementacién de cambios referidos a los
aspectos did4ctico pedagdgicos como la seleccién de contenidos y
estrategias pertinentes y adecuados para quienes aprenden y en cada
realidad entre otras cosas.

Elliot Eisner al analizar los procesos de reforma plantea como uno
de sus mayores obstaculos la dificultad de los docentes para apropiarse de
las nuevas propuestas, las que en general sienten ajenas. En algunos casos
porque no reflejan las expectativas que dichos docentes tienen, pero en
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otros por la imposibilidad de articularlas con la realidad contextual que
transitan cotidianamente en las escuelas (EISNER, 1998, Capitulo 1). Ocurre
algo semejante con los modelos de ensefianza que se han naturalizado en
las practicas escolares de Educacién Fisica donde por un lado se han
realizado muchos avances en la construccién del campo como una practica
pedagdgica que pretende ensefiar determinados conocimientos relativos
a la corporeidad, el movimiento y las practicas corporales y por otro se
han naturalizado practicas en las escuelas que operan en funcién del
hacer exclusivamente, bajo el supuesto de que en Educacién Fisica hacer
es igual a aprender. El desafio podria consistir en partir del anélisis
reflexivo de cada practica en particular en un intento por explicitar los
supuestos y teorias que se reflejan en ella; ya que si necesitamos cam-
biar los modelos de ensefianza, es necesario también en este caso que
los nuevos conocimientos sean visualizados como necesarios para quienes
son sujetos de aprendizaje: los docentes.

Un problema agregado aparece al ser el campo de conocimiento de
la Educacién Fisica posible de ser interpretado desde diferentes concep-
ciones, no solo en relacion con lo epistemoldgico, sino relativas a modos
de ensefiar y de aprender y a modos de concebir al ser humano ;Ser
corporal? Segtn sea la concepcién de corporalidad, se perfilara el valor
que tiene conocerla... ;Serd el cuerpo un objeto de culto? ;Serd un sujeto?
(Serd el origen de todos los pecados? ;La evidencia cruel de la vulnerabi-
lidad humana? juna dimensién inexorable de la condicién humana? ;Se
podra pensar en comprender la diversidad como base de realidad para la
enseflanza? Audn en un tipo de conocimiento que nos significa.

(Nos animaremos a creer en la diversidad como deseable? ;Lo-
graremos aprender de ella? Seguramente se preguntardn ;Y a qué viene
esto de diversidad ahora? Enrealidad es solo una idea de que es hermana
de la incertidumbre y a mi juicio, nos resulta muy dificil aceptar un
parentesco con ambas.

On silent monologues and hired bodies:
A reflection on ways of teaching and learning in Physical Education

ABSTRACT

This text poses a reflection upon the teaching and learning models which currently in use in
school physical education from the experiences held in a Teaching Practices class, with the
perspective of investigating the reflexive action that involves both students and teachers.
KEY-WORDS: teaching and learning — activity — reflexive practice — uncertainty.
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De monélogos silenciosos e corpos alugados:
Uma reflexiao sobre modos de ensinar e aprender em Educacio Fisica

RESUMO

Este texto propde uma reflexdo sobre modelos de ensino e aprendizagem vigentes na
Educacao Fisica escolar a partir das experiéncias trabalhadas em uma disciplina de Prética
de Ensino, com uma perspectiva de investigacio a¢do reflexiva que envolve tanto os
alunos e alunas quanto os docentes.

PALAVRAS-CHAVE: ensino e aprendizagem — atividade — pratica reflexiva — incerteza.

NOTAS

Textual de los nifios.

Inicialmente pensaba que se podia usar el término “prestar”, pero

reflexionando con Gogé Sardou y Rodolfo Rozengardt aparecié la

idea de “alquiler” como mads apropiada.

3 Cfr. con BRACHT, Valter. Educacion Fisica y Aprendizaje Social.

Editorial Vélez Sarsfield. Primera Edicién en espafiol. Cérdoba, Ar-

gentina 1996. También pueden consultarse trabajos de Rodolfo

Rozengardt y Raul Gomes.

Cita textual de Andrés Ferreira en el texto citado de Lilia Ana Bertoni.

Meédico, fundador y Ex Director del Instituto Nacional Superior de

Educacion Fisica en la ciudad de Buenos Aires, que actualmente lleva

su nombre.

Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacién. Materiales curriculares

compatibilizados EGB 1y 2. Buenos Aires 1997.

7 Cfr. con Philip W. JACKSON, Ibidem, Capitulo 3 “las incertidumbres
de la ensefianza”.

8 Cfr. con Luis Miguel RUIZ PEREZ. Competencia Motriz, Elemen-

tos para comprender el aprendizaje motor en EF Escolar. Capi-

tulos1,10y 11. Editorial GYMNOS. S/f. S/L.
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