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Editorial

10 Anos de IUAC]

Pasado, presente y futuro

10 afos de abrir sus puertas, el primer pensamiento

va dirigido a todos aquellos que, a partir de 1999,

comenzaron a sofar, elaborar vy, finalmente, plas-
mar la creacion de un centro educativo de caracter uni-
versitario en el area de la Educacion Fisica, la Recreacion
y el Deporte.

La capacidad y solidez de las etapas cumplidas para
alcanzar el Documento Fundacional, que posteriormen-
te aprobara el MEC, y poder recorrer todas las acciones
cumplidas en esos casi dos afios de trabajo, son la mayor
ensefianza que nos han dejado para quienes hoy, o en el
futuro, encaren nuevos emprendimientos.

Un presente auspicioso, con un firme afianzamiento en
el medio educativo y en constante crecimiento, nos permite trabajar con seguridad y seguir
sofiando. Esta Revista puede ser un simbolo de la constante superacion.

Nuestro futuro esta asegurado con la “vis a tergo” que nos impulsa desde su fundacion. La
sociedad esta avida por garantizar a sus hijos formacién universitaria con calidad educativa,
responsable, rigurosa y que genere, en tiempos razonables, un lugar de trabajo profesional
digno.

Crecimos y seguiremos creciendo.
El [IUACJ no tiene techo.

Oscar Schiaffarino
Decano



Contribucion del Instituto Universitario

al Desarrollo Educativo Nacional:
aportes concretos y expectativas resultantes
a lo largo de los primeros 10 anos de vida
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Se propone brindar un panorama descriptivo sobre la evolucién del Instituto Universitario en
ocasion de cumplirse la primera década de existencia. Se analiza el proceso que desembocé
en su creacion, asi como el conjunto de aspiraciones planteadas en sus albores. Ello permite
advertir el grado de obtencién de las metas originalmente trazadas, los objetivos alcanzados
y los nuevos desafios a emprender, culminando con una aproximacion reflexiva sobre la
eventual gestacion de una identidad académica particular.

Palabras clave: Instituto Universitario ACJ. Creacion. Evolucion. Contribucion. Ethos
Académico.

Role of the Instituto Universitario in the development of uruguayan education:

Concrete contributions and resulting expectations during its first decade of existence

Abstract:

This article presents a descriptive panorama of the evolution of the Instituto Universitario upon
the completion of its first decade of existence. The process by which its creation was decided
is analyzed, as well as the body of aspirations which were originally intended. It evaluates
the degree to which these goals were fulfilled and the objectives still to be undertaken, ending
with a thoughtful approach to the eventual conception of a particular academic identity.

Key Words: Instituto Universitario ACJ. Creation. Evolution. Contribution. Academic
Ethos

EL PROCESO DE GESTACION
DEL INSTITUTO UNIVERSITARIO

1999 como la fecha correspondiente al naci-

miento del Instituto Universitario en razén de
haberse desarrollado la Asamblea de Socios fundacio-
nal (dias més tarde, el 7 de junio, quedé constituida
la primer Comisién Directiva). En forma simultanea
se ha adoptado la practica de recordar anualmente la
fecha del 7 de setiembre, debido a la autorizacion y

Los anales identifican el dia 26 de mayo del afo

reconocimiento concedidos por el Ministerio de Edu-
cacion y Cultura (MEC).

Resulta relevante conocer el proceso previo y las
razones que impulsaron el nacimiento del Instituto
Universitario debido - al menos - a dos circunstancias
intimamente relacionadas. Por un lado, su génesis no
es producto de una creacién espontanea o debido a
la mera casualidad ni a un hecho fortuito. Y por otro,
la innegable influencia que estos hechos han tenido
en la construccion de una personalidad institucional
propia, en una cultura organizacional derivada de
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elloy en la gestacion progresiva y acumulativa de un
ethos académico con singularidades interesantes.

El acto fundacional del ano 1999 fue precedido
de dos fases claramente distinguibles en la gestacion
del instituto. La primera se corresponde con la “etapa
de factibilidad de la idea” constituida por acciones
mas o menos simultaneas que determinaron un estu-
dio de mercado a cargo de una empresa consultora
especializada, un trabajo centrado en la viabilidad
econdmica del proyecto educativo y un nimero im-
portante de entrevistas efectuadas a actores del medio
y a expertos que brindaron su opinién en relacion a
la iniciativa en progreso. A partir de los resultados de
estos relevamientos fue posible adoptar las primeras
decisiones.

En un segundo momento se trazaron dos lineas
de trabajo. Una, enfocada al proyecto institucional,
abarcando el disefio del marco estatutario, la estruc-
tura y organizacion inicial para el futuro instituto, las
areas de desempeno, los proyectos institucionales que
se aspiraba desarrollar, etc. Mientras los avances en
estos temas eran discutidos y decididos, a su vez las
definiciones que se iban adoptando eran traducidas a
un formato adecuado a los requerimientos formales
para su tramitacién de recon ocimiento.

Concomitantemente, la otra linea tenia como ob-
jetivo el disefio de un programa educativo o carrera,
orientado primordialmente a la formacion profesional
de grado en el area de la Educacion Fisica, la Recrea-
cion y el Deporte. Como lanzamiento se efectué un
Seminario Taller sobre las tendencias y caracteristicas
de los planes de estudio en estas areas con un enfo-
que analitico comparativo que demandd varios difas
de sesiones. Este evento cont6 con la participacion
del Dr. Kenneth Wall de Spingfield College (Massa-
chussets, Estados Unidos), la Prof. Mirian Riberiro
Borba, Directora Académica de la Facultad de Educa-
cion Fisica de Sorocaba (San Pablo, Brasil), el Decano
de la Facultad de Educacién Fisica de la Universidad
de Ball State (Indiana, Estados Unidos) Dr. John Reno
y el Profesor Dr. Jae Park, el Dr. Alvaro Oliveira de
la Universidad Federal de Rio Grande del Sur, el Dr.
Carlos Magallanes Mira (uruguayo, Profesor de Edu-
cacion Fisica y por ese entonces realizando estudios
de Doctorado en Brasil), quienes conjuntamente con
miembros docentes de la ACJ de Montevideo y es-
pecialistas nacionales en las areas de la Educacion
Fisica y en Educacion Superior, colaboraron en la re-
flexion inicial hacia la construccion y modelacion del
plan de estudios.

DR. FERNANDO MARTINEZ SANDRES

Con el transcurso de los meses estas dos lineas
de trabajo convergieron en el documento fundacional
del IUACJ, proyecto que cuenta con el atributo de
haber sido recomendado favorable y undnimemente
por el Consejo Consultivo de Ensefianza Terciaria Pri-
vada, organismo asesor del Ministerio de Educacion
y Cultura (MEC), integrado entre otros, por tres miem-
bros delegados de la Universidad de la Republica.
Esto permite comprobar hasta qué punto el nacimien-
to del Instituto Universitario se demuestra como un
proceso eminentemente racional y planteado en base
a un continuo de etapas acumulativas, las que a partir
de resultados sucesivos permitieron la adopcién de
decisiones que pusieron en marcha un proyecto a to-
das luces ambicioso.

CUALIDADES PRINCIPALES DEL
EMPRENDIMIENTO EN LA FASE
DE INICIO

Segln los enunciados incorporados en el disefio
original, los principios caracterizadores del proyecto
de creacion del Instituto Universitario pueden resu-
mirse de la siguiente forma:

Universitario: las acciones a desarrollar se encua-
dran en actividades tipicamente de nivel terciario y
universitario. Ello se comprueba por la vocacién inte-
gral de su planteo inicial que aspira abarcar las activi-
dades de ensefianza, investigacion y de extension.

Pertinente: mientras procura dar respuestas a una
serie de necesidades detectadas en el medio educa-
tivo nacional, lo hace sin perder la perspectiva cog-
noscitiva mas amplia, global e integradora de otras
ciencias. Los retornos académicos producto de sus
acciones, junto a una actitud critica y reflexiva hacia
los fenémenos sociales - fundamentalmente el educa-
tivo - buscan influir en el medio que lo circunda, lo
que lo consolida como un proyecto universitario.

Riguroso: su dmbito natural de desarrollo es el de
la Educacion Superior. Pretende alcanzar niveles de
excelencia académica que lo identifiquen formando
parte del sistema universitario nacional y lo ubiquen
como un referente en la materia a nivel regional. Sin
perjuicio del reconocimiento formal pretendido o de
los procesos de acreditacion que en un futuro puedan
organizarse, una severa conducta orientada hacia la
calidad de las acciones y de los productos resultantes
constituye el principal legitimador interno del pro-
yecto universitario.
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Particular: por su naturaleza cuenta con una im-
pronta, un caracter peculiar, sustentado en la especial
forma de entender al Hombre en sentido integral y
valorar ciertos aspectos de su relacién con el tiempo
libre. Esta visién dota al proyecto de una personali-
dad original y sello caracterizador que lo identifica y
distingue de otras iniciativas.

Comprometido: desde la perspectiva social, en la
medida que a través de la definicién de sus princi-
pales acciones ha descartado una preparaciéon me-
ramente técnico profesional o un tratamiento de la
ciencia desvinculada de los fenémenos de la socie-
dad. El objetivo formativo por un profesional integral,
la atencién hacia programas de investigacion que
reviertan en beneficios para el medio y un estrecho
contacto con diversos sectores de la sociedad, son ac-
titudes que buscan influir en el entorno demostrando
una disposicién de compromiso hacia los demas.

Oportuno: porque mientras el pais amplia la per-
manencia de sus jévenes dentro del sistema educati-
vo, hace ingresar mas tempranamente a los menores
en la educacion pre-escolar, procura brindar mayor
dedicacion horaria semanal en sectores previamente
definidos, todo emprendimiento que confluya en una
mayor generacion de recursos humanos aptos para
apoyar y sostener dichos procesos, confluye en apor-
tar - desde otros angulos - a la inversion social que se
realiza en la materia.

Innovador: el proyecto general es original en la
medida que se orienta a atender zonas o &reas ajenas
a las tradicionales profesiones liberales. En especial,
la oferta educativa no tiene més referente que ciertas
actividades que actualmente el Instituto Superior de
Educacion Fisica (ISEF) desarrolla, aunque como se
desprende de la forma y organizacion de la Licen-
ciatura en Educacion Fisica, Recreacion y Deporte
(LEFRD), los puntos de coincidencia son menores. El
interés por no duplicar la opcién existente, se com-
prueba también por los planes en desarrollar otras
actividades formativas alternativas y el afan por aten-
der - en forma sistematica - otras areas muy originales
para nuestro medio (recreacion, aire libre, campa-
mentos, gerenciamiento y voluntariado social, etc.).

Aperturista: el proyecto nace con una clara vo-
cacion de establecer interrelaciones y vinculaciones
con los demas actores del sistema educativo nacional
y con el aporte de otras instituciones universitarias
del exterior. Las fortalezas institucionales, provenien-
tes tanto de |a trayectoria previa como de los recursos
humanos seleccionados, le permite promover el es-

tablecimiento de lazos, redes y conexiones, a partir
de una actitud de apertura hacia los demas agentes
sociales (sean estos educativos o no).

Sustentable: el compromiso de los miembros del
IUAC), la colaboracion de la ACJ, el apoyo de otras
instituciones educativas, la cooperacién internacional
y el plan financiero demuestran la capacidad econé-
mica del emprendimiento, dotdndolo de las garantias
suficientes para el logro de sus fines.

Estas nueve particularidades auto identificaban al
proyecto original de creacion del Instituto Universi-
tario. Transcurrida una década de existencia, una mi-
rada a su evolucion nos permite apreciar hasta qué
punto las mismas pueden considerarse cumplidas.

ETAPAS EN LA EVOLUCION DEL IUAC)

Pese a su corta vida, el Instituto Universitario ha
transitado por etapas claramente distinguibles. La pri-
mera, a la que denominamos como etapa fundacio-
nal, se extiende desde el inicio de los analisis que
determinaron comenzar con la elaboracion del pro-
yecto institucional, hasta el reconocimiento obtenido
como institucién de nivel universitario otorgado por
el Estado.

La segunda etapa se extiende durante los afios
2001 al 2004, coincidente con el primer dictado
completo de la carrera de Licenciatura en Educacion
Fisica, Recreacion y Deporte (LEFRyD). Este periodo
estuvo concentrado en los esfuerzos necesarios para
poner en marcha la carrera de grado, las acciones de
reclutamiento del personal docente, la incorporacién
y adecuacion progresiva de infraestructuras asi como
el montaje de la primera biblioteca. Resultados con-
comitantes como el disefio ampliado de los progra-
mas de las asignaturas, la coordinacién entre las areas
y reuniones plenarias de los miembros del personal
docente, el desarrollo de la bedelia y los procesos in-
forméaticos soportados por un software de disefio espe-
cial, las evaluaciones docentes y el comienzo de las
tutorfas que orientan los trabajos finales de la carrera,
son otros ejemplos de esta fase de implementacion.

La tercera etapa comienza con el cierre del pri-
mer ciclo completo de la licenciatura. Es un periodo
caracterizado por una fuerte introspeccién a partir de
las condiciones que la propia evolucién institucional
demostraba. El paso del tiempo, la acumulacion de
experiencias, los insumos provenientes de los proce-
sos internos, la creciente consolidacion del personal
académico, la generacién de espacios de andlisis,
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etc., brindaron las condiciones apropiadas para un
emergente clima evaluativo, el que a su vez derivo en
proyectivo. La madurez alcanzada en buena parte de
los recursos humanos permitié canalizar y organizar
las insatisfacciones provenientes del trabajo educati-
vo cotidiano, traduciéndolo en acciones, con menor
o mayor grado de formalizacién, en pos de un pro-
ceso de mejora de la calidad. Es en esta etapa don-
de comienza una actuacion sistematica del Consejo
Académico Asesor, con la participacion de delegados
de los tres 6rdenes universitarios y miembros desig-
nados por la Comisién Directiva. En ese organismo
se actualizaron los reglamentos, se puso en marcha
el sistema de Docentes Aspirantes, pero sin temor a
equivocos, los dos elementos de mayor relevancia
que emanaron de su actuacion son: (a) el esfuerzo
hacia una labor que incorpore la planificacién como
una herramienta esencial en el desarrollo del IUAC|
y (b) la aspiracion de poner en marcha el proceso de
revision curricular.

La siguiente y cuarta etapa esta signada por la re-
flexion y la definicion de lineamientos para el dise-
fio de un nuevo plan de estudios de la LEFRyD con
la clara intencionalidad de proceder a su mejora. En
forma simultanea a las habituales actividades lectivas
se procesaron trabajos, talleres, encuentros, estudios,
jornadas de debate, retiros, etc., elementos que en
conjunto sirvieron como fundamentos para las re-
formas que se intentan plasmar. El proceso fue lle-
vado adelante mediante la orientacién de un Comité
de Revision Curricular (CRC). Las multiples acciones
realizadas admiten ser clasificadas en tres vertientes:
(i) acciones de comunicacién y de socializacién al
colectivo académico (entrega compendios reflexivos,
realizacién de Talleres, reuniones plenarias y por
areas docentes, etc.), (ii) ejercicio de analisis pros-
pectivo (contextualizacién y direccionamiento del
cambio), y (iii) se procesaron distintos relevamientos
a fin de conocer en profundidad la opinién de los
actores involucrados directa o indirectamente con la
carrera (encuestas, entrevistas, cuestionarios, grupo
foco, etc.). Estas tres lineas de trabajo dieron como
resultado la elaboracion de marcos conceptuales bé-
sicos que suponen la apropiacién de los principales
insumos para las etapas siguientes.

Con estos avances fue posible abordar el siguiente
paso caracterizado como un periodo de continua co-
municacion, de ida y vuelta de documentos confec-
cionados a los que de manera constante se los fue so-
metiendo a reflexion y critica por parte del colectivo

DR. FERNANDO MARTINEZ SANDRES

académico. Es en esta etapa donde se puso en marcha
el ciclo de “Formacion Continua de Profesores” como
un instrumento que permitiera - ademéas del perfec-
cionamiento docente - constituir una instancia de in-
tercambio y elaboracion de los productos analiticos
que el proceso de revision curricular iba dando como
resultado.

Importa destacar de esta cuarta etapa otros dos as-
pectos salientes. Primero, el proceso ha estado influi-
do por debates de la actualidad significando impor-
tantes nutrientes conceptuales a partir de la reflexion
y profundizacion colectiva sobre dilemas como: (a) la
vision tedrico y practica del campo de la Educacion
Fisica (EF); (b) el aprender - haciendo como una praxis
componente de un proceso formativo en constante re-
generacion; (c) la preocupacién por buenos ejecutan-
tes versus la capacidad de incidir en la posibilidad de
apropiarse para dar a otros, para optimizar las posibi-
lidades de mediacion, (d) la problematica vinculada
a la actividad fisica y la salud dentro de un mundo de
tendencias sedentarias y la aparicion de poblaciones
especiales que requieren intervenciones especificas,
y (e) los limites en el campo epistemolégico para in-
tegrar en una misma matriz tedrica y metodolégica
los saberes procedentes de un variedad muy grande
de disciplinas que conforman la Educacién Fisica. Es
evidente que el esfuerzo institucional conducente a
un nuevo proyecto educativo ha estado orientado a
dar respuesta a los aspectos tedricos - metodoldgicos
y practicos desde las competencias y contenidos del
curriculo que hacen a la fundamentacién del tipo de
egresados a los que se aspira a formar, ubicando con-
comitantemente la propuesta en una dimensién que
intenta integrar la docencia con la investigacion y la
extension universitaria.

El segundo elemento de relevancia es la consoli-
dacién del centro documental del Instituto Universi-
tario. La Biblioteca “Dr. José Claudio Williman”, lleva
el nombre de quien nos honrara como primer Decano.
Fue inaugurada durante el afio 2004 luego del reci-
claje de sus espacios y con el tiempo recibe la incor-
poracion de nuevas infraestructuras y la instalacion
de un catalogo digitalizado que le permite funcionar
como una biblioteca abierta. Su acervo original ha
ido evolucionando a través de constantes inversiones
dirigidas a consolidar sus servicios en apoyo a estu-
diantes, docentes, profesionales e investigadores, en-
caminandose a convertirse en el centro de referencia
bibliografico y documental més importante del pais
en materia de educacion fisica, deporte y recreacion.
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Finalmente, el tiempo podra demostrar si este pri-
mer decenio encuentra al IUAC] transitando por una
quinta etapa de su evolucién. La cantidad y cualidad
de acontecimientos pareceria sefialar condiciones
sustantivas de quiebre para fundamentar el ingreso a
un nuevo periodo. La cercania de los sucesos atin no
permite apreciar con claridad el transito hacia una
nueva fase o si nos encontramos sobre un transcurso
diferente. Lo cierto es que (a) contar con un nuevo
proyecto educativo institucional y llevar adelante ac-
ciones que supongan la preparacion de condiciones
necesarias para el inicio de su puesta en practica,
(b) la presentacion en publico y funcionamiento del
“Observatorio del Deporte” como una expresion mas
y a la vez contundente del Programa de Extension en
acuerdo con entidades estatales, (c) la consolidacion
del intercambio académico con docentes y alum-
nos de la Universidad de Carolina del Norte de los
Estados Unidos, (d) la definicién institucional sobre
lineas de investigacion, el proyecto de Laboratorio
Educativo Experimental y la préxima puesta en mar-
cha del primer proyecto de investigacion asi como
(e) el perfeccionamiento docente priorizando una
formacion més profunda en areas como la didactica,
metodologia de la investigacion, elaboracion de tra-
bajos académicos y tutorias y (f) el inicio de acciones
formativas en el interior del pafs, constituyen un cu-
mulo de situaciones novedosas que ademas de abrir
nuevos horizontes y plantear renovados desafios,
impactan fuertemente en la dindmica institucional
sometida a exigencias y retos a los que siempre es
necesario responder.

APORTES DE LA CREACION DEL
INSTITUTO UNIVERSITARIO AC)

La incorporacién del [UAC) en el sub sistema de
Educacién Superior uruguayo expone algunos resul-
tados concretos. La aparicion del IUAC) como nueva
institucion educativa contribuye a la diversificacion
progresiva que se esta operando en la educacion ter-
ciaria nacional. Simultineamente la carrera de LE-
FRyD - como opcion alternativa a la tradicional for-
macion en esa area - constituye un cierto grado de di-
ferenciacion con la carrera impartida por el Instituto
Superior de Educacioén Fisica “Prof. Alberto Langlade”
hoy inserta en la Universidad de la Republica.

En segundo término ha significado una inversion
sustantiva en materia educativa, sobre todo, si se lo
compara con el gasto piblico aplicado en las Gltimas

décadas en términos de formacion de Profesores de
Educacion Fisica. Al respecto, no solamente implica
un incremento en la disponibilidad de areas e infra-
estructuras para la preparacion de nuevos profesio-
nales, sino que incluye aspectos conexos como la
coleccion bibliografica y documental creciente en su
biblioteca, la incorporacion editorial de su Revista y
los resultados alcanzados a partir del establecimiento
de nuevas vinculaciones con Instituciones de Educa-
cion Superior (IES) internacionales.

En tercer lugar, la contribucion a la ampliacion
de la oferta educativa, tanto en materia de formacién
técnica como de grado y en educacion permanente,
con una clara vocacion por atender - proximamente
- los estudios de cuarto nivel. Es asi que a la licencia-
tura se aflade con el paso del tiempo el Instructorado
en Fitness, la carrera de Técnico para la Educacion
y el Tiempo Libre (desarrollada conjuntamente con
la Universidad Catdlica del Uruguay, ambas con re-
conocimiento oficial), el curso de Técnicos y Orien-
tadores Deportivos en convenio con la Liga Univer-
sitaria de Deportes y el novel programa dirigido a la
preparacion de Técnicos Deportivos que conjuga la
capacidad formativa del Instituto Universitario con
las expectativas institucionales de un conglomerado
muy importante de Federaciones Deportivas y de gre-
miales de profesionales, demostrando el interés por
dar satisfaccion a demandas especificas provenientes
de la sociedad.

En cuarto lugar, la innegable contribucién en la
formacién de una cantidad mayor de titulados para
un campo laboral que se demuestra altamente de-
mandante de esta clase de profesionales. Concomi-
tantemente, la generacion de interesantes trabajos
finales de carrera a cargo de los estudiantes, acervo
que ha ido creciendo mediante el aporte de novedo-
sos estudios orientados por tutores, instancia que per-
mite a los alumnos obtener su titulo de grado como
Licenciados.

En quinto y ultimo término, el relacionamiento
con un muy amplio marco de actores y protagonis-
tas del ambito educativo, deportivo, gubernamental,
del olimpismo, empresas, entidades del tercer sector,
gobiernos departamentales, etc., interesados en ca-
nalizar esfuerzos en la promocion de estilos saluda-
bles de vida, la lucha contra las drogas, |a reinsercion
social, el ejercicio fisico y deportivo, la prevencion
de enfermedades, la valorizacién del tiempo libre, el
contacto responsable con la naturaleza, los estable-
cimientos escolares de tiempo completo, etc., lo que
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ha estrechado lazos y provocado una mayor densidad
en las redes con entidades interesadas en una mejor
calidad de vida de la poblacién a partir del trabajo
cooperativo de un sinniimero de organizaciones.

Los hechos descritos aquilatan el alcance de las
consecuencias que ha tenido la creacion del Instituto
Universitario. A todas luces éstas exceden los limites
institucionales al tiempo de su impulso inicial, tras-
ladando los efectos a diversos ambitos pero funda-
mentalmente, hacia la sociedad que es su destinataria
final.

RE-CONSTRUYENDO NUESTRA
IDENTIDAD COLECTIVA

;Puede decirse que existe un nuevo ethos acadé-
mico? O desde otra perspectiva, a la luz de lo reco-
rrido hasta el presente, de los desafios por delante y
a la cotidianeidad de las experiencias del colectivo
universitario, ;es posible identificar la construccién
de una nueva cultura académica propia? Pensamos
que la respuesta es afirmativa en tanto fenémeno inci-
piente a nivel de la cultura institucional. Es prematuro
hablar de un ethos cientifico en el sentido sociolégico
de Merton, pero lo cierto es que resulta posible iden-
tificar algunos valores compartidos por la mayorfa del
cuerpo docente.

Uno de los mas importantes se identifica con la
“inmediatez” del fenémeno educativo. Cualidad que
se traduce en la cercanfa y proximidad entre educa-
dory el educando, tanto en acciones curriculares pro-
gramadas, como otras mas espontaneas e informales.
Predomina una especial valoracion por la comunica-
cion interpersonal en todas sus manifestaciones, uno
de cuyos ejemplos mas notorios es la “orientacion”
como préctica pedagogica original.

En afadidura, ese compartido sentimiento que se
otorga a la inter relacion establecida entre profesor y
alumno excede el marco de una simple premisa curri-
cular para constituir un emergente valor comunitario,
mitad herencia y mitad construccién autéctona, que
busca promover el bienestar espiritual, intelectual
y fisico de los miembros del Instituto Universitario.
Expresado de otra manera, apreciamos una re-cons-
truccion del concepto de “centralidad” del proceso
formativo, que mas que trasladar los ejes hacia algu-
no de sus protagonistas, apuesta a favorecer la conso-
lidacion del vinculo entre los actores y - a través de
ello - reconocer que es posible y edificante un apren-
der haciendo y un enriquecimiento mutuo en medio
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de la diversidad, el respeto por la opinién del otro y
la tolerancia.

Mientras tanto, existen factores que favorecen asi
como otros que obstaculizan el desarrollo de senti-
mientos compartidos con mayor firmeza. Entre los
primeros se encuentra la dimensién todavia muy
abarcable del Instituto Universitario que contribuye
tanto a una mayor integracion entre los individuos
como a las posibilidades de realizar intervenciones
institucionales adaptativas con un apreciable margen
de maniobra y participacion de los involucrados. Esto
ha ido generando un mas elaborado sentido de per-
tenencia y reconocimiento de cada uno de los roles
dentro de la organizacion. Por otro lado, la diversidad
de desempenos laborales y el multiempleo de gran
parte de los miembros del personal docente, asi como
el temprano ingreso a labores remuneradas por parte
de nuestros alumnos, son circunstancias que la reali-
dad social nos impone y a su vez condiciona en los
limites de nuestras propias capacidades materiales.

Sin embargo no apreciamos estas restricciones
como una limitante sino mas bien como un enorme
desafio que radica primordialmente en mantener y
generar nuevas formas de interaccion entre los miem-
bros del colectivo, en un constante abrir de puertas
y espacios a la iniciativa académica personal, a las
inquietudes por la indagacién cientifica, a los inten-
tos por la innovacion pedagégica, en brindar mejo-
res respuestas a los emergentes problemas sociales, a
la incorporacion y aplicacion de nuevas tecnologias
educativas y a un sinfin de posibilidades universitarias
mas que estan latentes en medio de nuestra comuni-
dad a partir de sus propias capacidades y virtudes, las
que a la luz de los resultados alcanzados a lo largo
del primer decenio de existencia, sin lugar a duda re-
presenta un valor intangible relevante.

En medio de todo esto es que se esta gestando un
nuevo ethos académico como expresion colectiva e
inmaterial de la identidad institucional. El IUAC) es
bastante méas que un simple conjunto de circunstan-
cias favorables que determinaron su nacimiento hace
diez anos atras. Es historia, antecedentes y una rica
tradicion heredada, pero también es actualidad, reali-
dad y vocacion de futuro. En su epicentro se recrean
cotidianamente las condiciones para el auto aprendi-
zaje personal que permea en lo colectivo y a lo insti-
tucional, en el humilde - y a su vez inmenso - intento
por formarnos ciudadanos dignos de una sociedad
mejor. Justamente tras esto nos encuentra los prime-
ros diez afnos de vida.
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La ciencia clasica ha dado lugar a la subdivisién y fragmentaciéon del conocimiento. En
los estudios sobre el deporte, la creacion de diferentes disciplinas y subdisciplinas, con la
consiguiente construccion de limites o barreras aislantes, ha provocado la simplificacion y
descontextualizacion de los diversos aspectos que se pueden analizar del fenémeno deportivo
y, por tanto, ha perdido la visién de lo esencial, la forma en que esos aspectos se articulan
en un todo integrador y diferente a la suma de las partes. Asumiendo los deportes colectivos
como sistemas abiertos y complejos, analizamos el lugar que ocupa la tactica como un eje
estructurador y clave para comprender los juegos deportivos.

Palabras clave: Complejidad. Idea o concepcion tactica. Accion de juego.

Tactics: collective sports and their complexity

Abstract:

INTRODUCCION

n anteriores trabajos' analizabamos el impacto
que ha tenido en los estudios sobre el deporte,

Classic science has led to the subdivision and fragmentation of knowledge. In the study of
sports, the creation of differentdisciplines and subdisciplines, with the consequent construction
of boundaries and isolating barriers, has led to the simplification and decontextualization of
the various aspects that can be analyzed of the sports phenomenon. Therefore, sight has
been lost of what is essential and the way in which these aspects are integrated into a whole,
which is in turn different from the sum of the parts. Assuming collective team sports as open
and complex systems, we analyze the importance that tactics occupy as a structuring and key
axis to understand sports.

Key words: Complexity. Idea or conception of tactics. Game action.

conocimiento cientifico que se ha caracterizado
por la superespecializacién y la compartimenta-
cién o fragmentacion de la ciencia.

El extraordinario desarrollo del deporte durante

el desarrollo cientifico y tecnolégico basado
en la ciencia clasica, mecanicista y determinista,
propia del cartesianismo, una forma de abordar el

" ESPASANDIN, Alberto. El docente de educacién fisica como
profesional de la ensefianza: Entre arcos, cestos, redes y pe-
lotas. 2004. Disertacion (Maestria). Universidad ORT, Monte-
video, 2004.

ESPASANDIN, Alberto. Entrenamiento en Basquetbol: una
perspectiva diferente. ISEF Digital, 2005. Disponible en:
<http://www.isef.edu.uy/isefdigital/Paginas/Inicio_digital.htm>.

el siglo XX, determinado por su gran difusion a nivel
mundial y por el crecimiento progresivo y sostenido
del rendimiento de los deportistas, se ha producido
con el soporte de amplios conocimientos técnicos
y cientificos de diferentes campos del saber desde
donde se ha estudiado el fenémeno deportivo. La el-
evacion del rendimiento manifestada claramente por
los records superados afo a afo y por el surgimiento
de estrellas deportivas capaces de realizar acciones
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motrices individuales y colectivas, tan innovadoras
como precisas, pareciera reafirmar el concepto de
la irreversibilidad del desarrollo que nos promete
mucho mas para el futuro. Esa tendencia a la indi-
vidualizacién promovida por un poder econémico
beneficiado por el lucro que producen algunas figu-
ras rutilantes es jaqueada constantemente por hechos
deportivos contrastantes. ;De qué manera verdaderas
maquinas humanas de romper records como Ser-
géi Bubka o Yelena Isinbayeva pudieron perder sus
medallas doradas en torneos mundiales u olimpicos?
;Como es posible que un “dream team” o un equipo
de “galacticos” no puedan ganar un torneo en el que
participan?

Durante el siglo XX se han desarrollado nuevas
disciplinas y subdisciplinas que trataron de explicar
diferentes fenémenos complejos (complexus: lo que
esta tejido en conjunto), a través de la disyuncion,
la reduccion, la simplificacion. En el entrenamiento
deportivo emergieron infinidad de sub disciplinas que
centraron su atencion, cada una especificamente, en
un aspecto particular del fenémeno deportivo. El pen-
samiento complejo, desarrollado entre otros, en su
extensa bibliografia por el pensador y fil6sofo francés
contemporaneo, Edgar Morin, cuestiona radicalmen-
te el paradigma mecanicista y determinista clasico
sobre el que se ha sustentado el desarrollo lo de las
ciencias en la modernidad, y entre ellas las ciencias
del deporte. La vision sistémica que nos propone este
nuevo abordaje del conocimiento, nos cambia sus-
tancialmente la manera de encarar el entrenamiento
deportivo (BALAGUE, 2001; BALAGUE; TORRENTS,
2001).

LA ENSENANZA TECNICA

Hoy asumimos la imposibilidad de separar las dis-
tintas dimensiones desde donde se puede analizar el
rendimiento humano, pero lamentablemente atn ob-
servamos, por ejemplo, la insistencia en el desarrollo
técnico individual como premisa fundamental para el
mejoramiento del rendimiento en los deportes colec-
tivos. Quienes asi piensan, podrian sostener coheren-
temente, que si se pudiera cuantificar la suma de las
capacidades técnicas de un jugador como Messi (mo-
vimientos para desmarcarse, pasar el balén, pegarle
al balén hacia el arco rival, cabecear, etc.), el resul-
tado seria superior en décimas o centésimas al resto
de los futbolistas, de la misma manera que Usain Bolt
supera a sus rivales en los 100 o 200 metros lisos.

MAG. ALBERTO ESPASANDIN

Esa concepcion tecnicista o eficientista de la en-
sefianza no nace con el deporte sino que se corres-
ponde con una tradicién educativa muy potente. Las
exigencias planteadas desde el mundo empresarial
o econémico a partir de la segunda mitad del siglo
XX en los Estados Unidos, dieron un fuerte impulso
a una reforma educativa basada en la idea de la Es-
cuela puesta al servicio del desarrollo econémico,
con el propésito de dejar atras el estancamiento y el
subdesarrollo. No obstante, los origenes de esta tra-
dicion deben remontarse a principios de ese siglo en
un contexto histérico y politico determinado por el
gran desarrollo industrial, para satisfacer demandas
especificas del poder econémico. Tecnificando la
educacion se procuraba alcanzar resultados 6ptimos
con la maxima economia de recursos. El taylorismo
entra en la educacion primero en aspectos vinculados
a la gestion administrativa, para luego ingresar en la
propia tarea diaria del profesor.

La ensenanza del deporte no ha sido ajena a todo
ese proceso. Concomitantemente al desarrollo tecno-
l6gico que siguid a la reforma educativa, se produce
un crecimiento acelerado del deporte espectaculo, al
amparo de un profesionalismo que lo ha convertido
poco a poco, en un fin en si mismo. En ese afan ob-
sesivo por la eficiencia, el deporte espectaculo se une
a quienes exigen a la educacién mayor rentabilidad
en relacion con la inversion que implica y por esa
razon, es la ensefianza deportiva donde la corrien-
te tecnicista mas se resiste a ceder. El entrenador, de
acuerdo con este modelo, es visto como un técnico
que debe aplicar o ejecutar correctamente las directi-
vas de acuerdo con los contenidos y métodos preesta-
blecidos, para asegurar aprendizajes en sus alumnos.
El desarrollo de la tradicion tecnicista en el deporte
y en la educacion fisica en general, se apoya en la
dimensién biomecanica del cuerpo (el cuerpo maqui-
na), y en aportes de la psicologia, en especial, de la
corriente conductista, que permitieron fundamentar y
sostener esa teorfa que concebia la ensefianza a par-
tir de la definicion clara de objetivos operativos vy el
control de los resultados.

Ensenar, de acuerdo con esta tradicion, consistia
en la fragmentacion de la informacién en partes se-
paradas, luego en la repeticion numerosa hasta que
el aprendiz las dominara y por dltimo en aplicar de-
terminadas pruebas o tests para comprobar que habfa
sido, finalmente, “aprendida”. Esa fragmentacion de
la tarea en una serie de pasos simples, rutinarios, me-
cénicos (las conocidas “progresiones de ensefianza”),
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parecerfa tan ldgica, tan racional, tan incuestionable
para los docentes, que no requeria conocimientos
profundos de su materia, ni necesidad de justificar
por qué deberia ensenarse asi y mucho menos de
comprender, el contexto social, econémico e histori-
co en que esos procedimientos fueron construidos.

Es decir, creyendo en la posibilidad de regirse por
normas o criterios objetivos y generales, y presupo-
niendo la existencia de una relacién de causa - efecto,
la ensefianza es buena en la medida que utiliza los
procedimientos o herramientas mas eficaces para ob-
tener determinados aprendizajes. Los contenidos de
esa ensefianza deben estar “empaquetados” como un
producto que permita facilmente su medicion y de esa
manera poder comprobar el alcance de los objetivos
propuestos, es decir, del éxito o fracaso de la tarea.

El resultado de esta tradicién educativa ha em-
pobrecido, a través de una excesiva simplificacion,
la funcién de los ensenantes que en lugar de estu-
diar y de analizar textos de diferentes autores y de
reflexionar sobre su practica, se han convertido en
devoradores de recetas magicas, en consumidores
de productos prefabricados por otros. En ese afan,
ha sido muy exitosa cierta bibliografia deportiva o de
educacion fisica: “1250 ejercicios para la ensefianza
de....”; “101 formas de.....” Esta forma de entender
la actividad de ensefiar, no reconoce la incertidum-
bre presente siempre en la practica docente y que las
condiciones con las que el profesor se enfrenta son
siempre inestables, cambiantes y dificilmente repeti-
bles o generalizables.? Cuando el docente asume esa
realidad, rechaza la imposicion de esas “mejores for-
mas de ensefar” generalizables y descontextualizadas
y su propia exclusion de los procesos de elaboracion
de conocimientos para su practica profesional.

PENSAR “COMPLEJAMENTE”

Nuestra educacion de acuerdo con el pensamien-
to mecanico y determinista “nos ha ensefiado a se-
parar, compartimentar, aislar y no a ligar los conoci-
mientos” (MORIN, 2002, p. 42), por lo que muchas
veces, el conjunto de saberes de esa manera “apren-
didos” constituye un enigma muy dificil de descifrar
o entender. Ese ha sido el resultado de la intencion
de la ciencia clésica de encontrar la simplicidad que

2 Schon (apud KINCHELOE, 2001).

subyace en todas las cosas, de reducir lo complejo a
lo simple.

El pensamiento complejo por otra parte, no re-
lega, ni excluye, ni desprecia lo simple, sino por el
contrario lo integra a procesos de conjuncion y de
abstraccion. En la ensefianza de los deportes colecti-
vos pensar “complejamente” es reconocer el caracter
multidimensional de los juegos. Al mismo tiempo que
un equipo deportivo presenta una intrincada red de
relaciones influenciada por infinidad de motivacio-
nes (econémicas, sociales, éticas, espirituales), el ju-
gador es en si mismo una unidad compleja como ser
biolégico, psicoldgico, afectivo, emocional, social.
Todo ello ademas debe considerarse en la situacion
de lucha o confrontacién con un equipo rival y con
la profusa cantidad de elementos técnicos y tacticos
que se utilizan para conseguir el objetivo del juego:
el triunfo en la competicion.

Pensar “complejamente” los juegos deportivos, no
excluye entonces abordar la ensenanza de una téc-
nica especifica. Pero, serd de suma importancia que
la técnica esté fuertemente unida a la tactica de la
competicion, contextualizada a situaciones propias
del juego. Es decir, que no podemos concebir los ges-
tos técnicos aislados sino que debemos considerar o
analizar las acciones de juego como acciones técnico
— tacticas entendidas como una unidad orgénica.

Esto determina que en el proceso de su ensefanza
o entrenamiento debe cuidarse, especialmente, aten-
der en forma conjunta los aspectos fisicos, psiquicos,
técnicos y tacticos.

Para poder alcanzar el objetivo del desarrollo de
un jugador inteligente, eslogan tan utilizado hoy en
dia, no alcanza con que logremos simplemente que
los deportistas sean capaces de realizar determinas
destrezas basicas exitosamente con precision vy efi-
ciencia. Es necesario que el deportista pueda reco-
nocer ademas, como las realiza y cuando y por qué
debe realizarlas, aspectos que abarcan los conceptos
de tactica y estrategia de juego entre otras maltiples
dimensiones (ARNOLD, 1988).

Asimismo, el desarrollo de la tactica de juego esta
evidentemente vinculado a la correcta ejecucion de
los gestos deportivos involucrados en la accion de
juego, como también a los procesos de maduracion
fisica, intelectual, psicoldgica y social de los jugado-
res y del grupo. En este contexto analizaremos a con-
tinuacion la tactica de juego.
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LA TACTICA
EN LOS DEPORTES COLECTIVOS

Como lo sefiala Matveiev (2001, p. 49), “el con-
cepto de tactica deportiva abarca tanto las operacio-
nes mentales y construcciones (modelos) que deter-
minan las lineas cardinales del comportamiento del
atleta”® o del equipo deportivo durante la competi-
cién, como asi también “las formas practicas de su
comportamiento competitivo” que llevan a cabo esas
operaciones mentales y modelos. En ocasiones, una
idea o concepcion tactica puede ponerse en practica
de manera equivocada o simplemente no llegarse a
implementar, mientras que en otras, una accion tacti-
ca racionalmente correcta puede no llegar a usarse a
causa de un plan tactico equivocado.

El concepto de tactica esta intrinsecamente vincu-
lado a dos aspectos esenciales de la gestion, la efica-
ciay la eficiencia. La eficacia es |a eleccion correcta
de lo que corresponde hacer, es decir aquello que me-
jor se adecua a las caracteristicas de nuestro equipo
en funcion de las de nuestros rivales y de la competi-
cion. La eficiencia es llevar a cabo esa eleccion de la
mejor manera posible. La eficacia y la eficiencia de la
idea tactica y de los procedimientos para su materiali-
zacion facilitaran la consecucion de los objetivos que
nos planteamos. Somos eficaces cuando hacemos lo
correcto y eficientes cuando lo hacemos de la mane-
ra mas econdmica y mas precisa. Esta claro, y en los
deportes colectivos podriamos encontrar infinidad de
ejemplos, que la maxima eficiencia con el minimo
de eficacia no nos sirve para nada. En Basquetbol por
ejemplo, plantear una defensa de zona realizada en
forma perfecta para proteger el area cercana a nuestro
cesto, cuando el rival tiene excelentes tiradores de 3
puntos, o en Ftbol, ubicar a determinado jugador en
una posicion o un rol equivocado de acuerdo a sus
caracteristicas o a las necesidades del equipo.

Siguiendo a Matveiev (2002), se podria decir que
el sentido de la tactica de un equipo tiene como pro-
posito la produccion y el uso de las ideas, modelos y
maneras practicas de las acciones competitivas que
permitiran concretar su capacidad para alcanzar sus
objetivos en el juego. Y lograrlo con la mayor efecti-
vidad superando las acciones del adversario con me-
nores dificultades o menores esfuerzos. Un ejemplo
de idea tactica serfa la intencién de imponer al equi-
po contrario, en forma inesperada, una determinada

* Lo resaltado en negrita es nuestro.
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forma de conducir la lucha o el juego (en Basquetbol,
la seleccion en un momento del partido de un tipo de
defensa zonal, combinada o a presién). Cuando esa
idea se refiere a las intenciones tacticas o al equipa-
miento tactico a desarrollar durante una temporada
con un equipo, se hace referencia al término de es-
trategia del equipo*.

Esa idea tactica se lleva a la practica a través del
plan tactico de la competicion. En ese plan comun-
mente se enumeran ordenadamente las acciones tac-
ticas que se habran de realizar durante un juego de
acuerdo con la idea general, asi como también se
establece la manera en que las mismas se habran de
realizar, al mismo tiempo que se consideraran proba-
bles variantes si el rival plantea situaciones diferentes.
Precisamente, en juegos como el Futbol, el Rugby, el
Handball o el Basquetbol donde las probabilidades
de accién de los equipos frente a situaciones pare-
cidas son mdltiples, mas variantes debera incluir el
plan de accioén para que pueda resultar exitoso.

Tanto la idea como el plan tactico deben estar
elaborados considerando las capacidades de nuestro
equipo como también las del, o de los equipos riva-
les. Por esa razén, para el éxito de la enunciacion de
la idea tactica que se proyecta, asi como del plan de
accion o plan tactico que se prevea especificamente,
es necesario obtener la mayor informacion posible
sobre los adversarios: puntos débiles y fuertes, sis-
temas tacticos preferidos, intenciones tacticas de su
juego, etc. La accion de recabar estos datos, practica
muy comun entre los entrenadores, se conoce con el
nombre de scouting.

Pero, por mas rigurosa que sea esa planificacion,
debe permitir su adecuacién permanente a medida
que se desarrolla la competicion para responder a
las situaciones previstas e imprevistas que emanan
en su devenir. Este tipo de decisiones que Matveiev
(2002) ya denominaba hace muchos afos atras como
“decisiones tacticas operativas” se ajustan al nuevo
modelo de planificacién: la planificacion estratégica.
El mismo autor sostiene que de la capacidad de los
deportistas para percibir, evaluar, destacar y reelabo-
rar urgentemente la informacion que surge del propio
juego, dependera en gran medida sus respuestas vy el
éxito de las mismas y, por consiguiente, el resultado
de la competencia. En los deportes colectivos esta ca-

4 Compartimos con Riera (1994) que llamar estrategia a las
jugadas de pelota quieta como se utiliza en Futbol es una
reduccion exagerada de una expresion que abarca otros mu-
chos aspectos.
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pacidad es mucho més importante que la capacidad

técnica del jugador.

De esta manera, como lo explica Platonov (2002),
un jugador de un deporte colectivo, para desarrollar
su accion, debe considerar las acciones tacticas que
le son conocidas, asi como las posibles decisiones de
sus oponentes y que é| mismo atn desconoce. Es de-
cir, que en situaciones tan variables, previstas e impre-
vistas como las que ocurren en un encuentro depor-
tivo, un jugador no puede conocer de antemano qué
tipo de decisiones habra de adoptar su rival y cuando
éste las adoptara. Esta caracteristica, que implica una
drastica disminucion del tiempo disponible, a veces,
en espacios muy reducidos y en acciones poco pre-
visibles, hace mucho mas compleja la percepcion, la
toma de decision y la ejecucion de la misma.

Si a eso le agregamos que las decisiones que de-
bera adoptar un jugador, muchas veces esta en fun-
cion de errores de sus propios compaiieros de equi-
po, se dificulta ain mas “la valoracion de la situacion
emergente y la realizacion de las acciones motrices
optimas, y presenta exigencias elevadas a los proce-
sos neuromusculares y las posibilidades del sistema
nervioso vegetativo, aumentando la tensién nerviosa”
(PLATONOV, 2002, p. 50).

En cuanto a los componentes practicos de la tacti-
ca del deportista o del equipo, refieren a las formas en
que ese deportista 0 ese equipo actuaran para llevar
a cabo la idea tactica general, asi como también a las
acciones que surgen de las decisiones tacticas opera-
tivas que asumen los deportistas en el transcurso de la
competencia. Matveiev (2002) sefiala tres formas de
comportamiento:

a. “(...) formas de combinacién y transformacion
del conjunto de las acciones competitivas condi-
cionadas por la légica de la competicion y por la
dindmica de las situaciones competitivas” (2002,
p. 51). Por ejemplo, en un partido de Basquetbol,
variantes defensivas a implementar de acuerdo al
tiempo de juego y al proceso del tanteador, o en
Fatbol, la formacion que debe adoptar un equipo
que queda en inferioridad numérica por expulsion
de un jugador.

b. “(...) formas de la distribucién racional de las
fuerzas en el proceso de desarrollo de la actividad
competitiva y en su reproduccion en varias com-
peticiones” (2002, p. 52). Por ejemplo, prevision
del uso de determinados sistemas de juego en la
etapa regular y guardar algunos para utilizar cuan-
do se esté compitiendo en la etapa de playoffs,

o la utilizacién de determinadas formaciones de
un equipo cuando se participa en competiciones
locales e internacionales simultaneas.

c. “(...) modos de la influencia tactico — psiquica
hacia los adversarios, que pueden intervenir en
sus intenciones y comportamiento” (2002, p. 52).
Especialmente aquellas acciones realizadas antes
del comienzo del juego o durante los ejercicios
de entrada en calor, como también las que tratan
de disfrazar o esconder las reales intenciones has-
ta el momento preciso de su utilizacion como los
gestos de imitacion o simulacion durante la lucha
que provocan confusién o informacién errénea en
el adversario, etc. Es decir, todas las acciones que
sirvan para camuflar o disimular nuestros verda-
deros propositos u objetivos tacticos, con el afan
de sorprender al rival, al mismo tiempo que facili-
tamos la concrecion de nuestro plan.

A diferencia de los deportes ciclicos, los deportes
colectivos exigen un amplio repertorio, “arsenal” o
“equipamiento” tactico para competir con éxito. Por
eso, cuanto mayor sea la cantidad de variantes tacti-
cas que un equipo disponga, y cuanto mayor sea el
dominio que posea de esas variantes, mas capacitado
estara para responder a las condiciones en que se de-
sarrolla una competencia.

La tactica deportiva estara en relacion no sélo con
la filosofia del entrenador, sino también con las carac-
teristicas de una institucion o del deporte de un pais,
de la idiosincrasia de su poblacién y de sus depor-
tistas, asi como de los principios éticos del deporte.
Todos estos factores son importantisimos a los efectos
de valorar la pertinencia o no de una idea tactica o
plan tactico a llevar a cabo.

TIPOS DE ACCIONES TACTICAS

Autores como Platonov (2002) y Sampedro (1999),
entre otros, sefialan distintos tipos de acciones tacti-
cas o niveles de comportamiento tactico. Por ejem-
plo, la tactica algoritmica que se constituye en base
a la planificacion de una secuencia de acciones que
se llevara adelante en forma premeditada para luchar
contra el oponente o contra lo que se supone que hara
el rival. Un algoritmo es un listado de instrucciones
en el que se describe paso a paso y de manera muy
precisa un determinado proceso que nos garantiza-
rfa alcanzar determinados objetivos. Un ejemplo de
este tipo serfan los sistemas de ataque estructurados
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o rigidos, a los que llamamos “jugadas”, en los que
los jugadores deben seguir estrictamente determina-
da secuencia de acciones perfectamente coordinadas
entre si.

La tactica de probabilidad, como lo explica Pla-
tonov, “son acciones en las que se planifica un deter-
minado inicio con posibles variantes de su desarrollo
en funcioén de las reacciones concretas del deportista
y rival del equipo.” (2002, p. 50). Esto tiene relacion
con las situaciones que se crean durante un partido y
que obliga a los jugadores a corregir o modificar sus
acciones teniendo en cuenta las contra — acciones de
los oponentes. O sea, que el jugador puede actuar en
forma premeditada o en forma improvisada.

Por otro lado, encontramos la tdctica heuristica
que “se basa en la reaccion de los deportistas en fun-
cién de la situacion creada en el combate.” (2002, p.
50). En esta situacion, un deportista evalta la situa-
cién y actGa de manera improvisada lo que exige una
gran capacidad para resolver en un escenario de mas
alta complejidad. Para tener mayores posibilidades
de éxito, el deportista debera desarrollar su capaci-
dad de anticipacion y su intuicién, asi como la capa-
cidad para organizar su vision, percepcion o “lectura”
del juego.

LOS SISTEMAS TACTICOS

Una de las formas que adoptan los componentes
practicos de la tactica en los deportes colectivos, le
llamamos sistemas de juego o sistemas tacticos. En-
tendemos por sistemas tacticos, a la organizacién,
tanto en situacion defensiva como ofensiva o en tran-
sicion de la primera a la segunda o viceversa, de los
integrantes del equipo a través de una formacion o
posicion (para algunos “esquema” o “figura” tactica),
y de la secuenciacion de movimientos o desplaza-
mientos coordinados de todos los jugadores, con el
proposito de materializar la idea tactica general.

Recordamos que la idea tactica general refiere
al conjunto de principios o modelos adoptados por
el entrenador o equipo técnico, en consideracion al
analisis, tanto de las capacidades individuales y co-
lectivas del propio equipo como de los equipos ri-
vales y las condiciones en que se realizara la, o las
competiciones. Sobre esos principios o modelos se
estructuraran los medios o formas practicas de llevar
a cabo esa idea tactica general. Principios y medios
que suponemos nos permitiran aplicar el potencial de
nuestro equipo con la mayor eficacia y efectividad

MAG. ALBERTO ESPASANDIN

con el proposito de superar las acciones del adver-
sario.

LA ACCION DE JUEGO

Nuestra capacidad para memorizar y reproducir
determinada informacioén es limitada por lo que en
forma permanente debemos recurrir al mecanismo
asociativo de condensacion que consiste en unir o
agrupar elementos aislados de la informacién, pero
que pueden reunirse en grupos o trozos que poste-
riormente puedan recuperarse en la memoria, como
una unidad o imagen (“chunks”). Este mecanismo
que se logra a través de la repeticién permite “liberar
espacio” en la memoria por lo que es mas econémi-
co, exigiendo menos esfuerzo. Ejemplos de este tipo
de aprendizajes son la forma en que recordamos un
nimero telefénico o la informacion que se recita de
memoria o en forma de rimas que resiste el olvido
atn con el paso del tiempo, aunque esos recuerdos
no sean muy significativos o comprensibles. Pozo
(2000) hace referencia en su obra sobre aprendizaje,
a la manera de condensar informacién que utiliza un
deportista experto en una situaciéon compleja. Su ex-
periencia, su capacidad técnica, sus conocimientos,
le permiten reconocer facilmente a través de las con-
figuraciones archivadas en su memoria, la situacion
en que se encuentra, el balén, los rivales, los compa-
feros de equipo, la meta y de esa manera utilizar su
atencion para adoptar la decision mas adecuada.

Aclara Pozo (2000) que esa posibilidad del exper-
to para organizar sus chunks, estd sustentada en la
capacidad de “organizar y dar sentido a esa informa-
cién” mediante la comprension y el reconocimiento
de la estructura subyacente a esos agrupamientos a lo
que puede llegar s6lo mediante un proceso construc-
tivo de aprendizaje. Es decir, aquellos que entienden
el juego, que conocen y saben aplicar los conceptos
de juego, son los que tienen esa capacidad de com-
prender y reconocer los verdaderos elementos estruc-
turantes de su deporte. Saber jugar a un deporte es
algo mas que saber transportar o lanzar un balén. Es
saber cuando, cémo y por qué hacer cada una de esas
acciones, para las que contaré con la colaboracion de
sus companeros y la oposicion de sus adversarios. El
desarrollo de esta capacidad de entender el juego, el
aprendizaje de los conceptos de juego, no se puede
aprender a través de la mera repeticion, sino que va
a demandar superiores estrategias de aprendizaje que
impliquen la dimension cognitiva del jugador.
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En este sentido, Perrenoud (2000, p. 10), se refiere
al arte de la ejecucion que “activa un conjunto de mo-
delos logicos de alto nivel de abstraccion.” Michael
Jordan ante una situacién nueva, imprevista y com-
pleja, ponia en funcionamiento una estrategia eficaz,
de manera mas rapida y segura que otro jugador que
dispusiera del mismo dominio técnico y conocimien-
tos tacticos. Segtn Perrenoud, las competencias de un
experto (como podrian ser Michael Jordan, Cristiano
Ronaldo, Lionel Messi, Roger Federer, Koby Bryant),
mas alla de su inteligencia para actuar en el campo
de juego, “se basa en modelos heuristicos o analogias
propias de su dominio, en formas de pensar intuitivas,
en procedimientos de identificacion y resolucion de
cierto tipo de problemas” (2000, p.10), que activan y
precipitan el empleo de los conocimientos adecuados
y su trasposicion, al mismo tiempo que constituyen el
fundamento para la exploracién y/o produccion de
nuevas formas de actuar apropiadas.

Esta idea se reafirma en el pensamiento de Morin
(2001) en su concepto de ecologia de la accion. Este
concepto implica que toda accion es, al mismo tiem-
po, apuesta, que reconoce sus riesgos y estrategia que
permite modificar e incluso anular la accién empren-
dida. Este autor nos dice que la estrategia, “elabora
un escenario de accion examinando las certezas y las
incertidumbres de la situacion, las probabilidades,
las improbabilidades” (2001, p. 88). El contexto en el
cual se desarrolla la accién es posible de modificar e
incluso sera necesario modificar de acuerdo con los
datos que van surgiendo del entorno, las situaciones
azarosas que ocurren y las dificultades u oportunida-
des que emerjan.

El tiempo para la toma de decisiones en los de-
portes colectivos se reduce al minimo y algunos au-
tores sostienen hoy, que los procesos de percepcion,
decision y ejecucion, que desarrollara Malho en la
década de 1960, con su Teoria de la Accion en el
Juego, se confunden en un Gnico momento que tiene
que ver con los procesos de auto-eco-organizacion
propios de los sistemas vivos.

Seirul-lo (2000) entiende los deportes colectivos
como sistemas no lineales que se definen como aque-
llos sistemas que se “fundamentan en situaciones
sucesivas de no equilibrio que se resuelven con una
determinada tendencia en cada uno de nosotros en
funcion de nuestra historia anterior”. Los jugadores
capaces de resolver situaciones propias de los depor-
tes colectivos con acciones novedosas, originales o

imprevistas, que llamamos popularmente como ge-
nialidades, las hacen partiendo desde una situacion
de desequilibrio o amenaza, absolutamente diferente
a cuantas haya enfrentado con anterioridad.

De acuerdo con esta teoria, era imposible que
Jordan al realizar una de sus espectaculares acciones
que le permitia esquivar en el aire cuerpos y brazos
de rivales, pasar por debajo del aro y luego hundir el
balon, pudiera desarrollar en centésimas de segundo
esos tres procesos claramente delimitados: percibir,
tomar decisiones y posteriormente ejecutar la deci-
sion elegida.

CONCLUSIONES

El tiempo de las metodologias eficaces, de la con-
fianza ciega en los pasos simples y sistematicamen-
te ordenados, de las certezas absolutas, ha quedado
atras. Ya no podemos creer, como nos advierte Morin
(2003, p. 68), en el conocimiento como “un proce-
so lineal, acumulativo, que avanza haciendo luz alli
donde antes habia oscuridad, ignorando que toda luz
también produce, como efecto, sombras.”

Por eso, nos dice Morin (2003), debemos cuidar-
nos de las falsas claridades, de ese conocimiento muy
seguro de si mismo, de esa ilusion de la existencia de
una relacién de causa — efecto infalible. Las buenas
recetas, las progresiones de ensenanza, las maximas
de la didactica instrumental (de lo facil a lo dificil,
de lo simple a lo complejo, de lo concreto a lo abs-
tracto), deberfamos, por lo menos, ponerlas en duda.
Cuestionarlas no simplemente por negar todo lo que
se construy6 con esa metodologia técnica o cientifica
que ha caducado, sino para combatir la omnipoten-
cia de esos saberes parcelados, pobres, reducidos,
dogmaticos.

Enfrentar la ensefianza a partir de estas incertidum-
bres nos desafia a encontrar nuevas formas de rela-
cionarnos con el conocimiento y con los aprendices.
Mas que a caer en la inaccion o en la “pelota al me-
dio”, el pensamiento complejo nos invita a proponer,
como explica Seirul-lo, situaciones simuladoras que
contemplen la no linealidad de las acciones propias
de los deportes colectivos, que sean capaces de esti-
mular la capacidad de resolucién y la creatividad o
capacidad para innovar. Como entrenadores sabemos
valorar a aquellos jugadores que, en lugar de reaccio-
nar siempre a lo que otros hacen, tienen la capacidad
de crear o promover las acciones mas apropiadas a
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nuestros propios intereses y los encontramos siempre
un paso delante de los demas. Por eso, el desarrollo
de este tipo de jugadores debe ser el objetivo central
de la ensefianza en los deportes colectivos.
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El'hueso es una estructura dinamica en continuo recambio adaptandose a las cargas mecanicas
y condiciones enddcrino-metabdlicas del organismo. La Actividad Fisica es una herramienta
de prevencion, tratamiento y rehabilitacion de la osteoporosis; enfermedad metabélica de
gran prevalencia en Uruguay. La relacion entre la actividad fisica y propiedades del hueso que
determinan la fortaleza y resistencia del mismo, ha sido ampliamente demostrada, asi como
las cargas que deberd incluir el plan de ejercicios segtn el individuo y objetivo planteado.
Este articulo intenta, profundizar en los procesos dentro del hueso y del organismo que
determinan las adaptaciones al ejercicio.

Palabras clave: Hueso. Actividad fisica. Adaptacion. Osteoporosis.

Impact of physical activity on bone structure

Abstract:

Bone is a dynamic structure constantly adapting to spare mechanical and endocrine-metabolic
conditions of the body. Physical activity is a tool of prevention, treatment and rehabilitation
of osteoporosis, metabolic disease of great prevalence in Uruguay. The relationship between
physical activity and properties that determine bone strength and endurance of it has been
amply demonstrated, as well as charges which should include exercise plan according to the
individual and objective. This article attempts, to examine the processes within the bone and
the body that determine the adaptations to exercise.

Key words: Bone. Physical activity. Adaptation. Osteoporosis.

ACTIVIDAD FiSICA
Y ESTRUCTURA OSEA

lan el crecimiento del hueso o la destruccion del

El hueso es un 6rgano dinamico en continuo re-
cambio que participa de las estructuras de sostén del
aparato locomotor asi como de la homeostasis de los

L a participacion de diversos factores que estimu-

mismo son especialmente tenidas en cuenta por
la gran prevalencia de osteoporosis de nuestra pobla-
cion.

La poblacién uruguaya tiene una alta prevalencia
de osteoporosis, predominando en mujeres. La pro-
duccién de fracturas acarrea un alto costo social y
econémico para la familia y la sociedad y los pronés-
ticos no siempre son favorables.

minerales y funciones hematopoyéticas.

Ferretti; Cointry; Capozza (2001) ya sefialaban los
diferentes “niveles de complejidad” (molecular, celu-
lar, tisular, organico, sistémico, individual y ecosisté-
mico) que integran en espacio y tiempo los factores
que intervienen en los procesos de formacion y des-
truccion del tejido 6seo y que se esquematizan en la
Figura 1.
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Figura 1. Esquema de funcionamiento del mecanostato 6seo que muestra el circuito de la informacién a distintos niveles de comple-
jidad bioldgica. Se aprecia la ausencia de la “masa 6sea” como elemento en juego en el sistema, y la naturaleza indirecta del control
de la residencia 6sea a la fractura, a través del control directo de la rigidez del hueso-6rgano.

Fuente: Ferretti; Cointry; Capozza (2001, p. 74)

Los autores sefialan que la propiedad que puede
ser “sensada” y regulada homeostaticamente es la de-
formabilidad (pequena diferencia positiva o negativa
de longitud respecto del estado inicial no deformado,
su unidad es el “microstrain”). Estos sensores celula-
res estan ubicados en el tejido. Pero las células intrin-
secas a la estructura 6sea resistiva son los osteocitos a
los que podrian anadirse las células de revestimiento
(linning cells) que recubren totalmente la estructura
6sea. Estas células son de estirpe osteoblastica. Es de-
cir que s6lo las células en el interior del tejido 6seo
son capaces de percibir las deformaciones y en virtud
de nuevas demandas son éstas células las que envia-
ran un mensaje a otras células (formadoras: osteo-
blastos; o destructoras: osteclastos) que se encuentran
por fuera de la estructura del material resistivo (que
confiere propiedades de fortaleza al hueso).

La formacién del hueso en su modelacién vy re-
modelacion se debe a formacion en lugares nuevos y
donde ya habfa respectivamente. El crecimiento y for-
macion del hueso es dindmica y atiende a demandas
mecanicas locales y sistémicas de la homeostasis me-
tabdlica. De los factores que inciden en el aumento
de estructura y funcién del hueso, la actividad fisica
es un factor modificable y al alcance de todos; por
lo que su inclusién en los programas de tratamiento
debe ser obligatoria.

Esta estudiado y comprobado el beneficio de la
actividad fisica en las mejorfas o en el mantenimiento
de densidad mineral 6sea, y de la resistencia de la
estructura interna del hueso asociado a una menor
probabilidad de fractura (ZANCHETTA, 2001).

En la planificacién del programa de ejercicios se
debe incluir el componente de fuerza favoreciendo
la acciéon mecanica en la interacciéon masculo-hueso
y por ello la importancia del manejo de los compo-
nentes de la carga y de la inclusion de los principales
grupos musculares para que el efecto sea en cada uno
de los lugares estimulados.

Ahora entendamos cémo del ejercicio se llega al
aumento de las caracteristicas biomecanicas y bio-
quimicas que hacen al hueso mas resistente.

REGULACION BIOMECANIC’A EN LA
EFICIENCIA ESTRUCTURAL OSEA

El profesor Wolff ya en el ano 1892 describi6 la
transformacion del hueso, conocida como “Ley de
Wolff” refiriéndose a como éste adapta a las deman-
das mecénicas que percibe. Las cargas mecanicas se
traducen en modificaciones para que la estructura se
adapte a una nueva demanda de la funcién (la fun-
cion hace al 6rgano).
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Este proceso no se da por control neurolégico sino
que parece haber dos factores involucrados: uno a
nivel local por la deformacién de células con consi-
guiente activacion de las mismas y luego comunica-
cion entre una “red tridimensional” entre osteocitos
y osteoblastos de superficie (VICENTE-RODRIGUEZ;
MESANA; LOPEZ, 2008). Los mismos autores sefialan
que el acoplamiento mecénico es el proceso por el
cual las células detectan la deformacion del hueso,
luego de que es aplicada una carga mecénica sobre
este.

Se produce una diferencia de gradientes de presion
dentro de las canaliculas internas del hueso producto
de la deformacion del mismo. Una vez superado el
“umbral” se genera movimiento de fluidos (flujo de
iones microambientales como lo define Lanyon et al.
(1993) a través de las membranas celulares llegando
hasta el nticleo donde se produce la activacion de la
célula con consiguiente respuesta celular.

Esta respuesta celular es producto de un acopla-
miento bioquimico entre la matriz, membrana celu-
lar, citoplasma y nicleo lo que altera la expresion
genética.

Seglin Vicente-Rodriguez; Mesana; Lépez (2003),
s6lo el 5% de los osteoblastos de la superficie 6sea se
encuentran activos, lo que no explicaria la magnitud
de una respuesta de adaptacion. Se han encontrado
“segundos mensajeros” (factores de crecimiento ana-
bélicos y prostaglandinas) que mantienen comunica-
cion entre los osteoblastos y osteocitos. Los osteocitos
viajan a la superficie y reclutan células osteoproge-
nitoras que se transformaran en osteoblastos. “Eso le
permite adecuar el trabajo a los osteoblastos y los
osteoclastos en las regiones donde corresponderia
reforzar o debilitar la estructura de acuerdo con las
deformaciones sensadas” (FERRETTI; COINTRY; CA-
POZZA, 2001, p. 73).

Existen dos formas en que el tejido 6seo se organi-
za para adaptarse a las nuevas condiciones de carga:
el modelado y el remodelado.

Modelado

Bayley et al. (1996) lo definen como un proceso
de formacion de hueso nuevo, donde antes no lo ha-
bia. Se altera la forma y la masa principalmente en
los afios de crecimiento con una respuesta localizada
segun las condiciones de carga mecanica.

La resistencia mecdanica aumenta por el depésito
y mineralizacién del hueso que se estad formando de
novo por los osteoblastos; y por la disposicion de las
trabéculas y hueso cortical que definen la estructura
interna del hueso. En este mecanismo no existe resor-
ci6n previa (destruccion) y la ganancia neta de hueso
es positiva.

Este autor senala que el modelado producto de una
actividad fisica regular, podria generar una reserva
6sea que supera a la necesaria para la vida normal.

Remodelado

Es la principal forma de modificaciéon de masa
y forma del hueso en adultos (también presente en
jovenes). Es el mecanismo por el cual se reemplaza
tejido 6seo fatigado o dafiado por tejido nuevo. Se-
falan Ferretti; Cointry; Capozza (2001), que con la
remodelacion se agrega el efecto reparador de mi-
corfracturas, remosion de callos, homeostasis mineral
y decremento de masa ésea por desuso (osteopenia
y osteoporosis) (FERRETTI; COINTRY; CAPOZZA,
2001). Este mecanismo también es el que contribuye
a la homeostasis del calcio en el organismo (BAILEY
etal., 1996). Otras acciones que se podrian atribuir al
remodelado, son el control del equilibrio dcido-base
(bicarbonato), almacenamiento de citoquinas y fun-
cién hematopoyética.

El remodelado se logra gracias a la accién de una
compleja interaccion entre varias células que forman
una “Unidad de Remodelacién Osea”. Que incluye a
osteoclastos (destructoras), osteoblastos (formadoras),
osteocitos y otras células.

El proceso se presenta en cuatro etapas: activa-
cion, resorcion, inversion y formacion.

La activacion es la etapa en que se produce la
senal para la remodelacion. La resorciéon comienza
con la secrecion de enzimas proteoliticas (destruc-
toras) por los osteoclastos maduros hacia la matriz
6sea calcificada. En la tercera etapa de inversion se
da la sefial a los osteoblastos para atraerlos hacia la
cavidad de resorcion. En la Gltima etapa es donde se
produce la formacién de nuevo hueso con una matriz
colagena que luego se mineraliza y adquiere rigidez.
Pero como el hueso nuevo no siempre compensa al
hueso reabsorbido, el balance neto de masa 6sea es
negativo.
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MECANICA DEL HUESO

Materia del hueso se refiere a lo que lo compone
(componentes organicos e inorganicos, la cantidades
y proporciones) y estructura a su geometria (disposi-
cion). El tejido 6seo tiene propiedades dadas por la
materia y estructura que le confieren una determinada
fortaleza. Estas propiedades se observan a través de la
grafica del Médulo de Young (figura 2) que relaciona
la fuerza y tension, reflejando las capacidades visco-
elasticas del tejido de deformarse (elastico) o ser rigi-
do y llevar a la fractura. El valor del indice varia en
cada tejido y en cada hueso; y también a lo largo de
la vida por los cambios bioquimicos producidos por
la edad que se traducen en cambios biomecanicos.

A
Fractura [ = = = = = = = = = — —

Zona de doble

Zona plastica

Esfuerzo

Pendiente = Médulo de Young

Zona elastica

e e e e e e e e e - == - —

Y

Tension

\]

Figura 2. Mddulo de Young. Curva esfuerzo-tension de una prueba
de las propiedades materiales del hueso.

Fuente: Izquierdo (2008, p. 39)

PROPIEDADES BASICAS DEL HUESO

Rigidez (resistencia a romperse) y dureza. El hueso
es capaz de deformarse sin llegar a romperse y la can-
tidad de fuerza que produce esa deformacion es lo
que se denomina rigidez. Sin embargo la cantidad de
fuerza que lleva al hueso (materia) al punto de rotura
se llama dureza (IZQUIERDO, 2008).

Tanto la dureza como rigidez dependen directa-
mente de la densidad mineral ésea y por ende la im-
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portancia inherente a los procesos de modelacion y
remodelacion. Adquieren especial relevancia la com-
pleja interaccion de factores: forma, tamafio, geome-
tria, arquitectura trabecular, rea de seccion transver-
sal y espesor cortical.

RESPUESTA DEL HUESO AL ESTiMl,JLO
MECANICO, EL “MECANOSTATO OSEO”

La concepcion tedrica del mecanostato estableci-
da por Frost (1987), sensor de deformacion, forma
parte de un sistema de retroalimentacion que regula
la deformacién por encima o debajo del nivel espe-
rado o habitual de acuerdo a la historia previa del
hueso. Son Ferretti; Cointry; Capozza, (2001) quienes
hacen hincapié en la historia previa o “strain history”
determinada por el uso mecénico regional. Es decir la
deformacion sera detectada y analizada segtn las car-
gas a las que ese tejido esté adaptado a soportar. Se
activaran los procesos de anabolismo o catabolismo
6seo segln las nuevas demandas y el estado previo
del tejido.

“La carga soportada por el hueso induce una de-
formacion que es sensada y analizada por los osteoci-
tos y células de revestimiento” (FERRETTI; COINTRY;
CAPOZZA, 2001, p. 78).

Luego los osteocitos son los que de acuerdo al
estimulo (carga en todas sus dimensiones, incluso
orientacion) liberaran factores locales que interacttan
por la gran red tridimensional de células produciendo
respuestas modeladoras y/o remodeladoras.

Una vez llegado y o superado el “umbral”, se
producen una serie de factores que permiten adaptar
al tejido a las nuevas demandas de sobrecarga. De
ello depende la magnitud, velocidad, distribucion, y
los ciclos de carga que se produzcan (IZQUIERDO,
2008). Este conocimiento permite, al igual que los
Principios Biolégicos del Entrenamiento, guiar la pla-
nificacion de cargas que estimulen correctamente al
tejido para obtener los efectos buscados.

La magnitud se refiere al cambio relativo de longi-
tud bajo una determinada carga mecanica. Se requiere
una magnitud minima para que exista una respuesta
de mantenimiento del hueso; otro nivel superior pro-
ducirfa una ganancia neta positiva tras un modelado
de hueso; y por Gltimo el remodelado para reparar el
dafio tras una sobrecarga patolégica (mayor magni-
tud). En forma general se podria decir que a mayores
fuerzas ejercidas, mayores adaptaciones.
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Tanto la magnitud como la velocidad de aplica-
cion de una carga al hueso provocan deformacion del
mismo; pero es la velocidad del estimulo (en cuanto
se aplica y relaja la tension mecanica) lo que produce
una respuesta osteogénica mayor (FERRETTI; COIN-
TRY; CAPOZZA, 2001).

Los huesos se adaptan a la aplicacion de las cargas
cotidianas; la distribucién de cargas, es decir el sentido
cémo se aplica la fuerza también determina un estimu-
lo para la adaptacion y por ello se sugiere la aplicacion
de cargas en diferentes direcciones para estimular la
osteogénesis. En menor medida los ciclos de carga (a la
frecuencia con que se producen las mismas) también
contribuyen en cuanto se requiere un minimo de repe-
ticiones para lograr el estimulo osteogénico.
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En la figura 3 se muestra la interaccién de facto-
res osteogénicos que retroalimentan al “mecanostato
6se0” y determinaran luego la calidad del material
6seo y su arquitectura determinantes de la rigidez del
hueso. Ni la Masa 6sea ni la resistencia a la fractura
estan “controladas” por el mecanostato, por lo menos
de manera directa; ya que lo que sensa es la deforma-
cion en respuesta a una carga y no la Masa ésea que
no se puede medir bioldgicamente (no existe receptor
que sense dicha informacién), no sucede asi con su
distribucion espacial que si se controla. La distribu-
ci6n tampoco se mide en relacién a la vulnerabilidad
de la fractura sino a la deformacién que si se puede
sensar y analizar por este complejo sistema.
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Figura 3. Factores que inciden en el modelado y remodelado. Esquema de funcionamiento del mecanostato éseo en el que se aprecian los
efectos estimuladores o inhibidores direccionales de corte mecénico (en color) y no direccionales de estirpe sistémica (arriba'y a la derecha) sobre
el modelado y el remodelado, asi como los efectos diferenciales de estos procesos sobre la propiedad materiales y arquitectonicas que determinan

la calidad mecanica (rigidez estructural) del hueso-6rgano.
Fuente: Ferretti; Cointry; Capozza (2001, p. 77)
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“Los huesos no controlan su masa para optimizar
su resistencia, lo que hacen es controlar su arquitec-
tura para optimizar su rigidez” (FERRETTI; COINTRY;
CAPOZZA, 2001, p. 80).

Las actividades que se realizan con traslado del
propio peso corporal estimulan el mayor crecimiento
y desarrollo del hueso (BAILEY et al., 1996) esto pare-
cerfa producirse por compresion intermitente de meta-
fisis generadas por el deporte o ejercicio (MALINA et
al., 2004).

En varios trabajos se han demostrado que las ten-
siones generadas antes de la pubertad podrian producir
una mayor expansion del hueso cortical, aumentando
el tamano final del hueso y por lo tanto la resistencia
mecanica de éstos (IZQUIERDO, 2008).

Otros estudios sugieren una relacion directa entre
la realizacion de actividad fisica y la densidad mine-
ral 6sea (VICENTE-RODRIGUEZ; MESANA; LOPEZ,
2003).

Las personas que antes de la pubertad realizaban
ejercicio se benefician de una Densidad Mineral Osea
Mayor, con un pico en la velocidad de acumulacion
mineral 6sea (12-14 afos) adn superior con huesos
mas grandes e incremento en |a resistencia a la fractu-
ra. Los cambios hormonales en los piberes, sumados
al ejercicio fisico a esta edad, aumentan la sensibilidad
del hueso a las adaptaciones del mismo. La practica
deportiva continua pareceria favorecer el aumento
de estos factores por lo que no sélo en el periodo de
mayor acumulacién 6sea sino que posterior a ella, se
beneficiaria de las ganancias netas de hueso y su capa-
cidad a adaptarse.

En deportistas que abandonan la préctica deportiva
se ven cambios con pérdidas de masa 6sea que incluso
puede superar al de sedentarios de igual edad y sexo;
pero hay varios factores que determinarian estos cam-
bios. Segtin el Principio de Entrenabilidad o adaptabili-
dad, aquellas estructuras o tejidos que soportan menos
cargas, tienden a disminuir (Principio de Economfa de
esfuerzo), utilizando energia biolégica en aquellas es-
tructuras que sf lo requieran.

El pico maximo de masa 6sea (PMO) se alcanza en
|la tercera década de vida y tiene estrecha relacién con
el tipo e intensidad de ejercicio realizado en esta etapa
(MATKOVIC et al., 1994).

Aparte del crecimiento nulo en longitud del hueso
luego de la adolescencia, los dos tinicos mecanismos
responsables de la respuesta del tejido éseo a estimu-
lacién mecanica u otra son: el modelado que declina
con la edad permaneciendo activo sélo en las trabécu-
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las y el remodelado activo hasta la muerte (FERRETTI;
COINTRY; CAPOZZA, 2001).

De alli que se intentan dos objetivos: llegar a la
adultez con el mejor pico de masa 6sea posible e in-
tentar mantenerlo a lo largo del envejecimiento.

Ya vimos la participacion ambiental o del estimulo
mecanico para la respuesta del hueso; pero existe un
componente ontogenético que determina el equilibrio
ideal entre las cargas impuestas y la capacidad circuns-
tancial del tejido para soportarla y por ende poner en
marcha o no los mecanismos adaptativos. Esta determi-
nacion ya se observa en etapas embrionarias dada por
la “deformidad 6sea tipica” (set point o punto de ajus-
te) a partir del cual se establece una referencia para
sensar estimulos por encima o debajo del mismo.

La osteoporosis se reconoce como sistémica, o
enfermedad metabdlica osteopénica generalizada
y agravada en sectores con mayor susceptibilidad a
fracturase. Estos sectores son los que presentan mayor
adaptabilidad modeladora/remodeladora, en dénde
abunda el tejido trabecular activo y médula 6sea y por
ende menor calidad del material 6seo resistente a las
fracturas.

Se debe tener en cuenta la adaptacion regional (in-
cluso local) biomecénica entre potencia muscular y
eficiencia estructural 6sea. El diagndstico de la enfer-
medad deberfa centrase en la fuerza muscular regional
del sujeto en relacion a la edad y sexo con indepen-
dencia de otros valores que carecen de significado bio-
mecanico.

Importantes afirmaciones de Ferretti; Cointry; Ca-
pozza, parecen resumir los mas importantes efectos de
la actividad fisica sobre los huesos (FERRETTI; COIN-
TRY; CAPOZZA, 2001).

La fuerza muscular regional es quien determina la
calidad 6sea “los huesos son lo que los masculos regio-
nales quieren que sean [...] siempre que las hormonas
lo permitan”. Alude al importante rol de las hormonas
en el control endécrino metabélico del organismo y
apareceria como un factor perturbador pero no regula-
dor de los efectos sistémicos sobre los mismos efecto-
res que utiliza el mecanostato 6seo. La figura 4 muestra
la participacion de la estimulacion mecanica, genéti-
ca, nutricion y hormonal (definen situacién anabdlica
o catabélica) para inducir la calidad 6sea (material y
arquitectura).

“Los esqueletos de hombres y mujeres se rigen por
las mismas leyes mecanostaticas que determinan su
resistencia a la deformacion y la fractura” (FERRETTI;
COINTRY; CAPOZZA, 2001, p. 89).
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Figura 4. El resultado anabdlico o catabélico depende de los genes, estimulaciéon mecéanica y la colaboracién de un am-
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Esquema didactico de
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ca o6sea regional de un individuo: la constitucion genética, la estimulacién derivada del uso mecanico (motor del mecanostato)

y la modulacion de factores sistémicos.

Fuente: Ferretti; Cointry; Capozza (2001, p. 91)

COMENTARIOS FINALES

El hueso dista de ser un 6rgano estatico sino que
esta en continua adaptacion a necesidades metabli-
cas y de sostén del organismo. Esto lo realiza a través
de dos procesos: modelacion y remodelacion que va-
rian su participacion a lo largo de la vida.

En edades tempranas la ganancia neta de masa
6sea se ve favorecida por los procesos de modela-
cion en los que se agrega hueso dénde no existia.
Luego parece mantenerse o disminuir pero, nunca se
estanca, se adapta en cada minuto a las exigencias y
demandas ambientales y sistémicas.

La pérdida de masa dsea se relaciona con un au-
mento en la destruccién en relacién a la formacion
hecho que se observa en la remodelacion.

La adaptacion del hueso al estimulo mecanico se
controla y regula por sensores dentro del hueso (y
un complejo sistema de retroalimentacion y comu-
nicacion intercelular), en los osteocitos que perciben
cambios en la deformacién del hueso por encima o

debajo de los valores “esperados” para las cargas ha-
bituales (importancia a la historia de deformaciones
6seas de cada persona). Es a través de sefiales quimi-
cas locales que se activa la participacion de células
destructoras y/o formadoras de hueso para determinar
al final la cantidad de material mineral éseo y la ar-
quitectura del mismo, hecho que finalmente determi-
nara la rigidez y dureza del hueso.

Si bien la osteoporosis es una enfermedad que
se podria prevenir, la gran prevalencia en Uruguay
y muchos paises a nivel mundial ha llevado al es-
tudio de sus causas y mecanismos de aparicion. Las
fracturas 6seas como consecuencia de la enfermedad
(columna, cadera, pufio, etc.) llevan a tratamientos de
gran costo social y econdmico, han convertido a esta
enfermedad en un problema de salud publica.

La actividad fisica con su capacidad de incidir en
las propiedades biomecanicas del hueso (ademas de
otros beneficios asociados a la prevencion de caidas,
entre otras) la sefialan como una de las medidas tera-
péuticas ineludibles y de eficacia demostrada.
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ALGUNOS CONCEPTOS CLAVES

a realizacion de este articulo esta basado en al-

gunos conceptos desarrollados en mi proyecto

de tesis de Maestrfa en Educacion con énfasis en
la Gestion de Centros Educativos que nos aproximan
a la realidad que vive hoy la formacién docente y en
donde la evaluacion formativa al docente promueve
el desarrollo profesional de los docentes y por tanto,
la mejora de sus practicas y el devenir institucional.

Los cambios profundos en la economia, la socie-
dad, el conocimiento y la tecnologia generan, hoy
por hoy, una nueva coyuntura en la que la educacion
superior enfrenta nuevos desafios. En este sentido, la
finalidad central de la formacién docente en la edu-
cacion superior, es la bisqueda del nuevo modelo de
educador, formador integral, un docente innovador,
creativo y colaborador, lo que promueve un mirar ha-
cia adentro, llevandonos a objetivar nuestras propias
practicas pedagoégicas, a reflexionar criticamente en
ellas, ya que segtin Diaz (2003), los problemas o difi-
cultades que surgen en nuestras practicas educativas
son el reflejo de los problemas de aprendizaje que
tiene el sujeto que aprende a la hora de adquirir el
conocimiento y a su vez, son un reflejo de los proble-
mas que tiene el docente como sujeto que ensena, és-
tos transferidos de uno a otro en las diferentes etapas
del proceso educativo.

Esta serie de practicas y funciones, suponen un
concepto teérico que las define, suponen para Go-
rodokin (2005, p. 1) “un conjunto de saberes que las
orientan y que son la base constitutiva de una red
de conceptos, representaciones, certezas y creencias
que fundan nuestros proyectos y propositos de inter-
vencion docente”. Segtn Kuhn (2004, p. 226), “no
puede haber ningtn sistema de lenguaje o de concep-
tos que sea cientificamente o empiricamente neutro
[...] sino que estara basada en una tradici6n de algtn
paradigma”. Es por esta razén, que los problemas que
surgen de los procesos de formacién, son consecuen-
cia de los estilos o modos de producir, distribuir el
conocimiento y de los supuestos epistemoldgicos in-
conscientes o no, de los propios sujetos ensefiantes.
Supuestos que modelan formas de ensefar, de evaluar
y que configuran nuestro rol como educadores.

Diaz (2003) afirma que estos problemas que sur-
gen de los procesos de formacion se transforman en
obstaculos pedagégicos que provocan resistencia al
cambio o la asimilacién mecanica a viejos modelos,
ya que tejen el soporte de ideologias practicas que
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operan como prejuicios, instaladas en la subjetivad
docente por vias de su experiencia, que configuran
sus practicas profesionales y con ellas la manera de
concebir, producir, distribuir y consumir el conoci-
miento cientifico. Segtin Kuhn (2004, p. 179), “lo que
ve un hombre depende tanto de lo que mira como de
que su experiencia visual y conceptual previa lo ha
preparado a ver”. Bourdieu (1997) desarrolla en sus
analisis tedricos la nocion de “habitus profesional”
y Perrenoud (2007) trabaja este concepto de habitus
aplicandolo especificamente a la formacién de los
ensefiantes, haciendo referencia al conjunto de es-
quemas, creencias, teorias implicitas, conocimientos
culturales y experiencias personales que dispone el
docente, histéricamente elaboradas y transmitidas a
través de la formacion y en la practica pedagogica. El
autor intenta mostrar que una parte importante de la
accion pedagégica apela a un habitus personal o pro-
fesional mas que a saberes. Segutn Sacristan (1995),
estos habitus son el fundamento sobre el cual se cons-
truye la préctica profesional, “esquemas practicos de
accion” que permiten regular, controlar y compren-
der aquello que da forma y sustenta los principios de
la actuacién docente.

Segtn Chalmers (1997, p. 35), “lo que conside-
ramos evidente depende y tiene demasiado que ver
con nuestra educacion, nuestros prejuicios y nuestra
cultura para ser una base fiable de lo que es razona-
ble”. Es por ello, que el docente esta condicionado
por los obstaculos transferidos y los entrenamientos
especificos que forman parte del tejido de saberes co-
tidianos, favoreciendo la funcién reproductora de la
educacion.

LA PROFESION DOCENTE
EN LA ENSENANZA SUPERIOR

Para Achilli (2002), la formacién docente puede
entenderse como un proceso en el que se articulan
practicas de ensefianza y de aprendizaje, orientadas
a la configuracion de sujetos docentes/ensefantes. La
practica docente se concibe, entonces, en un doble
sentido: como una practica de ensefianza, propia de
cualquier proceso formativo y como una apropiacion
del oficio de docente, es decir de como iniciarse, per-
feccionarse y/o actualizarse en la practica de ensefar.

Si bien en la actualidad existen estudios de post-
grado de formacién en docencia universitaria o de
educacion superior, en la carrera docente la expe-
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riencia y la capacitacién permanente juegan un rol
preponderante. Ser docente es un largo proceso que
se inicia a partir de nuestra exposicion y observacion
como alumnos, ante diversos maestros y profesores,
lo que lleva a un fuerte proceso de identificacion.
Por ello, ensefar hoy y por ende educar, nos obliga a
pensar en una profesion que requiere de la reflexion
auténoma y de la elaboracién de pensamiento propio
para poder romper esteriotipos y desarrollarnos como
intelectuales, comprometidos con la creacion de po-
sibilidades educativas y criticos con las limitaciones
que encontramos en el desarrollo de nuestra vida la-
boral. Segtin Wittrock (1989) los docentes deben ser
como mediadores cognitivos de ideas y propuestas
educativas, asi como interpretadores de la dinamica
de su propia realidad.

Segtin Gorodokin (2005), la formacion de forma-
dores debe procurar la formacién de sujetos compe-
tentes, contribuyendo a la construccién de la mirada
del sujeto ensenante, como concepto fundante en la
constitucion del oficio de docente, como punto de
partida de la construccion de la realidad. El punto de
vista desde el cual el docente entiende la educacion
y su entorno problematico es determinante de la con-
formacion de las practicas docentes y la calve para
desarrollarse como profesionales.

En este sentido, Gorodokin (2005) argumenta que
la mirada proveniente de la epistemologia implicita
en el profesor, es resultante de las vivencias culturales
inscriptas en la subjetividad docente, que conforman
la base epistémica y filosofica que sustenta concep-
ciones acerca del conocimiento, las actitudes cognos-
citivas, las clases de explicacion de la realidad que
construyen las culturas y las relaciones entre éstas y
los saberes, constituyendo la base valorativa.

En realidad, el docente esta supeditado a no en-
sefiar mas de lo que le enseiaron y de la misma for-
ma en que lo hicieron. Romper este circulo vicioso,
implica ser conciente, critico e interpelar sus objetos
de conocimiento y al conocimiento mismo como otro
objeto més de conocimiento. Por ello, si el curricu-
lo propicia la reflexion sobre las intervenciones, éste
configura a los futuros formados en una praxis conti-
nua y concreta que explora, modifica y se adecua a
los problemas.

Si el curriculo es una practica desarrollada a tra-
vés de mltiples procesos, en la que intervienen con-
cepciones epistemoldgicas, es importante resaltar que
el docente es un elemento clave en la concrecién de
este proceso, es un modelador de contenidos o como

define Sacristan (1995) “mediador decisivo,” entre el
curriculo establecido y los alumnos.

HACIA LA REESTRUCTURACION
EPISTEMOLOGICA Y LA MEJORA DE
LAS COMPETENCIAS PEDAGOGICAS

Diaz (2003) afirma que la formacion docente es
mas que una sumatoria de conocimientos adquiridos
por el docente, ya que en ellos se estructuran repre-
sentaciones, identificaciones, métodos y actitudes,
que impactan en el sujeto en formacién, no solo en
el plano cognoscitivo, sino que también en lo socio
afectivo. Es por ello, que comprender la educacion
como practica social institucionalizada, requiere
analizar elementos histéricos como dispositivos de la
cultura institucional e interrogarse acerca de la inter-
vencién docente sobre la realidad.

En este contexto, se hace evidente la necesidad
de establecer directrices claras sobre los docentes de
la educacion superior que deberian ocuparse sobre
todo, hoy en dia, de ensenar a sus alumnos a apren-
dery a tomar iniciativas, y a no ser sujetos pasivos del
conocimiento. Stenhouse' (apud CONTRERAS, 1997)
sefiala que:

no hay desarrollo del curriculum sin desarrollo del
profesor [...] es fiel reflejo del cambio de mentalidad
que significaba esta vision del curriculum, asociada
al papel fundamental del profesorado [...] quienes,
en definitiva, pueden hacer una ensefanza mejor, y
son ellos, quienes deben generar y desarrollar unos
mejores curricula (p. 178).

Este breve punto de vista teérico de la realidad
despierta, también, algunas preguntas:

* las instituciones de formacion docente, ;permiten
el acceso a las herramientas necesarias para des-
cubrir, interpretar y actuar sobre la realidad?,

* en definitiva, ;quién educa a los educadores?

Es importante reconocer que no se le debe cargar
la entera responsabilidad de este problema a los do-
centes, ni tampoco considerarlos como las victimas
del sistema. Desde la gestion académica se deben
disefiar y promover espacios que impulsen y pro-
muevan la carrera docente, lo que Parrifio (2007, p.

! Stenhouse; L. La investigacién del curriculo y el arte del
profesor. Revista Investigacion en la Escuela, n. 5, p. 9-15,
1991.
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114) denomind como el “Proyecto Personal de Vida”,
un proyecto que tiene una dindmica de accion, re-
flexion, ajuste y correccién, que como tal favorece la
madurez personal y profesional, con la participacion
y el compromiso del docente, por un lado, pero con
el apoyo e inversion de la institucion por otro.

La formacién de los docentes tiene que ver fun-
damentalmente con la deformacion, destruccién,
reforma, correccion vy rectificacién de las practicas
de pensamiento y accion, que obstaculizan la formu-
lacion y resolucion de problemas de orden superior.
Seglin Diaz (2003), la pedagogia es inseparable de la
epistemologia, ya que en la formacién, la correccion
de errores opera sobre la base de la norma social de la
cultura cientifica cambiante, que juzga el error como
lo que es, y a los conocimientos anteriores como obs-
taculos, cuya reformulacién corre por cuenta de la
epistemologia.

Los conceptos adquieren su significado mediante
su definicion (CHALMERS, 1997), mediante una re-
flexion critica, que para Poggi (2002), tiene que ver
con la desnaturalizacion de las practicas educativas o
de las concepciones que determinan los estilos de las
practicas. Se trata en definitiva de pensar lo cotidiano
y lo usual, de atreverse a buscar nuevos sentidos en
nuestras practicas pedagogicas consolidadas, natura-
lizadas, para que de esta manera, podamos asegurar
la inclusién de lo novedoso o como Ilamarian Frige-
rio y Poggi (1996) de lo “extrano en lo cotidiano y
familiar”. Se maneja el concepto “extrano” haciendo
referencia a la actitud de interrogacion, a la bisqueda
de sentido sobre lo que se hace cotidianamente, fun-
damentando y sosteniendo cada una de ellas. Perre-
noud (2007) sostiene que “la reflexion se sitGa entre
un polo pragmatico, que es un medio de actuar, y un
polo de identidad, que es fuente de sentido y forma
de ser en el mundo”. Schon (1987) argumenta que el
elemento clave en el desarrollo de todo profesional es
la creacion de un “practicum reflexivo”, de un mode-
lo de reflexion desde la accién, lo cual demanda una
“conversacion reflexiva con la situacion”, practicas
que pretenden ayudar al docente a construir su “arte
profesional”, desde sus incertidumbres, singularida-
des y conflictos de valores o lo que ha denominado
como las “zonas indeterminadas de la practica”.

Contreras, coincide con Poggi en la profesionali-
dad del oficio docente, en cuanto a que sus cualida-
des son multivariadas y no vienen definitivamente fi-
jadas, no se puede dar sin la reflexion sobre la propia
practica. Una reflexion que seglin Hargreaves (1998)
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genere la necesidad de comprender, analizar, desa-
rrollar y cambiar, para asi poder interpretar, analizar,
sintetizar y responder a los cambios de paradigmas
mas especificos de la tecnologia, la vida de las or-
ganizaciones, el pensamiento intelectual y demas as-
pectos que se producen y se produciran. Segin Con-
treras (1997, p. 58) “el analisis y la reflexion sobre la
practica profesional que se realiza constituye un valor
y un elemento basico para la profesionalidad de los
ensefiantes”, ya que entre la teorfa y la experiencia
se produce un “movimiento de mediacion” (SAMAJA,
1999 apud POGGI, 2002, p. 103)% mediacion de la
experiencia por la teorfa y viceversa.

Segtin Chalmers (1997, p. 39). “La ciencia comien-
za con la observacion y esta proporciona una base
segura de la cual se puede derivar el conocimiento”,
en ese sentido el autor asegura que “lo que ve un
observador resulta afectado por su conocimiento y su
experiencia, por el estado interno de nuestras mentes,
experiencia, educacion y no solo por el estado fisico
de nuestros ojos” (CHALMERS, 1997, p. 43).

Pensar y revisar nuestras practicas instituciona-
les para evitar la naturalizacién, requiere de pro-
cesos de distanciamiento y objetivacion, salirse del
camino para obtener un nuevo angulo de mira y un
nuevo modo de mirar, para que de este modo po-
damos conocer los niveles de nuestra estructura del
conocimiento practico, las reglas que componen esa
practica singularizada y contextualizada, los prin-
cipios practicos mas generales e inclusivos, menos
explicitos y las representaciones imaginarias (senti-
mientos, etc.). Pero este proceso implica tener que
asumir el riesgo a perderse, ya que se debe rechazar
y abandonar estereotipos y puntos de referencia que
se han vuelto familiares o que ya son parte de nuestra
identidad profesional. Kuhn (2007) argumenta que la
imagen de la ciencia evoluciona de un paradigma a
otro con la mediacién de crisis y revoluciones entre
ellos y es asi que mediante esta continua lucha, crisis
y revoluciones se iran configurando nuevos o dife-
rentes conocimientos, saberes o ideas de la ciencia.
Esta crisis originada genera inseguridad, ansiedad y
desorientacion, que en la medida que no pueda ser
superado pone en peligro la identidad profesional, lo
que Aristételes denominé como “ethos”.

El individualismo, el aislamiento y el secretismo,
constituyen una forma particular, que Hargreaves

2 Samaja, ). Epistemologia y metodologia: elementos para una
teoria de la investigacion cientifica. Buenos Aires: Eudeba,
1999.
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(1998) describe como la cultura de la ensefianza. Se-
gun Hargreaves (1998) estas culturas de la ensenanza
tienen dos dimensiones importantes: el contenido y la
forma. El contenido consiste en las actitudes, valores,
creencias, habitos, supuestos y formas de hacer las
cosas. La forma consiste en los modelos de accion
y formas de asociacién caracteristicas entre los inte-
grantes de la comunidad docentes, por lo que a través
de la formas de las culturas de los docentes se reali-
zan, reproducen y redefinen los contenidos de las dis-
tintas culturas. En consecuencia, comprender las for-
mas de culturas de los docentes es entender muchos
de los limites y de las posibilidades del desarrollo del
profesorado y del cambio educativo.

Ahora bien, inmersos en la crisis del sistema edu-
cativo producto de la excesiva organizacion burocra-
tizada, del encierro de la escuela en si misma, de los
docentes moralmente desmotivados, sin el prestigio
social y de la fragmentacion y descontextualizacion
de los contenidos que ensefian, poder avanzar en la
desnaturalizacion de los discursos, en la innovacién y
la transformacion de las practicas, promovidos desde
marcos y politicas institucionales, implica para Con-
treras (1997) tanto la comprension del profesorado y
de su ensefanza, como tener en cuenta la perspectiva
del tipo de cambio que requiere el sistema educativo.
Ambos basados en la necesidad de que los docentes
sean reconocidos en sus espacios de autonomia profe-
sional®, ya que ésta pasaria a ser un factor fundamental
de su identidad y de su practica profesional. Tener en
cuenta este reconocimiento lleva a que los docentes
hagan suya la reforma, hagan suyo el curriculo y por
consiguiente se comprometan con su centro educati-
vo confiriéndole un caracter propio y singular.

Contreras (1997), en el mismo trabajo, nos previe-
ne de una tendencia comun en las politicas educati-
vas occidentales:

Se pasa de la imposicion a la participacion, de un
“curriculo cerrado” como mandato a un “curriculo
abierto” como guia interpretable, de la obediencia
a la autonomia profesional y del entrenamiento al
desarrollo profesional. Pero todo ello ocurre bajo
esquemas y estructuras de racionalizacién que no
pueden ser abandonadas, con sistemas de control
de resultado perfectamente delimitados y definidos,
con formas de alentar el trabajo de colaboracion
en los centros [...] y considerandose s6lo como re-

> Refiere al proceso dinamico que se da en el encuentro con
otras personas, de definicion y constitucion personal de quie-
nes somos como profesionales.

levantes aquellas necesidades de desarrollo profe-
sional “que encajan en las metas nacionales y en
los objetivos organizativos” (SMYTH, 1991, apud
CONTRERAS, 1997, p. 45)*.

Tampoco podemos olvidarnos de cémo articular
la profesion docente y las cualidades del oficio edu-
cativo:

También se reclama mayor y mejor formacion, ca-
pacidad a enfrentarse a nuevas situaciones, preocu-
pacion por efectos educativos que no pueden venir
descritos en normas educativas, integridad perso-
nal, responsabilidad en lo que se hace, sensibili-
dad en situaciones delicadas, compromiso con la
comunidad, etc. Estas exigencias le conceden un
caracter muy especial al sentido que tiene la cua-
lificacion o la autonomia que tienen los docentes.
No se trata solo de unas condiciones humanamente
dignas en una ocupacion. Se trata de la imposibili-
dad de realizar todas estas funciones que publica-
mente se reconocen como necesarias para el buen
desarrollo del oficio educativo sino se dispone de
la capacidad de decidir responsablemente la ade-
cuacion entre el propdsito educativo y la realidad
concreta en la que aquel trata de realizarse. La edu-
cacion requiere responsabilidad y no se puede ser
responsable si no se es capaz de decidir ya sea por
impedimentos legales o por falta de capacidades in-
telectuales y morales. Autonomfa, responsabilidad,
capacitacion, son caracteristicas tradicionalmente
asociadas a valores profesionales que deberian ser
ineludibles en la profesién docente. (CONTRERAS,
1997, p. 49).

Desde el punto de vista histérico, Kuhn (2004)
afirma que las condiciones de cambio social rapido
y radical han dado lugar tipicamente a cambios de
paradigma. Vivimos en una época, caracterizada por
sus saltos cualitativos en cuanto al desarrollo y di-
vulgacion instantdnea de los conocimientos y con el
ritmo creciente de cambio que de ello se deriva, lo
cual provoca la diversificacion de los mismos cam-
bios de paradigmas. Por lo que una de las respuestas
mas productivas a un mundo en donde los problemas
son imprevisibles, las soluciones no son tan evidentes
y las demandas y las expectativas se intensifican, es la
colaboracién vigorosa, dindmica y cambiante a través

4 Smyth, ). International Perspectives on Teacher Collegiality:
a labour process discussion based on the concept of teacher
work. British Journal of Sociology of Education, v. 12, n. 3. p.
34, 1991.
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de redes, participantes y alianzas dentro y fuera de la
institucion.

Siguiendo algunos pensamientos de Fullan (1993),
el cambio educativo depende de lo que hacen y pien-
san los docentes. Desde una perspectiva cultural de
la gestion, una innovacion educativa a nivel de las
acciones siempre tendra que vérselas con mas de un
grupo de actores involucrados, por lo que la resisten-
cia es inevitable. Forzar un cambio que ya de por si es
complejo desde un gobierno central conduce al fra-
caso, todas las personas son agentes de cambio por lo
que tenerlas en cuenta nos ayudara, no solo a que las
mismas se sientan integradas y comprometidas, sino a
generar el clima inicial ideal para el cambio.

CONCLUSIONES

Nosotros abogamos por una profesionalizacion
del docente en la educacién superior que tienda a
ser consciente de sus responsabilidades educativas.
La tarea profesional del docente debe ser una tarea
practica, basada en la préctica reflexiva de su propia
accion educativa como proceso dialéctico de genera-
cion de la practica a partir de la teorfa, y de la teoria
a partir de la practica.

Debemos reconocer que esta competencia profe-
sional es una tarea compleja, que no solo la respon-
sabilidad debe ser asumida por los docentes. Se ne-
cesita del compromiso genuino de todos los actores
comprometidos en este proceso. Docentes, Gestores
Académicos y Gestores Administrativos concientes de
establecer un contrato de desarrollo, que debe ser re-
ciproco entre las dos partes, por lo que resulta obvio
que una determinada estructura de incentivos ligados
a los resultados de la accién educativa va a inducir un
determinado sistema de aspiraciones laborales, que
asegurara también la permanencia y retencion docen-
te en la institucion. En coherencia con este plantea-
miento esto implica mantener una alta motivacién de
los docentes a lo largo de toda su carrera profesional,
por tal motivo la Oficina Regional de Educacién de
UNESCO para América Latina y el Caribe, OREALC/
UNESCO Santiago (2006, p. 15) argumenta que:

es necesario apoyar a los docentes, valorar y reco-
nocer su trabajo mediante un sistema que reconoz-
ca su esfuerzo y buen desempeno y que los impulse
en su desarrollo profesional, ademas de generar un
sistema que contribuya a fortalecer su protagonismo
y corresponsabilidad en los cambios educativos.
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La formacién y evaluacién formativa del cuerpo
docente es el medio fundamental de crecimiento per-
sonal y colectivo — colegiado docente - que supone
una contribucién vital a la motivacion y productivi-
dad docente. Una concepcién en la formacién do-
cente tendiente a potenciar el desarrollo profesional
en practicas educativas centradas en la reflexion criti-
ca, en el compromiso con la calidad de desempeno y
una concepcién de evaluacion formativa que procu-
re generar espacios en donde los participantes inda-
guen acerca de los “por qué” y los “para qué” de sus
decisiones en torno a sus practicas. Por ello, como
gestores, responsables académicos y valorando e in-
centivando la buena docencia, debemos planificar y
financiar esa formacién, poniendo énfasis en la nece-
sidad de disenar estrategias de formacion de docente
flexibles, contextualizadas, centradas en un trabajo
colectivo genuino, critico y dialéctico, capaz de vin-
cular la teorfa y la practica profesional en ambientes
de colaboracion e intercambio, de participacion de-
mocratica. Estrategias que promuevan la autocritica,
autoevaluacion y coevaluacion con la finalidad de
generar experiencias de aprendizaje del propio cen-
tro y del propio docente sobre la realidad en la que
vive, para que de esta forma se inicie un dialogo so-
cial sobre los problemas y las contradicciones en las
que vive.

Con un sistema educativo en crisis, tal como ex-
presamos anteriormente, el énfasis de las instituciones
educativas debe ser la bisqueda constante del mejo-
ramiento de la calidad educativa. En ese sentido, Sa-
rason (1990) sostiene que para que toda innovacién
educativa tenga éxito deben tratarse a los diferentes
componentes y sus correspondientes interrelaciones,
como un sistema complejo. Este razonamiento se
funda en que es dificil que un cambio significativo,
epistemoldgico del curriculo, de la evaluacion o de
cualquier otro campo tenga éxito, si no se presta tam-
bién atencion al desarrollo del profesorado y a los
principios del juicio y la discrecion profesionales que
se inscriben en el proceso. Por otro lado, resulta difi-
cil que un cambio educativo importante tenga éxito si
prescinde de las relaciones de poder dentro de la ins-
titucion educativa, relaciones de poder vigentes entre
administradores, directores, profesores y alumnos.

Para finalizar nos parece oportuna la metéafora que
transcribimos a continuacion:

El camino a seguir es difundir la idea del profesor
como un artista, con la implicacion de que los artis-
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tas hacen uso de la autonomia de juicio, sostenida
por la investigacion orientada hacia el perfecciona-
miento de su arte (STENHOUSE, 1985 apud CON-
TRERAS, 1997, p. 84)°.

Cada situacion de ensefianza al igual que cada
centro educativo refleja caracteristicas de accion y
de cambio Unicas y singulares, por lo que el desa-
rrollo del centro estara ligado necesariamente al de-
sarrollo docente, integrado al resto del colegiado en
la resolucion de problemas, en la autoevaluacion o
autorregulacion del centro educativo, en el desarro-
llo curricular, en la investigacién cooperativa o en el
aprendizaje organizativo, porque es alli en donde se
centran las fuerzas del cambio y las mejoras educati-
vas. Un proceso de cambio que promueva la bisque-
da de la verdadera autonomia del profesorado pero
no apelando a una mayor autocomplacencia o indi-
vidualismo competitivo sino como expresa Contreras
(1997, p. 212) en el intento de construirlo junto con
la “autonomia social’e.
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[...] un sistema no ofrece educacion de calidad,
si no es razonablemente inclusivo [...]
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El presente articulo tiene por objetivo la reflexion y el analisis acerca de la nocion educacion
inclusiva, en base a los discursos de docentes de Educacion Fisica y directores de cuatro
liceos de ciclo basico del pais. La estrategia metodolégica empleada es el estudio de casos.
Los hallazgos presentados resultan valiosos para el desempefio del docente de Educacion
Fisica a cualquier nivel. Permiten visualizar la inclusién como eje orientador de toda practica
educativa e identificar ciertas estrategias pedagégico-didacticas para su desarrollo.
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Towards an Inclusive Physical Education in Secondary Schools

Abstract:

[...] a system does not offer a good quality
education if it is not reasonably inclusive [...]
(NARODOWSKI, 2008, p. 19).

The aim of the following article is a reflection and analysis of the concept of inclusive
education based on the opinions of teachers of Physical Education and Principals of four
High Schools of our country teaching intermediate years. The methodological strategy used is
case studies. The findings presented are valuable for the performance of Physical Education
teachers working at different levels. They allow us to visualize the inclusion as an orienting
direction of all teaching practices and identify some pedagogical-teaching strategies for its
development.

Key words: Physical Education. Secondary Education. Intermediate years. Inclusive
education.

INTRODUCCION

El Consejo de Educacién Secundaria (C.E.S.) pre-
senta la inclusion como meta de todas las politicas
educativas actuales y por tanto, eje orientador de to-
dos los planes y programas.

En la actualidad se observa que muchos jovenes
en proceso de abandono de la actividad liceal conti-
ndan por un tiempo participando de la clase de Edu-

* El presente articulo es parte del trabajo de investigacion rea-
lizado como uno de los requisitos para la obtencion del di-
ploma de graduacion en la Licenciatura en Educacion Fisica,
Recreacion y Deporte del Instituto Universitario Asociacion
Cristiana de Jovenes.

cacion Fisica, cuando ya han dejado de asistir a las
demés asignaturas. La inspeccién nacional de Educa-
cion Fisica valora el Programa Pint6 Deporte' como
factor que influye notablemente en la motivacion del
estudiante a continuar con sus estudios y aprender en
lineas generales.

' Programa diseiado por la Inspecciéon Nacional de Educacion
Fisica a nivel del C.E.S, implementado desde mediados del
2006 a nivel del &rea de Educacion Fisica en el Ciclo Basico.
Uno de sus objetivos generales es la inclusion, retencién, par-
ticipacion y socializacion de los estudiantes. Como objetivos
especificos se destacan: la difusion del deporte, la integracion
interclase y el intercambio deportivo interliceal a nivel regio-
nal, nacional e internacional.
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De este modo, la hipétesis que impulsa el trabajo
de investigacion es que la Educacion Fisica a nivel
de Ciclo Basico desempefia un rol fundamental en la
inclusion de los estudiantes.

Dos son los objetivos especificos presentados en
este articulo: a) analizar los discursos de los docentes
de Educacion Fisica y de los directores de cuatro li-
ceos de Ciclo Bésico del pafs en relacion a la nocién
educacion inclusiva, b) identificar aquellos elementos
pedagoégico-didacticos que favorecen al desarrollo de
una propuesta educativa de inclusion en el drea de
Educacion Fisica y a nivel institucional a partir de las
percepciones de los actores.

EDUCACION INCLUSIVA

La inclusion en el campo educativo y desde una
perspectiva histérica ha sido considerada fundamen-
talmente como aquella accién correctiva y compen-
satoria frente a situaciones concretas de vulnerabili-
dad social o econémica.

La Organizacion de las Naciones Unidas para
la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) en
la Conferencia de Salamanca de 2008 plantea una
nueva mirada de inclusion en el campo educativo.
Presenta la idea de que todos los sujetos deben tener
condiciones y oportunidades equivalentes de apren-
dizaje, que es preciso brindar a todos los estudiantes
independientemente de sus antecedentes sociales y
culturales o de sus diferencias en las habilidades y
capacidades, oportunidades de aprendizaje efectivo
(OPERTTI; BELALCAZAR, 2008).

Inclusion significa desde esta nueva mirada, ade-
mas de asistir a la institucion educativa, contar con la
posibilidad de recibir alli una ensefianza significativa.
Es imprescindible para ello, un docente que reconoz-
ca y valore la diversidad y asuma el rol de ensefar
a todos. Se concibe al docente como actor clave en
el desarrollo de formas més inclusivas de educacion.
El mismo desde sus convicciones, actitudes y practi-
cas educativas crea entornos o sistemas de ensefianza
que facilitan o no el aprendizaje de los estudiantes
(AINSCOW; MILES, 2008).

La meta de una clase inclusiva es estudiantes que
participen activamente y se involucren con su proce-
so de aprendizaje (UNESCO, 2006)°.

Esta perspectiva implica algunos pasos importan-
tes a seguir: a) desarrollar politicas educativas de lar-

2 Traduccién propia.

go plazo que otorguen importancia y prioridad a la
educacion inclusiva, b) concebir y organizar el centro
educativo como una unidad pedagégica integrada, c)
estimular la creatividad y la capacidad del estudiante
de abordar y resolver problemas, d) aprender a apren-
der a partir de las diferencias (OPERTTI; BELALCA-
ZAR, 2008).

La responsabilidad se sitGa en todos y cada uno
de los actores educativos, desarrollando el sentido de
comunidad y de apoyo en donde se promueve el éxi-
to de todos (STAINBACK, 1999). La unidad de cambio
ya no es el estudiante, el aula o la institucion esco-
lar, sino el sistema educativo entendido como aquella
gran organizacion social que permite crear nuevos y
mdltiples entornos de aprendizaje (AGUERRONDO,
2008).

Supone un cambio progresivo en la forma de con-
cebir cultural, politica y socialmente la diversidad y
un desafio constante de reflexion pedagdgica, meto-
dolégica y didactica en la practica cotidiana que se
lleva en las aulas.

Discursos de los directores

En los discursos de los directores se identifican
tres posturas con respecto a esta nocion.

La primera postura identifica como premisas fun-
damentales de la inclusion: el reconocimiento de
la diversidad del estudiantado, la integracion de la
comunidad educativa al proyecto institucional a tra-
vés de una participacion activa y el brindar mayores
oportunidades de aprendizaje y expresion a todos los
estudiantes. La inclusion es concebida como proce-
so el cual implica un tiempo indefinido, puesto que
descubrir, desarrollar y evaluar las estrategias educa-
tivas que tienen como objetivo la inclusién de todos
los estudiantes, representa todo un desafio, quizas el
mas grande para la institucion educativa como tal.
Significa involucrar a toda la comunidad educativa
en un proyecto comdn y “mejorar la calidad de la
ensefianza” comprendiendo mejor a cada estudiante
(identificar cudles son sus estrategias de aprendizaje,
sus necesidades e intereses).

“Incluir de alguna manera no sélo significa tener al
alumno dentro de la institucion. Lo que pasa que
de alguna manera ese es el primer nivel. El segundo
nivel es que realmente el alumno se integre dentro
de la institucion y que pueda interactuar con to-
dos los demas de acuerdo a sus posibilidades, a sus



potencialidades. Y todo eso no se logra de forma
inmediata” (Director, caso 1).

“(...) yo creo que justamente el tema de brindar esas
oportunidades, la mayor cantidad de oportunidades
a los estudiantes, y cuando hablo de oportunidades
hablo de oportunidades de seguimiento, oportuni-
dades de que la familia se acerque al liceo y que
justamente nos acompaiie en la educacion de sus
hijos (...) es el tema del proyecto del trabajo con
padres, entre ellos Escuela de Padres (...) desde la
participacion justamente de los estudiantes en el
quehacer justamente liceal” (Director, caso 4).

La segunda postura refiere a la inclusién como
aquella accion alejada de la realidad, cuya concre-
cion depende de la labor familiar y no de la insti-
tucién. Aparece la necesidad de educar en primera
instancia a los padres para luego poder acercarse a
los hijos. Identifica a un grupo de estudiantes “caren-
tes” o excluidos de la trama social y/o cultural dado
el contexto del cual provienen.

“Bueno es muy dificil. Si me pedis la definicion de
inclusion es muy dificil. Incluir es tratar de acercar
a los alumnos al centro educativo. ;Pero qué pasa?
Desde la casa no hay una vision clara de lo que es
un centro educativo, entonces ellos vienen con una
mentalidad de venir a jugar o con una mentalidad
de (...) no se cualquier cosa menos venir a estu-
diar, no entienden lo que es el centro educativo.
Entonces hay que empezar de cero para incluir a
esos alumnos, para ahi de a poquito tratar de sacar-
los adelante. No es facil, porque es un proceso que
empieza desde la casa. Y son los padres a quienes
habria que educar para atraer después a los chicos
al centro educativo” (Director, caso 2).

La tercera postura refiere a la inclusiéon como la
accion de acercar a sujetos que no estan para estar
dentro del sistema escolar y que perjudican al res-
to. La diferencia se presenta asociada al contexto del
cual provienen los estudiantes o a sus antecedentes
académicos. En otras palabras, a quienes llegan al
liceo, obligados por sus padres para cobrar la asig-
nacion familiar o a quienes son repetidores. No hay
una valoracién de la diversidad de potencialidades o
modos de aprender de los estudiantes, tampoco del
aprendizaje significativo que pueda sucederse a partir
de dichas diferencias. Muy por el contrario, la dife-
rencia en el aula se presenta como una traba para el
desarrollo de “los més aptos”.
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“Incluir ya es negativo, como integrar. Los dos tér-
minos significan meter a alguien diferente en otro
grupo. No me parece muy feliz el término. Por
ejemplo aca venian chicos obligados por sus padres
para cobrar la asignacion familiar, y se quedaban
pasmados. Inclusion genera exclusion de otros. In-
cluis repetidores, etc., en una clase, que no respon-
den a los aprendizajes mayores de otros alumnos
sotes. Y lo que sucede es que el profesor termina
bajando el nivel. Por otro lado, esta la presion de la
clase, que llaman a esos alumnos sotes de “tragas”’,
“estudiosos”, lo que hace que esos alumnos buenos
comiencen a bajar su rendimiento, y esta compro-
bado. Ese chiquilin bueno tiene dos opciones para
sobrevivir en la clase, tirar para abajo o pedirle al
padre que lo cambie. Entonces inclusion es exclu-
sion de otros” (Director, caso 3).

Discursos docentes

Los discursos docentes estan impregnados de sus
vivencias cotidianas en el aula, lo cual resulta muy
enriquecedor para el andlisis, ya que pone de mani-
fiesto de qué modo el discurso atraviesa la practica
educativa. Se identifican cuatro posturas con respecto
a la nocion educacion inclusiva.

La primera postura introduce como elementos
claves para una pedagogia orientada a la inclusion:
a) conocer y respetar el tiempo Unico y particular
de cada estudiante para procesar, asimilar o siquiera
manifestar un aprendizaje, b) trabajar en equipo, c)
brindar espacios en la jornada escolar para que los
estudiantes se vinculen sanamente. La inclusion alu-
de a sentirse “perteneciente a”, destacandose la ne-
cesidad de otorgarle al estudiante la oportunidad de
involucrarse activamente en la creacién de espacios
de aprendizaje a través del didlogo con los demas ac-
tores educativos. En definitiva, la idea de impulsar a
los estudiantes a reconocerse a si mismos como suje-
tos de la educacion.

“Incluir va de la mano de sentirte perteneciente a.
Vos incluis pero para incluir €l se tiene que sentir
parte de. Para que vos puedas incluir un alumno, tie-
ne que haber un proyecto por dentro del centro en
donde esté involucrada la opinién de los alumnos,
no los podemos dejar afuera cuando elaboramos
un proyecto (...). Entonces digo, inclusion va de la
mano de participacion, va de la mano de oportuni-
dad, va de la mano de te escucho y me escuchas, de
consenso, y brindarles si lugares saludables, sanos



36 REVISTA UNIVERSITARIA DE LA EDUCACION FiSICA Y EL DEPORTE | |

ANO 3, N° 3, OCTUBRE DE 2010

y creados por quién, por todos los que trabajamos y
por ellos también” (Docente 1, caso 1).

Se presenta la necesidad de establecer vinculos
genuinos con los estudiantes, de hablarles con la ver-

dad.

“(...) fundamental los vinculos, apostar a los vin-
culos, como dicen vinculos genuinos, verdaderos,
vos hablarles de frente, con la verdad” (Docente 1,
caso 1).

Por otro lado, el hecho de contar con espacios
dentro del liceo que sean optativos y que no lleven
nota, los cuales permiten al estudiante ser protagonis-
ta en el desarrollo de sus potencialidades.

“Y me parece sumamente importante que los chi-
quilines tengan diferentes espacios en el liceo que
no sean curriculares, que no tengan nota, donde
ellos puedan optar por coro, por baile, por depor-
tes, no se, informadtica, distintos talleres que hay.
Hacen que aquellos chiquilines que no tienen apti-
tudes de estudio, que no pueden llegar lejos a tra-
vés del estudio, puedan manifestarse en otras areas”
(Docente 1, caso 4).

La inclusion refiere a la capacidad del estudiante
de poder “estar” con el otro, sintiéndose parte de un
grupo en el cual todos ademés de disfrutar, se apoyan,
se enriquecen, son capaces de crear algo y obtener
logros.

“Para mi incluir es que todos participen de algo y
lo disfruten, y compartan, y se enriquezcan todos
de eso. Y que logren estar con el otro, sintiéndose
que se apoyan unos en otros. Eso que yo le estaba
diciendo, viste a Joaquin recién. Viste que el me
dijo: “Ah!, pero yo no quiero estar porque son todos
oyentes”. No son todos oyentes, hay otros, son dos
no mds. Bueno que eso, que esa idea no exista, y
que se forme un colectivo en donde todos a pesar
de sus diferencias, puedan crear algo, crear y disfru-
tar, y obtener logros” (Docente, caso 3).

Aparece la paciencia por parte del docente para
esperar al educando, dando cuenta de la heteroge-
neidad propia de cualquier grupo y la necesidad de
insistir mas en unos casos que en otros.

“Se puede, claro lleva también trabajo, porque ge-
neralmente hay resistencias, y bueno, y en un grupo

son todos diferentes y algunos les cuesta mds, algu-
nos son barbaros y no les cuesta nada aceptar las
diferencias del otro y a otros si” (Docente, caso 3).

La segunda postura alude a un grupo de chicos
timidos o rebeldes que necesitan ser incluidos, refi-
riendo a la integracion y no a la inclusion.

“Y bueno la inclusion consiste en eso, en proponer
que herramientas utilizar para que esos chiquilines
no sean retrasados o que sean integrados al grupo.
Porque generalmente pasa eso, no con los que son
timidos, pero con los que son mas rebeldes digamos
o que tratan de llamar mds la atencion si pasa eso,
de que generan rechazo viste de los comparneros”
(Docente 3, caso 4).

La tercera postura considera la inclusion como un
proceso personal que depende del deseo de quien
quiere incluirse. Si dicho deseo no esta presente es
muy dificil que los “otros” puedan ser parte del pro-
ceso.

“Lo que pasa que incluir o inclusién parece como
que es que los otros te incluyen y yo creo que pasa
mucho mas por lo personal. Es decir, jesa persona
quiere estar con los otros? Y si no quiere no importa
lo que tu hagas, esa persona no va a estar” (Docente
2, caso 4).

La cuarta y altima postura considera que hay chi-
cos que no logran adaptarse a las normas de convi-
vencia de un centro educativo y perjudican a quienes
“si estan para estar” en él.

“Y ahi surgen los problemas que hablamos aca en
la sala de profesores, bueno que hacemos porque
fulano no esta ni ahi, no estd para estar en el liceo
pero molesta, perjudica, habla y estamos desaten-
diendo a los que si estan o haciendo perder tiempo
a los que si estan” (Docente 2, caso 2).

Comparando los discursos de los actores

Para los actores del caso 1, la educacién inclusi-
va es aquella que promueve la interrelacién del es-
tudiante con los demas actores educativos (director,
docentes, adscriptos, compaferos de clase) y permite
de este modo que el mismo se sienta parte de la insti-
tucion, o sea parte de su propuesta educativa.



Para el caso 2, el director refiere a la necesidad de
educar en primera instancia a los padres, quienes no
transmiten una visién clara a sus hijos acerca de los
objetivos de ir a un centro educativo. Sin embargo,
no expresa el modo de educar a los padres, por lo
que se infiere la imposibilidad de acercar a los estu-
diantes a la institucion. Los docentes consideran que
hay estudiantes que “no estan para estar” en el centro
educativo, pues perjudican a otros que “si estan aptos
para estar”. De este modo, se considera que la expre-
sion del docente es la continuidad de la expresion
del director. De otro modo, mientras no se plantee un
Proyecto Educativo de Centro claro, el cual establez-
ca la importancia del acercamiento de los padres a la
institucion, los docentes no se cuestionaran tampoco
la bisqueda de una estrategia para incluir a los estu-
diantes.

En el caso 3, el discurso docente no se asemeja al
del director. Mientras el director presenta una mirada
negativa hacia el concepto de educacion inclusiva, el
docente considera que el mismo presenta una opor-
tunidad de enriquecimiento para todos los actores del
centro educativo.

Por Gltimo, los discursos del director y del docente
1 del caso 4 coinciden en una mirada a la educacion
inclusiva como la posibilidad de brindar mayores es-
pacios de participacion y aprendizaje activo a los es-
tudiantes. El director agrega la necesidad de otorgarle
a la familia el espacio para se acerque y se involucre
en la educacion de sus hijos. En definitiva, una nocion
de educacion inclusiva ligada al involucramiento del
estudiante y de la familia en el quehacer liceal.

POTENCIAL DE INCLUSION DE LA
EDUCACION FiSICA

Discursos de los directores

Los directores de todos los casos estudiados con-
sideran que el area de Educacion Fisica otorga una
posibilidad Gnica para la inclusion de todos los es-
tudiantes. Es interesante observar, como cambia la
mirada de los directores de los casos 2 y 3 frente a
la nocion educacion inclusiva, cuando la misma se
visualiza desde el area de Educacién Fisica cambia.

“E: sVe en ella un potencial de inclusion?
D: Total, total” (Director, caso 1).
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“(...) creo que en todo momento ellos incluyen a los
estudiantes (...)” (Director, caso 2).

“El dnico lugar donde se integran, perfecto es en
Educacion Fisica” (Director, caso 3).

“(...) es el espacio en el que realmente se ve el liceo
tal cual es. (...) Es alli donde se ve la presencia,
practicamente del 90% de los estudiantes, sea el
perfil que tenga” (Director, caso 4).

Los actores refieren a ciertas condiciones del area
de Educacion Fisica que permiten ilustrar su poten-
cial de inclusién. En primera instancia, el hecho de
contar con multiples y diversos recursos pedagoégico-
didacticos para desarrollar el proceso de ensefianza,
lo cual colabora en el encuentro de las diversas estra-
tegias de aprendizaje.

“(...) los incluyen con maés soltura que el resto
porque tienen la oportunidad de conocerlos mas,
porque no sélo hacen lo curricular sino que hacen
muchos juegos” (Director, caso 2).

“Para todos hay cabida justamente alli, sea para el
arte, para jugar al fitbol, sea para jugar al voleibol,
sea para hacer una habilidad o una destreza” (Di-
rector, caso 4).

En segundo lugar, el espacio fisico donde se desa-
rrolla la actividad, el cual normalmente es fuera del
ambito liceal pero cercano a éste (club, gimnasio o
Plaza de Deportes del barrio), lo cual favorece la in-
terrelaciéon con la comunidad.

“Se realiza en la plaza de Deportes (...) a dos cua-
dras. Los materiales los compartimos, ellos nos
brindan las instalaciones y nosotros llevamos mate-
riales nuestros, o se realiza un fondo comdn con los
demés liceos que utilizan la plaza (...)" (Director,
caso 1).

“(...) en el club (...) que muy amablemente nos
prestan.” (Director, caso 2).

Por (Gltimo, se menciona la importancia de que
la asignatura se encuentre dentro del turno liceal, a
modo de que sea ésta obligatoria y con cero eximi-
cion. El caso 4 es el Gnico que presenta estas condi-
ciones.
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“(...) en este liceo que es uno de los pocos liceos,
la Educacion Fisica esta dentro del turno. (...) estan-
do justamente en el turno, el profesor esta viendo
permanentemente a su colega, esta intercambiando
permanentemente (...). Y bueno por otro lado, no-
sotros tenemos cero eximicion de Educacion Fisica,
porque claro al estar en el turno no esta aquel que
vive lejos y porque vive lejos justamente no viene,
o aquel que de repente por razones de salud no
estd, pero como justamente esta dentro del turno,
el acompana justamente a su grupo de clase y por
lo menos escucha, ve, oye justamente su clase de
Educacion Fisica (...) y ve el proceso de sus com-
paneros(...) y se va involucrando con la asignatura”
(Director, caso 4).

Discursos docentes

Cuando los docentes reflexionan acerca del po-
tencial de inclusion de su disciplina, comienzan por
destacar la diferencia que existe con las demas asig-
naturas, refiriendo al abordaje integral del individuo.
Manifiestan la oportunidad tnica que la misma otorga
para conocer al estudiante. El docente de Educacion
Fisica al trabajar con la conducta motriz del educan-
do puede apreciar la manifestacion de capacidades
condicionales y coordinativas pero también, una ac-
titud corporal que comunica aspectos subjetivos de
la persona que se mueve (PARLEBAS, 2001). De este
modo, la Educacion Fisica brinda al docente la posi-
bilidad de comprender al estudiante desde una pers-
pectiva mas integral y completa.

“Lo que yo veo a través de la actividad mia, los veo
a ellos, quien es timido, quién es vergonzoso, quien
no se quiere mucho, quien se quiere un poquito
mds, quien es egocéntrico, quien no puede comuni-
carse con la palabra y lo hace con el cuerpo, quien
le cuesta con el cuerpo y habla mucho.(...) hay do-
centes que me han manifestado (...) no te puedo
creer fulana (...) que felicidad me di6 verla bailar
(...)” (Docente 1, caso 4).

“Dentro de un salén de clase, dentro de una
materia curricular cualquiera, cualquiera que
quiere pasar desapercibido y no integrarse, o
que no se siente incluido, puede pasar des-
apercibido. (...) Pero lo que nosotros vemos
en una clase es muy diferente porque nuestra
dindmica afuera del salon, es formar grupos,
trabajar en equipo, trabajar con el cuerpo y
expresarse (...) hay un lenguaje corporal que

estas viendo. El chico que tiene problemas de
integracion, es un chico que no habla mucho,
que trata de no pelearse con nadie, de no tener
diferencias, de no estar ni primero ni Gltimo en
una columna, lo eligen de dltimo para formar
un equipo o no sabe con quien integrarse, o se
integra siempre con la misma persona o con
un pequeiio grupo de personas. Entonces eso
lo detectas facilmente” (Docente 2, caso 4).

Se menciona la posibilidad de evaluar de forma
inmediata si la tarea de movimiento propuesta es la
adecuada o no, y si no lo es, modificarla para propi-
ciarle al estudiante una ensefanza significativa.

“(...) lo vemos desde el principio si ese chico puede
0 no puede con lo que nosotros le estamos propo-
niendo o quiere o no quiere. Y entonces es mds fd-
cil de acompanarlo. Y permanente tenés que estarle
cambiando todo lo que haces o adaptando al mate-
rial a la circunstancia (...)” (Docente 2, caso 4).

La dindmica de clase impone un “hacer” que im-
plica al estudiante en interrelacion con otros. Se re-
flexiona aqui acerca de la capacidad del docente de
otorgar a dicha relacién la posibilidad de una convi-
vencia, considerada ésta como aquel proceso que va
mas alla del simple hecho de estar juntos, pues exige
un tipo de accién interactiva y productiva desde el
punto de vista humano (MEDINA, 2004).

“Entonces si vos ves a un chico que no quiere in-
cluirse o quiere estar desintegrado o que no tiene
interés o no puede o no sabe, lo que ves es que estd
aparte del grupo, no hay forma de que lo disimu-
le, porque su actividad consiste en trabajar con el
equipo, con todo el grupo, y si no interviene desde
el punto de vista de la motricidad, no esta intervi-
niendo en tu clase. Por lo tanto, no puede pasar
desapercibido, tiene que hacer en tu clase. Es im-
prescindible que haga. Eso lo incluye ya de hecho,
porque €l para pasar desapercibido es lo contrario
al salon, tiene que hacer para no pasar desapercibi-
do, porque si no hace como hace en el salon, pasa
advertido realmente, entonces no se incluye.” (Do-
cente 2, caso 4).

A través de dicho “hacer”, se considera que el es-
tudiante aprende desde la practica y no desde la teo-
ria que él es parte del grupo, pues puede comunicarse
con sus compaiieros, hacer y aprender con ellos.



“(...) la actividad nuestra es tan linda, podes en-
sefar tanta cosa. (...) Y eso como lo aprendieron,
en forma practica porque no son palabras, son he-
chos.” (Docente 1, caso 4).

Por dltimo, se menciona la importancia de que
el director del centro presente una vision amplia del
area de Educacion Fisica.

“(...) y también tiene que ver creo con la idea que
tienen los directores de la Educacion Fisica. Creo
que es el tema de saber trabajar en equipo, de hacer
acuerdos y de tener en cuenta también lo que dicen
los otros.” (Docente, caso 3).

PRINCIPALES HALLAZGOS

Se presentan tres posturas con respecto a la no-
cion educacion inclusiva. La primera refiere al acer-
camiento de estudiantes que no se adaptan al sistema
y que perjudican al resto. La segunda deposita la res-
ponsabilidad en la familia y en el propio sujeto. La
tercera la concibe como el desafio que alienta el ac-
cionar de todos los actores en el mejoramiento de sus
propuestas y practicas educativas. Dentro de esta Glti-
may en el plano institucional, se identifican una serie
de elementos pedagégico-didacticos que favorecen al
desarrollo de una propuesta educativa inclusiva.

a) Un Proyecto de Centro significativo para toda la
comunidad educativa. EI mismo implica, un pro-
yecto dentro del marco de una politica educati-
va de tipo universal, elaborado a partir de la re-
flexion de quienes tienen mayor permanencia en
él'y por tanto mas conocimiento del medio. Que
tenga ademas, la capacidad de incluir los diversos
proyectos educativos elaborados conjuntamente
entre docentes y estudiantes. Una vez disefiado
el mismo, es fundamental que sea conocido por
todos los actores de la comunidad educativa, para
lograr el mayor compromiso e involucramiento
con el mismo.

b) Dialogar con el estudiante, y esencialmente con-
fiar en él, “haciéndole sentir” que él puede, que
“él vale”, que él es reconocido como verdadero
sujeto de posibilidad.

c) Tener una mirada desde el plano docente de acep-
tacion e inclusion frente a las diferencias indivi-
duales.
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d) Poseer una vision amplia frente al conflicto, que
éste represente un desafio para el mejoramiento
de las propuestas educativas.

Por otro lado, se infiere que el area de Educacion
Fisica juega un rol clave en el desarrollo de un pro-
yecto educativo institucional inclusivo, puesto que
brinda al estudiante la oportunidad de desarrollarse
integralmente y de aprender a convivir con otros.

Se destacan tres condiciones presentes en el drea
que favorecen el desarrollo de la inclusion:

a) El espacio fisico donde se desarrolla la actividad
(en la mayoria de los casos es una Plaza de De-
portes o un gimnasio del barrio), el cual favorece
el intercambio y la integracién con el barrio.

b) El poner en juego otras potencialidades del es-
tudiante, lo cual permite comprender al mismo
desde una dimension més global refiriéndose al
campo de la motricidad.

c) Ladimension practica de la actividad, la cual per-
mite al docente retroalimentar de forma inmediata
al estudiante y adecuar la propuesta de ensefanza
siempre que sea necesario a las necesidades del
sujeto de aprendizaje.

Sin embargo, para que dichas condiciones se
conjuguen en una real propuesta de inclusion, es
esencial la conjuncién de un adecuado desempefo
profesional y pedagdgico del docente del area y del
director del centro. En lo que respecta al director, que
éste posea una vision amplia del area de Educacion
Fisica y se involucre en el desarrollo de sus proyectos
educativos. En cuanto al docente:

a) Desarrollar un proyecto educativo que involucre
desde la participacion activa, a los estudiantes y a
los diferentes actores educativos (otros docentes,
padres, etc.).

b) Abordar contenidos integradores de diferentes
areas del conocimiento que al mismo tiempo tras-
cienden lo conocido por el estudiante. Ensefar
todo a todos.

c) Brindar espacios para que el sujeto de aprendizaje
se exprese, cree, dialogue, y desarrolle valores de
convivencia en el relacionamiento con sus pares
y con los demas actores educativos tales como la
aceptacion, la confianza y el respeto.

d) Considerar dentro de las orientaciones metodol6-
gicas: la diversidad de estrategias de aprendiza-
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je, intereses y necesidades de los estudiantes, a
modo de establecer las estrategias de ensefianza
mas adecuadas para cada uno.

e) Alentar las diferentes resoluciones motrices.

g) Valorar el proceso y no el resultado de aprendiza-
je.

h) Atender a quienes estan en riesgo de exclusién.

Por Gltimo, se reconoce que el discurso del educa-
dor influye de manera categérica en el desarrollo de
su propuesta educativa.

A modo de cierre, se plantean nuevas preguntas
que podrian servir de punto de partida a nuevas in-
vestigaciones. ;De qué modo nos preparamos como
docentes de Educacion Fisica para aceptar el desa-
fio que plantea la inclusion en el &mbito de nuestras
practicas educativas cotidianas? ;Qué herramientas
pedagogicas empleamos para dar cuenta de la inclu-
sion en el aula? ;Cuéles son las practicas educativas
que nos humanizan como docentes?
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Es nuestro interés presentar un enfoque del deporte escolar (una didactica del deporte), que
en su recorrido plantee a éste como posibilidad pedagégica y como oportunidad curricular
excepcional para la construccion de ciudadania.

Situaremos el trabajo del asunto del deporte desde un enfoque especificamente didéctico,
éste no restringe el pensamiento que sobre él, pueden desplegarse desde otras dimensiones.
Nos orienta la siguiente pregunta: si el deporte no debe ingresar a la escuela en tanto contenido
socialmente significativo, ;dénde deberfa ensefiarse? ;Quién generaria alternativas posibles
que propongan pensarlo desde la reelaboracion de lo propiamente rutinario, gestando un
camino alternativo?

Palabras clave: Educacion Fisica. Escuela. Deporte de la escuela.

What sports at School?

Abstract:

It is our aim to present an approach with regards to sport at school —a way of teaching sport -
that proposes it as a pedagogical and exceptional curricular opportunity for the construction
of the citizenship.

We will give our work on this issue an exclusively didactic aspect, which might not impede
any other dimension from being considered as well

The question is: If sport should not be part of the school programme, based on a socially
significant content, where should it be taught? Who would, then, provides the possible
alternatives which propose rethinking the teaching of sports at school within merely repetitive
rutinary patterns, developing an alternative way?

Key words: Physical Education. School. Sport at school.

INTRODUCCION

La ensefianza del deporte escolar parece estar en
debate al interior del campo de la Educacion Fisica,
ya sea en el de las practicas corporales, en el de la
de intervencion, o en el de la teoria (ROZENGARDT,
1996).

Especialmente en el segundo caso, se consideraria
que éste no es “bueno”, por entender que su ense-
nanza es “replica” de la propia del deporte de com-
petencia.

Nos encontramos aqui frente a una de las ten-
siones mas frecuentes en relacion a la inclusion del
deporte como contenido de la educacion fisica esco-
lar. Cabrian algunas preguntas: ;“qué deporte en la
escuela”?; ;serd el problema el “contenido deporte”
(contenido socialmente significativo para nuestra cul-
tura), o el modelo didactico en el cual se enmarca?

La escuela en su dimension socializadora es un
lugar intencionalmente instalado como reproductor/
productor de cultura. Esta cultura implica lo explicito
(en términos de lo ensefiable) y lo no visible (oculto),
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en relacion a la circulacion del poder, entramado de
relaciones, normas, valores. La escuela en suma, es
un espacio de circulacién politica de saberes y ha-
ceres.

Entre sus finalidades histéricas, parecen estable-
cerse diversos campos disciplinares que proponen la
formacion de ninos y nifas respecto a recortes cultu-
rales “socialmente significativos”, los cuales favore-
cerfan su inserci6n a la sociedad.

Esos recortes ingresan a la escuela en términos de
contenidos, los que por su complejidad a efectos de
su aprehension, seran facilitados desde alguna pers-
pectiva pedagogico/didactica.

Una de esas disciplinas es la Educacion Fisica. Sin
embargo, no siempre su insercién fue propuesta o re-
cibida de la misma forma y con la misma calidad en
el escenario escolar.

La educacion fisica como materia de ensefanza en
la escuela tiene sus raices en Europa a fines del siglo
XVIII, principios del XIX. Parece pertinente revisar el
movimiento de pensamiento acerca de la educacién
fisica escolar a través del tiempo, y especialmente en
este caso el recorrido del deporte dentro de ella

Al respecto Soares (1996, p. 8), plantea:

Figura 1. Educacion fisica,
conocimiento y especificidad

Movimiento de . .
Contenidos a ser ensefiados

pensamientoen la | Cronologia
by en la escuela
Ed. Fisica
Gimnasia que comprendia:
1. Movimiento Fines siglo XIX, | ejercicios militares, juegos,
gimnastico europeo | inicio del XX | danza, esgrima, equitacion...
canto.
Deporte: Aqui se produce
2. Movimiento Se afirma a una homogenizaci6n del
deportivo partir de 1940 | deporte como contenido de

ensefanza.

Se consolida a

oartir de 1970 Conductas motoras

3. Psicomotricidad

Tiene inicio
4. Cultura corporal | enladécada | Gimnasia, deporte, juego,
o de movimiento del 80 hasta | luchas, danzas

nuestros dias.

Podriamos afirmar que aqui aparece el depor-
te entre otros contenidos como parte de lo que la
autora llama: los contenidos “clasicos” de la educa-
cion fisica escolar. Clasicos porque han permanecido,

transformandose en el tiempo para afirmarse como

elementos de la cultura y como lenguaje particular

del hombre en el tiempo.

Actualmente, en nuestro pais dos hechos inéditos
sacuden el campo profesional y académico: la pro-
mulgacion reciente de obligatoriedad -via decreto- en
la escuela uruguaya, y su interesante insercion curri-
cular. Requeriria empero, ser repensada en ese marco
novedoso.

Renovada en lo prescripto como area integrada
al nuevo Programa de Educacion Inicial y Primaria
(CONSEJO DE EDUCACION INICIAL Y PRIMARIA,
2008), e irrumpiendo de derecho en la propuesta
educativa escolar, supondria al menos algunas con-
sideraciones:

a) Su nueva calidad decretada supone problematizar
el campo en virtud de su nuevo estatuto, el que se
impone y no necesariamente surge de su construc-
cién social legitima.

b) Su modificacién pedagégico-didactica no nece-
sariamente puede ser dada por voluntad de los
disefiadores. Su ensenanza, y su intencionalidad
reconfigurada por un entramado curricular dife-
rente, la posiciona desde la légica escolar como
parte de lo ensenable, tanto como todo lo histéri-
camente valioso del Programa Curricular Escolar.
En este nuevo marco puede (o no) redefinir su tex-
tualizacion escolar.

Uno de los contenidos previstos para ser ensefa-
dos en la escuela, evidentemente presentes en lo so-
cial y en lo escolar, es el deporte.

En el nuevo marco antedicho (aprovechandolo),
parece importante volver a pensarlo en su version es-
colar: a) su dimension politico-pedagogica jpara qué
ensenar el deporte en la escuela?; b) la dimension
didactica ;cual deberfa ser la didactica del deporte
escolar?; c) su practica metodoldgica ;como ensenar-
lo?; en definitiva pensar en posibles alternativas para
su version escolar.

Definimos en esta oportunidad el siguiente recorte
y su consecuente recorrido: a) la constatacion de cier-
tos problemas relativamente actuales sobre el sentido
de la Educacion Fisica y la presencia del deporte y su
ensefianza en la escuela; b) un repaso de los modelos
didacticos de la educacion fisica, vinculandolos a la
ensefianza del contenido deporte; c) una sentido al-
ternativo para ese contenido (deporte) en la escuela,
asumiéndolo contenido en ella, y por tanto, pasando
a ser el “deporte de la escuela.”



DESARROLLO

a) Las constataciones

La Educacion Fisica parece haberse construido
en su recorrido histérico, como una disciplina que
desde la perspectiva curricular, ha funcionado para-
lelamente a su disefio. Esto ha configurado para su
ubicacién en la escuela, condiciones estructurales
(sociales y culturales), que no facilitan la reflexion
de sus actores fuera de esta matriz particular. La
construccion de sus practicas se conforma en el en-
tramado de las relaciones que operaron/operan en
su campo, en lineas de aparente perpetuidad, tal vez
por su excesiva naturalizacion.

Ese campo, siguiendo a Rozengardt (1996), po-
driamos entenderlo constituido por tres sub campos,
los cuales pueden dar cuenta de tal ubicacion:

1) El campo de la investigacion, entendido como el
académico, no ha podido a la fecha, validar con
la necesaria claridad su ubicacion en la escuela
como conocimiento de primer orden de impor-
tancia, al menos a nivel de otros conocimientos
que si parecen ser los fundamentales, y que por
tanto sugeririan de la matriz escolar, considera-
ciones imprescindibles para su presencia legitima
en la dinamica de sus ensefianzas cotidianas.
El campo de las practicas corporales, entendidas
como aquellas que realizan los sujetos en la es-
fera social,
[...] se instalan en instituciones de diversas
caracteristicas. Actividades gimnasticas, de-
portivas, de “fitness”, juegos motores, activi-
dades y deportes al aire libre, ejercicios vin-
culados con la salud, el ocio, el aprendizaje.
Son practicas sociales en cuanto esta presente
(directa o indirectamente), la cultura, el inter-
cambio con otros, los valores y las relaciones
sociales [...] (ROZENGARDT, 1996, p. 2).
De esas practicas corporales no parece distin-
guirse para la poblacién en general una version
diferente de la naturalizada fuera de la escuela
para su ensefanza escolar.
El de la intervencion, que en tanto actividad
practica, llevan a cabo los profesionales de la
educacion fisica, y suponen decisiones politicas
respecto a sus ensefianzas sistematicas. Segin sea
el ambito de su desarrollo (escuela-club deporti-
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vo-comunidad), adquiririan o deberfan adquirir,
diferentes intenciones y diferentes reflexiones di-
dacticas. Estas en el ambito escolar, hasta hace
bien poco se han tratado en base a intentos de
propuestas programaticas. Pensadas desde ese
lugar, no han podido ubicarse integradas de for-
ma organica en ella, y a favor de su ensefianza
en relacion con la construccion de un curriculo
colectivo y un consecuente proyecto escolar.

A su vez, la matriz de la Educacion Fisica en lo
educativo (particularmente en Primaria), se ha
sostenido desde sus primeras inserciones espalda
con espalda a las decisiones educativas centra-
les. Reconstruirse implica la revision del lugar
de la Educacién Fisica y sus docentes en ella,
lo propio de los demas actores, y las relaciones
entre ellos. Esto, en el marco del lugar histérico
senalado.

Complementariamente, los docentes de hoy en
dia provenientes de diferentes organismos, con
diferentes culturas, con diferentes miradas, aln
no encontramos la brecha para desentramar y re-
significar lo que en la actualidad irrumpe como
obligatorio, se asume como curricular, y se deshi-
lacha en los quehaceres practicos: proponer una
ensenanza de la educacion fisica en la escuela
con valor curricular y estatus pedagogico, que
plantee revisar cultura e ideologia en sus inters-
ticios, a favor del sujeto y todos los sujetos, en
el marco de la compresion y resignificacion de la
cultura de lo corporal.

En este sentido, se requeriria no sélo incluirla en
la escuela, sino entenderla como un lugar privi-
legiado para la produccion /distribucién de co-
nocimiento significativo.

Claro esta que este viraje, que atraviesa a nuestra
propia estructura (nuestros supuestos) y descansa
en nuestras practicas, supone revisiones subjeti-
vas e intersubjetivas, y propone lecturas criticas
que puedan dar paso de forma colectiva, a gene-
rar espacios contrahegemoénicos tendientes a la
reelaboracion del campo.

Un recorrido necesario entonces para incursio-
nar en este tipo de miradas, es el repaso sobre
los modelos didacticos de la Educacién Fisica
Escolar, entendiendo que cada uno de ellos ha
propuesto la ensenanza del deporte desde un en-
foque particular.
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b) Repaso de los modelos didacticos de la
educacioén fisica

Surge la necesidad entonces de tratar de cono-
cer que se transmite y que se omite en la escuela
plblica a través de las diferentes areas de aprendi-
zaje. Y por otro lado también la preocupacion por
el lugar de lo corporal y el movimiento humano en
la escuela (AISENSTEIN, 1995, p. 9).

Desde Sécrates hasta nuestros dias la concepcion
dualista del cuerpo separado de la mente, y la jerar-
quizacion intelectualista de las facultades humanas,
en las que el cuerpo tiene un papel subordinado y
desvalorizado (BROHM, 1993), a marcado de alguna
manera la posicion de la educacion fisica dentro del
ambito escolar.

La educacion fisica escolar, es ademas un espa-
cio en donde se manifiestan todas las dificultades
y supuestos que circulan en la escuela en relacion
a alumno, maestro, escuela, contenido, ensenanza,
aprendizaje, cultura, sociedad, etc.

Es por ello que del complejo entramado que se
establece entre estos elementos, resultan diferentes
enfoques de la educacion fisica escolar.

Al respecto Aisenstein (1995) aporta cuatro en-
foques de la misma sin pretender agotar la clasifica-
cion.

1) Educacion fisica como descarga. Esta vision par-
ticular no es propia de los docentes del area sino
que se sostiene por parte de la “jerga popular”.
Esta referida a la actividad que realizan los ninos
cuando no estan “aprendiendo” en el aula. Es de-
cir es aquella actividad que les permite “descar-
gar” para luego volver a lo verdaderamente im-
portante. “Esta idea representa entre otras cosas
algunas dicotomias en la escuela, cuerpo - mente,
aprendizaje- juego, placer -trabajo, las cuales difi-
cilmente se integran” (AISENSTEIN, 1995, p 14).

2) Educacion fisica tradicional. Este enfoque esta
muy presente dentro de lo docentes del area. Se
complementa con el anterior. Se enmarca dentro
de la pedagogfa tradicional, el docente es el cen-
tro de la “cuestion” es quién decide los contenidos
a ensefiar, aunque no respondan a un programa, y
muchas veces los mismos se seleccionan por inte-
rés y dominio particular del docente (deporte que
practica o practico). Aqui también se hace visible
la dicotomia cuerpo- mente, dejando para la edu-
cacion fisica el primer lugar.

3) Psicomotricidad. Esta se presenta como una co-
rriente renovadora del campo. Aunque en pala-
bras de la autora, en la escuela aparece tal vez
empobrecida y cristalizada. El aporte interesante
que se le reconoce es el de intentar salvar la di-
cotomia/ cuerpo mente, mente /afectos. Soares
(1996), plantea que en la época que se presenta
con fuerza en el campo (década de los setenta),
comienza uno de los periodos més interesantes y
complejos de la educacion fisica. Y afirma incluso
que fue en ese momento histérico la Educacion
Fisica corrio peligro de perder su especificidad.

4) Escuela taller- deportivo. Aunque los deportes son
contenidos tanto de la educacion fisica tradicional
y atin como medios en algunos casos de la clinica
psicomotriz, lo que se presenta aqui es la vision
de los clubes deportivos. El objetivo central de la
tarea esta en adquirir el mayor dominio del depor-
te en cuestion; para ello se realizan dentro de la
clase sub. categorias en relacion con los niveles
de ejecucion. Es interesante detenernos a marcar
algunas cuestiones. Por un lado que los nifios que
tiene mayor dominio del deporte, lo han adquiri-
do fuera del horario escolar, en clubes deportivos.
Aqui vemos entre otras cosas como la educacién
fisica esta inserta en el problema de la diferencia-
cion social. Por otro lado al separar los que mas
saben de los que saben menos, se eliminan la he-
terogeneidad y las diferencias iniciales se marcan
atin mas. De alguna manera los que sabian mas
sabran mas y los que sabian menos sabran menos.
Se hace presente aqui ademas la perspectiva del
deporte espectaculo, en los que se espera muchas
veces que la escuela sea un semillero de talentos
deportivos.

Mas alla de las diferencias, los cuatro enfoques
tienen algo en comun: de alguna manera el senti-
do de lo que los alumnos hacen est4 en el docen-
te. En este sentido, es él quién decide que correr,
saltar, hace bien, que la mejor manera de apren-
der un deporte esta en la repeticion de un gesto o
en jugarlo.

El alumno muchas veces siente que hace para
otro, el resultado de lo que hace no le pertenece
totalmente. Sin embargo y a pesar de ello es una
asignatura interesante en lo inmediato para los
alumnos, ya que es un espacio en donde el juego
y el movimiento son posibles.



¢) Una alternativa para el deporte escolar

Una de las preocupaciones propias del campo de
la intervencion, la que nos ocupa aqui, es la inclusion
del Deporte en la escuela: sus sentidos y sus formas.

Los discursos cotidianos que lo denuncian, plan-
tean que su escolarizacion se sostiene a imagen y se-
mejanza de la propia del Deporte de Competencia,
en tanto practica moderna', y alienante. Esta situa-
cién en nuestro pais, se sostendria entre otra cosas
por la organizacién de los Campeonatos Escolares,
los que impactan directamente en el para qué de las
ensefianzas de sus docentes. Su finalidad hallarfa su
centro en el aprendizaje del juego, su practica y su
participacion en un encuentro deportivo interescolar,
en su version de campeonato. Todo lo analizado en
el modelo de “taller deportivo”, puede interpretarse
en este enfoque.

No valoraremos la consolidacion y perpetuidad
de este tipo de enseianzas y estructuras de torneo,
aunque generar una alternativa supone atender a des-
naturalizar lo cotidiano, observando —a nuestro en-
tender- sus nudos problematicos. Sobre ello diriamos
que este tipo de planteo respecto al deporte:

e alimenta méas el modelo de escuela deportiva
(taller deportivo) y el logro de un tipo de juego,
que la critica contenida en el asunto del deporte,
y posibles alternativas sobre su reconfiguracién
escolar. De ahf una primera pregunta: ;qué dife-
renciarfa al deporte escolar de aquel contenido en
ambitos propiamente deportivos?,

condiciona las précticas de intervencion de los do-
centes a una mecanica cautiva al logro de ese tipo
de juego solicitado, cuyo objetivo sera presentar
un equipo para tal campeonato. Una segunda pre-
gunta: ;este tipo de situaciéon no condiciona a una

' El deporte moderno se define no necesariamente por cierta
cronologia especifica de aparicion, sino por la presencia o
ausencia de un conjunto de caracteristicas sistematicamente
interrelacionadas que contrastan con las contiendas fisicas
tradicionales. Los elementos que distinguen a las actividades
deportivas modernas son: secularizacion (en la orientacion
de las practicas); igualdad (en la posibilidad de participa-
cion); burocratizacion (en la administracion y la direccion);
especializacién (en el sentido de diferenciacién en la varie-
dad de posibilidades y en la gama de roles y posiciones);
racionalizacioén (las reglas son permanentemente evaluadas
en términos de adecuacién medios-fines; los atletas emplean
medios cada vez mas sofisticados para lograr un uso eficiente
de sus habilidades); cuantificacién (las estadisticas son parte
indispensable del juego); la obsesion por los récords, las mar-
cas (en tanto cuantificacion del logro maximo y desafio para
superarlo) (GUTTMANN, 1994, apud AISENSTEIN, 1988).
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ensenanza particular del deporte en la escuela, en
la cual el docente ejecuta lo solicitado? ;A quién
beneficia este enfoque?,

fija (forma y es formador) el estatus de cosa a la
cuestion del deporte, lo cual obtura su problema-
tizacion en tanto contenido socialmente significa-
tivo, sostenido por los sujetos, y a favor de ciertos
intereses concretos. jesta suerte de naturalizacion,
no acota demasiado los margenes de autonomia
para el tratamiento del contenido y sus recortes, la
problematizacion de sus usos sociales?,

sesga su entrada a la escuela como practica peda-
gogica, cuyo contenido es parte de la Educacion
Fisica de la escuela. En este caso: ;como actuar
hacia una integracion de la educacion fisica en el
curriculo escolar y del deporte como contenido
de éste?

El valor simbélico del deporte en este tipo de prac-
ticas escolares, practicas corporales, han dado lugar a
muchos seguidores y no menos detractores.

La discusion de éstos Gltimos afios pasarfa por
cambiar el acento (y por ello la forma) para la inclu-
sién del deporte en la escuela, lo cual solucionaria
en cierto punto parte del problema. Eliminar el conte-
nido y por tanto la ensefianza del deporte como tal,
acentuando su dimension lidica, de juego deportivo,
sustituyéndolo por él, parece ser una solucién al me-
nos inicial.

La propuesta curricular de la Educacién Fisica Es-
colar en el area del Conocimiento Corporal, funda-
menta su presencia de la siguiente forma:

[...] La Educacién Fisica en este Programa Escolar
se concibe como un area de conocimiento que bus-
ca intervenir intencional y sistematicamente en la
construccion y el desarrollo de la corporeidad y la
motricidad de los nifos apuntando a la formacion
integral de los alumnos. Contribuye a los objetivos
generales de la Educacion Primaria al trabajar des-
de el juego y el movimiento, factores basicos para
el desarrollo y la construccion de la personalidad
del nifo. Es un espacio privilegiado para el trata-
miento de lo grupal, el relacionamiento y el vinculo
de los nifios entre si 'y con el adulto en un clima de-
mocratico [...] La Educacién Fisica con la intencién
de formar sujetos libres, criticos, reflexivos y auté-
nomos para contribuir a lograr relaciones sociales
mas abiertas, flexibles y democréticas se replantea
la ensenanza en un clima de igualdad y respeto,
estimulando la cooperacion. [...] (CONSEJO DE
EDUCACION INICIAL Y PRIMARIA, 2008, p. 221).
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Brevemente podriamos sefialar que la entrada de
la educacion fisica a la escuela, parece fundarse en
proponer intervenciones intencionales sobre sus con-
tenidos, para algln tipo de desarrollo corporal, cuya
existencia aportarfa a la educacion integral y la parti-
cipacion democratica, a favor de un sujeto que en esa
dimension, asuma su liberacion.

Especialmente para el contenido deporte, orienta
su intencionalidad sugiriendo una critica a su asocia-
cion tradicionalmente higienistas y deportivistas.

[...] Pensar una Educacion Fisica lejos de la au-
tomatizacion y sistematizacion de ejercitaciones
repetitivas con fines higienistas y deportivistas su-
giere concebir al sujeto con su identidad, capaz de
producir y reproducir su historia y cultura. A partir
de este concepto se entiende a la técnica, no como
un fin en si misma ni como una metodologfa, sino
como un recurso corporal, una proyeccion a otras
practicas y que junto con la exploracion y experi-
mentacion brinde posibilidades de comunicacion y
creacion [...] (CONSEJO DE EDUCACION INICIAL
Y PRIMARIA, 2008, p. 237).

y por ello la necesaria resignificacién a favor del
juego, de forma tal de no apartarse de los objetivos
educativos:

[...] Desde la escuela es necesario construir un con-
cepto nuevo: jugar el deporte. Resignificarlo para
su abordaje escolar resulta imprescindible para no
apartarnos de los objetivos educativos. La inclusion
de este contenido a nivel escolar se fundamenta a
partir de considerarlo una practica cultural y social
institucionalizada y como una forma particular de
los juegos motores reglados. Es por esto que pri-
mero hay un cambio en la concepcién y luego en
su ensefianza [...] (CONSEJO DE EDUCACION INI-
CIAL'Y PRIMARIA, 2008, p. 227).2

La nueva mirada del contenido en la escuela su-
pone: primero su inclusion en una nueva forma, sus-
tituyendo el deporte por el juego deportivo. Segundo,
su transformacion curricular, aunque no necesaria-
mente la propia en el campo de la Educacion Fisica,
especialmente en el de la intervencion.

2 Es importante resaltar que en un pasaje previo del Programa
desde el area de la construccién de la ciudadania, se mani-
fiesta al deporte en el marco de su critica social, sugiriendo
un analisis respecto a las actitudes violentas entre las que se
destaca como lugar en el que se presentan, en el deporte.

Apreciamos en este caso y particularmente, cierta
mirada restringida para su diseno, al problema conte-
nido en el Deporte de la Educacion Fisica; criticando
la deportivizacion escolar, define (de alguna manera)
la exclusion del deporte como tal de la escuela, ais-
lando a la vez su contexto social de produccion. A
nuestro criterio, ésta proposiciéon asume una simpli-
ficacion en lugar de resignificar al deporte contenido
en la Educacion Fisica, lo fintea justo en el lugar que
éste puede ser abordado y analizado en su comple-
jidad y problematica social, a favor de que el sujeto
y todos los sujetos compartan/resignifiquen sus senti-
dos y significados.?

Entendiendo el Deporte como reproductor/pro-
ductor de cultura, y a la escuela como un recorte de
lo social y lugar de produccién de conocimientos y
problematizacion de la cultura, ;la educacion fisica
escolar no deberia asumirlo en sus practicas como tal,
con la intencionalidad pedagogica de generar desde
su problematizacion didéctica, la reelaboracion de lo
propiamente rutinario, gestando en ese camino una
propuesta hacia su revision critica?

En este sentido, asumiremos en principio que el
deporte, al decir de Velazquez (2004) poseeria en
tanto posibilidad pedagégico-didactica, varios ejes
que lo colocarian como contenido vélido (incluso ne-
cesario) de ser ensefiando en la escuela.

En principio, el deporte es un asunto social. La
educacion en el deporte ha de tener por objeto la
formacion de los alumnos y alumnas como miem-
bros de una ciudadanfa. Por tanto, requerird de la
reflexion critica y autocritica, y de la participacion
activa y cooperativa en el escenario del “aula” de la
Educacion Fisica, y por la institucion escolar. Viendo
el asunto del deporte de esta forma, se abriria en la
escuela como ambito posible de reconfiguracion so-
cial, un espacio distinto.

Contenerlo como recorte de la educacion, impli-
carfa atender a la ensenanza del juego. Claro esta que
este juego no seria despojado de sus caracteristicas
estructurales, participando y disfrutando plenamente
de sus practicas, asumiendo al sujeto como jugador,
comprendiendo sus ldgicas, interpretando el porqué

3 Esta ademas, corre el riesgo de deformar al contenido en sus
variables estructurales, en este caso, las propiamente didac-
ticas, pudiendo incluso a nivel de estructura l6gica del con-
tenido, finalizar siendo algo que en definitiva no es. En casos
extremos su deformacion perderfa legitimidad en relacién al
proyecto social del cual es parte y por tanto lo sostiene, y el
cual entre todos democréticamente deberiamos poder apro-
piaros y producir.



de sus técnicas, y el uso de las mismas a favor del
dominio del juego deportivo.

El juego deportivo supone a la vez, la responsabi-
lidad de asumir el lugar como espectadory cuestionar
el espectaculo. En este sentido, el lugar de la hincha-
da propone —de ingresar como saber a ser ensenado-
analizar sus acciones, sus actitudes, sus intereses sub-
yacentes y simbdlicos. El lugar del espectador forma
parte de la construccion del contenido deporte (hace
al deporte), y como tal debe ser un eje de trabajo que
requiere ser pensado en y para lo escolar, en tanto
espacio socializador y productor de cultura.

Por otra parte, ese jugador requeriria interpretar
(re)textualizar a la vez que discutir ese juego deporti-
vo, sus connotaciones ideoldgicas y éticas las que se
despliegan en su consumo. Hacerse del juego, esto
es, problematizar el juego y elaborar autonomfas y re-
sistencias, supondria asumir e incluir en la ensefanza
sus caracteristicas modernas: el lugar de la competen-
cia, el formato de rendimiento, los medios, las formas
publicitarias, y los discursos hegeménicos que circu-
lan en lo social en tanto mercancia.

Finalmente, otro tema sustantivo para dar trata-
miento en la escuela, es el uso que como ciudadano
se da al deporte, esto es, cudles son (pueden ser) sus
finalidades politicas, sus modas, el estilo de partici-
pacion cotidiano. Todo ello en el entendido que ésta
discusion puede permitir comprender la l6gica de al-
gunas de sus practicas, posibilitando el crecimiento
de la autonomia y responsabilidad en el &mbito de la
cultura deportiva. Tal vez este mecanismo permita a
los actores escolares (docentes, nifios, familia), com-
prometerse de forma activa y critica en la construc-
cion y desarrollo de dicha cultura, en el marco de una
sociedad democratica y sus valores.

CONCLUSIONES

Mas alla del desarrollo y tratamiento académico
conocido, la discusion en el campo de la intervencion
del Deporte en la escuela, se basa mas en voluntades,
gustos, simplificaciones y luchas (propias/o asumidas
como tales) que en bucear tedricamente respecto a
sus atributos pedagogicos.

A nuestro entender, trabajar el Deporte en la es-
cuela, desde una didactica dialogal, situada y rela-
cional pretenderia presentar/discutir el contenido De-
porte, en su complejidad, atendiendo ademas de la
ensefianza del juego propiamente dicho, al rol del
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espectador y la educacién para ello, al consumo y al
ciudadano.

El abordaje de sus contenidos, atendiendo a sus
perspectivas histéricas de produccion aporta a la
comprension de la cultura corporal, y sitGa a la Edu-
cacion Fisica como lugar privilegiado de deconstruc-
cién/construccion de sociedad.

Alejandola de aquello que puede entenderse
como la inculcacion de algin tipo de cultura, y di-
dactizando para la escuela -a la vez que legitimando
en el sistema didactico, aquello a lo cual la sociedad
le otorga valor moral-, estariamos “asumiendo que la
escuela como espacio de poder, produce saberes y
no solamente reproduce a la cultura que nos rodea”
(NARODOWSKI, 1993, apud AISENSTEIN, 1998)*

Desde el punto de vista ético, ensenar bien el de-
porte significaria desarrollar acciones docentes que
sean justificables desde soélidos principios morales,
principios que deberian ser incluidos en la agenda
diaria de una comunidad profesional como la nuestra
(LITWIN, 2000).
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For years there has been tremendous debate by sports nutritionist over the question — “Do
men and women who are athletes need more protein in their daily diet than non-athletic
individuals?” Research over the last few decades has provided evidence to answer that
question with a “yes”. The protein needs of both strength and endurance athletes can be
approximately 1.5 to 2.0 times higher than the present adult recommended dietary allowance
(0.8 grams dietary protein per kilogram of body mass per day). The exact amount is depended
upon a variety factors; such as, type-mode of exercise, intensity-duration of exercise, gender,
whether someone is a vegetarian, age, and health. This article discusses the recommendations
for the daily protein needs of athletes and those factors that need to be considered by athletes
and their coaches with respect to amino acid - protein consumption in an attempt to improve
exercise performance.

Key words: Diet. Exercise Training. Adaptation. Anabolism. Myoplasticity.

Performance humana, suplementacion en deportes y ejercicio: factores
nutricionales — proteinas

Abstract:

Por afios se ha dado un acalorado debate entre los nutricionistas deportivos sobre la pregunta
“;Los hombres y mujeres que son atletas necesitan mas proteina en su dieta diaria que los
individuos no-atletas?” Las investigaciones de las Gltimas décadas han dado evidencia de
que la respuesta a esa pregunta es “si”. Los requerimientos de proteina tanto en los atletas de
fuerza como en los de resistencia puede ser aproximadamente de 1.5 a 2.0 veces mayor que
lo recomendado para un adulto (0.8 gramos de proteina alimenticia por quilogramo de masa
corporal por dfa). La cantidad exacta dependera de una variedad de factores, tales como el
tipo y modalidad del ejercicio, la intensidad y duracién del ejercicio, el sexo, si la persona es
vegetariana, su edad y su salud. Este articulo trata las recomendaciones para losa requisitos
diarios de proteina de los atletas y aquellos factores que deben ser considerados por los
atletas y sus entrenadores respecto al consumo de aminoécidos-proteina en la tentativa de
perfeccionar el desempeno del ejercicio.

Palabras clave: Dieta. Entrenamiento. Adaptaciéon. Anabolismo. Mioplasticidad.
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INTRODUCTION

rotein forms a wide and diverse set of structures
P in the human body and is critical in a number

of physiological functions (MANORE; THOMP-
SON, 2000; MESSINA; MESSINA, 1996). Regrettably,
from a nutritional perspective, protein is one of the
most abused and misunderstood of the dietary nu-
trients that are essential to human health and perfor-
mance. Many fraudulent claims have been made and
reported in the popular literature on the use of die-
tary protein consumption by athletes and person who
exercise train. This occurrence is unfortunate becau-
se abuse of protein intake in the diet can result in
the opposite of the desired effect of improved health
and performance. Severe medical complications can
occur with inappropriate protein intake that not only
impacts general health, but can actually threaten an
individual’s life (LEMON, 1996, MANORE; THOMP-
SON, 2000).

The discussion of the nutritional and physiolo-
gical aspects of dietary protein intake is a complex
and complicated topic. Many excellent books, book
chapters and research articles have been devoted to
dealing with this issue in depth. The purpose of this
brief article is to focus on the fundamental aspects of
this topic in order to provide the reader with basic
background knowledge. The intent is to provide per-
tinent information, relative to adult (18-70 years age)
athletes and individuals involved in exercise training,
on correct dietary practices for protein consumption
which can lead to human performance enhance-
ment.

Typically protein accounts for approximately 15-
20% of our total body mass (SKOLNIK; CHERNUS,
2010). Skeletal muscle is one of the primarily protein
containing tissues in the body. However, protein is
not as large a muscle constituent in amount as most
individuals tend to believe. On average the protein
composition of muscle is only somewhere between
15-20% its total mass (MANORE; THOMPSON,
2000; SKOLNIK; CHERNUS, 2010). This means one
kilogram of skeletal muscle contains roughly 150
to 200 grams of protein which are associated with
the contractile process, structural integrity, and me-
tabolic activity of the tissue. In addition to skeletal
muscle, protein is found in many other bodily tissues
such as cardiac-smooth muscle, tendons, ligaments,
collagen, eyes, bone, brain, skin, nails and hair. Fur-
thermore, it is important to emphasize that the phy-

siological roles of protein are highly varied, being
involved with the metabolic, hormonal, immune and
the transport systems within the body (MANORE;
THOMPSON, 2000).

All proteins are made up of chemical constituents
called amino acids. These molecules are in turn com-
prised of carbon, hydrogen, oxygen, nitrogen and in
select cases, sulfur. The name “amino acid” is de-
rived from that fact that each molecule consists of
nitrogen containing amine moiety and an acidic car-
boxyl group. In human nutrition amino acids are ca-
tegorized into essential and non-essential status. The
essential amino acids, also called indispensable, are
ones we must consume in our dietary food because
our body can not make then. Conversely, non-essen-
tial (dispensable) amino acids can be made within
the body and can be, but do not have to be comple-
tely, consumed in our food (MANORE; THOMPSON,
2000; MESSINA; MESSINA, 1996; SKOLNIK; CHER-
NUS, 2010). Many foods are comprised of both
non-essential and essential amino acids within their
protein constituent. Table 1 lists the essential versus
non-essential amino acids.

Essential (Indispensable) Non-Essential (Dispensable)
Amino Acids Amino Acids
Isoleucine
Leucine Alanine
Lysine Arginine
Methionine Aspartate
Phenylalanine Asparagine
Threonine Glutamate
Tryptophan Glutamine
Valine Glycine
Histidine Proline
Cysteine’ Serine
Tyrosine

Table 1. Essential and non-essential amino acids found in
protein of the human diet. The * symbol denotes conditionally
essential amino acids. See Manore and Thompson (2000) for
greater detail concerning essentiality of certain amino acids.

RECOMMENDED PROTEIN INTAKE

There are several means by which the amount of
daily protein intake can be quantified. Perhaps his-
torically the method most people are familiar with
is the Recommended Dietary Allowance (RDA). The
RDA represents the daily dietary intake level of a nu-
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trient considered sufficient by the Food and Nutri-
tion Board (part of the Institute of Medicine of the
United States National Academy of Sciences) to meet
the requirements of nearly all (97-98%) healthy in-
dividuals in each life-stage and gender group (DRI-
FOOD; NUTRITION BOARD, 2009; MANORE;
THOMPSON, 2000). The RDA is calculated based
on the estimated average requirement (EAR) and is
usually approximately 20% higher than the EAR. The
EAR is the amount of a nutrient expected to satis-
fy the needs of 50% of the people in a select age
group based on the scientific literature (DRI-FOOD;
NUTRITION BOARD, 2009). The Dietary Reference
Intake (DRI) is @ more contemporary system of nutri-
tion recommendations from the Institute of Medicine
for the amount of daily protein intake (DRI-FOOD;
NUTRITION BOARD, 2009). THE DRI for protein
is recommended at between 10-35% of total daily
caloric intake or approximately 56 grams a day for
adults (~70 kilograms body mass). The DRI system
is now used by both the United States and Canada
and is intended for use by the general public as well
as health professionals. The DRI was introduced in
1997 in order to broaden the existing RDA guideli-
nes. However, the RDA is still one of the most com-
mon and familiar means by which nutrient recom-
mendations are expressed throughout the world and
in much of the available research literature, and will
be used in this article.

The RDA for adults over the age of 18 years is
0.8 grams per kilogram of body mass per day (g/kg/d)
(FOOD; NUTRITION BOARD, 2009). This means
a 65 kilogram person should consume a total of 52
grams of protein in a single day. The World Health
Organization places this value for adults at 0.83 g/
kg/d (WHO TECHNICAL REPORT, 2007). For youn-
ger individuals who are in rapid growth phases the
RDA requirements are higher; 4-13 years of age =
0.95 g/kg/d, 14-18 years of age = 0.85 g/kg/d (FOOD;
NUTRITION BOARD, 2009; MANORE; THOMP-
SON, 2000).

RECOMMEND PROTEIN
INTAKE - ATHLETES

It has always been a hotly debated subject concer-
ning how much protein is needed in the diet of athle-
tes and individuals involved in exercise training. As
noted, the RDA recommendations are for the mainte-

NUTRITIONAL FACTORS — PROTEIN
PROF. ANTHONY C. HACKNEY, PH.D, D.SC

nance of general health and do not necessarily repre-
sent the optimal dietary intake for individuals involved
in exercise training. It is well established that exercise
training results in muscle damage and additional die-
tary protein is needed for the repair of damaged skele-
tal muscle (LEMON, 1996; MANORE; THOMPSON,
2000). Furthermore, many athletes are attempting
to not just repair and maintain their skeletal muscle
mass status, but actually increase their mass via hy-
pertrophy of the muscle in response to their exercise
training. These increases in the amount of muscular
size (growth) would also result in the need for greater
dietary protein intake. Key research studies by Gont-
zea et al. (1975), Lemon et al. (1992), and Todd et al.

(1984) incorporating the nitrogen balance procedure

has demonstrated the need of protein intakes in physi-

cal active individuals to be greater than the RDA.

Muscular growth and hypertrophy are not the only
reasons for increased protein requirements within
physically active individuals. Research studies incor-
porating isotopic tracer techniques (specific research
methodologies allowing the detection of amino acid
and protein utilization and turnover at the cellular le-
vel) have yielded findings that indicate protein contri-
butes to energy production during and following exer-
cise (BABIJ et al., 1983; EVANS et al., 1983; HAGG
etal., 1982). The following points summarize the key
aspects of this research:

* select amino acids can become substrates for glu-
coneogenesis (i.e., conversion to glucose) to pre-
vent hypoglycemia from occurring,

* select amino acids can be converted to Krebs
cycle intermediates and used in the oxidation of
Acetyl-CoA for ATP production,

* select amino acids can be oxidized for direct ATP
production in the muscle.

Thus, taken collectively, the above information
substantiates that while the RDA is more than ade-
quate in many adults, it is sub-optimal for athletes
and individuals involved in exercise training. There
is, however, no formally recognized RDA value for
physically active persons approved by a government
or supervising organization. Nevertheless, the fo-
llowing protein recommendations based upon current
research studies have been made by leading scientists
in the field of sports nutrition (LEMON, 1996; MANO-
RE; THOMPSON, 2000):

* Persons involved in endurance exercise activities
(e.g., distance running, long course triathlons)
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should consume a daily dietary intake of 1.2 to

1.4 g/kg/d protein.

* Persons involved in resistance exercise activities

(e.g., weight-lifting, power-lifting) should consume

a daily dietary intake of 1.6 to 1.7 g/kg/d protein.

Regrettably, the amount of research looking at
team sports such as football, volleyball, handball and
so forth, is limited and too incomplete at this time
for specific recommendations to be made. Even so,
without a doubt, the type of exercise training and phy-
sical activity necessary to participate in these teams
sports obviously supports that daily protein intake
needs to be in the range of those listed above and
greater than the 0.8 g/kg/d RDA value.

It is important to recognize that many factors can
influence protein metabolism (synthesis vs. degrada-
tion) in the body during and following exercise, and
thus affect the exact amount of protein needing to be
consumed in the diet. Factors such as the intensity
and duration of an exercise session, type-mode of
exercise performed, carbohydrate availability, total
energy intake, overall energy balance, gender, exerci-
se training level, age and health have all been shown
to influence protein metabolism (LEMON, 1996). A
thorough discussion of these factors is beyond the
scope of this brief article and the reader is directed to
the work of Lemon (LEMON, 1996) for more details
as well as the earlier articles in this nutritional series
within Revista Universitaria de la Educacion Fisica y
el Deporte (HACKNEY, 2008, 2009).

EXCESSIVE PROTEIN INTAKE

The need for an elevated dietary protein intake in
athletes is well established and has been trumpeted
in the popular press and on the internet for a num-
ber of years. Unfortunately, the reporting by popu-
lar magazines and press on the science behind this
recommendation has been lacking in clarity and un-
derstanding. These short-comings has led to the false
inference, by some athletes and coaches, that “more
is better” when it comes to protein intake. This has
led to many athletes consuming protein at far higher
intakes than those recommended above, and the de-
velopment of many popular high protein diet regimes
for athletes; such as, “The Zone Diet” or the “40-30-
30 Diet”. Many nutrition professionals are concerned
by this trend because excessively high protein in-
takes by individuals can lead to some adverse health

effects. It is known medically that if persistently high
amino acid or protein consumption occurs it can lead
to increased risk for; renal damage, urinary calcium
losses — affecting bone, elevate serum lipoprotein le-
vels — affecting heart disease risk, dehydration, and
possible amino acid toxicity effects (LEMON, 1996;
MANORE; THOMPSON, 2000; MESSINA; MESSINA,
1996). Obviously, several of these occurrences are
major medical health concerns. It is also important
for athletes and coaches to recognize that there is a
physiological limit to which amino acids from dietary
protein can be incorporated into the human body for
protein synthesis. In normal, healthy adult individuals
(i.e., not consuming illegal substances for doping pur-
poses) research points to this limit being at approxi-
mately 2.0 g/kg/d of intake (LEMON, 1996; MANO-
RE; THOMPSON, 2000). If consumptions exceed this
upper limit, then the risk of health problems from over
consumption increases. Furthermore, with over con-
sumption some of the excessive calories consumed in
the form of protein can be stored as adipose (fat) on
the body. In many cases, this last point, that protein
can be converted to fat and stored as adipose on the
body, seems to not be recognized or understood by
many athletes. Put simply, just because you consume
a protein substance is no guarantee that it will be in-
corporated into the body as protein.

PROTEIN QUALITY

Protein quality is a term that refers to the amino
acid composition (i.e., with respect to the essential
amino acids) and the digestibility of a specific protein.
Different systems have been established that rate how
well proteins from various sources are evaluated on
these factors. One of the most universal rating systems
used is the one adopted by the Food and Agriculture
Organization of the World Health Organization (FAO/
WHO), referred to as the Protein Digestibility Correc-
ted Amino Acid Score (WHO TECHNICAL REPORT,
2007). The rating system ranks cow’s milk and egg
protein highest with beef and soy protein following
closely afterward (WHO TECHNICAL REPORT, 2007).
Another means of assessing protein quality involves
looking at the biological value of a food, which es-
timates how the food contributes to the overall ni-
trogen balance - that is, it serves as an indication of
how well the body uses the food. A positive nitrogen
balance means you are consuming adequate amounts
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of dietary protein and you are creating a physiological
environment to facilitate protein synthesis in the body
(MANORE; THOMPSON, 2000). Examples of foods
high in biological value include eggs, milk, soy, beef,
pork, poultry and fish (SKOLNIK; CHERNUS, 2010).

A further term associated with protein quality is
“complete protein”. Complete protein typically refers
to whether protein sources contain all the essential
amino acids when consumed at the recommended le-
vels of intake (MANORE; THOMPSON, 2000). Plant
proteins are generally classified as incomplete and
animal proteins as complete. However, all of the ami-
no acids can appear in plants proteins, but in relatively
low amounts as compared to animal-based proteins.
This means an individual needs to eat more of a plant
protein source in order to obtain adequate amounts of
the essential amino acids (i.e., it is currently recom-
mended that individuals who eat no meat or dairy
products consume approximately 10% more protein
daily [~0.9 g/kg/d]) (MANORE; THOMPSON, 2000).
Also, in some case an individual must consume more
than one source of plant protein in order to obtain
all the essential amino acids in one meal - this is re-
ferred to as mutual supplementation. That is, mutual
supplementation involves consuming plant protein
sources which have complementary amino acid com-
binations at each meal (such as soybeans and rice,
wheat bread and peanut butter, pinto beans and corn
tortillas) in order to obtain sufficient amounts of all
of the essential amino acids (MESSINA; MESSINA,
1996). Contrary to what was once thought, recent stu-
dies show that it is not absolutely necessary to con-
sume these foods together at the same meal as the
endogenous protein levels in the gastrointestinal tract
are maintained adequately enough between meals to
support appropriate levels of protein synthesis (MES-
SINA; MESSINA, 1996).

VEGETARIAN ATHLETES

Research supports that vegetarian athletes are qui-
te capable of meeting their daily protein needs and
maintaining high levels of exercise training (MESSINA;
MESSINA, 1996). Lacto-ovo vegetarians, who eat ani-
mal by-products as well as plants, can easily consume
beans, nuts, soy, eggs and dairy products to obtain
all the complete protein they need on a daily basis.
Vegan vegetarians, who eat no animal products of any
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kind, can also obtain adequate protein amounts from
beans, nuts, soy and other plant sources of protein.
Physically active vegetarians who are at risk for ina-
dequate protein intakes are generally those who are
not consuming a sufficient overall energy intake, as
opposed to inadequate sources of protein (MANORE;
THOMPSON, 2000; MESSINA; MESSINA, 1996). This
means they are on too low of a calorie intake in their
daily food consumption, creating a negative energy
balance. It is also important that vegetarians consume
a wide variety of foods, and if this is not possible,
then they may need to consider supplementation for
select micro-nutrients such as vitamin B, zinc and
iron (MESSINA; MESSINA, 1996).

12/

AMINO ACID - PROTEIN
SUPPLEMENTATION

Amino acid and, or protein supplementation use
is very popular among athletes, especially those in-
volved primarily with strength, resistance exercise
activities. Many of the companies who make and sell
such supplements make compelling claims as to the
effectiveness and efficiency of their supplements for
“building muscle”. Research on this topic is conflic-
ting and some times ambiguous due to poor research
design or the lack of adequate scientific controls in
the research. Although some well executed studies
have shown exceptional results with certain supple-
mentation use, replication and substantiation of these
findings are necessary before definitive conclusions
can be made about supplementation usage versus
proteins found in daily foods (TIPTON et al., 1999;
WILSON et al., 2008).

There are aspects of supplementation usage,
however, that can be highly helpful to the athlete
in training. For example, it is extremely convenient
at times for the athlete to use amino acid or protein
supplements rather than purchasing and preparation
some sources of protein found normally in foods. This
is especially true if the athlete is attempting to consu-
me the supplement within a prescribed timing proto-
col to maximize effects (see later discussion). There is
a trade-off for this convenience, however, in that the-
re is a high financial cost. Supplements that fall into
the category of complete proteins, which should be
the most effective, can be very expensive to purchase
(MANORE; THOMPSON, 2000).
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Supplement Source Characteristics Comments
Whey Milk based protein Rapidly (?Ilgested e%nd Source of Leucine a key BCAA
absorption protein
Casein Milk based protein Slowly @gested apd Whey and casein are typically consumed
absorption protein together
. Relative rapidly digested Typically has a high fiber component
Soy Plantbased protein and absorption protein leading to risk of stomach discomfort
. . T Considered a complete protein, also high
Albumen Egg based protein High degree of digestibility in Leucine BCAA

Table 2. Select aspects of key amino acid — protein supplements. CAA = Branch-chained amino acid (essential amino acid).

Protein supplements are usually in the form of
whey, casein, soy, or alboumen based proteins. They
are usually prepared and sold as powders, mixes or
within bars. Some key aspects of each of these su-

pplements are listed in Table 2.

Nutrient timing

During the last decade, one of the most novel as-
pects of sports nutrition research has been in the study
of “nutrient timing” — i.e., when to consume nutrients

in order to maximize their physiological effect. Much

Title Period Time Line Aim Practice

Energy | Workout | 24 Hour |  ~1-2 | eIncrease nutrient delivery Consume:

Phase Period | Hours | eSpare muscle glycogen 1) CHO before/during exercise

! eLimit immune system suppression | -Liquid, 6-8% (e.g., maltose-dextrin)
*Minimize muscle damage 2) Small amount Pro™ before/during
e Faster recovery -Essential AA (e.g., whey)
Anabolic | Post- ~1 *Shift catabolic to anabolic state | Consume:

Phase | Exercise Hour | eSpeed waste elimination 1) CHO post-exercise, immediate
eReplenish muscle glycogen -Liquid, 6-8% (e.g., maltose-dextrin)
eInitiate muscle repair and growth | -1.0to 1.5 g/kg
*Reduce muscle damage 2) Pro- post-exercise
eBolster immune system -3:1 or 4:1 CHO to Pro ratio

-Essential AA (e.g., whey)
Growth | Recovery ~5-6 *Maintain: Consume:
Phase — | - Short Hours - Insulin sensitivity 1) Small CHO / Profeedings
Rapid - Positive anabolic State -Every 1 to 2 hours post-exercise
-3:1 or 4:1 CHO to Pro ratio
-Essential AA (e.g., whey, casein)
2) Eat typical food / meals (mixed diet)
Growth | Recovery ~16-17 | ®Maintain positive nitrogen Consume:
Phase - | - Long Hours | balance 1) Energy intake
Sustained e Stimulate protein synthesis -Neutral balance
ePromote: -Positive nitrogen balance
- Protein turnover -Pro intake (1.2 -1.7 g/kg/d)
- Muscle development 2) CHO to repletion glycogen
3) Eat food / meals (mixed diet)

Table 3: Overview of the “nutrient timing” procedure. CHO = carbohydrate; Pro- = protein; AA = amino acids (see IVY; PORTMAN
[2004] for details of the procedure).
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of this research on this topic has focused on athletes
involved in strength, and resistance exercise training.
The key principle behind this concept is that skeletal
muscle is uniquely sensitive as a tissue to particular
nutrients within a 24 hour cycle of time, and that
improved muscular growth, strength and power can
occur if the right combinations of nutrients are deli-
vered to the muscle in the right amount, at the correct
moment (SKOLNIK & CHERNUS, 2010).

Table 3 presents a schematic outline of the prac-
tical aspects of this concept as put forward by the re-
searchers Ivy and Portman (2004). For more details
about this concept and procedure, the reader is refe-
rred to references Ivy and Portman (2004) and Skolnik
and Chernus (2010).

CONCLUSION

In summary, for many years in sports nutrition re-
search there has been tremendous debate over the
question — “Do men and women who are athletes
need more protein in their daily diet than non-athle-
tic individuals?” Research over the last few decades
has provided evidence to answer that question with
a “yes”. The protein needs of both strength and endu-
rance athletes can be approximately 1.5 to 2.0 times
higher than the present adult RDA (LEMON, 1996).
The exact amount is depended upon a variety factors;
such as, type-mode of exercise, intensity-duration of
exercise, gender, whether someone is a vegetarian,
age, and health.

The consumption of adequate dietary protein is
critical to the maintenance of health and to optimize
the adaptation process of skeletal muscle to exercise
training. Research supports that the above recommen-
dations will help facilitate this adaptation process in
the athlete. However, it is important to recognize that
“more is not better”. It is possible to over-consume
protein and have negative consequences from over
consumption. Also, the athlete and coach need to
recognize that protein is only one constituent in the
well-balanced diet that an athlete should consume.
Appropriate amounts of carbohydrate, essential fats,
micro-nutrients and fluids are also critical and part
of the proper nutritional profile that an athlete needs,
regardless of their type of sport and exercise training
regime. Careful assessment of the total nutritional pro-
file of an athlete by a trained professional is essential
to facilitate the maximal and optimal physiological
adaptive responses to exercise training.
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possibilities and limitations

Abstract:  Thisarticle hasthe purpose of contributing to the discussion about the inclusion of handicapped
students in the tertiary education. It focuses on the Uruguayans’ grade instruction in Physical
Education and the hearing and driving disabilities without cognitive compromise. For that
it makes a review about the relevant aspects of the disability, as well as the inclusion,
emphasizing on those aspects that are necessary to consider with the objective to promote a

comprehensive process.
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INTRODUCCION

cidad ha cobrado gran relevancia a nivel mun-
dial y Uruguay no se encuentra alejado de esa
realidad, discutiéndose sobre el asunto en diferentes
ambitos. Sin embargo, en la practica aln escasean
acciones que posibiliten a las personas con discapa-
cidad ejercer sus derechos como ciudadanos.
Aunque este ensayo se focaliza en la formacién de
grado en Educacion Fisica de nuestro pais, no se des-

En los dltimos afios, la tematica de la discapa-

conoce que el debate sobre inclusion es mucho mas
amplio y debe abarcar a todo el sistema educativo
(no sélo al terciario y el universitario). De hecho, el
nimero de estudiantes con discapacidad que concu-
rren a la ensefianza secundaria es reducido, y es jus-
tamente el transito por el nivel medio de educacion
lo que les permitiria en un futuro alcanzar el grado
universitario.

No existen estadisticas a nivel universitario que
muestren el porcentaje de alumnos matriculados con
alguna discapacidad, pero la estimacion de la can-
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tidad y la realidad muestran este rango es escaso.
Mientras tanto, en el area de la Educacion Fisica, es
posible afirmar que en ninguna de las dos institucio-
nes - Instituto Superior de Educacion Fisica (ISEF) e
Instituto Universitario Asociacion Cristiana de Jove-
nes (IUACJ) - que ofrecen cursos de Formacion de
profesores en Educacién Fisica de nuestro pais (una
publica y otra privada) concurren actualmente alum-
nos con discapacidad y lo que es ain peor, ninguna
de las dos instituciones ha creado las condiciones
necesarias para que la inclusion pueda llevarse a la
practica con éxito.

Es esta triste realidad con relacién al actual estado
de la inclusién de estudiantes con discapacidad, la
que alienta a discutir sobre esta tematica, para que
en un futuro estudiantes con discapacidad opten por
ese trayecto curricular y puedan formarse, si asi lo
desean, en Licenciados en Educacién Fisica.

Por otra parte, en la blsqueda de antecedentes
sobre la inclusion, se encontraron una variedad de
estudios bibliograficos e informes de investigacio-
nes sobre experiencias de inclusién a nivel escolar.
Sin embargo, se constata que escasean los estudios
relacionados a la inclusiéon en la ensefianza media
y es atin mas dificil hallar, aquellos que la focalizan
en la Universidad. Sobre este tema, Rodrigues (2004)
afirma que como reflejo de los avances que se han
verificado en los diferentes grados de la ensefianza,
es necesario que la comunidad académica reflexione
sobre la inclusion de estudiantes con discapacidad en
la Universidad. Agrega, que este asunto ha sido en-
tendido desde una 6ptica personal por algunos alum-
nos o por profesores pero no a nivel de la Universidad
como institucion. Aunque esta afirmacion se encuen-
tra estrechamente relacionada a la realidad del pafs
de origen del autor - Portugal -, mucho se asemeja
a la realidad uruguaya, donde las iniciativas de in-
clusion de personas con discapacidad a la ensenanza
secundaria, asi como al sistema educativo terciario
y universitario, no pasan, la mayoria de las veces de
esfuerzos individuales de los diferentes actores invo-
lucrados.

Sin embargo, es oportuno destacar que actual-
mente existen importantes aportes a nivel universita-
rio en Uruguay como la de Lémez (2005) sobre “La
integracion de las personas con discapacidad en la
educacion superior en el Uruguay” y la de Bagnato
(2007) que elaboré un proyecto titulado “Inclusion
de personas con discapacidad en las instituciones de

educacion terciaria y universitaria: un aporte desde la
Universidad de la Republica”.

Otra iniciativa de gran relevancia, es la confor-
macion de una Red tematica sobre discapacidad, que
comenzé a funcionar este afio en la Universidad de
la Repiblica (UdelaR). La misma esta integrada por
distintos servicios universitarios, buscando capitalizar
las iniciativas referidas a dar respuesta a la problema-
tica social de la discapacidad, desde los servicios y
estructuras, y de esta forma optimizar recursos, y po-
sicionar a la UdelaR como una institucién que puede
producir conocimiento acorde a las necesidades que
presentan las personas con discapacidad.

Por dltimo, iniciativas vinculadas a la inclusion
de personas con discapacidad fueron propuestas por
docentes en ambas instituciones a las que hicimos
referencia, con la pretension de enmarcar algunas
cuestiones consideradas claves para llevar adelante
la inclusion y con el interés de poner a discusion la
tematica a nivel institucional, aunque por el momen-
to, los deseos y las aspiraciones superen las acciones
concretadas hasta la fecha.

Se finaliza este apartado explicando que en mu-
chos paises, y eso se repite en Uruguay, la “inclusion
social” de las minorias en general, y especificamen-
te de las personas con discapacidad, es vista apenas
como la integracion de esos “sujetos” al sistema de
ensefianza regular y al mercado de trabajo, lo que
exigiria apenas adecuaciones en las estructuras de
ensefianza, asi como también, adaptaciones arqui-
tectonicas en los espacios publicos, despreciando el
contexto mas amplio en el cual la cuestion se encuen-
tra. Sin embargo, esas alteraciones, aunque necesa-
rias y legitimas frente a los movimientos sociales, no
son suficientes.

ASPECTOS RELEVANTES
SOBRE LA DISCAPACIDAD

Una aproximacion al concepto de
discapacidad

En el Programa de Accién Mundial para las Per-
sonas con discapacidad, aprobado por la Asamblea
General de las Naciones Unidas el 3 de diciembre de
1982, se establece que 500 millones de personas tie-
nen alguna discapacidad. Se agrega que en la mayoria
de los paises, por lo menos una de cada diez perso-



nas tiene una deficiencia fisica, intelectual o sensorial
(en esta afirmacion no se explicita a la discapacidad
psiquica) y la presencia de la discapacidad repercute
en por lo menos el 25% de toda la poblacion (MESE-
GUER, 2001), mostrando asi la importancia de discu-
tir los aspectos relacionados a la discapacidad ya que
la misma engloba a las redes sociales formadas por
las familias y comunidades donde las personas con
discapacidad se encuentran inmersas.

También, en el mismo Programa se especifica
que:

las causas de las deficiencias varfan en todo el
mundo, lo mismo sucede con la prevalencia y las
consecuencias de la discapacidad. Estas variacio-
nes son el resultado de las diferentes circunstancias
socioeconémicas y de las diferentes disposiciones
que cada sociedad adopta para lograr el bienestar
de sus miembros (MESEGUER, 2001, p. 292).

Aproximarse al concepto de discapacidad, impli-
ca esclarecer algunas expresiones que se encuentran
en el pensamiento de la poblacion en general. En el
intento por definir términos se indaga en un libro de
Gaio (2006), donde la autora realiza una buisqueda a
través de diversos autores (Silva, 1987; Carmo, 1991;
Jannuzzi, 1992; Ferreira, 1994; Robertes, 1996; Car-
valho, 1996) con el afan de esclarecer la termino-
logfa, expresando que el concepto de discapacidad
genera polémica, encontrando contradicciones gene-
radas por los términos “normal”, “anormal”, “disca-
pacitado”, “excepcional”, agregando, quien escribe
este articulo, a este entramado los términos “invali-
do”, “minusvalido”, “retardado”, palabras todas que
se encuentran en el lenguaje de la poblacion cuando
quiere referirse a una persona con discapacidad. En
este sentido, se concuerda con Ribas cuando expresa
que “las palabras son expresiones verbales creadas a
partir de una imagen que nuestra mente construye”
(RIBAS, 1994, p. 7).

En la construccion del concepto de discapacidad
no se puede dejar de considerar el rol que cumple la
sociedad actual, donde cominmente son estableci-
dos padrones de normalidad que no consideran las
caracteristicas individuales. Todo sujeto considerado
fuera de las normas y de las reglas establecidas es
estigmatizado. En realidad, es importante percibir que
el estigma no esta en la persona, o en este caso en la
discapacidad que ella pueda presentar. En sentido in-
verso, son los valores culturales establecidos que per-
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miten identificar cuales individuos son estigmatiza-
dos. Una persona trae consigo el estigma social de la
discapacidad y es estigmatizada porque se establecio
que ella posee en el cuerpo “una marca” que la dis-
tingue peyorativamente de los otros. “El estigma es de
cierta forma algo visto como inherente a una persona,
de manera de imputarle una caracteristica negativa,
que le hace recordar como algo que no es ‘bueno’,
algo que es desfavorable, y que, a su vez, denigra su
imagen primordial, la de ser persona” (LOPES, 1999,
p. 16). En esta linea, se comparte con Ribas (1994),
cuando expresa que nadie “sufre” con la discapaci-
dad, y si todos “sufren” con el estigma. También con
relacion a este tema, Cidade (2006, p. 18) agrega que
“la cuestion del estigma surge en el momento en que
hay alguna expectativa no realizada, objetivo no al-
canzado, falla o error [...]” La autora finaliza dicien-
do que estigma y expectativa se encuentran juntas en
la construccion social de la discapacidad (CIDADE,
2006).

Por otra parte, Jannuzzi' (apud GAIO, 2006) sos-
tiene que cuando se quiere definir a la deficiencia
lamentablemente los términos empleados hacen refe-
rencia a la “falta de”, a la exclusion y a la imperfec-
cién, no considerando a la diferencia.

A su vez, Lancillotti (2003) afirma que la nocién
de discapacidad se modifica histéricamente, a medi-
da que las condiciones sociales son alteradas por la
propia accion del hombre, generando nuevas necesi-
dades en su relacion con el medio social.

En este sentido en un estudio realizado por Mar-
ques® (apud OLIVEIRA, 2006) el autor expresa que es
posible encontrar cuatro concepciones de discapaci-
dad: la preformista, predeterminista, “envolvimenta-
rista” e interaccionista. Cada una de ellas esta rela-
cionada a un momento de la historia, aunque algunas
coexisten en mayor o menor medida.

En los parrafos anteriores se presentaron diver-
sos autores que vinculan el concepto de discapaci-
dad con una variedad de palabras, muchas de ellas
peyorativas en su significado y también se mostr6
cémo la cultura es determinante en la formacion de
ese concepto. Ahora es el turno de acercarse a una
definicion de discapacidad y para ello se recurre a la

' JANUZZI, G. A luta pela Educacdo do Deficiente Mental no
Brasil. 2. ed. Campinas: Editora Autores Associados, 1992.

2 MARQUES; Luciana. O professor de alunos com deficiéncia
mental: concepcdes e pratica pedagégica. 2000. 213 p. Tesis
(Doctorado). Universidade Estadual de Campinas, UNICAMP,
Campinas, 2000.
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Clasificacion Internacional del Funcionamiento, de
la Discapacidad y de la Salud (CIF, 2002) de la Or-
ganizacién Mundial de la Salud (OMS). Uno de los
objetivos de esta nueva clasificacion es que puede
ser empleada como herramienta de politica social,
en la planificacion de sistemas de seguridad social,
sistemas de compensacion y para disefiar e imple-
mentar estrategias. En esta clasificacion el funcio-
namiento y la discapacidad de un sujeto son vistas
como una “interaccién dindmica entre los estados
de salud (enfermedades, trastornos, lesiones, trau-
mas, etc.) y los factores contextuales [...]” (OMS,
2010, p. 9) Dentro de éstos, se incluyen los facto-
res personales y los ambientales. La discapacidad
aqui engloba “[...] a las deficiencias que refieren a
las lesiones o ausencia de funciones o estructuras
corporales, a las limitaciones en las actividades que
puede presentar una persona en su vida cotidiana y
a las restricciones en la participacién social” (BAG-
NATO, 2007, p. 10).

Para explicar esta clasificacion de discapacidad y
funcionamiento se propusieron dos modelos: el mé-
dico y el social. El primero considera la discapacidad
como un problema de la persona, producto de una
lesion, enfermedad, que requiere de tratamiento mé-
dico individualizado. El segundo, la considera funda-
mentalmente como una cuestion de origen social y
como un asunto centrado en la completa integracion
del sujeto en la sociedad. En este modelo, la disca-
pacidad no es netamente personal, sino un proble-
ma que requiere la accion social todos sus miembros
para realizar las adaptaciones necesarias que posibi-
liten la completa inclusion de las personas. “La CIF
esta basada en la integracion de estos dos modelos
opuestos. Con el fin de conseguir la integracion de
las diferentes dimensiones del funcionamiento la cla-
sificacion utiliza un enfoque biopsicosocial” (OMS,
2010, p. 22).

En el presente articulo se recurre al concepto de
discapacidad elaborado por la OMS en razén del ex-
tendido uso de esta categorizacion a nivel mundial,
persiguiendo el interés de alcanzar el dominio de un
mismo lenguaje.

Ademés, se focaliza Gnicamente en la discapaci-
dad auditiva y las discapacidades motrices sin com-
promiso intelectual asociado y a continuacion se ca-
racterizan brevemente cada una de ellas.

La discapacidad auditiva es la pérdida total o par-
cial, congénita o adquirida, de la capacidad de com-

prender el habla a través del oido. Se puede mani-
festar como: sordera leve/moderada o sordera severa/
profunda. La primera es la pérdida auditiva de hasta
70 decibeles, dificultando pero no impidiendo que la
persona pueda expresarse oralmente, asi como per-
cibir la voz humana, con o sin la utilizacién de un
aparato auditivo. La segunda, con una pérdida audi-
tiva por encima de los 70 decibeles, que le impide a
la persona entender la voz humana con o sin aparato
auditivo, asi como adquirir naturalmente el cédigo
del lenguaje oral (Manual de la Coordinadora Nacio-
nal de Deficiencia, 1992 apud GAIO).

La discapacidad motriz o fisica es una variedad de
condiciones no sensoriales, que afectan a la persona
en términos de movilidad, de coordinacién motora
general o del habla, producto de lesiones neurolégi-
cas, neuromusculares, ortopédicas o de malformacio-
nes. (Manual de la Coordinadora Nacional de disca-
pacidad, 1992 apud GAIO).

El abanico de discapacidades motrices es muy
amplio y partiendo de la base que cada persona con
discapacidad es una realidad particular no se consi-
dera pertinente definir a priori cuales serian los per-
files concretos que habiliten o no la posibilidad de
inclusion. Esto se basa en la necesidad de estudiar en
forma individualizada a cada persona a través de un
equipo interdisciplinario en las instituciones.

El marco normativo referido a la discapa-
cidad en el Uruguay

El Instituto Nacional de Estadistica (INE, 1996), es-
tima que en Uruguay viven algo més de 260.000 per-
sonas con discapacidad, lo que significa el 7,6% de
la poblacion total residente en hogares particulares
urbanos, de localidades de 5.000 o més habitantes.
Mas de la mitad, especificamente el 52% residen en
hogares de bajos ingresos, lo que significa, inferio-
res a 8 salarios minimos nacionales (LEMEZ, 2005).
El mismo autor afirma, que actualmente se calcula
que 4.000 personas al ano nacen o adquieren una
discapacidad.

En la Encuesta Nacional de Personas con Discapa-
cidad realizada por el INE en el afio 2004, se obtuvo
como resultados que el 31,3% de las personas releva-
das declararon tener dificultades para caminar, ya sea
no caminar o el tener limitaciones para movilizarse
lo que hace referencia a las discapacidades motrices
o fisicas. En orden de prevalencia le siguen la disca-



pacidad visual (ceguera o baja visién) con un 25%
y con un 13,6% la discapacidad auditiva (sordera o
hipoacusia). No aparece aqui la discapacidad intelec-
tual ni la psiquica (Comisién Nacional Honoraria del
Discapacitado - CNHD)

Con relacion al marco regulatorio, la Ley 16.095
denominada “Sistema de proteccion integral a las
personas discapacitadas”, fue promulgada el 26 de
octubre de 1989 y “[...] hace referencia en sus once
capitulos a temas tales como: politicas especiales;
politicas sociales; salud; trabajo; educacion; arquitec-
tura y urbanismo; y transporte entre otros” (LEMEZ,
2005, p. 7).

Mas reciente, en febrero de este afio la Asamblea
General convirtio en ley las modificaciones propues-
tas a la ley N° 16.095. En el articulo primero se esta-
blece la creacién de un sistema de proteccion inte-
gral a las personas con discapacidad, que les asegure
atencion médica, educacién, rehabilitacion fisica,
psiquica, social, econémica y profesional, ademas
de la cobertura de seguridad social, A su vez, debera
“otorgarles los beneficios, las prestaciones y estimu-
los que permitan neutralizar las desventajas que la
discapacidad les provoca”.

Con respecto a la accesibilidad, se establece que
en un plazo méaximo de 8 afos, todos los espacios pu-
blicos deberan ser reacondicionados para permitir el
ingreso de personas con discapacidad. En el articulo
47 de la ley se especifica que “los centros de recrea-
cion, educativos, deportivos, sociales o culturales no
podran discriminar y deberan facilitar el acceso y el
uso de las instalaciones y de los servicios”. A su vez,
la ley agrega que todos los proyectos de viviendas
colectivas que se inicien deberan tener un minimo
de unidades que sean accesibles para personas con
discapacidad.

Sobre la insercion laboral, la ley plantea la exo-
neracion de ciertos tributos a empresas privadas que
contraten personas con discapacidad.

A su vez, se agrega la figura del asistente perso-
nal para la poblacién con discapacidades severas. El
asistente debera ser un técnico que posea titulo habi-
litante y que asista a la persona con discapacidad en
actividades de la vida diaria asi como traslados®.

> Informacién extraida de MARTI, Matilde. Espacios publicos
deberan ser accesibles para discapacitados. Montevideo.
Feb. 2010. Disponible en: <http://www.180.com.uy/articulo/
Espacios-publicos-deberan-ser-accesibles> Acceso en: Acce-
so en: 22 mar. 2010.

LA INCLUSION EN LA FORMACION DE GRADO EN LA EDUCACION FiSICA DE URUGUAY: 61

NECESIDADES, POSIBILIDADES Y LIMITACIONES
MAG. SOFIA RUBINSTEIN

El acceso a la educacion de la persona
con discapacidad en el Uruguay

Con relacion al acceso a la educacion, el estudio
de Lémez (2005), muestra que el porcentaje de pobla-
cion con discapacidad que asiste a un centro educa-
tivo, en la faja etaria de los 4 a los 15 anos, asciende
al 88%, siendo 7 puntos porcentuales menos que el
registrado para la poblacién sin discapacidad. “Si se
excluye la educacion inicial y se adicionan las eda-
des correspondientes al ciclo secundario completo (6
a 18 afos) la brecha de puntos porcentuales aumenta
a nueve puntos” (p. 15).

Otro dato interesante es el relacionado al nivel
educativo, siendo que un 37,7% de jovenes de 25
afos 0 mas, carecen o tienen un muy bajo nivel de
instruccion, dato que contrasta con la poblacién sin
discapacidad donde el porcentaje es bastante menor,
12,6%. Ademds, se observa que a medida que au-
menta el nivel de instruccion las diferencias entre las
poblaciones con y sin discapacidad son mayores.

Hasta aqui, los porcentajes presentados referian
al acceso de estudiantes con discapacidad a la ense-
fanza primaria y secundaria. Lémez (2005) explica
que a nivel terciario y o universitario no es posible
encontrar estos datos, ya que existe una ausencia de
informacion sistematizada sobre la poblacion univer-
sitaria con algun tipo de discapacidad. El autor agrega
que “esta realidad, tiene efectos negativos en la deter-
minacion y hasta la viabilidad misma de politicas es-
pecificas para el sistema [...]" (p. 29). Ademas explica
que en esta realidad, el tema de la discapacidad es
ignorado en la Educacién Superior nacional, lo que
no significa que sea negado, simplemente no se lo
visualiza como un “problema”.

A pesar de la falta de informaciones al respecto
del tema, se estima que hay 4.336 estudiantes con
discapacidad en la Educacién Superior, siendo que
no es posible saber cudl es el porcentaje que asiste a
la ensefianza terciaria no universitaria y cuél a la uni-
versitaria. Ademas, en el estudio realizado por Lémez
(2005) se calcula que no mas de un 2% de alumnos
con discapacidad concurren a la universidad publica
de un total de 86,5% de alumnos matriculados.

Con relacién a la desercion en la ensenanza ter-
ciaria, englobando aquf a la universitaria, el autor ex-
presa que:

en un espacio que ‘pierde’ al 80% de los ingresa-
dos, este ‘goteo’ de un poblacién minoritaria (...) ni
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se nota ni puede ser prioritario, ya que la forma que
asume el proceso de desercion y de desgranamien-
to en la educacion superior se parece muchisimo
a una version darwiniana de la ‘seleccion natural’,
donde los menos dotados en términos de activos
socioecondémicos y culturas, y en este caso fisicos,
son los primeros en sufrir el clima inhéspito de un
espacio excluyente por naturaleza y por necesidad
(LEMEZ, 2005, p. 29).

Siguiendo en esta misma linea de analisis, la edu-
cacion universitaria privada es la que les permite a
los estudiantes con discapacidad, encontrar un espa-
cio donde sentirse “protegidos”. Lémez (2005), ex-
plica que la posibilidad de ingresar a la universidad
particular multiplica por seis las posibilidades de per-
manencia y egreso de un estudiante con discapaci-
dad en el ambito de la Educacién Superior nacional.
Este punto es desarrollado con mayor profundidad
por el autor, encontrando que en la educacién pri-
vada, fue posible verificar la existencia de practicas
“ad hoc” basadas en el tratamiento personalizado de
los alumnos con discapacidad, no asi normativas, or-
denanzas o disposiciones especificas vinculadas a la
tematica de la inclusion. Ademas, se verifico la exis-
tencia de infraestructura adaptada (rampas, bafios
especialmente disenados, ascensores, pasamanos,
entre otros):

asi como la existencia de servicios y précticas de
apoyo a personas con dificultades auditivas, de ha-
bla'y de vision, y también de espacios y de facilida-
des para la movilidad para personas con problemas
de desplazamiento. Adicionalmente, se ha consta-
tado la existencia de practicas de apoyo pedagégi-
co o curricular, basados en materiales de video, de
audio o de apoyo personalizado, destinados a ha-
cer accesibles los dictados de las catedras, asi como
el apoyo més o menos tutorizado de docentes dedi-
cados especialmente a trabajar con estos alumnos
(LEMEZ, p. 30-31).

El autor agrega que esta situacién es totalmente
inexistente en el ambito publico, sobre todo por razo-
nes de masificacion.

En relacion a esto, Lémez (2005) afirma que al
acceso de estudiantes con discapacidad a la univer-
sidad en Uruguay, esta directamente vinculada la dis-
ponibilidad de los recursos materiales, econémicos,
culturales y los soportes afectivos. Se comparte esta
idea, pero se agrega aqui a la voluntad politica, ya

que sin ella no existe la posibilidad de que la inclu-
sién sea un suceso.

Por (Gltimo, y con relacion al empleo, resultados
del estudio realizado por el autor permiten expresar,
que la tasa de actividad en el mercado de trabajo de
la poblacién con discapacidad de 14 afios o mas es
muy baja en relacion a la poblacién sin discapaci-
dad (19,6% contra 62,4%). Estos resultados son co-
herentes con los presentados anteriormente sobre el
acceso a la ensefanza primaria, secundaria, terciaria
y universitaria. En la medida que esta situacion per-
manezca invariable y no existan politicas de ruptura
con la misma, la poblacién con discapacidad econé-
micamente activa, perpetuard su actual situacion.

EL CAMINO HACIA LA INCLUSION

Emprendimientos relacionados a la bisqueda de
la inclusion de personas con discapacidad en la so-
ciedad incluyendo al sistema educativo, ocurren des-
de hace varios anos en nuestro pais, sin embargo en
la practica, la inclusion estd muy lejos de lo que se
dice y desea. Generalmente, los términos inclusion,
integracion y accesibilidad son conceptos abordados
por los autores cuando se refieren al tema de la in-
clusién social, pero es fundamental saber que no son
sinbnimos.

Sassaki (1997) expresa que la inclusion, es el pro-
ceso por el cual las personas se preparan para asumir
papeles en la sociedad y simultineamente, la socie-
dad se adapta para atender las necesidades de todas
las personas. De este concepto se desprende clara-
mente la idea de que no alcanza solo con lo “que
pueda realizar la persona con discapacidad” para
integrarse a la sociedad (a lo que refiere el término
integracion), sino que es fundamental y necesario que
la sociedad como un todo realice las modificaciones
necesarias para incluir. Por su parte el término accesi-
bilidad, refiere especificamente a las modificaciones
arquitectonicas y de urbanismo necesarias para que
las personas con discapacidad puedan moverse por
sus propios medios.

Volviendo al término inclusion, Armstrong* (apud
Pappous, 2007, p. 53) considera que “la inclusion es
un término que contiene un fuerte matiz politico y

4 ARMSTRONG, F. Curricula: Managemenent and Special and
inclusive education. In: CLOUGH, P. Managing Inclusive
education: from policy to experiencie. London: Paul Chap-
man, 1998.



reivindicador, el elemento central de la inclusién es
la valorizacion de la diversidad humana”.

De esta manera, para incluir a las personas, la so-
ciedad debe ser transformada a partir de la idea que es
ella quien precisa ser capaz y responsable de atender
a las necesidades de todos sus miembros. Le corres-
ponde a la sociedad eliminar no sélo las barreras fi-
sicas, sino también las actitudinales (incluyendo a las
de la persona con discapacidad), para que las Gltimas
puedan tener acceso a los servicios, lugares, informa-
ciones y bienes necesarios para su desarrollo personal,
social, educacional y profesional (SASSAKI, 1997).

De esta concepcion se desprenden dos facetas
esenciales en el concepto de inclusién: el cambio
sobre la concepcion del sujeto, en su diferencia y di-
versidad humana; el (re)pensar de la sociedad y de
las instituciones para atender a las diferencias, garan-
tizando la igualdad.

Se agrega, que en muchos paises, y eso se repite
en Uruguay, la “inclusion social” de las minorias en
general, y especificamente de las personas con disca-
pacidad, es vista apenas como la integracion de “esos
sujetos” al sistema de ensenanza regular y al merca-
do de trabajo, lo que exigiria apenas adecuaciones
en las estructuras de ensefianza, asi como también,
adaptaciones arquitecténicas en los espacios publi-
cos, despreciando el contexto mas amplio en el cual
la cuestion se encuentra. Esas alteraciones, aunque
necesarias y legitimas frente a los movimientos socia-
les, no son suficientes.

El proceso inverso a la inclusién es la exclu-
sién, generado por la ignorancia de las personas y
por el desconocimiento de causas e implicancias de
las discapacidades. La falta de intercambio de expe-
riencias entre personas con y sin discapacidad lleva
a que el tema de la inclusién sea extraiio y muchas
veces lejano. También hacen parte de esta actitud de
exclusion los preconceptos oriundos de los estigmas
enraizados en nuestra cultura.

El hecho de que parte de la poblacion uruguaya,
entre los que se destacan a las personas con discapa-
cidad se encuentre excluida, hace pensar que el con-
cepto de equiparacion de oportunidades senalado por
el Programa de Accion Mundial para las Personas con
discapacidad no se lleve a la practica. El mismo refiere
al proceso mediante el cual, la vivienda y el transpor-
te, los servicios sociales y sanitarios, las oportunida-
des de educacion vy trabajo, la vida cultural y social,
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incluidas las instalaciones deportivas y de recreo, se
hacen accesibles para todos (MESEGUER, 2001).

La Inclusiéon y la Educacioén Fisica

Especificamente, situandose en el tema que con-
voca este articulo los profesores son considerados
actores sociales que tienen su accionar influenciado
culturalmente. Expresan en su practica docente, de-
terminados valores y concepciones de acuerdo con
los contextos culturales en el que se constituyeron,
como la preparacion profesional a la cual tuvieron
acceso, el contexto educativo en que trabajaron, en-
tre otros.

Con relacion a la preparacion profesional, foca-
lizando el tema especificamente en los docentes del
area, la concepcion que vivenciaron y tienen actual-
mente de la Educacion Fisica es fundamental porque
empaparan su accionar con ella.

Oliveira (2006) expresa que la Educacion Fisica,
como elemento de la cultura en su legado histérico,
sustent6 ideas influidas por diversas concepciones:
higienista, militarista, de rendimiento técnico e ins-
trumental. Estos presupuestos se configuraban y ain
se configuran en el area como la bisqueda de un
cuerpo ideal en el estereotipo de la sociedad moder-
na. O sea, se concibe al cuerpo dentro de un padrén
de normalidad y productividad, que no solo aleja a la
persona con discapacidad de la apropiacion de esta
area imponiendo limitaciones a su acceso, como ade-
mas, instituye en la cultura un modo de afirmacién de
la normalidad y de negacion de la diversidad.

Con relacion al cuerpo y a los padrones de norma-
lidad que la sociedad en su conjunto le asigna, Gaio
(2006) expresa que la historia de la civilizacion oc-
cidental siempre privilegié el cuerpo saludable, fuer-
te, robusto y productivo. Para el cuerpo deficiente,
considerado inditil, fuente de pecado o improductivo,
restaba el sacrifico o actividades humillantes como la
prostitucion, trabajos en circos o pedir limosnas en
la calle.

Aunque el pensamiento de Oliveira (2006) es el
de un profesor brasilero sobre la formacion en Edu-
cacion Fisica de su pais, se considera que mucho se
asemeja a Uruguay, donde las concepciones nom-
bradas se visualizaban y algunas atn subyacen en la
formacion en Educacion Fisica y se encuentran en el
imaginario de muchos profesores del area.
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Décadas atras, en la formacién profesional y en
la escasa produccion en investigacion del area pre-
dominaba un paradigma tradicional y tecnicista; de
concepciones curriculares cuestionables que princi-
palmente no atendian a las necesidades sociales. La
estructuracion curricular de los cursos de formacion
de grado en Educacién Fisica estaba preparada para
formar al profesor con una accién meramente técni-
ca, de ejecutar y condicionar fisicamente a sus alum-
nos; basta sélo con leer los planes de estudios de anos
anteriores para darse cuenta de ello. Se sobrevaloraba
la aptitud fisica, el rendimiento técnico-deportivo y la
legitimacion de la misma como un saber hacer emi-
nentemente practico.

Por otra parte, la historia personal de cada docen-
te, influye en la concepcion que el profesor construye
sobre la discapacidad y los sentimientos que a ella
atribuye. Se comparte la posicion de Marques (2001),
cuando expresa al respecto que tanto la concepcion
como los sentimientos son de fundamental importan-
cia para comprender la construccién de su practica
pedagdgica, sus proyecciones y la expectativa que
proyecta en la formacion de la persona con discapa-
cidad para su vida social y para el mundo del trabajo.
Esas concepciones de discapacidad y de los alumnos
con discapacidad estan presentes en las representa-
ciones sociales de los docentes e iran a influenciar
su practica pedagodgica. Minayo® (apud OLIVEIRA,
2006), agrega que las representaciones son elabora-
ciones mentales construidas social e historicamente a
partir de las experiencias de los propios sujetos.

Por Gltimo, Palla y Castro (2004) consideran que
las actitudes positivas de los profesores en relacion a
la ensefianza de alumnos con discapacidad son nece-
sarias si se quiere que el programa sea exitoso. Esta
creencia coincide por el pensamiento de Arboleda
(2007, p. 133) que entiende que “las creencias del
profesorado [...] sobre el proceso de inclusion, pue-
den ejercer una influencia significativa en cada una
de las acciones dirigidas a dicho proceso [...]"

Ejes centrales para promover la inclusién
en los cursos de Profesores de Educacion
Fisica

Se dijo anteriormente que la discusién acerca de
la inclusion de personas con discapacidad en la Uni-

> MINAYO, Maria Cecilia de Souza (Org.). Pesquisa social: teo-
ria, método e criatividade. Petropolis: Vozes, 1994. 80 p.

versidad es un tema que se encuentra “sobre la mesa”
no sélo en nuestro pais, sino también en el resto del
mundo. Sobre este asunto Rodrigues (2004) expresa
que la Universidad se encuentra dentro del sistema
educativo y por tanto, también es necesario reflexio-
nar en ese ambito sobre cémo la perspectiva de edu-
cacion inclusiva puede ser desarrollada.

Mazzoni et al. (2003), Rodrigues (2004), Molina
(2006) entre otros, citan en sus estudios diversos as-
pectos que son necesarios contemplar al momento de
promover la inclusién en el sistema terciario y uni-
versitario. Ninguno de estos estudios refiere especi-
ficamente a la Licenciatura en Educacion Fisica, sin
embargo las acciones son perfectamente transferibles
a la formacion de grado en esta area.

El segundo de los autores citados nombra a He-
garty (1994) para referirse a los tres derechos educa-
cionales para todos los ciudadanos y por ende para
las personas con discapacidad. El primero de ellos
es el derecho a la educacion (la Universidad forma
parte del sistema educativo), el segundo es la igual-
dad de oportunidades (el derecho a usufructuar de
oportunidades semejantes a las de sus pares sin con-
diciones de deficiencia) y por Gltimo el derecho a la
participacion social, lo que significa poder usar los
equipamientos y condiciones que estan a disposicion
de toda la comunidad. Rodrigues (2004), agrega que
la igualdad de oportunidades implica un escenario de
diferencia en el tratamiento de las personas con dis-
capacidad y agrega que la creacion de servicios de
apoyo para los estudiantes en muchas universidades,
permiten desafiar con coraje las practicas educativas
en relacién a la inclusion.

De esta manera Mazzoni et al. (2003), explicitan
que las acciones de inclusion para personas con dis-
capacidad en la ensefanza superior deben ser pensa-
das en cinco campos:

* el acceso: se caracteriza por la preparacion basica

para la culminacién del ciclo educativo previo,

el ingreso: se refiere a una adaptacion en los pro-
cesos de seleccion,

la permanencia: crear mecanismos de asistencia

durante la formacion universitaria,

la conclusion: especificamente a la finalizacion

de la carrera,

* el ejercicio profesional: la institucion formadora
puede colaborar en las interacciones entre la for-
macion y el mercado de trabajo.

Con relacion al acceso, Rodrigues (2004) afirma
que para asegurar el derecho a la educacion y a la



igualdad de oportunidades, la universidad tendré que
reflexionar sobre el acceso y la “permanencia” que es
capaz de ofrecer a los estudiantes. El acceso, a dife-
rencia de Mazzoni et al. (2003), Rodrigues (2004) lo
entiende como el conjunto de posibilidades especifi-
cas que permiten al estudiante con discapacidad fre-
cuentar y relacionarse con la comunidad académicay
defiende la necesidad de realizar una “discriminacion
positiva” para muchos estudiantes con discapacidad
si se pretende que puedan acceder y permanecer en
la universidad. Dentro del acceso el autor nombra
a las barreras arquitecténicas a las cuales considera
como una expresion fisica de las barreras sociales,
culturales y de discriminacién econémica (RODRI-
GUES, 2004).

También sobre el acceso, Molina (2006) explica
que la Universidad de Valladolid en Espafia, se en-
cuentra desarrollando un programa de apoyo que co-
mienza en la ensefianza media y abarca el ingreso a
la Universidad, en donde se da continuidad a la ac-
cesibilidad, con el fin de que el estudiante pueda ser
autébnomo y se integre a la vida universitaria.

Oliveira (2006), manifiesta que acciones desa-
rrolladas por instituciones de Ensefanza Superior en
Brasil, sustentan la idea de que para crear condicio-
nes de acceso y permanencia de las personas con dis-
capacidad, es necesario que en la Universidad haya
preparacion de los profesores, creacion de servicios
de apoyo a los alumnos, eliminacion de barreras fisi-
cas, prevencion y combate de cualquier tipo de dis-
criminacion, como también la adquisicién de nuevas
tecnologias.

El papel de los profesores universitarios es funda-
mental en la inclusion y estos deben ser “apoyados”
en su accionar con las personas con discapacidad.
En esta linea Oliveira (2006) expresa que las accio-
nes de apoyo y formacion de los profesores se dan en
tres ambitos. La dimension pedagogica, que incluye
el conocimiento sobre alumnos con discapacidad; el
desarrollo de adaptaciones, flexibilizaciones e inno-
vaciones curriculares; la apropiacion de metodologias
de ensefianza y evaluacion y la socializacion de expe-
riencias exitosas. La Dimensién instrumental, se refie-
re al uso de equipamientos y la apropiacién de nuevas
tecnologias. La Dimension critica, relacionada a la re-
flexion sobre su accién docente y a la comprension de
su intervencién como una practica social.

Colocando la mirada en los estudiantes, en un es-
tudio realizado por Mazzoni et al. (2003), los alumnos
universitarios con discapacidad senalan la dificultad
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en acompanar las exposiciones de los profesores, di-
ficultad de acceso a la bibliografia, conflictos en las
relaciones interpersonales y precaria asistencia y falta
de equipamientos técnicos compatibles con sus ne-
cesidades, como problemas para Ilevar adelante el
proceso de inclusion.

En otro estudio llevado adelante por Masini y
Bazon (2005) sobre la inclusién de estudiantes con
discapacidad en la ensefianza terciaria, los alumnos
entrevistados expresaron que la disposicion de los
profesores, abiertos a las necesidades de los alumnos,
dispuestos a contribuir, realizando modificaciones de
acuerdo a las necesidades de cada estudiante, son
condiciones que favorecen la inclusién. Con relacion
a los companeros de aula, los participantes del es-
tudio dijeron que favorece el proceso tener un buen
contacto y recibir ayuda de los colegas, asi como ser
aceptados por los compaiieros de clase.

En el estudio de Masini y Bazon (2005), también
se analizaron aquellas condiciones que dificultan el
proceso de inclusién en la universidad entre las que
se destacan con relacion a los profesores, la falta de
preparacion y de interés en ensefarle a los estudian-
tes con discapacidad y el discriminar y poseer pre-
conceptos en relacién al tema. Sobre los colegas de
facultad, los entrevistados respondieron que descono-
cer la discapacidad y no saber lidiar adecuadamente
con los compaiieros son dos aspectos que dificultan
la inclusion.

Finalizando, se explicita que referirse a la inclusion
al sistema educativo y especificamente a la formacion
de grado en Educacion Fisica, implica elaborar es-
trategias para que jovenes con discapacidad puedan
acceder a la ensenanza superior y no la visualicen
como un nivel inalcanzable por las miltiples trabas
que les dificultan sus trayectos curriculares.

SINTESIS

En resumen, “imaginar” un sistema educativo
inclusivo en el area de la Educacion Fisica, implica
pensar en la construccién de una formacion de grado
abierta a la diversidad, muy diferente a la que existe
actualmente. La misma, se construye a partir de deba-
tes, toma de decisiones, elaboracién de conocimien-
to, sistematizacion de experiencias e investigaciones
y construccion de un plano politico-pedagoégico que
permita generar un espacio capaz de garantizar el ac-
ceso como sinénimo de inclusion, a todos aquellos
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ciudadanos con discapacidad motriz y sensorial que
asi lo deseen.

Ademas de ello, se comparte el pensamiento de
Oliveira (2006) sobre la participacion de las personas
con discapacidad en la educacion, al explicar que
debe ser en todos sus grados y niveles de ensenan-
za, desde primaria hasta la universidad, buscando
elementos que favorezcan la construccién y acciones
educativas mas democraticas que respeten las dife-
rencias y combatan las desigualdades, escapando de
practicas que provocan la exclusion.

En definitiva, si se quiere y pretende que la so-
ciedad sea “respetuosa” con todos sus miembros, es
necesario superar la vision asistencialista que se tiene
con relacion a las personas con discapacidad.

En suma, fue la intencién de este articulo levan-
tar algunos cuestionamientos en torno a la inclusion
de individuos con discapacidad en la formacién de
grado en Educacion Fisica. Se espera, en un préximo
documento elaborar nuevos aportes, con la intencion
de continuar promoviendo la inclusién de estudiantes
con discapacidad en la ensefianza superior y especifi-
camente en el area de Educacion Fisica, disminuyen-
do la brecha que hoy existe entre las posibilidades de
estudio que tienen los individuos con discapacidad
de aquellos sin deficiencias.
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Resumen: En este trabajo se realiza una indagacion sobre los diferentes discursos en relacion al
cuerpo que subyacen a los programas de Educacion Fisica en el Ciclo Basico de Educacion
Secundaria (1993-2006). Existen mas continuidades que rupturas en los discursos sobre el
cuerpo, centrados en saberes provenientes fundamentalmente del campo médico. A inicios
del siglo XXI, la Educacién Fisica necesita ser validada no desde su légica disciplinar sino
a partir de una infinidad de accesorios morales e instrumentales que la convierten en una
tecnologia. Atraviesa a los programas una matriz curricular de orden psicoldgico; en este

sentido, no se distancia mucho de las restantes asignaturas del curriculum.

Palabras clave: Educacion Fisica. Ciclo Béasico Educacion Secundaria. Programas. Cuerpo.

The body in the Physical Education sillabi of the Basic Cycle of Secondary
Education (1993-2006)

Abstract:  In this paper we make an inquiry about the different discourses in relation to the body
underlying the Physical Education sillabi in the Basic Cycle of Secondary Education (1993-
2006). There are more continuities than breaks in the discourses on the body, primarily
focused on knowledge from the medical field. In the early twenty-first century, Physical
Education needs to be validated not from their disciplinary logic but from a host of moral and
instrumental accessories that turn it into a technology. A physicological discourse underlies
all the curriculum; in this sense, there is not much difference from the others subjects in the

curriculum.

Key Words: Physical Education. Basic Secondary School. Curriculums. Body

PRESENTACION

Este trabajol se despliega con la intencion de El mismo esté estructurado en tres apartados. En

continuar reflexionando sobre el lugar que ocupa el
cuerpo en las politicas educativas del Uruguay. En el
mismo nos abocamos al anélisis de los programas de
Educacion Fisica del Ciclo Basico de Educacion Se-
cundaria de las Gltimas décadas (1993-2006).

! Trabajo desarrollado en el proyecto de investigacion: “Cuerpo
y educacién en las politicas educativas del Uruguay (1985-
2005)” en el marco del grupo de investigacion GPEPI (Grupo
de Politicas Educativas y Politicas de Investigacion) del Dpto.
de Investigacion del ISEF.

el primero realizamos una presentacién descriptivo-
comparativa de los diferentes programas. En el se-
gundo analizamos las diferentes discursividades en
relacion al cuerpo que atraviesan a los programas. En
el Gltimo apartado nos centramos en el analisis de
las matrices curriculares que permean a los mismos,
deteniéndonos en una critica a la clasificacion de los
contenidos en: conceptuales, procedimentales y acti-
tudinales; triedro propio de la tradicion psicoldgica.
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A’NALISIS DESCRIPTI}/O/COMPARATIVO DE LOS PROGRAMAS DE EDUCACION
FISICA DEL CICLO BASICO DE EDUCACION SECUNDARIA (1993-2006)

Los cuatro programas que se analizan son los si-

guientes:

1. Programa Educacién Fisica 1993 Reformulacion
del Plan 1989.

2. Programa Educacion Fisica Plan 1996

3. Programa Educacién Fisica 2003 para los Planes
1989y 1996

4. Programa: Educacion Fisica y Recreacion (Primer
y Segundo Afio) y Educacion Fisica, Deporte y Re-
creacion (Tercer Afo) Reformulacién 2006 .

En este apartado se realiza una descripcion com-

parativa de los cuatro programas en relacion a las si-
guientes dimensiones:

1.

N O U W N

Carga horaria semanal y conformacién de grupos
Fundamentacién

Ejes programaticos o transversales

Objetivos generales

Objetivos especificos

Contenidos

Sugerencias/orientaciones didacticas/metodologi-
cas

Carga horaria semanal y conformacion de grupos

Programa 93 Programa 96 Programa 03 Programa 06
2 clases de 40’ 3 clases de 45’
. L, L Idem 96 Idem 96
Sin horas de coordinacién Con horas de coordinacién
Grupos por sexo Grupos mixtos Grupos mixtos Grupos mixtos

Fundamentacién de los programas

Programa 93 Programa 96 Programa 03 Programa 06

e Salud y calidad de vida

* Dualismo mente-cuerpo

No presenta e Conductas motrices Idem. 96

12 afio (Idem. 96)

22 aiio (Idem.96) y agrega:

e Juegos y deportes populares tradicionales
(hecho social que testimonia una cultura)

e Recreacion (resalta los valores sociales)

32 ano:

e Contexto actual

® Deporte y recreacion
* Salud

Ejes programaticos o transversales

“Por Ejes Programaticos se entiende aquellos te-
mas transversales que orientan al docente incidiendo
en el desarrollo curricular, estando en todo el ciclo
educativo, desde la programacion a la ejecucién y la
evaluacion, como un trasfondo de la accién en Edu-
cacion Fisica” (ANEP?, 1996, p. 182).

2 Administracion Nacional de Educacién Pablica.

El programa del 93 es el Gnico que no presenta

este punto, el resto de los programas presenta los mis-
mos ejes, los cuales son:

1.

AW N

Conocimiento del propio cuerpo
Salud y calidad de vida

. Juego y deporte

Expresion y comunicacion
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Objetivos generales

Programa 1993

Programa 1996

Programa 2003

Programa 2006

1

. Formacién del
ciudadano

. Educacion para
la salud

. Formacion
moral y social

. Seleccién de
opciones
recreativas

. Desarrollo
creatividad

No presenta

1. Mejorar salud y calidad de vida
2. Incrementar rendimiento motor
3. Estimular practica del deporte
4. Conservar medio natural

5. Utilizar técnicas de relajacion

6. Valorar capacidades fisicas y
habilidades especificas

7. Salud individual y colectiva

8. Desarrollo actividades ritmicas

12y 2¢ afo:
Idem 2003 pero se quita n® 5
(relajacién) y n® 8 (ritmo).

3¢ aho:
1. Formacion integral-protagonismo
2. Respuesta desafios sociales

3. Incorporar E.F. como derecho a la
vida cotidiana

4. Respeto medio natural y relacionar
con aspectos socioculturales.

racion.

9. Autonomia, actitud reflexiva y critica

10. Pertenencia, solidaridad y coope-

Objetivos especificos

Programa 1993 Programa 1996 y 2003 Programa 2006 Programa 2006
1. Formacién corporal . Formacién corporal 12y 22 afo: 3¢ afio
1. Desarrollo 1. Por qué y para qué cada

. Formacion del
movimiento

. Formacién del movimiento o

actividades gimnastico-deportivas

Proporcion:
12afo: 1.40% 2. 60%
2¢ano: 1.50% 2. 50%

32 afno:
1996: 1.70% 2. 30%
2003: 1.60% 2. 40%

capacidades fisicas

Expresion y
comunicacion

Solucién de
problemas

. Comunicacion

Seguridad propia 'y
evaluacién proceso

actividad

2. Capacidad critica
autonomia, creatividad,
autoestima

3. Habito y disfrute

4. Autoconocimiento y
aceptacion

5. Alternativas para un uso
alternativo del tiempo libre
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Contenidos
Programa 1993 Programa 1996 Programa 2003 Programa 2006
Unidades Teméticas : Unidades Didacticas: Blogues de contenidos: 1¢ afio
Ncleo Basico y Nicleo | 1. Formacién corporal Procedimentales an|dades Diddcticas:
Variable (idem 2003)
2. Actividades deportivas: | 1. Desarrollo corporal/salud
. s . o ' 2 af
! qumaC|on Fisica Handbol 2. Iniciacion deportiva (se ae . ,
Basica (no presenta . * Contenidos basicos esenciales
. . * Futbol recomienda se conozcan los
ndcleo variable) > (1,2y4)
« Voleibol deportes clasicos estando

2. Ritmo

3. Habilidades y
destrezas

4. Juegos aplicativos al
deporte

5. Juegos y recreacion
6. Atletismo

(Desagregacion amplia
de contenidos dentro de
cada unidad)

* Basquetbol
¢ Gimnasia Deportiva
¢ Atletismo

(No desarrolla contenidos

dentro de cada disciplina
deportiva)

Marco teérico
diferenciado para cada
grado

atentos a la tradicion e interés
local)

3. Actividades en el Medio
Natural

4. Ritmo y expresion

(No desarrolla contenidos dentro
de los bloques 2 al 4)

5. Relajacion (s6lo en 3° afio)
Actitudinales:

1 al 4 (en 1 afio)
1y2(en2°y 39
Conceptuales: 1y2

* Contenidos analiticos.
* ldem 2003 y agrega:

5. Recreacion

* Desagrega contenidos dentro de
la unidad 2:

Actividades deportivas:

* Fundamentos generales del
deporte con pelota

* Deportes sin pelota.

3¢ afo:

* Contenidos basicos: se distingue
capacidades condicionales (1) y
coordinativas (2)

° Se agrega n®5 (recreacion)

¢ Contenidos analiticos: unidad
didactica 1y 2.

(Se desagregan en forma detallada
contenidos dentro de la unidad 2)

Orientaciones o sugerencias didacticas/metodolégicas

Programa 1993

Programa 1996

Programa 2003

Programa 2006

71

. Coordinacién entre asignaturas

Partir necesidades alumnos

Respetar la secuencia fisiolégica
de la clase

Tareas individuales y colectivas

. Trabajo mixto (horarios

paralelos)

Evaluacién como medicién de
resultados

. Motivacion
. Individuacién-diferenciacion

. Coordinacién entre asignaturas

y entre profesores EF

. Programacion

. Evaluacion

. Motivacion

. Atencion a la diversidad
. Insercién en el Centro

. Planificacion

. Evaluacion

Idem. 03
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En el programa de Primer Afio del afio 2006 se
agrega como algo distintivo el Perfil de Egreso des-
agregado en cuatro puntos:

1. Esté concientizado para la practica de actividades
fisicas

2. Sea consciente del funcionamiento de su cuer-
po en pro de su salud y mejora de la calidad de
vida.

3. Pueda actuar de manera responsable, ante situa-
ciones cotidianas.

4. Pueda integrarse en la sociedad, interactuando
con los grupos en diferentes situaciones.

LA EDUCACION FiSICA:
ENTRE EL SABER MEDICO
Y LA TECNOLOGIA PASTORAL

En la Modernidad los discursos sobre el cuerpo
centrados en aspectos biomédicos atraviesan las di-
ferentes instituciones de encierro tipicas de las socie-
dades disciplinarias. A partir de la conformacion de
los sistemas educativos modernos, saberes propios de
la modernidad son desplegados en las instituciones
educativas a través de ciertas tecnologias’; entre ellas
destacamos a la tecnologia pastoral, la cual, a partir
del desarrollo de las psicologias, reconstruye la vision
de la iglesia cristiana al buscar intervenir sobre las al-
mas. Esta tecnologia toma la imagen del buen pastor
que conduce a su rebafio y en el caso religioso guia 'y
ayuda a la salvacion de las almas®. Las concepciones
anteriores sobre la revelacion divina fueron transferi-
das a estrategias que producian el conocimiento de
si mismo a través del examen interno y del desarrollo
moral guiado. Institucionalmente la psicologia susti-
tuyo a la filosofia moral para proporcionar un enfoque
cientifico que salvara las almas (HUNTER, 1998).

Consideramos que los programas analizados tie-
nen un fuerte acento en elementos moralizantes en
relacion al saber médico. En este sentido se articula
fuertemente el saber médico con recomendaciones
de actitudes y normas que configuran la tecnologia

*  Entendemos por tecnologias una combinacion de ideas y
practicas para producir medios que gobiernan, configuran y
forjan la conducta de los individuos. Segtin Popkewitz (1994)
es cualquier conjunto estructurado por una racionalidad
practica, gobernada por objetivos mas o menos concientes.

4 Foucault describe por primera vez la introduccién de un “po-
der pastoral” por parte de la Iglesia cristiana en los siglos Ill y
IV (como recuperacién y transformacién de un tema pastoral
hebreo) en el curso de 1978 en el Collage de France (clase
del 22 de febrero) (FOUCAULT, 2006, p. 57).

pastoral dentro de los liceos. Se propone una serie de
objetivos y “contenidos actitudinales” a desarrollar
en el educando en relacién a una mejor calidad de
vida. Desde una perspectiva foucaultiana, podemos
decir que se despliega toda una tecnologia de poder
sobre la vida, haciéndose énfasis en el poder de pre-
venir por sobre el de curar. En los diferentes discursos
curriculares analizados la Educacioén Fisica juega un
papel central en la promocién de “la salud” y el desa-
rrollo de la “calidad de vida”. Esto se repite en todos
los programas:

La Educacion Fisica “tiene una accién determinan-
te en la conservacion y desarrollo de la salud en
cuanto ayuda al ser humano a ajustar pertinente-
mente las reacciones y comportamientos a las con-
diciones del mundo exterior (ANEP, 1996, p. 181;
ANEP, 2003, 2006).

Esta permite el logro “de un estado de salud sico-
fisica a través de actividades higiénicas-preventivas
que permitan un desarrollo arménico, mejorando el
nivel de resistencia organica, el equilibrio biologi-
co, emocional y psiquico, favoreciendo la madura-
cién del individuo en todas sus dimensiones (ANEP,
1993, p. 137).

La Educacion Fisica ha de promover y facilitar a
cada alumno el alcanzar a comprender su propio
cuerpo, sus posibilidades, a conocer y dominar un
niimero variado de actividades corporales y depor-
tivas, de modo que en el futuro pueda escoger las
mas convenientes para su desarrollo y recreacion
personal, mejorando a su vez su calidad de vida
por medio del enriquecimiento y disfrute personal y
en relacion a los demas (ANEP, 1996, p. 181; ANEP,
2003, 2006).

La Educacion Fisica es entendida como una mani-
festacion concreta de una pedagogia del cuerpo con
una fuerte légica instrumental. El cuerpo es concebi-
do como objeto de la mente, como un instrumento
que la mente debe conocer y dominar. En este sentido
el positivismo se constituye en el modo sustantivo del
discurso. Esto se constata en la fundamentacién de
los Programas:

La Educacion Fisica posee un objeto especifico y
original: las conductas motrices. [...] Estas son el
origen de la Educacion Fisica en tanto que discipli-
na especifica. La conducta motriz es el comporta-
miento motor portador de significado. [...] una per-
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sona activa donde su pertenencia de expresion es
de naturaleza motriz (ANEP, 1996, p. 181-182).

Las bases de la psicologia conductista estan pre-
sentes en una concepcién de Educacion Fisica como
disciplina que tiene como objeto especifico y original
a “las conductas motrices”. Los programas de Educa-
cion Fisica no se diferencian de los de las Ciencias de
la Naturaleza en cuanto que tienen un papel funda-
mental en la “conservacion y desarrollo de la salud”
y despliegan una serie de normas de comportamiento
a partir de estos postulados basicos. Ambas asignatu-
ras articulan fuertemente el desarrollo del saber mé-
dico con la instrumentacion de tecnologias pastora-
les, como si el saber de la andtomo-fisiologfa tuviera
una relacion directa con normas de comportamiento
social. En este sentido estos discursos se tornan do-
blemente ideoldgicos: en una misma operacion se
toma el conocimiento de las ciencias naturales como
si fuera de orden natural, como si fueran la cosa en
s, y en una segunda operacion se enseian los ele-
mentos morales como si fueran propios del saber de
esta disciplina. Se olvida que ambos elementos son
construcciones histérico-sociales.

Los programas de los planes 1996, 2003 y 2006
establecen como uno de los ejes programéticos o
transversales “la expresién y comunicacién”, conce-
bida “no como un fin en si misma sino como un dié-
logo consigo mismo y con los demas” (ANEP, 2006,
p. 177). Lo expresivo es instrumentalizado en funcién
de determinados principios axioldgicos. Este eje no
se ve reflejado en la presentacion de los contenidos,
ni en la propuesta tedrica. Es importante destacar que
la asignatura Educacién Fisica se encuentra dentro
del Area Expresion, pero no se contemplan espacios
de coordinacién con las asignaturas comprendidas
dentro de esta area (Educacion Sonora y Musical, y
Educacién Visual y Plastica) ni se desarrollan los fun-
damentos de la misma.

Los discursos del cuerpo tipicamente modernos
son los dominantes en los programas de Educacion
Fisica liceal. Estas representaciones producen una rei-
ficacion del cuerpo tal que la critica cultural queda
suspendida. Los discursos sobre el cuerpo tienen un
caracter performativo, acttan de tal modo, que luego
ya son parte de él, devienen formacion adicional de
aquello que nombran.

Si bien la alusion al cuerpo que predomina en es-
tos programas se realiza desde la anatomo-fisiologia,
desde un cuerpo a cuidar en funcién de los saberes

DE EDUCACION SECUNDARIA
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de la medicina, en el cotidiano escolar otros discursos
sobre el cuerpo —que atraviesan todos los momentos y
espacios de la vida de estudiantes y docentes— entran
en colision con este discurso hegemdnico.

En este punto es interesante preguntarnos: ;qué
discursos sobre el cuerpo quedan fuera de la episte-
me moderna? Ya que “suponer que puede existir una
enunciacion completa de lo que el cuerpo es, con-
duce a un reduccionismo que elimina el movimiento
propio de una estructura que resiste al acontecimien-
to” (RODRIGUEZ GIMENEZ, 2007, p. 44). La expe-
riencia de lo corporal® no se reduce a la conciencia
de lo realizado, o a la ejecucién de un ejercicio, o
a las mejores formas de mantener un modo de vida
saludable, sino que contiene algo inaprensible para
si. La experiencia no es concebida como una instan-
cia discursiva transparente sino que es atravesada por
el lenguaje en su triple dimension, real, simbélica e
imaginaria.

EL DISCURSO PSICOLOGICO:
CONTENIDOS CONCEPTUALES,
ACTITUDINALES Y PROCEDIMENTALES

Consideramos que los programas de Educacion
Fisica analizados forman parte de la compleja trama
de las politicas educativas en relacion al cuerpo que
se desarrollan en nuestro pais. Estos programas pue-
den ser vistos como entramados discursivos que dan
cuenta de diversas tradiciones curriculares imbrican-
do posturas y determinando practicas con y sobre el
cuerpo.

Partiendo de los planteos de Bordoli (2007) con-
cebimos al curriculum como una “configuracion dis-
cursiva especifica de saber”. Esta perspectiva centra
la discusion en una dimension epistémica, ya que “el
curriculum se organiza como estructura de conoci-
mientos que reproduce circularmente lo histérica-
mente configurado pero, a su vez, entraria el acon-
tecimiento, es decir, la posibilidad de fractura de esa
circularidad histérica en tanto estd abierta a la singu-
laridad del sujeto” (BORDOLI, 2007, p. 44) Las dife-
rentes representaciones que se tienen de lo curricular,
en tanto no son la cosa, no son plenas sino en falta.
Representaciones dadas por un conjunto de conoci-
mientos reificados en una estructura relativamente
estable de sentido pero que se encuentra abierta a

°> Para profundizar en este concepto ver Rodriguez Giménez
(2007).
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la resignificacion, a la produccién del saber, por la
potencialidad negativa del significante.

“En la tradicién moderna dentro del campo de la
ensefianza podemos distinguir, al menos, cuatro for-
maciones discursivas (FD) en torno a la ensefanza y
al lugar que los objetos de conocimiento tienen en
la misma” (BORDOLI, 2007, p. 33). La primera hace
acento en lo epistemolégico, la segunda en lo psi-
colégico, la tercera en lo técnico y la cuarta, a partir
de Chevallard (1991), realiza un recentramiento en lo
epistémico. Por el interés de nuestra investigacion nos
detendremos en el polo psicolégico ya que conside-
ramos es la tradicion discursiva que predomina en los
discursos curriculares de los programas analizados.

La tradici6n discursiva que hace acento en lo psi-
colégico tiene sus comienzos hacia fines del siglo XIX
y comienzos del XX. A partir de los aportes de la Psi-
cologia en el campo de la ensefanza, los curricula
seran mas pensados en funcion de los destinatarios,
los educandos.

Las operaciones de anélisis y fragmentacion ya no
seran efectuadas en el seno de los conocimientos
disciplinares sino que sera el propio educando
quien se clasificara segin el nivel de desarrollo
cognitivo en el que se halla o segtin las capacida-
des o competencias que posea. (BORDOLI, 2007,
p. 35).

El centro de la elaboracién curricular se ubica en
los sujetos aprendientes y la l6gica interna estructura-
dora de lo curricular se desplaza de la ensefianza al
aprendizaje.

Desde estos planteos, al igual que en los progra-
mas que estamos analizando (a partir de los programas
del Plan 1996 en adelante), se presenta el tratamiento
de los contenidos a ensefiar desde tres dimensiones
-conceptual, procedimental y actitudinal- que hacen
alusion a lo que el alumno es capaz de aprender.®

Consideramos desde nuestra perspectiva de ana-
lisis, con afectacion de los planteos de Chevallard
(1991), que en esta clasificacion se realiza un corri-
miento de la ensefianza centrada en el saber a una
didactica centrada en el alumno, dando lugar a una
didactica psicologizada. Sostener esta clasificacion
implica una ficcion diddctica; esta la apreciamos en

©  Parte de la critica aqui presentada fue anteriormente desarro-
llada en Dogliotti (2007).

las palabras de Cesar Coll” cuando sostiene que la

misma “supone aceptar hasta sus Gltimas consecuen-

cias el principio de que todo lo que puede ser apren-
dido por los alumnos puede y debe ser ensenado por

los profesores” (COLL, 1992, p. 16).

A nuestro entender, esta clasificacién de conteni-
dos encierra una triple falacia:

12 Lo que el alumno pueda llegar a aprender es una
consecuencia plena de lo que el maestro ensefia,
olvidando que el aprendizaje excede todo intento
de control desde la ensefianza y dentro de ella,
desde la evaluacion. Se presenta una ilusion de
transparencia interactiva entre la ensefianza y el
aprendizaje, concibiéndola en términos de un
mismo proceso de ensefianza-aprendizaje.

22 Se escinde la ensenanza de su dimension episté-
mica, anclada en el saber; y por lo tanto ya no son
pensados los contenidos en relacién a un campo
de saber, una disciplina, sino en relacién al sujeto
que aprende.

3¢ Al separar los contenidos conceptuales, de los pro-
cedimentales y actitudinales, se instrumentaliza la
ensefianza y por lo tanto deviene en tecnologia.
En los programas analizados (ver cuadro 1.6) los

contenidos tradicionales de la Educacién Fisica son

ubicados en los contenidos procedimentales, de este
modo se concibe a la misma como una tecnologia
ya que sus contenidos son catalogados como proce-
dimientos. Pozo (1996), referente clave en esta tra-
dicion, clasifica los contenidos procedimentales en:
técnicas y estrategias. A su vez, este autor plantea que
la teorfa del aprendizaje que subyace al aprendizaje
de las técnicas es conductista, mientras que la que
subyace al aprendizaje de las estrategias es constuc-
tivista. Consideramos que en este punto Pozo cae en
una contradiccién dentro de su discurso didactico
psicologizado, ya que, al establecer que los procedi-
mientos estratégicos se basan en aprendizajes de tipo
constructuvista olvida que los estudios de los referen-
tes de estas corrientes, tanto piagetianos como vigots-

kianos, son realizados en el ambito de lo cognitivo, y

por lo tanto, las estrategias no se pueden escindir de

su dimension conceptual.

7 Es importante aclarar que este autor fue uno de los tedricos
que contribuyé con sus bases conceptuales a la reforma edu-
cativa espafiola a fines de la década de los 80 y principios de
los 90. Esta reforma tuvo un fuerte impacto en las reformas
curriculares en nuestra region, principalmente en Argentina y
Uruguay.
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Desde un punto de vista epistémico, pensando a
la ensefianza del cuerpo desde la relacion saber-co-
nocimiento, serfa impensable entender a las actitudes
y procedimientos como contenidos. Si bien entende-
mos que estos atraviesan la vida en el aula, su proce-
dencia no es epistémica: en relacion al saber. En otros
términos: ;qué actitudes son propias de la Matemati-
ca que los diferencia de los contenidos de la Quimica
0 en nuestro caso de la Educacion Fisica?

Entendemos que esta clasificacion ha contribuido,
dentro de otros elementos, al tan nombrado “vacia-
miento de contenidos” en la escuela. La Educacion
Fisica no es ajena a este hecho. Si se observa el cuadro
sobre los contenidos en el apartado 1.6, vemos como
se ha minimizado la cantidad y desagregacién de con-
tenidos en varios de los programas y se han agregado
contenidos “actitudinales” y “conceptuales”.

Luego del anélisis de los programas de EF del Ci-
clo Basico llegamos a esta conviccion: parece que la
Educacion Fisica necesita ser validada no desde su
l6gica disciplinar -la transmisién de una serie de sa-
beres a las nuevas generaciones- sino desde una infi-
nidad de accesorios morales e instrumentales que la
convierten en una tecnologia, -la Educacién Fisica, el
Deporte y la Recreacion “para” el desarrollo de la sa-
lud, la higiene, los valores, el espiritu de equipo, etc-
. No parece que estos “para” fueran tan necesarios
en otras asignaturas del curriculum. Quizas la vieja
escision moderna de predominio del trabajo manual
sobre el intelectual, sea una de las explicaciones de
esta necesidad de utilidad de la Educacién Fisica.

CONSIDERACIONES FINALES

A modo de cierre no quisiera pasar por alto la
fuerte idealizacién que se realiza sobre los beneficios
organicos y morales de las diferentes practicas corpo-
rales: ya sea en términos de educacion fisica, deporte
y recreacion. ;Cual ha sido la necesidad que ha lleva-
do a agregar en los programas del Plan 2006 los Ulti-
mos dos términos? ;La Educacion Fisica no basta para
dar cuenta de las practicas deportivas y recreativas, o
éstas Ultimas estan teniendo un peso creciente convir-
tiéndose en practicas hegemonicas dentro del ambi-
to de la Educacion Fisica y por lo tanto es necesario
denotarlo? ;La fuerte asociacion que se realiza entre
Deporte y Recreacion no ha llevado a deportivizar las
practicas recreativas?

DE EDUCACION SECUNDARIA
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Existen mas continuidades que rupturas en los
programas desarrollados en los Gltimos 20 afios en la
asignatura Educacion Fisica en el nivel secundario. La
l6gica que matriza a estos programas esta fuertemente
sostenida en una concepcién de cuerpo propia de la
modernidad, centrada en saberes provenientes funda-
mentalmente de las ciencias biolégicas. Estos saberes
naturalizados esconden que el cuerpo es producto de
una produccién histérica, social y cultural.

Tendemos a pensar, luego del analisis de los
programas, que caracteriza a la EF la necesidad de
fundamentar su existencia en argumentos centrados
fundamentalmente en componentes morales, axiol6-
gicos, que la distancian de una perspectiva epistémi-
ca. Pareciera que hubiese una imposibilidad de reco-
nocimiento de los saberes propios de la Educacion
Fisica, y por lo tanto, se hace necesario justificar sus
cometidos en aspectos relativos al mejoramiento de
la salud, la calidad de vida, o en el desarrollo de di-
ferentes valores como la autoestima, la cooperacion,
la solidaridad, el espiritu de equipo, entre los mas se-
nalados.

Atraviesan a los programas de Educacion Fisica
una matriz curricular de orden psicoldgico; en este
sentido, no se distancia mucho de las demas asigna-
turas del curriculum. En un trabajo anterior, Dogliotti
(2008), sostenfamos que los programas de las asigna-
turas del plan 1996 estaban fuertemente impregnados
de discursos curriculares con acento en esta tradicion
junto a aspectos de la matriz técnica. En términos ge-
nerales, podriamos decir que es propio del siglo XX,
el predominio de discursos en el d&mbito educativo
donde la ensenanza es vista como un Gnico proceso
de ensefianza-aprendizaje. En estos discursos la ense-
fRanza se centra en el alumno, en los mejores modos
de adquisicion de sus aprendizajes, descuidando las
reflexiones en torno al saber, en nuestro caso, de la
Educacion Fisica. Pareciera que los saberes propios
de nuestro campo estan validados Ginicamente desde
aspectos provenientes de la salud, y todos los cuida-
dos que ella implica, y no hemos podido trascender
una Educacion Fisica tipicamente moderna.

Los discursos curriculares en relacién al cuerpo
que atraviesan a los programas olvidan la instancia
clave de lo cultural: promover un desarrollo critico
de la cultura, pensadas desde la tension que supone
lo cultural y lo subjetivo.
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El Sindrome General de Adaptacion (SGA) ha sido y contintia siendo el modelo explicativo
utilizado por la gran mayorfa de fisiélogos y entrenadores deportivos para dar cuenta del
proceso adaptativo del entrenamiento. Si bien ese paradigma puede ayudarnos a comprender
fenémenos simples como el aumento de las reservas de glucégeno muscular luego de un
programa de entrenamiento, es incapaz de dar cuenta de procesos adaptativos mas complejos.
Con el propoésito de fundamentar esta afirmacién, comenzamos por analizar el significado
que las nociones de adaptacion y explicacién poseen en Biologia, para luego presentar
lo que, en nuestra opinién, debe constituir el real paradigma explicativo del proceso de
adaptacion biolégica al entrenamiento. Finalizamos con algunas reflexiones en cuanto a las
posibilidades y desafios que nos depara el reciente ingreso de la Fisiologfa del Ejercicio en
la era molecular.

Palabras clave: Adaptacion al entrenamiento. Fisiologia molecular del ejercicio. Epistemologia
de la biologia.

The Adaptative Process of Training - Opening the Black Box

Abstract:

The General Adaptation Syndrome (GAS) has been and remains being the explanatory model
used by the vast majority of sport physiologists and coaches to explain the adaptive process
of training. While this paradigm can help us to understand simple phenomena such as the
increase of muscular glycogen stores after a training program, it is unable to account for more
complex training adaptations. In order to support this claim, first we analize the biological
meaning of the adaptation and explanation concepts. Then we present what should be, in our
opinion, the real explanation of the biological process of training adaptation. We conclude
with some thoughts about the possibilities and challenges that lie in the recent entry of
Exercise Physiology in the molecular era.

Key words: Training adaptation. Exercise molecular physiology. Epistemology of biology.

EL PROCESO ADAPTATIVO: LA CAJA

NEGRA DEL ENTRENAMIENTO

Durante esa primera fase descriptiva los cientifi-
cos utilizan, de manera consciente o inconsciente,

Basta una breve mirada a la historia de la ciencia
para constatar que toda nueva disciplina cientifica que
se constituye atraviesa una primera fase en la que sus
estudios e investigaciones son, en su amplia mayoria,
de tipo descriptivo. Posteriormente, y a medida que se
van acumulando y relacionando mas datos y observa-
ciones, comienzan a elaborarse hipétesis y teorfas que
intentan explicar los fendmenos observados.

un modelo investigativo que podriamos denominar
como de Caja Negra, en la medida que, en el trans-
curso de ese periodo inicial, aun no poseen ninguna
teorfa explicativa que pueda dar debida cuenta de los
fenémenos registrados. Tiempo después, cuando el
desarrollo del conocimiento alcanza el punto que po-
sibilita la formulacién de hipétesis y teorfas, la Caja
Negra comienza a abrirse.
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Asi ha sucedido con la Astronomia, la Fisica, la
Biologia y también con la Fisiologia del Ejercicio. En
los origenes de esta disciplina y por varias décadas
siguientes — fines del siglo XIX y comienzos del si-
glo XX" -, cuando el foco principal de sus estudios se
centraba en describir los procesos y modificaciones
que ocurrian en el organismo como consecuencia de
la practica de actividad fisica, el proceso adaptativo
del entrenamiento funcionaba a modo de una verda-
dera Caja Negra, es decir: Entrenamiento realizado -
Caja Negra > Adaptaciones registradas.

Afos mas tarde — mediados del siglo XX - con el
aparecimiento y difusion de los célebres trabajos de
Hans Selye sobre el estrés (1955, 1976, 1998), tanto
fisi6logos del ejercicio como entrenadores creyeron
haber encontrado en la tesis del Sindrome General
de Adaptacion — siempre en compaiifa de su clasico
esquema de la Supercompensacion — la solucion al
problema de la adaptacion al entrenamiento.

Excede el propésito del presente articulo exponer
en forma detalla las tres fases que conforman el SGA
(SELYE, 1976). Apenas para que el lector no familiari-
zado con la tematica pueda continuar acompafiando-
nos, ilustramos con un ejemplo simplificado la mane-
ra en que suele aludirse a las fases del SGA para dar
cuenta del proceso adaptativo del entrenamiento.

1. Fase de Alarma (ej: sesion de entrenamiento de
resistencia o de fuerza): Ante una situacion de
amenaza para su equilibrio, el organismo emite
una serie de respuestas fisicas instantaneas y auto-
maticas — mediadas por la activacion del eje hipo-
fisis-suprarrenal — con la finalidad de mantener su
homeostasis.

2. Fase de Resistencia y eventualmente Adaptacion
(ej. contintan los entrenamientos sistematicos de
resistencia o de fuerza): Ante la continuidad de
los factores que desestabilizan su equilibrio, el or-
ganismo modifica estructuras y funciones con el
fin de alcanzar un nuevo estado de homeostasis
(adaptacion).

3. Fase de Agotamiento (ej: fatiga cronica o sobre-
entrenamiento): Esta fase se presenta cuando la
agresion se repite con una frecuencia, intensidad

' Suele considerarse al libro de Fernand Lagrange “Physiology
of Bodily Exercise” publicado en 1889 como el primer libro-
texto de Fisiologfa del Ejercicio. Creemos poder afirmar que
la consolidacion de esta disciplina como ciencia ocurrio,
paulatinamente, durante los 20 afos de existencia del histori-
co “Harvard Fatigue Laboratory” (1927 a 1947).

o duracion tal que supera las posibilidades de
adaptacion del organismo para alcanzar un nuevo
nivel de homeostasis.

Al juzgar por la actual literatura del &rea de la fi-
siologia del ejercicio y del entrenamiento, y también
por lo que se observa en al ambiente académico y
deportivo, el Sindrome General de Adaptacién con-
tinda siendo el paradigma ampliamente utilizado por
la Comunidad del Deporte para explicar el proceso
adaptativo.

No obstante, creemos que si bien ese paradigma o
modelo puede ayudarnos a entender -y apenas como
analogfa — fenémenos simples como puede ser el au-
mento de las reservas de glucégeno muscular que
ocurre en la recuperacion de una sesion prolongada
de ejercicio o luego de un programa de entrenamien-
to, fracasa completamente al intentar utilizarlo para
dar cuenta de la enorme mayoria de procesos adap-
tativos méas complejos. ;Cuéles son los mecanismos
por los que el entrenamiento de resistencia y el entre-
namiento de fuerza producen adaptaciones diferentes
y especificas? ;Cudl es la secuencia de eventos que
hacen que un entrenamiento de resistencia culmine
en la sintesis de nuevas mitocondrias y vasos sangui-
neos? ;Cudl es la “sefial anabdlica” primaria del ejer-
cicio de fuerza que dispara la secuencia de eventos
que conducen al crecimiento muscular: la tension,
el estiramiento, el dano fibrilar? Las respuestas a este
tipo de cuestiones envuelven una intrincada cascada
de eventos imposibles de ser explicados meramente a
través del SGA.

En otras palabras, y he aqui nuestro punto central:
pensamos que el SGA le ha aportado a la Caja Negra
apenas un bonito nombre (por cierto mas cientifico y
quizas por lo mismo convincente y tranquilizador),
pero en esencia, ha sido muy poco lo que ha contri-
buido en la real comprensién del proceso biolégico
de adaptacion al entrenamiento. En el actual estado
del arte de las ciencias biolégicas — Biologfa Celular
y Molecular, especificamente — continuar recurriendo
al SGA y/o a su clasico esquema de la supercompen-
sacion para dar cuenta del proceso adaptativo del en-
trenamiento nos parece estar constituyendo un obs-
taculo epistemoldgico (BACHELARD, 1985) para el
avance del conocimiento.

Con el propésito de fundamentar esta afirma-
cién, comenzaremos por analizar el significado que
las nociones de adaptacion y explicacion poseen en
Biologfa, para después presentar lo que, en nuestra
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opinion, debe constituir el real paradigma explicativo
del proceso de adaptacion biolégica al entrenamien-
to. Finalmente y a modo de conclusién, realizaremos
algunas reflexiones en cuanto a las oportunidades y
desafios que el ingreso de la Fisiologia del Ejercicio
en la era molecular nos depara.

ADAPTACION Y EXPLICACION
EN BIOLOGIA

Las dos Adaptaciones

El término adaptacion posee en Biologia dos signi-
ficados que resulta muy importante distinguir. Por un
lado esté la nocion darwiniana o evolutiva del térmi-
no, y por otro, la nocién que se le atribuye en el con-
texto, por ejemplo, de la fisiologia. En el primer caso,
la adaptacion se refiere a una caracteristica (estruc-
tura anatémica, proceso fisiol6gico, rasgo del com-
portamiento, etc.) que posee una especie o poblacién
de organismos que ha evolucionado durante un pe-
riodo de tiempo, usualmente prolongado, mediante
seleccion natural. En el segundo caso, la adaptacion
se refiere a la respuesta, mas o menos inmediata, que
presenta un organismo individual frente a una pertur-
bacion generada por el ambiente externo o interno;
dicha respuesta le permite al organismo preservar o
recuperar su homeostasis.

Por clara y obvia que pueda resultar esta diferen-
cia conceptual, existen situaciones — creemos que no
raras entre fisi6logos y entrenadores deportivos — en
que el uso del término se confunde. Ilustramos dicha
confusion con el siguiente ejemplo: es muy probable,
sino seguro, que la capacidad que los seres humanos
tenemos de adaptarnos al entrenamiento (hipertrofiar
musculos con ejercicios de fuerza, aumentar el con-
sumo maximo de oxigeno con ejercicios de resisten-
cia, etc.) sea una cualidad que le otorg6 a nuestros
ancestros, mayores posibilidades de sobrevivencia y
éxito reproductivo. Si asi fuese, y tal es nuestra con-
viccion, la posibilidad de adaptarnos al entrenamien-
to constituiria una caracteristica que evolucioné por
seleccion natural, y representaria actualmente una
verdadera adaptacion en el sentido darwiniano. Sin
embargo, el aumento de sintesis proteica que se pro-
duce con el entrenamiento de fuerza o la biogénesis
mitocondrial que ocurre con el entrenamiento de re-
sistencia, no son adaptaciones darwinianas (no son
efectos de la seleccion natural, no son fenémenos po-
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blacionales) sino respuestas de sistemas individuales
autopoiéticos’ — o autoorganizadores, si se prefiere —
frente a estimulos del medio. Es decir, adaptaciones
en la acepcion fisiologica del término. Por lo tanto,
y contradiciendo lo que a veces aparece escrito en
libros y articulos, sostenemos que resulta innecesa-
rio e inadecuado recurrir a Darwin o a la nocién de
seleccion natural para dar cuenta de las respuestas y
adaptaciones morfo-fisiologicas que se producen en
la persona que se ejercita.

Las dos Explicaciones

Con el concepto de explicacién ocurre algo muy
similar a lo que arriba mencionamos con relacién a
la nocion de adaptacion. Es decir, que pueden distin-
guirse dos significados del término segln sea el area
de la Biologia en que dicho término es utilizado.

Siguiendo a autores como Mayr (1989, 2006), Ja-
cob (1999), Ayala (1998), entre otros, nos parece que
la mejor manera de comprender esta diferencia es
distinguir entre dos grandes perspectivas epistemolo-
gicas en la que se puede estudiar cualquier fenémeno
biolégico. Utilizando la terminologia propuesta por
Mayr (1989), dichas perspectivas son, por un lado la
de la Biologia Funcional y por otro la de la Biologia
Evolutiva’.

La primera es la biologia que, actuando a nivel
del organismo individual y utilizando métodos expe-
rimentales similares a los de la fisica y la quimica, se
ocupa de estudiar y explicar los mecanismos fisico-
quimicos a través de los cuales se encadenan e inte-
gran los diferentes procesos biolégicos en la constitu-
cion de estructuras y funciones.

La segunda es aquella biologia que, actuando a
nivel poblacional y recurriendo a una variada gama
de herramientas metodolégicas (registros fésiles, da-
tos moleculares, evidencias geoldgicas y climaticas,
etc.) se ocupa, darwinismo de por medio, de inferir y
comprender los sucesos historicos que pudieron ha-
ber ocurrido para que las diferentes especies y grupos

2 Maturana y Varela (1997) denominan autopoiesis al conjunto
de los procesos por medio de los cuales un organismo indivi-
dual se constituye y preserva en su propia organizacion.

> Importa destacar que las diferentes areas que componen la
Biologia se articulan de manera coherente y no existe entre
las mismas nada semejante a lo que pudiera denominarse
una inconmensurabilidad de paradigmas (KUHN, 1971). No
obstante, para abordar en profundidad los diversos proble-
mas de los que se ocupa la Biologia, creemos conveniente
diferenciar esas dos maneras en la que se puede estudiar lo
viviente.
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de organismos evolucionaran del modo que lo hacen
y/o lo hicieron.

O como lo sintetiza brillantemente Caponi (2002,
p.81): mientras la Biologia Funcional nos Ileva en la
direccion de una fisica de los organismos, la Biologfa
Evolutiva nos invita a una hermenéutica de lo vivien-
te.

Teniendo en cuenta lo expuesto en los parrafos an-
teriores y volviendo al tema de nuestro interés, resulta
evidente que la explicacion del proceso de adapta-
cion al entrenamiento pertenece al ambito de la Bio-
logia Funcional y no al de la Biologia Evolutiva.

En resumen: explicar el proceso de adaptacion
biolégica al entrenamiento significa describir la se-
cuencia de eventos fisico-quimicos que se inician con
el estimulo del ejercicio y culminan con la respuesta
adaptativa especifica.

Quizas también aqui valga la pena destacar que
dicha explicacion - del proceso adaptativo — tampo-
co necesita de la nocién de seleccién natural ni ha-
cer referencia a narrativas evolutivas. Sin embargo,
si saliendo del ambito restricto del como del proceso
adaptativo (causacién mecanico-funcional, nexos ne-
cesarios y suficientes) nos preguntamos por el porqué
del mismo (porqué el proceso adaptativo es como es'y
no de alguna otra manera), la Ginica manera cientifica
de responder a esa pregunta es, en nuestra opinion, la
que Darwin nos ensefio.

“Nothing in biology makes sense except in the
light of evolution” solia decir Dobzhansky (1973), y
hacemos coro junto con él.

ADAPTACION AL ENTRENAMIENTO:
UN PROCESO ESENCIALMENTE
MOLECULAR

Habiendo abierto camino en el terreno concep-
tual, pasamos a presentar brevemente lo que, a nues-
tro entender, representa la esencia del proceso adap-
tativo.

No se requiere mas que un primer acercamiento a
la fisiologfa para constatar que la adaptacion que ocu-
rre a nivel del organismo individual como respuesta
a cambios o estimulos del entorno — como constituye
el caso del ejercicio fisico - es regulada a dos niveles:
un primer nivel global, que involucra al organismo
entero y que es fundamentalmente controlado por los
sistemas nervioso y endécrino; y un segundo nivel

celular, en el que los sistemas reguladores que contie-
nen las células responden a hormonas y otras molé-
culas senalizadoras presentes en la circulacién — o en
el ambiente inmediato externo o interno de la célula
— activando o desactivando procesos moleculares de
transcripcion, translacion, division celular, etc.

El primer nivel global de adaptacion ha sido el
foco de estudio tradicional de la Fisiologia del Ejerci-
cio y es éste — este nivel general — donde la Teoria del
Estrés de Selye posee su campo de accién. No obs-
tante, no es a este nivel — global, enfatizamos — donde
ocurren los principales y determinantes mecanismos
adaptativos. La adaptacion al entrenamiento esta fun-
damentalmente regulada a nivel celular y no a nivel
del organismo entero.

Creemos posible prescindir de citaciones biblio-
graficas o de la necesidad de una incursion detallada
en la fisiologia para sustentar esta afirmacion. A modo
de argumento, simplemente le recordamos al lector
que existen centenares de publicaciones mostrado
que células y/o musculos aislados, cuando son some-
tidos a estimulos eléctricos que mimetizan protocolos
de entrenamiento, manifiestan adaptaciones (sintesis
de proteinas, por ejemplo) similares a aquellas que
ocurren en las células y mésculos de las personas que
se ejercitan; y es de destacar que en esas situaciones
“in vitro” tales respuestas adaptativas se procesan,
obviamente, sin la participacion del primer nivel glo-
bal de adaptacién. O sin necesidad de recurrir a es-
tudios de laboratorio como forma de respaldo, basta
simplemente la experiencia u observacién cotidiana
para constatar que las adaptaciones se concentran, no
exclusiva pero si fundamentalmente, en la muscula-
tura ejercitada (piernas del futbolista, brazo hébil del
tenista o del herrero, etc.). De hecho, la naturaleza
esencialmente local de las respuestas a los estimulos
del ejercicio es uno de los fundamentos del Principio
de Especificidad que debe orientar todo programa de
entrenamiento.

En definitiva, y he aqui el punto fundamental:
habremos explicado el proceso de adaptacién biol6-
gica al entrenamiento, y abierto finalmente la Caja
Negra, cuando consigamos identificar y describir la
secuencia en cascada de eventos que se inician con
la “sefial” del ejercicio y culminan con la respuesta
adaptativa especifica; esto incluye -y lo destacamos
especialmente - los intrincados procesos y mecanis-
mos que ocurren a nivel celular y molecular.
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EL INGRESO DE LA FISIOLOGIA DEL
EJERCICIO EN LA ERA MOLECULAR:
COMENZANDO A ABRIR LA CAJA NEGRA

En los origenes de la Fisiologia del Ejercicio, cuan-
do los conocimientos de genética y biologia celular
eran precarios, y el foco de interés se centraba en de-
terminar las respuestas del organismo a las demandas
fisiologicas de la actividad fisica, era imposible abor-
dar cuestiones sobre cualquier evento que pudiera
estar ocurriendo a nivel molecular.

Anos mas tarde, con el desarrollo de la bioqui-
mica enzimdtica, las posibilidades comenzaron a
ampliarse significativamente. Las nuevas técnicas
disponibles dieron lugar a una serie de estudios més
minuciosos sobre diversos procesos metabdlicos que
ocurren durante o como consecuencia de la practica
de actividad fisica.

No obstante, ha sido apenas en los Gltimos 15
0 20 anos que el explosivo avance del campo de la
genética y biologia molecular — en conocimientos y
especialmente en tecnologias — les ha permitido a los
investigadores comenzar a comprender algunos de
los modos fundamentales en los cuales funcionan y
son reguladas nuestras células, tejidos, 6rganos vy sis-
temas dentro de nuestro cuerpo.

En lo que a la Fisiologia del Ejercicio y al proceso
adaptativo se refiere, estas tecnologias posibilitaron el
inicio de estudios destinados a comprender los even-
tos intracelulares que median la adaptacion al entre-
namiento. Actualmente ya se han identificado nume-
rosos mecanismos por los cuales diferentes formas
de ejercicio — de resistencia, de fuerza, etc. — activan
procesos y secuencias de eventos de sefializacion in-
tracelular que acaban en la sintesis de proteinas y/o
en la regulacion de la expresion de diferentes genes
y mecanismos moleculares. En otras palabras, la Caja
Negra de la adaptacion al entrenamiento, finalmente,
ha comenzado a abrirse.

Ademés de procurar explicaciones para antiguas
observaciones, la aplicacion de técnicas de biologfa
celular y molecular al estudio de cuestiones vincula-
das a la actividad fisica, estd permitiéndole a los fisio-
logos del ejercicio abordar cuestiones antes imposi-
bles de ser siquiera formuladas. Por ejemplo, ademas
de la identificacion de genes y eventos regulatorios
que median las adaptaciones especificas a diferen-
tes tipos de ejercicio, la secuenciacion del genoma
humano y técnicas como el “Single Nucleotide Po-
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lymorphism” o los “Genotyping Chips”, entre otras,
posibilitan registrar asociaciones entre ciertos genes
individuales y formas especificas de rendimiento de-
portivo.

En definitiva, la introduccion de tecnologias
oriundas de la biologia celular y molecular le esta
permitiendo a la Fisiologfa del Ejercicio profundizar
y ampliar enormemente su campo de estudio. Tal es
asi que algunos autores (MOOREN; VOLKER, 2004;
SPURWAY; WACKERHAGE, 2006) ya le han asignado
un nombre propio a esta nueva area de especializa-
cion: el de Fisiologia Molecular del Ejercicio®.

Molecular Exercise Physiology is the study of gene-
tics and signal transduction in relation to exercise.
Molecular exercise physiologists aim to identify the
genetic determinants of human performance on a
molecular level and characterize the mechanisms
responsible for adaptation of cells and organs to
exercise (SPURWAY; WACKERHAGE, 2006, p.
123).

FISIOLOGIA MOLECULAR DEL
EJERCICIO: OPORTUNIDADES Y
DESAFIOS QUE NOS AGUARDAN

Todo progreso tecno-cientifico posee una cuota
de ambivalencia: al mismo tiempo que nos beneficia
en muchos contextos de la vida, también nos genera
nuevos inconvenientes. Asi ha sucedido -y contintia
sucediendo - con el desarrollo industrial y sus reper-
cusiones ambientales, con el avance de las telecomu-
nicaciones y la pérdida de privacidad individual, o
con el disefio de nuevos antibidticos y la evolucion
de bacterias resistentes a los mismos; apenas para
mencionar algunos ejemplos. No es de extraiiar, por
tanto, que el mismo tipo de situacion esté acontecien-
do con el reciente ingreso de la Fisiologia del Ejerci-
cio en su fase molecular. Es decir, el poder llegar a
identificar cuales son los genes y eventos moleculares
responsables de las adaptaciones especificas a dife-
rentes tipos de ejercicios abre valiosas oportunidades,
interesantes cuestiones y nuevas probleméticas.

4 Eltérmino “Fisiologia Molecular del Ejercicio” es, en realidad,
una abreviatura de “Fisiologia Celular y Molecular del Ejerci-
cio” o mismo de “Biologia Celular y Molecular del Ejercicio”.
En la bibliografia actual aparecen los distintos términos, pero
pareceria que, por brevedad, es la primera denominacion la
que estd comenzando a prevalecer.
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Con el propésito de apenas esbozar la variada

gama de posibilidades y desafios que nos depara la
Fisiologia Molecular del Ejercicio, finalizaremos el
articulo exponiendo — a modo de tépicos para evi-
tar extendernos mas de lo imprescindible — algunos
ejemplos de Oportunidades, Cuestiones y Problema-
ticas.

Oportunidades

En la medida que las modificaciones moleculares
que ocurren con el ejercicio fisico pueden ser de-
tectadas en tiempos de minutos u horas — a di-
ferencia de las semanas o meses necesarios para
registrar cambios en el fenotipo -, los tests mole-
culares podran facilitar el control y ajuste de los
estimulos y programas de entrenamiento; ya estén
éstos destinados al rendimiento fisico o a la pre-
vencion y tratamiento de enfermedades crénicas
no transmisibles.

Si bien la mayorfa, sino todas, las caracteristicas
fisiol6gicas que influyen en cualidades complejas
(como puede ser la resistencia, la fuerza, la veloci-
dad, etc.) estan muy probablemente afectadas por
un gran nimero de genes, actualmente se pueden
aplicar tests genéticos a grandes poblaciones o
para obtener suficiente significancia estadistica —
e identificar cuales son los genes determinantes ya
sea de formas particulares de rendimiento deporti-
vo o de la sensibilidad para responder a estimulos
especificos de entrenamiento. De manera anélo-
ga, también es posible realizar tests genéticos para
detectar alteraciones que implican un riesgo po-
tencial de muerte sibita durante el ejercicio.

Cuestiones

Recientes investigaciones muestran que la AMPK
activa la biogénesis mitocondrial y que el glucé-
geno, entre otros componentes, inhibe dicha enzi-
ma (HARDIE, 2004; HUDSON et al., 2003). Por lo
tanto, se plantea la cuestion de si para deportistas
de resistencia — y en direccién contraria a lo que
tipicamente se recomienda — el entrenar en esta-
dos de baja concentracion de glucégeno pudiera
ser un recurso a utilizar en determinados periodos
del entrenamiento.

Una estrategia efectiva que suele utilizarse para
maximizar los efectos del entrenamiento es ge-
nerar en el organismo, a través de la ingesta de

determinados alimentos, un ambiente anabélico
durante y/o inmediatamente finalizada la sesion
de ejercicios. Componentes fundamentales de
este ambiente anabélico son la elevacion de gli-
cemia y el aumento de la secreciéon de hormonas
como la IGF-1. Por otro lado, recientes estudios
moleculares ajenos al deporte han mostrado que
un medio hiperglucémico podria inducir la dife-
renciacion de células madre de origen muscular
en adipositos (AGUIARI et al., 2008). También
existen trabajos sugiriendo que la IGF-1 podria
favorecer el desarrollo de procesos cancerigenos
(SMITH et al., 2000). Si estas evidencias se con-
firmasen deberiamos, como minimo, comenzar a
proceder con mayor cautela a la hora de realizar
recomendaciones nutricionales a los atletas.

Problematicas

5

Nos parece que la principal dificultad que se le-
vanta con la Fisiologia Molecular del Ejercicio
es de naturaleza ética. Es decir, la cuestion de la
legitimidad de utilizar tests genéticos o estudios
moleculares para detectar individuos con mayo-
res o menores probabilidades de tornarse futuros
deportistas de rendimiento®. A modo de ejemplo:
algunas variedades del gen ACTN3 no se registran
en atletas de potencia y velocidad de elite (YANG
et al., 2003). Un test para dicho gen podria, en
principio, ser utilizado para identificar jovenes
con escasas probabilidades de tornarse deportistas
de buen nivel en estas modalidades de pruebas.
;Serfa éticamente adecuado realizar este tipo de
test?

Por otra parte, y por mejores que sean las inten-
ciones de los biélogos moleculares en su prac-
tica cientifica, es preciso tomar conciencia que
los conocimientos y tecnologias que los mismos
producen, son la puerta de ingreso hacia la nue-
va generacién del doping deportivo: el doping
genético. “Marathon Mouse” (ratones disenados
genéticamente para correr mas del doble de la dis-
tancia que sus pares normales), “Super Toddler”
(animales extremadamente musculosos debido a
la manipulacién del gen que codifica la Miosta-
tina), “Exercise Pill” (pildoras con quimicos que

Al escribir estas palabras no podemos evitar recordar la famo-
sa serie de la Fundacién de Isaac Asimov, asi como otros li-
bros y peliculas de ficcion cientifica donde test genéticos son
utilizados con propésitos eugenésicos o discriminatorios.



| | EL PROCESO ADAPTATIVO DEL ENTRENAMIENTO - ABRIENDO LA CAJA NEGRA - 83

estimulan receptores y desencadenan los mismos
procesos de quema de grasas que se activan du-
rante el ejercicio fisico), son apenas algunos de los
modernos recursos ergogénicos que ya hoy esta
produciendo la Biotecnologia®. Y la historia del
Deporte nos ha ensenado que, lamentablemente y
pese los esfuerzos del Baron Pierre de Coubertein,
el Fair Play no es un valor inherente al Homo De-
portivus.

Una dltima reflexion para terminar. A pesar que
la bibliografia disponible en este campo es ya abun-
dante y que la investigacion en fisiologia del ejercicio
se esta focalizando cada vez mas en el estudio de los
fundamentos celulares y moleculares de las respuestas
y adaptaciones al ejercicio, nos llama poderosamente
la atencion que, con la excepcion de algunas pocas
instituciones norteamericanas y europeas, la mayo-
ria de esos conocimientos — y menos, naturalmente,
las técnicas de laboratorio — aun no han empezado a
integrar los contenidos de los cursos tradicionales de
las dichas Ciencias del Ejercicio.

Para modificar esta situacion y poder enfrentar
los desafios arriba mencionados de manera responsa-
ble, nos parece imprescindible y urgente comenzar a
dialogar sobre estos temas con profesionales de otras
areas (genética, biologia celular y molecular, bioéti-
ca, etc.). Haciendo de esta opinién una enfatica suge-
rencia, ponemos punto final a nuestra reflexion.
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La recreacion como accion organizada surge en el marco del desarrollo de la educacion
fisica. Sin embargo, en el Uruguay de hoy, la recreacién ha tomado un camino distinto,
constituyéndose en un area con peso propio en el universo de la Educacion. El presente
articulo plantea la evolucién de la recreacion desde un higienismo propio de los origenes
de la educacion fisica moderna hasta un enfoque educativo, en el cual se posiciona como
educacion en y para el tiempo libre. Y desde este enfoque se buscara la confluencia de dos
modelos de la recreacion educativa, de fuerte ascendencia en Latinoamérica: la perspectiva
del desarrollo humano y el discurso sobre la libertad en el tiempo.
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Approaches and models of recreation in Uruguay

Abstract:

Recreation as an organized action arises in the context of the development of physical
education. However, recreation has followed a different path in Uruguay constituting a
specific area in the world of Education. This article discusses the evolution of recreation from
an hygienism, originally from the beginnings of modern physical education, to an educational
approach positioned as education in and for leisure. It is from this approach that this article
will look for the confluence of two models of recreational education. Both of them with a
strong influence in Latin America: the perspective of human development and the discourse
about freedom in everyone’s time.

Key words: Recreation. Leisure. Education

INTRODUCCION

Recreacion es un concepto propiamente moder-
no, que surge en el contexto de industrializacion de
los paises anglosajones, como intento de promover
un uso racional del tiempo que la reduccién de la
jornada laboral estaba dejando disponible a finales
del siglo XIX.

* Este articulo es avance de la tesis en curso, para el doctorado

en Ocio y Potencial Humano (Universidad de Deusto, Espa-
fia).

El aumento del tiempo liberado entre los obreros
preocupaba a la burguesia de entonces. La taberna
era el principal espacio de ocio para los proletarios,
generando practicas refiidas con los comportamientos
que exigia la nueva urbanidad. Los grupos religiosos
y los reformistas sociales hacfan campana a favor de
un uso racional de este tiempo disponible, lo que su-
pone el cultivo de la salud fisica y el intelecto. Como
plantea Rybczynski estos grupos:
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[...] deseaban que la gente adoptara el llamado
domingo continental, un dia en el que los france-
ses y alemanes de todas las clases se mezclaban
en paseos y jardines. Esta clase de actividades do-
mingueras eran las promovidas por esas sociedades
crecientes como la recién fundada Asociacion de
Jévenes Cristianos, los Hijos de la Templanza vy es-
pecialmente Por una Tarde Placentera de Domingo
(1992, p. 115).

Coincide esta época con el desarrollo de la edu-
cacion fisica. La formacion y el cuidado del cuerpo,
orientada a practicas higienistas, respondian a la ne-
cesidad de secularizacion de lo corporal impuestas
por la Modernidad. El impulso de la sociedad indus-
trial necesitaba contar con masas de trabajadores
fuertes y saludables, cuya energia contribuyera a la
expansion econémica. Una nueva forma de discurso
sobre lo corporal, el discurso médico, se convirti6 en
el garante de este ideal.

El objeto de estas actividades era promover la
salud fisica y mental, con un fuerte componente de
contralor social. Esto se ve en el deporte el cual, ade-
mas de reglamentar las conductas ladicas, permitia
ocupar el ocio para que no degenerara en actividades
consideradas disfuncionales por las clases altas de la
época -la delincuencia, la drogadiccion, e incluso la
masturbacion.

Por aquel entonces, los gobernantes, los médicos,
los higienistas, promovian una disciplinarizacion
social y de la vida urbana, dirigida sobre todo a los
pobres quienes al ser vistos como sucios, ignoran-
tes, promiscuos y alcohdlicos, debian ser objeto de
profilaxis y controles médicos, ideolégicos y politi-
cos para evitar la propagacion de enfermedades del
cuerpo y de la sociedad. El uso del tiempo libre sig-
nificaba decidir sobre la salud o la enfermedad, la
sanidad o la insania, lo moral o inmoral, lo permiti-
do o lo prohibido, lo socialmente conveniente o lo
subversivo (GONZALEZ SIERRA, 1996, p. 202).

La recreacion se va consolidando como practica
social, producto de una ideologia higienista que pro-
cura la profilaxis fisica y social. Los parques y paseos
a lo largo de la costa, facilitan el crecimiento de estas
actividades.

En el siglo XX, este movimiento recreativo se va
perfilando hacia formas organizadas, distanciandose
de su concepto original més vinculado a la experien-
cia espontanea. Comienzan a marcarse asi dos ten-

dencias de la recreacién, claramente diferenciadas:
una entendida como actividad libre o espontaneay la
otra como accion organizada o dirigida.

La recreacion esponténea se caracteriza porque la
iniciativa y la organizacién es tarea de sus propios
protagonistas. Es esencialmente espontdnea: no hay
planificacion previa de la actividad ni impulso por
nadie definido de antemano. La Recreacién orga-
nizada es aquella en la que generalmente se busca
el logro de determinados objetivos, con métodos y
medios y un espacio fisico acordes a la propuesta.
Se trata de formas recreativas institucionalizadas,
en las que los individuos que demandan y los que
ofertan practicas, se diferencian nitidamente (MAR-
TINEZ ; PERI, 1990, p. 40-41).

La Recreacion se consolida como movimiento or-
ganizado en Estados Unidos, a partir de la creacion
de los “campos de juego y recreo”, a fines del siglo
XIX. Estos movimientos estan abocados a la creaci6n
de espacios, en los entornos urbanos, para la practica
de una recreacion saludable.

La madurez del movimiento vendra con el lide-
razgo de Joseph Lee, a partir de 1910, cuando la pre-
ocupacioén por los espacios se complementa con el
desarrollo de programas especificos que apuntan a
promover la recreacion de las diferentes comunida-
des (BUTLER, 1966) La recreacién adquiere aqui un
estatus de intervencion mas inmediata, y ligada con
las formas de actividad. El movimiento se desarrolla
en numerosos ambitos: gubernamentales, asociacio-
nes de voluntarios (barriales, juveniles, etc.), organis-
mos privados (clubes, asociaciones socioculturales) y
organismos comerciales.

Es en esta época en la cual la Recreacion se dis-
persa por todo Latinoamérica y se introduce en Uru-
guay a través de la Asociacion Cristiana de Jévenes
- YMCA (AC)). La recreacion como movimiento orga-
nizado cobrara impulso en las primeras décadas del
siglo XX, en el marco de la consolidacion del Uru-
guay moderno. En el proximo apartado, dibujaremos
el recorrido de la recreacion durante el siglo XX en
el Uruguay y su evolucién hacia un enfoque propia-
mente educativo.

ITINERARIO DE LA RECREACION EN
URUGUAY

La Ilegada de Asociacion Cristiana de Jévenes
- YMCA (AC)) al Uruguay, en 1909, serd un espal-
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darazo para la promocién de la Educacion Fisica, el
Deporte y la Recreacién, como vehiculos de “Mente
sana en cuerpo sano”. Su promocion de un uso ra-
cional y saludable del tiempo libre ser& bien recibida
por el gobierno de la época, al punto que dos anos
después de su llegada se creara la Comision Nacional
de Educacion Fisica (CNEF) y poco después se de-
signard como Director Técnico y luego Asesor a Jess
Hopkins, Director del Departamento Fisico de la ACJ
en Montevideo.1

Esta relacion estrecha entra la CNEF y la AC) im-
pone un enfoque implantado de los paises anglosajo-
nes, que marcara el rumbo de la recreacién en la pri-
mera mitad del siglo XX. A través de la construccion
de Plazas de Deportes, centros que concentraban la
actividad fisica, deportiva y recreativa del barrio, se
promovié un enfoque higienista (LEMA, 1999), basa-
do en el desarrollo de actividades con objetivos rege-
neracionistas y de entretenimiento.

El desarrollo de este enfoque es posible en la pri-
mera mitad del siglo XX, gracias a la presencia de un
Estado sélido y una coyuntura econémica favorable
que le permite financiar los medios y planes necesa-
rios para asegurar la accesibilidad de la poblacién a
las propuestas de recreacion. El propio Estado, a tra-
vés de la CNEF, sera el encargado de capacitar a los
profesionales encargados de estas propuestas: maes-
tros de educacion fisica y maestros de plaza de de-
portes. Al mismo tiempo, la ACJ iniciara la formacién
de Lideres, capacitando a los jovenes voluntarios que
complementaran la accién recreacionista en el ambi-
to privado.

El enfoque higienista es el que monopoliza la re-
creacion en la primera mitad del siglo XX. Pero a par-
tir de la década del '50, los cambios en el contexto
nacional y mundial, marcan un punto de inflexion en
el desarrollo de la recreacion, comenzando a distan-
ciarse de su herencia anglosajona.

A mediados del siglo XX, cuando el pais comienza
a perder la estabilidad socioeconémica, las infraes-
tructuras que soportan al modelo higienista comien-
zan a caer pues no existe la capacidad econémica de
sostenerlas. A esto se suma la incapacidad del modelo
para cubrir las nuevas necesidades e intereses de una
sociedad que habia perdido su estabilidad econémica
y social. Dados estos cambios en el contexto social,

' Informacién extraida de: <http://www.isef.edu.uy/historia.
htm> Acceso en: 16 abril 2010.

LIC. RICARDO LEMA

la recreacion comienza a definirse sobre nuevos pa-
rametros.

Al mismo tiempo, comienza a tomar fuerza la no-
ci6on de tiempo libre, a través del cuestionamiento que
se hace desde el ambito intelectual a la subordinacién
del ocio al trabajo, jerarquizacion establecida por la
sociedad industrial. Los nuevos paradigmas del ocio,
formulados especialmente por los sociélogos france-
ses, y el desarrollo europeo de modelos de animacion
social y cultural influyen en la redefinicion del mode-
lo recreativo, hacia un enfoque sociocultural.

En este periodo se consolida en Uruguay el Mo-
vimiento Scout, con una fuerte influencia de la co-
rriente francesa, lo que facilita la difusion del modelo
de animacién. Las concepciones de la animacién ten-
dran un impacto destacados en los movimientos juve-
niles catélicos y en los movimientos comunitarios de
inspiracion marxista. Surgiran nuevos roles profesio-
nales, en el ambito no formal -animadores pastorales,
educadores populares, etc.- que apuntaran a generar
procesos de participacion en el tiempo libre.

La recreacion derivard hacia técnicas grupales y
participativas. En sintonia con el proyecto democra-
tizador de la cultura, que esta detras del modelo de
ocio de Dumazedier, se concibe a la recreacién como
un instrumento para llevar adelante la reeducacion de
las comunidades y la accion emancipadora.

El enfoque sociocultural impactara también en las
instituciones representativas del recreacionismo. La
AC]J incorporara un nuevo rol voluntario, el Animador
Comunitario, que complementara la accién de los Li-
deres. A su vez, junto a la creacion del Instituto Su-
perior de Educacion Fisica, se incorpora en los planes
de estudio una mayor preocupacion por el fenémeno
recreativo.

El enfoque sociocultural permitird un acercamien-
to hacia el ambito educativo, primero desde los movi-
mientos provenientes del sector no formal y luego en
las propias instituciones de ensefianza escolarizada.
Esto es posible gracias a la permeabilidad de los sec-
tores formal y no formal, dado que los recursos huma-
nos son muchas veces los mismos en uno y otro lado.

La interrupcion democratica que se da en Uru-
guay durante los anos setenta y principios de los '80,
tendra una influencia decisiva en la evolucién de la
recreacion. El gobierno militar, de ideologia conser-
vadora, reducird la accién comunitaria al prohibir
el asociacionismo y proscribir a los movimientos de
base marxista. Esto enlentece el desarrollo del enfo-
que sociocultural y, paradéjicamente, facilita el sur-
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gimiento de un enfoque especificamente educativo,
COMO veremos a continuacion.

El control de la ensefianza escolarizada que im-
pone el gobierno militar, lleva a muchas instituciones
de ensefianza -principalmente colegios catélicos- a
desarrollar propuestas educativas en el tiempo libre.
Las actividades recreativas les permitian desarrollar

una educacién més abierta y dar oportunidades de
empleo a muchos docentes proscriptos por el go-
bierno de facto. Con este impulso se desarrollaron,
al margen de la propuesta curricular de la educacion
fisica, actividades lGdicas y campamentiles en institu-
tos formales y clubes deportivos.

Animacion
social y cultural

Recreacion
anglosajona

Enfoque
higienista

Enfoque
sociocultural

Pedagogias del
Tiempo Libre

Enfoque
educativo

Figura 1. Enfoques de la recreacion en Uruguay
Fuente: Lema (2009)

Asociada a instituciones netamente educativas, la
recreacion se redefinird hacia practicas que apunten
al desarrollo personal a partir de las capacidades pro-
pias del individuo. La recreacién como instrumento
que contribuye al estimulo y desarrollo de otras esfe-
ras de la vida cotidiana, serd uno de los énfasis dados
a la intervencion educativa.

La segunda mitad de los '80 comienza a perfilar a
la recreacion hacia este enfoque educativo integral.
Por un lado, el revisionismo pedagdgico, y por el
otro, la diversificacion profesional de los recreadores,
contribuyen a consolidar esta perspectiva.

El revisionismo que se da en la Pedagogia, a partir
de diversas posturas criticas, ingresa al pafs a partir
de 1985, con el retorno democratico. Estas posturas
cuestionan la ensefianza tradicional, el enfoque fun-
cionalista del ocio y la adaptacién de modelos eu-
ropeos a los paises del tercer mundo. El paradigma
marxista del tiempo libre tendra una buena acogida
en las nuevas generaciones de recreadores y estara
en consonancia con las pedagogias criticas que se
difunden en las instituciones educativas, perfilando
un enfoque educativo que incorpora y amplia mu-

chas de las propuestas que surgen del enfoque so-
ciocultural.

Por otra parte, la diversificacion profesional se da
como consecuencia de la formacion que los colegios
desarrollan, para satisfacer sus propias demandas
de recursos humanos que acompaiien las activida-
des desarrolladas en las mismas instituciones. Estos
cursos de animadores y recreadores, dirigidos a una
poblacioén pre universitaria, rompe con el monopolio
inicial de los docentes de educacion fisica. En poco
tiempo se multiplica la formacién de personal volun-
tario con origenes y perfiles diversos, lo que deriva en
abordajes multidisciplinarios®.

La evolucion de los enfoques se explica en parte
por las necesidades que van variando en una socie-
dad que cambia drasticamente. Pero también se ex-
plica a partir de la innovacion en las concepciones
educativas y especialmente en la forma de concebir
al tiempo libre.

2 El desarrollo alcanzado por la recreacién y el distanciamiento
progresivo con el campo de la educacion fisica, demandara
una formacién profesional especifica que se concreta al fina-
lizar el siglo XX.
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. Concepcion del
Surge Coyuntura Objetivos Teriem L
Fines del 22 Rev. Industrial Higiene fisica, mental y moral Tiempo escindido
HIGIENISTA .. XIX Discurso médico Recuperacién para el trabajo y subordinado al
’ Crecimiento econémico | Control social trabajo
Segunda | Crisis econémica y social Tiempo
SOCIO 6 . - Y Compensacion complementario
mitad del | Animacién Sociocultural
CULTURAL L ! Desarrollo personal y cultural y compensador
s. XX Sociologia del Ocio .
del trabajo
Lchljt;rr]:(()) Z?Eerrg;;adierz(;z:?;fa Educacién de y para el tiempo Tiempo integrado
EDUCATIVO '8 b libre (liberado y
del criticas y locales) . . - .
. Liberacién y transformacién liberador)
s. XX Desempleo (no ocio)

Figura 2: Evolucién de los enfoques
Fuente: Lema (2009)

En este itinerario de la recreacion en Uruguay
hay instituciones que han sido referentes, liderando
a través de programas innovadores en las practicas,

pero también participando activamente en la forma-
cion de los recursos humanos apropiados para cada
enfoque.

Enfoque Periodo Instituciones referentes* Roles
ACJ (1909) Lideres
Higienista 1911 - 1960 CNEF (1911) Maestros de Plaza de Deportes.
Maestros de Educacion Fisica.
Socio ISEF (1952) Animadores comunitarios (AC))
1960 - 1980 Scouts (1948) Educadores populares
Cultural 4
AC) Animadores pastorales
Colegios Animadores y recreadores
Educativo 1975 - 2000 Grupos (institucionales)
Univ. Catélica (1999) Recreadores (profesional)

Figura 3: Formacion profesional de acuerdo con el enfoque
Fuente: Lema (2009)

Nota: * Las fechas refieren al afio del surgimiento de la institucion. En el caso de los Scouts, 1948 es el afo en que se reconoce in-
ternacionalmente a una asociacién uruguaya. En el caso de la Universidad Catélica, 1999 es el afio en que comienza a dictarse una
carrera especifica de formacién de recreadores (Técnico en Educacién para el Tiempo Libre y la Recreacion)

La conformacién de un enfoque educativo es el
corolario de un itinerario que refleja las influencias
del higienismo de la antigua educacion fisica, de los
impulsos socioculturales de la animacion y del re-
visionismo de la pedagogia contemporanea. En este
proceso, los abordajes que se realizaran desde la
educacion a los fendmenos del ocio y el tiempo libre
seran diversos, originando enfoques particulares de la
propia recreacion educativa y facilitando la construc-
cion de modelos de intervencion.

ENFOQUES Y MODELOS
DE LA RECREACION EDUCATIVA

La recreacion educativa es consecuencia de la
adaptacion de enfoques anglosajones y europeos a
la realidad latinoamericana. Se enmarca en los nu-
merosos intentos de establecer una relacién entre los
conceptos de educacion por un lado, y ocio y tiempo
libre por el otro.

Si bien suelen confundirse y en algunas ocasiones
a usarse como sin6nimos, los conceptos de recrea-
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cion, ocio y tiempo libre tienen una carga semantica
muy diferente. La riqueza de esta diversidad es funda-
mental para comprender el potencial de la recreativa.

La influencia anglosajona en Latinoamérica, lleva
a priorizar el uso de los conceptos de tiempo libre y
recreacion, relegando el concepto de ocio a una ca-
tegorfa sino negativa (ociosidad) al menos neutral (no
hacer nada). Esto lleva a que el concepto de recrea-
cion se desarrolle tomando sentidos que en Europa
se le atribuyen al concepto de ocio. Al menos en su
dimension esponténea, la recreaciéon asume una con-
ceptualizacion muy similar a la del ocio.

La diferenciacion entre el ocio y la recreacion es
mucho menos conceptual que cultural, es decir que
en buena medida se explica por los derroteros his-
toricos y geograficos que han recorrido uno y otro
término. En los pafses anglosajones, donde la nega-
cion del ocio fue sustento para su modernizacion, se
desarrollan mas los conceptos de recreacién y tiempo
libre. En tanto que en los paises mediterraneos, mas
deudores de sus raices latinas, la tendencia es a recu-
perar el concepto de ocio.

Julia Gerlero realiza un estudio de los conceptos
de ocio, tiempo libre y recreacion en diversos auto-
res a partir de diversas categorias de andlisis, donde
queda clara la indiferenciacion de los conceptos, ya
que estas categorfas de andlisis son compartidas en su
totalidad por los tres conceptos (GERLERO, 2004)

Sin embargo, en un segundo nivel de analisis, Ger-
lero establece cudles son las categorias centrales de
cada concepto, es decir las que mejor le caracterizan,
y cudles las especificas, es decir las que le diferencian
de los otros dos conceptos estudiados. Asi vincula el
ocio, tanto desde la centralidad como desde la es-
pecificidad, con lo actitudinal: “la idea de estado,
de actitud, de no actividad, estado psicolégico, esta
presente como en ningtn otro de los conceptos ana-
lizados”. El tiempo libre, en cambio, tiene una carac-
teristica central en la temporalidad, pero incorpora
como diferencial el andlisis de la libertad. Por dltimo,
el concepto de Recreacion tendra sus centralidad en
la categoria de actividad, en tanto que su diferencial
estara en las categorias de placer e institucionalidad
(GERLERO, 2004)

El analisis de Gerlero es oportuno para recuperar,
entre la confusion semantica, algunas de las ideas
claves que cada concepto puede aportar a la cons-
truccion de un marco tedrico en este tema.

En primer lugar, nos interesa enfatizar el diferen-
cial que establece el concepto de recreacion, en cuan-

to a su institucionalidad. Como ya mencionamos, en
este trabajo nos interesara entender a la recreacion
desde su dimension organizada. La recreacion enten-
dida como una forma institucionalizada de intervenir
educativamente en un grupo o comunidad. Pero esta
es una intervencion que estd organizada en torno al
placer que este tipo de actividades genera; el disfrute
es un componente central de la estrategia.

Por otra parte, en tanto accién organizada, las
categorias de temporalidad y libertad, enriquecen la
propuesta. La dimension temporal nos permite hablar
de un émbito de intervencion (tiempo disponible para
uno mismo), en tanto que el analisis del concepto de
libertad contribuye a la definicion teleolégica, es de-
cir a la reflexion sobre la finalidad de la intervencion
(libertad en el tiempo)

Por Gltimo, la categorfa actitudinal asociada al
concepto de ocio nos introduce a los aspectos subje-
tivos de la intervencién. Hablamos de una cierta ac-
titud de ocio, que segtin Cuenca (2000, p. 85) consta
en una libertad percibida, un motivacion desinteresa-
da y una sensacion gratificante.> Pero en tanto enfo-
que educativo, la recreacion debe atender al enrique-
cimiento y desarrollo personal de los sujetos y de las
comunidades involucradas.

Los tres conceptos se articulan como una pirdmi-
de de tres caras. En la base de la piramide esta una
actitud de ocio (auténoma, autotélica y placentera),
que se concreta en un tiempo disponible y a través
de actividades recreativas. Pero el vector que eleva
esa figura es una accién organizada en torno al dis-
frute, cuya finalidad es una forma de desarrollo hu-
mano que se da a través de la libertad en el tiempo.
Esta segunda dimension, la organizada, nos introduce
en el campo e la educacion.

Accion Libertad Desarrollo
organizada en en el humano
torno al disfrute tiempo
RECREACION TIEMPO LIBRE OCIO
Actividades Tiempo Actitud auténoma,
recreativas disponible autotélica y
para si placentera.

Figura 4: Confluencia de conceptos.

Fuente: elaboracién propia

3 En esto concide con Trilla (1993), quien destaca tres carac-
teristicas del ocio; autonomia, autotelismo y placer.
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Como veiamos, la recreacion educativa respon-
de a los numerosos intentos de establecer una rela-
cién entre los conceptos de educacién por un lado,
y ocio y tiempo libre por el otro. A lo largo del siglo
XX se han establecido innumerables relaciones entre
la educacion y los conceptos de ocio y tiempo libre.
Primero surge el ocio como problema educativo, ante
el surgimiento del tiempo libre y la preocupacion por
sus usos. Luego, a través de los movimientos de re-
novacion pedagogica, se reconocera al tiempo libre
como una oportunidad educativa, como un ambito
para desarrollar acciones de formacién. Por Gltimo,
y al influjo de la importancia que el tiempo libre ha
adquirido en nuestra sociedad, se asumira desde al-
gunos autores al ocio como el fin de la educacién, lo
que implicara una formacion integral que nos prepare
para una vivencia 6ptima del ocio.

En ese intento por relacionar la educaciéon con
los conceptos de ocio y tiempo libre, hoy podemos
encontrar tres vertientes: el ocio como objeto, como
finalidad y como ambito de educacién. En este senti-
do y respectivamente, [lamaremos a las tres vertientes
educacion del, para y en el ocio.

En el primer caso, Educacion del ocio, nos referi-
mos a aquellas propuestas que tienen en el ocio un
objeto de intervenciones educativas. En esta categoria
agrupamos aquellas intervenciones pedagogicas que
buscan dar alternativas saludables al ocio deshuma-
nizante de diversos grupos humanos.

En el segundo caso, Educacion para el ocio, este
pasa a ser el fin que orienta la accion educativa. Asi
se definen aquellas propuestas que tienen como ob-
jeto preparar al individuo para una vivencia plena
de su ocio en el sentido humanista, entendido como
formacién de la persona integra. La diferencia con la
vertiente anterior radica en que la primera entiende
el ocio a partir de actividades y précticas de tiempo
libre valoradas socialmente como negativas y que se
pretenden modificar. La segunda, en cambio, se inte-
resa por una vivencia integral basada en los valores
humanistas del ocio, y esto no sélo involucra al tiem-
po libre, por el contrario, debe implicar integralmente
al individuo en todo su tiempo.

Por dltimo, hablamos de Educacién en el ocio,
cuando se utilizan el tiempo y las actividades de ocio
como ambito para concretar objetivos socioeduca-
tivos. En este ubicamos a las intervenciones socio-
educativas que utilizan las actividades de ocio vy el
tiempo libre de los grupos humanos para promover la
transformacion social.

DR. CARLOS MAGALLANES

Avanzando en nuestro andlisis, podriamos encon-
trar tres respuestas desde la Recreacion para cada una
de estas categorias: una recreacionista, otra instru-
mentalista y una tercera fundamentalista.*

El enfoque recreacionista asume al ocio y al tiem-
po libre como objetos de educacion. Asume ciertas
practicas de ocio cotidianas y ciertos usos del tiem-
po disponible como un contexto donde se debe in-
tervenir educativamente, en un intento de modificar
conductas cuestionadas socialmente. Estas propues-
tas implican actividades sustitutivas que ocupan el
tiempo, pero que no buscan modificar las realidades
donde aquellas conductas se originan. Por otra parte,
la intervencién en estos contextos es una tarea que
involucra a la Educacién en su conjunto y no es tarea
exclusiva de la recreacion.

En segundo lugar podemos hablar de un enfoque
instrumentalista que asume a las actividades de ocio
y al tiempo libre como recursos valiosos para poten-
ciar una intervencion educativa. Es reconocido el po-
tencial de las actividades de ocio como herramientas
educativas y del tiempo libre como dmbito de inter-
vencion, con lo cual la recreacién pasa a ser un ins-
trumento destacado de accion pedagoégica.

Por dltimo, podemos destacar un enfoque fun-
damentalista de la recreacion, que asume al ocio y
tiempo libre como fines de una educacion integral.
Se debe educar para una vivencia éptima de ocio,
como via de desarrollo personal, y para la autonomia
del individuo en la gestion de todo su tiempo. La re-
creacion tiene como cometido asegurar una estrate-
gia educativa que cumpla con estos fines.

Busca sustituir practicas de ocio y usos
del tiempo disponible cuestionados
socialmente.

Utiliza las actividades de ocio, durante

el tiempo disponible, para desarrollar
acciones educativas.

Recreacionista

Instrumentalista

Tiene como fin el desarrollo personal en el

Fundamentalista | _ . .
ocio y la autonomia en el tiempo personal.

Figura 5. Enfoques de la recreacion educativa
Fuente: elaboracion propia.

4 La idea de recreacionismo la desarrolla Waichman (2004),
aunque no coincide completamente con el sentido que le
atribuimos aqui. Los conceptos de instrumentalismo y funda-
mentalismo los tomamos de Machado (1990).
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Si bien existe una gran cantidad de practicas re-
creacionistas en nuestro pais, el discurso de los re-
creadores tiende a situarse entre el instrumentalismo y
el fundamentalismo, de quienes utilizan la recreacion
como un medio para obtener objetivos educativos y
quienes la entienden como un fin de la educacion.
Buscando una sintesis de estos dos enfoques, algu-
nas posturas regionales suelen definir a la recreacion
como una educacion en y para el tiempo libre. Es
decir que toman al tiempo disponible (liberado del
trabajo) para promover desde alli las transformacio-
nes personales, sociales y culturales que permitan al
individuo asumir la libertad en todo su tiempo. Sin
embargo, esta perspectiva corre el riesgo de ser in-
completa si no considera el papel que en la recrea-
cion juega el concepto de desarrollo humano, mas
asociado a la idea de ocio.

Antes que complicar la conceptualizacién de la
recreacion educativa, la complejidad de enfoques
tiende a enriquecer los fundamentos de estas practi-
cas. Los conceptos de ocio y tiempo libre nos aportan
dos nociones fundamentales para la construccion de
un marco teérico de la recreacion educativa. Am-
bas nociones se ven reflejadas en diversas posturas
regionales sobre la recreacion. Las valoraciones del
ocio respecto al desarrollo personal y cultural se ven
potenciadas por los enfoques que vinculan a la re-
creacion con el desarrollo humano (OSORIO, 2001
y 2008), en tanto que las valoraciones del tiempo
libre como autonomia en el tiempo se desarrollan
en aquellos enfoques que entienden a la recreacion
como una educacion en y para el tiempo libre (WAI-
CHMAN, 2004).

En la dltima parte de este articulo, proponemos
una revision de estas dos tendencias latinoamerica-
nas, en un intento por hacerlas confluir.

Recreacion como desarrollo humano

Desde la década del “70 varios autores de la re-
gion han vinculado la recreacién con el desarrollo
personal, poniendo el foco en su caracter de expe-
riencia subjetiva. Para Moreno, la recreacion tiene
que ver con el desarrollo de todas las potencialidades
humanas (2006), una forma de abordar el tiempo per-
sonal para alcanzar el propio desarrollo. La recrea-
cion en esta perspectiva es un proceso que involucra
activamente a la persona, promoviendo cambios de
conducta que aseguran el desarrollo individual, ten-

diendo a la autonomfa, al auto descubrimiento y a la
autogestion.

Sin embargo y con un interés mas comunitario,
algunos investigadores latinoamericanos han incor-
porado en el Gltimo tiempo el concepto de desarrollo
humano elaborado a partir del economista chileno
Max-Neef (1993)°. Desarrollo humano es mucho més
que desarrollo personal, ya que implica también el
desarrollo comunitario y social. El desarrollo personal
no es posible si no se lo concibe en el contexto de los
grupos y comunidades en los que este se inserta.

En la linea del pensamiento desarrollado por Max-
Neef, Osorio (2001) plantea que la recreacién es un
medio para el desarrollo humano, en tanto satisface
necesidades humanas. A través de la recreacion se
generan procesos personales y sociales que tienden a
satisfacer no sélo las necesidades de ocio, sino tam-
bién las necesidades de entendimiento, afecto, parti-
cipacion, creacion, identidad y libertad. En este senti-
do, la recreacion es para Osorio -entre otros autores-
un satisfactor sinérgico, pues ademés de satisfacer la
necesidad de ocio puede potenciar la realizacion de
otras necesidades.

Esta perspectiva del desarrollo humano, segin
Osorio (2001), considera tanto al sujeto humano indi-
vidual, como al entorno social, cultural, econémico,
entre otros. Si bien tiene una dimensién individual,
la realidad del desarrollo humano se da en los &m-
bitos de interaccion de las personas, ambitos que la
recreacion potencia. Por ello, si bien asume que la re-
creacion puede ser considerada como una actividad
que permite experimentar y disfrutar el ocio, también
defendera que sea considerada como una institucion
organizada con fines sociales.

Desde esta segunda dimensién de la recreacion,
lo que se pretende es la creacion de escenarios para
el desarrollo humano y dinamizar los procesos que
faciliten una vivencia que impacte integralmente en
todas las dimensiones del ser humano. Para ello se
consideran las diversas esferas del desarrollo huma-
no: fisiorganica, ética, politica, comunicativa, cog-
noscitiva, productiva y lidica. Este abordaje integral
a las personas y comunidades implica una metodolo-

> Enrespuesta a los enfoques desarrollista y monetarista impul-
sados desde organismos econémicos internacionales, los que
tienden a medir el desarrollo de un sociedad a partir de los
bienes disponibles (por ejemplo, cantidad de televisores per
capita), el investigador chileno pretende crear un modelo de
desarrollo centrado en las personas y no en los objetos.
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gia participativa y recursos técnicos diversos. A través
de la recreacion se pretende:

[...] la creacién de espacios pedagdgicos, donde se
privilegia la participacién activa de las personas,
la potenciacion de la capacidad en la toma de de-
cisiones y solucién de problemas y conflictos y el
desarrollo de habilidades para la vida, con un eje
central transversal como es la lidica, el goce vy el
placer por lo que se hace (Osorio, 2001).

Se trata de tomar conciencia de las verdaderas ne-
cesidades para el desarrollo humano de una comuni-
dad, identificar los factores que limitan el desarrollo
y construir satisfactores apropiados para esa situacion
y en una interaccion positiva con el entorno. El pun-
to de partida es lograr un estado de bienestar fisico,
mental o social, por lo cual la recreacion, en tanto
actividad placentera, genera las condiciones para ini-
ciar ese proceso de desarrollo. Y desde esa base faci-
litar el desarrollo de las capacidades humanas para la
construccion de satisfactores.

La recreacion, si bien accion dirigida, debe cons-
tituirse progresivamente en un satisfactor endégeno.
Dice Osorio al respecto:

La programaci6n en recreacién sustentada en una
metodologia participativa y democratica, puede y
debe generar procesos de empoderamiento y auto-
dependencia local, impulsar procesos que hagan
de la recreacion un satisfactor endégeno, donde la
comunidad tenga autonomfa en el qué y como de
los programas (Osorio, 2001)

Si bien el foco esta puesto en los procesos de de-
sarrollo humano, los planteos de Osorio estan en sin-
tonia con los de Waichman, en cuanto a la necesidad
de que los participantes deben asumir paulatinamen-
te este proceso. Sin embargo, en este segundo caso
el foco estard puesto en promover la autogestion del
tiempo como via de desarrollo.

Recreaciéon como educacion en y para el
tiempo libre

Desde el punto de vista de la sociologfa critica, el
tiempo libre que surge de las sucesivas reducciones
del tiempo de trabajo es un tiempo liberado, pero no
un tiempo liberador. El hombre moderno no esta pre-
parado por si solo para asumir la gestion de su propio
tiempo conquistado al trabajo y termina cayendo en
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un tiempo de consumo. La educacion moderna nos
prepara para el tiempo de trabajo, pero no nos prepa-
ra para asumir la gestion de nuestro tiempo libre.

Inspirado en el paradigma critico del tiempo libre
que sintetiza Munné (1992), el educador argentino
Waichman (2004) plantea que el problema de la li-
bertad en el tiempo es un problema esencialmente
educativo. Se trata de educar a la persona para que
asuma paulatinamente la gestion de su propio tiem-
po. En este sentido le compete a la recreacion liderar
este proceso de educar en y para el tiempo libre.

Waichman (2004) cuestiona los enfoques tradicio-
nales de la recreacion, a los que Ilama recreacionis-
tas. Estos enfoques buscan el entretenimiento, a través
de una admistracion del tiempo libre y, en el mejor de
los casos, se plantean objetivos didacticos pero no
tienen intencionalidad pedagdgica.

La mayor parte de tales aproximaciones esta cen-
trada en el juego y la diversion, que, como hemos
visto, implica, casi siempre, una compensacion
(contrafuncién) a las actividades serias y rutinarias;
el componente bésico es la alegria que en realidad
concluye cuando acaba la actividad organizada.
Este tipo de modelos de recreacién genera depen-
dencia por parte de los participantes ya que no se
intenta desarrollar el protagonismo sino sélo el con-
sumo (WAICHMAN, 2004, p. 105)

El objetivo de toda accién recreativa deberia ser,
segin Waichman (2004), promover un uso positivo
(libre, no consumista) del tiempo. Esto implica gene-
rar la toma de conciencia sobre su situacién actual,
modificar actitudes y generar otros modelos de vida.
Y para ello se necesitan recreadores que no sélo do-
minen los recursos técnicos para el disfrute del tiem-
po, sino también que fundamenten sus practicas en
una reflexion ética sobre la intencionalidad de las
mismas.

Esto se logra a través de un proceso que comienza
siendo dirigido, pero que generard los aprendizajes
para que paulatinamente sean los propios participan-
tes quienes asuman la gestion de la actividad. La meta
de ese proceso es que los participantes logren hacerse
cargo de todos los aspectos de organizacion y desa-
rrollo de la misma. El recreador sera el protagonista
de las fases iniciales del proceso, cediendo paulatina-
mente ese protagonismo en los participantes.

Por eso, sugiere que el verdadero potencial de la
recreacion esta en considerarla como una practica
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educativa, lo que supone una intervencién institucio-
nalizada: una accién organizada, estructuras que la
sostengan, objetivos precisos y métodos especificos,
docentes especializados, etc. (2004). Esto supone un
curriculum de formacién, una accién organizada en
un tiempo especifico, con una metodologia partici-
pativa y grupal.

La participacion esta en el centro de esta propues-
ta metodoldgica. El caracter electivo de las propues-
tas recreativas favorecen la accién educativa, en tanto
son automotivadas y placenteras. Por eso el recreador
deberd comenzar por promover actividades no obli-
gatorias, libremente elegidas y placenteras, aunque
sustentada en fundamentos éticos liberadores.

El otro componente central de su metodologia es
lo grupal, como dmbito de vivencia que fortalece la
experiencia del tiempo libre. El grupo potencia los
procesos de participacién, mediante la cooperacion,
ayuda mutua y solidaridad, en tanto que cuestiona las
practicas individualistas del tiempo libre consumista.

Mediante la participacién y el proceso grupal, el
recreador puede facilitar ese camino progresivo hacia
la autogestion de la propuesta. Esto supone generar
un tiempo de libertad para la libertad: “[...] la Re-
creacion procurara educar en el tiempo liberado para
generar un proceso de liberacion en el individuo en
todo su tiempo” (Waichman, 2004, p. 120).

Si bien hablamos de dos modelos diferenciados,
las propuestas de Waichman y Osorio se enmarcan
en el enfoque educativo de la recreacion y pueden
verse, a su vez, como posturas fundamentalistas en
cuanto al lugar que le otorgan al ocio y al tiempo
libre en su estrategia de intervencién. Creemos que
en la confluencia de estos dos modelos estara la base
de un enfoque que saque provecho del auténtico po-
tencial de la recreacion en tanto intervencion socio-
educativa.

LA CONFLUENCIA
DE LOS DOS MODELOS

Si bien los planteos de Waichman (2004) y Osorio
(2001) se fundamentan desde lugares diferentes, en-
contramos en ambos autores puntos de confluencia,
especialmente en su interés por la dimension institu-
cionalizada de la recreacion. Ambos se interesan por
comprender las caracteristicas de este proceso edu-
cativo, que va mas alla de los recursos didacticos del
recreacionismo y del mero entretenimiento.

La recreacion entendida como administracién
del tiempo libre y la promocion del entretenimiento,
tal cual como se entiende actualmente en los paises
anglosajones -y como muchas veces se concreta en
nuestra region, mas alla de los discursos-, reduce su
verdadero potencial. El recreacionismo se posiciona
desde la satisfaccién de la necesidad de ocio Gnica-
mente, por lo cual no asume el caracter sinérgico de
la recreacion. Y en tanto sélo busca generar experien-
cias placenteras, sin fundamentos éticos, se constitu-
ye en practicas compensadoras de las obligaciones
cotidianas y resigna su potencial transformador.

Desde uno y otro discurso se toma distancia del
recreacionismo y se opta por un enfoque educativo
de la recreacion. En ambos el tiempo libre es mucho
mas que un ambito de intervencion, es también una
finalidad materializada en un proceso de liberacion
del tiempo o de desarrollo humano, segtin uno u otro
autor.

Ambos ven en la recreacién una oportunidad de
promover procesos educativos que a través de cier-
tas estrategias recreativas y ciertas vivencias ludicas,
tengan efectos transformadores sobre las personas,
los grupos y el entorno. Esto demanda asumir a la
recreacion como accion organizada y, por lo tanto,
identificar a los diferentes niveles y componentes que
definen esta forma particular de intervencion. Desde
esta perspectiva entendemos a la recreacion educa-
tiva como una estrategia particular de intervencién
socioeducativa orientada a crear las mejores condi-
ciones para el desarrollo humano de una comunidad
y facilitar las condiciones personales para la cons-
truccion de la autonomia del propio tiempo.

El recorrido por los diversos enfoques de la recrea-
cion, y particularmente de la recreacion educativa,
nos ha posibilitado despejar aquellos modelos que
consideramos auténticamente educativos. De las re-
laciones posibles entre los conceptos de ocio y tiem-
po libre, surge la recreacién educativa como una edu-
cacion en y para el tiempo libre. Es decir como una
forma de intervencion educativa que: en primer lugar,
toma al tiempo libre como ambito de intervencion y
a las actividades de ocio como instrumentos apro-
piados para la accion educativa; y en segundo lugar,
inspirado por un horizonte de ocio trascendente y de
tiempo liberador, tiene como finalidad el desarrollo
humano pleno y la libertad en el tiempo.

Gracias a dos visiones de la recreaciéon comple-
mentarias - la perspectiva del desarrollo humano y la
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perspectiva de educacién en y para el tiempo libre-,
tenemos las primeras pistas que nos permitiran em-
pezar a dibujar los componentes que definen a la re-
creaciéon como un proceso de formacién. De Osorio
y Waichman tomaremos el potencial de la recreacion
como satisfactor de multiples necesidades humanas
y como promotor, desde el tiempo disponible, de las
transformaciones personales, sociales y culturales
que permitan al individuo asumir la libertad en todo
su tiempo.
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