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Resum

La constatacid del fracas de I’escola en la consecucié d’una societat més justa imposa, des de la perspectiva de la pedagogia
critica, emprendre transformacions substancials dels models curriculars disciplinars i disciplinaris. L’educaci6 fisica no és una
excepcid; la configuracié dels seus continguts i dels seus meétodes presenta fortes discordances amb relacid als ideals democratics
d’equitat i diversitat en 1’ds del cos. Amb aquest plantejament s’explora la possibilitat d’emprendre una didactica critica, com a
projecte transformador per a aquesta assignatura: estudia les bases teoriques d’un hipotetic procés de desdisciplinaritzacid, analitza

els condicionants que determinen la qiiestio i valora els seus avantatges i inconvenients.
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Abstract
Basis for Critical Didactics in Physical Education

Keywords: critical didactics, physical education, body

The finding of school failure in achieving a fairer society makes it necessary from the perspective of critical
pedagogy to undertake substantial changes in disciplinary and disciplinarian curriculum models. Physical education
is no exception; the configuration of its contents and methods significantly diverges from the democratic ideals of
equity and diversity in the use of the body. Using this approach we explore the possibility of critical didactics as a
transformative project for this subject: we examine the theoretical basis of a hypothetical process of de-disciplining,
analyze the conditions that determine the question and assess its advantages and disadvantages.

I ja esta! El meu cos, en virtut de totes aquestes utopies, ha desaparegut [...].
L’anima, les tombes, els follets i les fades se’n va apoderar, el van fer desapareixer
en un tres i no res, van bufar sobre la seva pesantor, sobre la seva lletgesa, i me’l
van restituir enlluernador i perpetu. Perd el meu cos, realment, no es deixa reduir
tan facilment (Foucault, 2009, pag. 12).

Introduccio

Malgrat els reiterats fracassos de les politiques
educatives de les ultimes deécades, sobretot amb re-
laci6 als declarats ideals d’igualtat social i respecte
a les diferéncies, no s’observen a 1’horitz6 pedago-
gic oficial iniciatives de transformacidé que supo-
sin un canvi de rumb substancial de I’escola. Molt
menys s’observen, en les proximitats administratives
dels sistemes educatius occidentals —i particularment
de I’espanyol-, plantejaments que suposin una pro-

blematitzaci6 de calat filosofic i etic del curriculum
o dels objectius de 1’escolaritat en termes de desen-
volupament d’una ciutadania compromesa, critica
i emancipada. Al contrari, el discurs técnic apareix
amb renovades empentes instrumentals i economicis-
tes a I’empara de les politiques educatives competen-
cials els tributs de les quals a I’ocupabilitat dels més
afortunats deixa taxes de fracas escolar cada vega-
da més grans, i conseqiientment, déna grans contin-
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sumida en la pobresa i, també, en el desarrelament
cultural i social. La reactivacié del dogma del “ca-
pital huma”, com ha plantejat Hirtt (2013), n’és un
simptoma inequivoc.

Probablement és una ingenuitat pensar en una socie-
tat igualitaria com a resultat directe d’una escola oberta,
integradora, plural i critica. La ressonancia de la ideolo-
gia meritocratica —dins i fora dels murs escolars- ha anat
dissolent en I’acid del sentit comt el que fins fa no gaire
era el sine qua non de tot ideari educatiu progressista: a
saber, la consideracid del caracter socialment construit
de les desigualtats aixi com la condici6 classificatoria i
reproductiva de 1’escola capitalista, amb 1’objecte d’in-
terposar estratégies pal-liatives.

Tanmateix, prenent en consideracié el principi
d’accié basica de la teoria critica segons el qual “el
que és, no hauria de ser” (Vicente, 2013, pag. 315),
és necessari negar-se a acceptar la realitat com racio-
nal -com quelcom necessari-; es fa necessari impug-
nar el statu quo educatiu i és urgent considerar que
una altra escola és possible, fet pel qual entre d’altres
coses imposa resituar I’educacié al camp de la politi-
ca (“Con-Ciencia Social”, 2003, pag. 8). Enfront de
I’esteril concepcié de 1’ensenyament com una freda
equaci6 entre mitjans i finalitats, on les categories de
la conducta s6n legitimades per una ciéncia acumulati-
va i acomodaticia, abans que critica i transformadora,
convé insistir en el caracter social, cultural i politic
de tota relacié pedagogica i, per aixo mateix, en la
idea que tota experiéncia i tot aprenentatge son espais
de producci6 ideologica; espais en que s’expressa la
distancia entre aquells que posseeixen o no posseei-
xen els recursos materials i simbolics de la cultura do-
minant.

Per descomptat que el discurs critic ha mantingut
un pols vigords durant tot aquest temps de recrudes-
cencia neoliberal; no obstant aix0, les innumerables
formulacions i iniciatives de transformacid, de reno-
vacid, de debat, fins i tot de resistencia, han patit de
la sempiterna falta de concreci6. Més enlla del volun-
tarios esfor¢ de cert professorat convencgut de la neces-
sitat d’un canvi substancial de ’educacié i més enlla
de la il-lusi6é compartida que una altra escola és possi-
ble, continuen faltant projectes i, sobretot, possibilitats
efectives de canvi en el pla de la practica educativa
quotidiana.

Diguem com a preambul -i en part com a justifica-
ci6 d’aquest treball- que, des del nostre punt de vista,
aquesta falta de concreci6 es deu, d’una banda, a la gran

capacitat de desactivaci6 i fagocitacié que tenen el pen-
sament i les practiques pedagogiques tradicionals respec-
te de la critica; pero també, d’altra banda, a la mateixa
naturalesa teorica de la critica.

Pel que fa a la primera, és de sobra coneguda la
capacitat de tot sistema per defensar-se i reproduir-se
fent provisié fins i tot de les armes (simboliques)
amb les quals és impugnat (conceptes, discursos,
procediments, etc.); potser la primera d’aquestes ar-
mes és 1’Gs del llenguatge la incorporacié del qual,
degudament neutralitzat, actua com a balsam de les
posicions més inquietes del statu quo. A aquest res-
pecte, el discurs tecnic legitimista de tall evolucio-
nista i sistémic (Vicente, 2013) sota la crida al canvi,
a l’alternativa, fa passar per critic el que sovint és
només un petit guarniment formal del contingut o del
metode d’ensenyament que no qiiestiona gens les es-
tructures pedagogiques tradicionals. D’altra banda, la
maquinaria administrativa de 1’educacié juga en un
terreny abonat a la resignacié immobilista ja que els
docents, per molt convencuts i conscienciats que es-
tiguin de la necessitat d’aplicar, per exemple, una
didactica critica, no poden deixar de complir amb les
seves obligacions com a empleats de 1’educacié pu-
blica o privada i desatendre els seus compromisos
amb el sistema i amb els propis alumnes, expectants
davant els seus examens de curs, les seves revalides
i la resta de proves selectives a les quals aquest sis-
tema compel-leix.

Pel que fa a la natura tedrica de la critica, especial-
ment la produccié de la pedagogia critica, ha estat més
procliu al debat d’idees i 1’analisi des de la perspectiva
de la totalitat que a 1’elaboracié de programes transfor-
madors de (i a) ’escola. Encara que no es pot dir que
no hi hagi hagut en absolut propostes didactiques criti-
ques amb relacié al concret, fins i tot algunes de gran
calat com les de Freire (2000) o Illich (2006), potser
per la propia condici6 esceptica del pensament critic —o
potser com a conjura davant 1’assetjament eficientista-,
és innegable que en aquest han primat aspectes com
I’estudi genealogic del coneixement escolar; la denin-
cia de les desigualtats a 1’accés a aquest coneixement;
el desvetllament ideologic del discurs tecnic; la recerca
de les contradiccions del sistema educatiu, etc. sobre la
formulacié de propostes. Com si d’una malediccié an-
tiutopica es tractés, després de la critica, abans que la
seva incardinaci6é practica, s’ha imposat la critica de la
critica fins al punt en qué sembla, com assenyala Gime-
no (2012, pag. 43), que “el pensament critic, si de debo
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ho és, mai podra ser sistematitzat en forma de programa
escolar”.

Estant d’acord amb ella i sobretot amb aquest pensa-
ment “[...] si que pot ser considerat com un referent per
comprendre, valorar i orientar I’ensenyament escolar i
el contingut del curriculum” (Gimeno, 2012, pag. 43),
el nostre objectiu és elevar al debat pedagogic la possi-
bilitat i la pertinéncia de posar en practica una didactica
critica. Conscients de les dificultats, la nostra propos-
ta se cenyeix inicialment a la petita part del curriculum
que conforma 1’educaci6 fisica escolar amb la perspec-
tiva, no obstant, que els elements que es posen en joc (a
tall d’assaig) puguin aplicar-se, de manera més o menys
immediata, al conjunt del sistema escolar. Som cons-
cients que la focalitzacié de la nostra analisi en aquesta
petita part del curriculum, de facto residual i, en la ter-
minologia d’Apple (1986, pag. 54), de baix estatus, pot
restar-li rellevancia. Tanmateix, justament aquest carac-
ter és el motiu pel qual es pot assajar una alternativa de
manera més oberta, sense el temor, per exemple, que
un hipotetic fracas de ’assaig didactic pugui menysca-
bar les possibilitats d’una cohort d’estudiants al seu ac-
cés a la universitat. A aquest respecte, caldria conside-
rar la possibilitat per assajar I’alternativa a nivell local,
amb el concurs de les institucions pedagogiques locals,
per a, eventualment, sospesar 1’oportunitat d’aplicar-la
en ambits més amplis.

En tot cas, no ens resignem a referendar I’escas va-
lor pedagogic que politicament i socialment s’atorga a
I’educaci6 fisica entenent que el cos —-aquest blanc de
poder, com el va denominar Foucault (2005) en la seva
precisa genealogia— pot constituir-se també en la millor
arma, la més proxima i la més operativa, en la pugna
cultural. Almenys, ens sembla un territori idoni per
evidenciar i desxifrar les desigualtats, la discriminacio,
I’exercici de I’hegemonia cultural, D’arbitrarietat de les
logiques meritocratiques, classistes i sexistes, etc. en el
si de I’escola.

Cap a una formulacio critica
dels ensenyaments escolars del cos

Crida D’atenci6 el gran desenvolupament teori-
copractic d’una disciplina com 1’educaci6 fisica esco-
lar en els dltims anys (Devis, 2012; Vicente, 2011) i
particularment que moltes de les produccions es pre-
sentin com crides al canvi, com a alternatives pedago-
giques. Per descomptat que aixd té a veure amb una
certa necessitat invariable de trobar justificacions pe-

dagogiques a una materia en que la caréncia d’estatus
ha constituit sempre una latent amenaca de minoraci6
i, fins i tot, de desaparicié de 1’espai escolar. Pero
probablement també tingui a veure amb la inquietud
de molts professors d’educaci6 fisica, la disconformitat
dels quals amb els (vells) continguts, objectius, meto-
des, etc., els ha impulsat a indagar en les estructures
o en la filosofia subjacent de la materia partint, per
exemple, de la controvertida nocié de cos, més enlla
del que el discurs tecnic higienista o esportiu més con-
vencional assenyala.

En tot cas, no és segur que aquest desenvolupa-
ment teoricopractic de 1’educaci6 fisica hagi desem-
bocat fins ara en una major pertinéncia pedagogica
de la disciplina; sobretot, no és constatable pel que
fa a les qiiestions fonamentals de 1’educacid: la con-
secucié d’una ciutadania igualitaria, tolerant amb la
diferéncia, compromesa socialment, critica i emanci-
pada amb relacié als usos del cos, etc. perque, com
assenyala Vicente (2012, pag. 91), la seva oferta
pedagogica continua sent molt restrictiva i per tant
arbitraria. En efecte, si tot el coneixement escolar
és el resultat d’una tradicié selectiva i la seva cons-
truccié és la conseqiiéncia de les pugnes simboliques
alliberades a I’arena de la cultura escolar, en 1’edu-
caci6 fisica aquesta condicié es fa especialment evi-
dent; justificada per una suposada neutralitat (biolo-
gica) de ’experiéncia corporal, I’oferta pedagogica
ha aparegut historicament -i apareix en 1’actualitat—
orientada més a les exigeéncies de practica ludicoes-
portiva propia de les classes benestants que a la pro-
visi6 de recursos corporals (técnics, emocionals, de
comprensid) de caracter deliberatiu i de participacid
social en tots aquells ambits en que el cos constitueix
un mediador social i de classe (no benestant). Refe-
rent a aix0, es tracta d’una oferta pedagdgica en que
s’hauria de qiiestionar el seu sentit practic, i potser
reformular, amb relacié a un projecte cultural verita-
blement de tots i per a tots, a repel del dominomor-
fisme corporal que imposa la cultura fisica hegemo-
nica (Vicente & Brozas, 1997, pag. 14).

Tenint aix0 en compte, escometre una didactica
critica de I’educacid6 fisica imposa, des del nostre punt
de vista, certes condicions irrenunciables d’acord
amb la tradici6 teoricopractica de la pedagogia criti-
ca (Bourdieu & Passeron, 1981; Appel, 1997; Freire,
2000; Giroux, 2004, entre altres. Aquestes condicions
es podrien resumir en 1) obertura i diversificacio
tant dels continguts com de la metodologia i dels
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objectius, 2) contextualitzacié dels ensenyaments,
3) democratitzaci6 del procés pedagogic i 4) atorga-
ment de la paraula i la voluntat a I’alumnat (sobre els
seus propis cossos en defensa del dret de cada perso-
na a la identitat i la diferéncia).

En la mesura que la didactica critica de 1’educacid
fisica assumeixi I’ideari pedagogic d’emancipaci6 i can-
vi social, ha de transcendir la mecanica escolar de la
produccié heteronoma de subjectes —docils i eficients,
emprant la terminologia foucaultiana— que habitualment
es dona als escenaris de consolidaci6, legitimaci6 i re-
producci6 escolar, per explorar el territori de 1’autopro-
duccié de ciutadans critics i compromesos socialment.
Sens dubte, s’ha d’explorar des del cos, encara que no
exclusivament per al cos; aix0 exigeix un profund pro-
cés de reconceptualitzaci6 de 1’acci6 pedagogica tal que
els agents implicats puguin arribar a assumir el caracter
irrevocablement social i politic que implica tota inter-
venci6 realitzada sobre (i amb) el cos dels altres: al cap
iala fi, el cos és el més intim del subjecte, el més
privat, encara que també el més exposat a 1’escrutini
public.

Potser la rémora més pesada a 1’exploracid del ter-
ritori de I’autoproduccié d’una ciutadania activa i com-
promesa en I’ambit de I’educaci6 fisica sigui la rigidesa
de les estructures académiques conformades en cursos,
temes, capacitats basiques, capacitats especifiques, les
ara entronitzades competencies, etc. Tot aix0, emparat
en un desori d’afirmacions psicofisiologiques, ha anat
dotant de versemblanca els models educatius basats en la
idoneitat de les pulsacions i la despesa calorica, 1’esce-
nografia atlética de la qual posa a ratlla I’esperit critic el
qual amb la seva la indisciplina “conspira a favor de la
llibertat més que a favor del poder” (Muguerza, 1995,
pag. 29). Respecte a aix0, com a alternativa, imaginem
la reconceptualitzaci6 de 1’educacié fisica com un procés
de desdisciplinaritzacié dels aprenentatges del cos que,
prenent en consideracié almenys les quatre condicions
assenyalades, permet trencar amb la logica tecnoburo-
cratica instaurada.

Evidentment, la pedagogia critica no és un receptari
del que puguin seguir-se pautes d’actuacié segures; més
aviat és un terreny escabros on el cami, com deia el poe-
ta, es fa al caminar. No obstant aixd, servint-nos del que
altres ja van fer i del que van caminar, tractarem d’abor-
dar cadascuna d’aquestes qiiestions amb I’objecte de
continuar aplanant aquest terreny. Analitzem en primer
lloc les quatre condicions enunciades per a, finalment,
sondejar el camp de la desdisciplinaritzaci6 tal com ha

suggerit ja alguna autoria (Varela, 1999, 2003; Cuesta,
Mainer, Mateos, Merchan, & Vicente, 2005; Novoa,
2013) per al conjunt de 1’escola.

Condicions per a una didactica critica
de I'educacio fisica

Obertura i diversificacio dels continguts,
de la metodologia i dels objectius

Des de la pedagogia critica s’entén que el concep-
te generic d’innovacié educativa, associat sovint a la
idea de fer “alguna cosa de manera diferent”, ha pogut
obstruir una dinamica més transformadora: aquella que
comporta fer “alguna cosa diferent” i, el que és més
important, fer alguna cosa més conseqiient amb 1’ide-
al democratitzador de 1’ensenyament. Particularment
en D’educaci6 fisica, el mer fet de plantejar activitats
noves o d’introduir modificacions a la classe ha estat
identificat amb 1’etiqueta d’alternatiu el que, en certa
manera, ha servit per legitimar la disciplina i els seus
principals ressorts acadeémics (dinamisme i ordre a la
classe, activitat fisica, gaudi de la majoria); uns res-
sorts segons els quals la seva pertinencia pedagogica
continua consistint en un més que discutible parametre
de valoracié: la mecanica del funcionament intern (tal
activitat “funciona”, o “no funciona”, amb tal contin-
gut els alumnes “s’ho passen bé” o “no s’ho passen
bé”) que posa en relleu abans que preocupacions for-
matives, interessos organitzatius i de control del grup
de classe.

Contra aquest model, creiem que és possible una
nocid diferent del canvi. Com a minim ens sembla
possible -i és desitjable- la problematitzacié d’aques-
ta perspectiva del canvi i la innovacié sota els supo-
sits essencialistes de la qual el sistema tendeix con-
servar el que ja esta donat. Per a aix0 és necessari
que I’obertura i la diversificacié estiguin orientades
per l'interes critic; és a dir, encaminades cap a exits
emancipadors, racionalment i voluntariament assumits
per ’alumnat.

En aquest sentit, ampliar i diversificar continguts re-
presenta donar lloc a aprenentatges del cos que no han
estat reconeguts per la cultura hegemonica o per la tra-
dici6 selectiva de I’assignatura i que, no obstant aixo,
poden ser de valor (practic o existencial) per a I’alum-
nat. No ens referim a “altres” continguts lidics sino,
sobretot, a continguts de practica i gestualitat corporal
funcional, domestica, laboral, sexual, comunicativa,
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expressiva, introspectiva, estetica, etc. amb les seves
consegiients representacions €tiques i implicacions po-
litiques.

Ampliar i diversificar la metodologia significa posar
en joc modalitats d’ensenyament participatiu fins i tot
en el cas que calgui trencar la relacio vertical d’auto-
ritat pedagogica. Sota el principi que ningd ho sap tot i
tothom pot aprendre alguna cosa -fins i tot tothom pot
ensenyar alguna cosa-, és possible imaginar 1’educacid
fisica com un espai “desescolaritzat”, desproveit de la
gramatica escolar; es pot pensar en un espai en que tots
poden ensenyar a tots i tots poden aprendre de tots com
habitualment succeeix fora de 1’escola i és tan estrany
en aquesta. No ens referim per tant a la incorporacié
d’ostentacions tecnologiques en I’ensenyament ni a la in-
cardinacié de models d’enginyeria didactica per a 1’op-
timitzaci6 de variables com a temps, eficiencia, despesa
energetica, etc. sind a la possibilitat d’obrir 1’aixeta de
I’espontaneitat i del desig en el procés dels aprenentat-
ges del cos.

Ampliar i diversificar els objectius significa no
conformar-se amb el que el discurs de 1’habilitat i
I’eficiéncia tecnicoesportiva assenyala sobre aixo;
tampoc conformar-se amb el que els discursos de cai-
re més psicologicista i psicomotricista han plantejat
respecte al coneixement del propi cos. Significa re-
visar el paper de 1’educacié fisica com a mecanisme
de conformacié d’habits al servei dels consums he-
gemonics i de moda del cos (consums de classe, de
genere, inclos el model de cos sa, cos en forma, 1’es-
tetica corporal etc.) per tractar de construir i com-
partir usos i habits socialment igualitaris i inclusius,
culturalment rellevants, éticament valuosos i econo-
micament sostenibles.

Contextualitzacio dels ensenyaments

En realitat, avancar en el sentit proposat en el punt
anterior ha de constituir la manera en qué els ensenya-
ments del cos no quedin atrapats en 1’activitat per 1’ac-
tivitat, en el joc pel joc, en I’exercici per 1’exercici,
com si aquests coses fossin socialment i culturalment
neutres o es bastessin a si mateixes per ser educatives.
Sovint I’educaci6 fisica, fruit de la cultura professional
i de la propia tradicid escolar en que s’ha anat confor-
mant, i més enlla dels principis que cada nova reforma
educativa imposa, es configura sota una operativa de
practica corporal els rituals de la qual (els temps i les
fases de practica, ’espai i els materials esportius, la

roba esportiva, el dogma de les qualitats fisiques, la
modalitat del control de I’activitat, les competicions, el
cronometre, el xiulet, etc.), instituits al llarg de deca-
des, tenen més pes en la dinamica pedagogica que les
possibles necessitats d’experiéncia corporal de (tots)
els subjectes; tenen més pes, sobretot, que el principi
d’aprenentatge ttil, és a dir, personalment significatiu
i socialment valuds: aprenentatge referit a subjectes
concrets, en situacions concretes, per afrontar (criti-
cament) problematiques concretes entorn de 1’ds indi-
vidual i col-lectiu, privat i public del cos, abans que
per demostrar el grau d’aptitud aconseguit en alguna
escala de resultats tan arbitraria com banalment ins-
tructiva.

Enfront del cos biografic, el gran desaparegut de
I’educacié fisica, 1’enlairament del cos biologic ha
anat incidint en un procés de desproblematitzacié de
les practiques corporals a 1’escola; desproblematitza-
ci6 que opera esborrant la memoria fisica i els senyals
d’identitat corporal dels subjectes, que déna com a re-
sultat la gran dissociacié entre els fins ultims que els
professors atribueixen a la materia (preparacié per a la
vida) i el que realment té lloc a les aules amb relaci6 a
la vida real.

Referent a aix0, contextualitzar els ensenyaments
de I’educacié fisica escolar implica trencar amb 1’abs-
tracta exercitacid, fins i tot si és lidica -justificada
sovint com a necessitat propedéutica- per explorar el
territori dels conflictes que es deriven de la variabilitat
dels usos i dels significats dels cossos. Per exemple,
implica desnaturalitzar 1’estética dominant o la defini-
ci6 del benestar i els seus consums per situar la qiiestié
dels usos corporals i les modalitats de practica fisica
dominants al camp de les pugnes generacionals, ideo-
logiques, de classe, d’etnia, de génere, etc. i sempre
al camp de les lluites de poder. Segons Martin Do-
minguez (2003, pag. 33), davant del dilema d’haver
d’elegir problemes rellevants, donat el condicionant de
temps, ens sembla que des del punt de vista de la pe-
dagogia critica resulta coherent dedicar el maxim de
temps possible als conflictes derivats de 1’abus del po-
der, I’exclusio, la discriminacid, etc. No hi ha dubte
que en tals conflictes els casos en que la corporalitat
esta present, com a tal, constitueixen un genere ben
identificat en els que 1’educaci6 fisica podria i hauria
d’involucrar-se, particularment en un entorn de proble-
matiques el tractament interdisciplinari del qual perme-
ti reintegrar el coneixement, ara atomitzat en assigna-
tures practicament estanques.
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Democratitzacio del procés pedagogic

En la mesura que 1’escola que coneixem es constitu-
eix sempre com una relaci6 (pedagogica) de poder nu-
mericament asimeétrica, on una minoria (el sistema, el
centre escolar, el professorat, etc.) decideix el que i el
com fer de la majoria (I’alumnat), aquesta es configura
sempre i necessariament com un ambit democraticament
deficitari. L’educacié fisica, en particular, no ho és
menys malgrat que certa escenografia didactica faci que,
de vegades, la classe d’educaci6 fisica s’assembli a un
parc de jocs en abseéncia d’autoritat. Com diu Vicente, el
“desordre ” organitzat del joc en 1’educaci6 fisica cons-
titueix una ficci6 ritual que “no desdiu de la intenciona-
litat basica de la producci6 de 1’ordre escolar” (Vicente,
2008, p. 194).

Evidentment, hi ha una gran distancia entre els mo-
dels escolars tradicionals, confessionals o estatals, on
la tutela i1 ’autoritat eren gairebé absoluts i els models
d’escola (gairebé) laica actuals on els consells escolars,
les associacions de pares i mares, les organitzacions
sindicals, etc. tenen veu, encara que no vot. Pero, en-
cara en aquests casos, sota el suposit tecnic de la rad
pericial, a I’estructura escolar li resulta dificil despren-
dre’s de la seva substancia no democratica. Fins i tot
en aquells models menys fonamentalistes respecte a les
concepcions d’autoritat i jerarquia o a la verticalitat de
la produccid i distribucié del saber, la cultura escolar
no és capag d’alliberar-se d’una de les seves grans con-
tradiccions; tal com assenyala Santos Guerra (1999,
pag. 129) pretén educar per a la llibertat i la democra-
cia pero es configura mitjancant un reclutament for¢os i
s’exerceix mitjancant la jerarquia i la imposici6 de I’au-
toritat.

No hi ha dubte que conceptes i practiques emer-
gents com la negociaci6 dels continguts (i de les for-
mes) constitueixen elements democratitzadors; i ho
son en la mesura que permeten que cada alumne sigui
escoltat i que, potser, la majoria faci valer part o to-
tes les seves expectatives. Aix0, que no sembla massa
habitual en materies d’alt estatus donades les constric-
cions dels programes, les avaluacions, etc. és bastant
freqiient en educacié fisica on tals constriccions han
estat i continuen sent molt més lleugeres. No obstant
aixo, més enlla d’aquest formalisme democratitzador,
on els més nombrosos (o els més energics, o els més
perseverants, o els més proxims als models prefigurats
pel professor) poden inclinar la disciplina cap als seus
interessos, des del punt de vista de la pedagogia i la
didactica critica sembla desitjable una mecanica demo-

cratitzadora de 1’educacid fisica que signifiqui, abans
que aixo, I’afirmacié de cada alumne i de cada alumna
com a subjectes de poder i amb capacitat per disposar
i decidir sobre els seus cossos; és a dir, com a sub-
jectes de poder i capacitat per participar, d’acord amb
una relacio justa i no excloent, en la presa de decisions
sobre 1’individual i sobre el col-lectiu. Aqui, la posa-
da en practica de la racionalitat comunicativa (mitjan-
cant la que Habermas, 1987, plantejava el procediment
de deliberaci6 per a I’exit de I’interés comu), es torna
molt més rellevant que la formalitat de les majories en
la consecuci6 d’una ciutadania participativa i critica.
Pel que fa a aquest tema, una revisié del curriculum
de I’educaci6 fisica que, enfront del model tecnocra-
tic de les habilitats fisicoesportives, privilegii 1’ex-
periencia de la pluralitat (d’interessos, de practiques,
d’estetiques, d’habits, etc.) de tal manera que permeti
visibilitzar, recongixer, incorporar i treballar amb la
diferéncia corporal i social (d’e¢tnies, de cultura, de
classe, de geénere o altres) podria constituir, junt amb
I’obertura organitzativa de la materia, un valués meca-
nisme de democratitzacié alhora que de desenvolupa-
ment personal de 1’alumnat.

Atorgament de la paraula i la voluntat
al discent sobre el seu propi cos

En la linia de ’argument anterior, perque al cap i
a la fi la democratitzacié del procés d’ensenyament és
la base del reconeixement de 1’altre i viceversa, cal dir
que només un procediment que atorgui capacitat deciso-
ria a les minories (de geénere, de classe, d’¢tnia, etc.)
en tant que tals, i que atorgui valor étic i politic a les
decisions preses, permetria a 1’educaci6 fisica configu-
rar-se com un procés, no només formalment democra-
tic, sin6 també participatiu i inclusiu i, potser, com un
projecte col-lectiu. Li permetria configurar-se com un
procés orientat a la construccié d’una ciutadania corpo-
ralment emancipada dels lligams, per exemple, de les
modes estetiques, del mercat de la salut que ens imposa
la industria cosmética i el fitnes (Vicente, 2010a) o de
I’idol esportiu per la imatge de la qual tributem amplia-
ment, etc.; en fi, orientat a la construccié d’una ciuta-
dania amb capacitat per impugnar i resistir el procés
homogeneitzacié (fisica) si bé estigui referendat per la
majoria.

Si coincidim que 1’educacié fisica escolar és una
intervenci6é a través de la qual es transmeten i re-
produeixen només alguns models de comportament i
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de sensibilitat corporal dels que coexisteixen en una
societat amb els seus respectius recursos técnics, emo-
cionals i ideologics, llavors hem d’acordar que és un
poder; un poder que s’exerceix sobre el cos dels altres
mitjancant el que 1’escola contribueix a naturalitzar i
legitimar les formes (dominants) d’organitzar-nos, de
sentir-nos i de ser corporalment. Aqui, les diferéncies
corporals, en tant que capitals simbdlic i practic pre-
vis, constitueixen un potent mecanisme de distribuci6
dels béns de la cultura fisica en la mesura que ens
situen, d’entrada, al centre o a la periféeria d’un mapa
gestual dibuixat pels grups dominants; un mapa amb
un tra¢ sociologic, d’acord amb les tesis de Bourdieu
(2006) que posa en relleu que la sensibilitat somatica i
les tendéncies de comportament fisic no sén una cosa
aleatoria ni electiva sin6 que, al contrari, constituei-
xen una expressio més dels mecanismes de distincid i
de poder en els que es posa en joc i reprodueix 1’he-
gemonia de classe, de genere o d’étnia, entre d’altres.

Respecte a aix0, una didactica critica de 1’educa-
ci¢ fisica hauria de posar sobre la taula, abans que
la mecanica formal de majories i minories, la 1dgica
del dret a la identitat i la diferéencia: el dret a con-
servar-les i fins i tot a produir-les. Hauria de posar
sobre la taula el dret de tots i cadascd a decidir sobre
la seva propia condicié corporal més enlla de la nor-
mativista consideraci6 de la diversitat com una pura
diferéncia quantitativa que, segons Vicente (2010b,
pag. 81), tendeix a exaltar el rang a partir de I’aptitud
fisica demostrada; justament, la que ha conduit el mo-
del d’atenci6 a la diversitat a un mer suport o ajuda a
qui, des de la norma, és considerat deficitari, mancat
o amb retard.

Més enlla de la corporalitat biologica en que s’ha
instal-lat el discurs i les practiques hegemoniques de
I’educaci¢ fisica on les diferéncies de capacitat i des-
tresa s’entenen com a resultat de la variabilitat (natu-
ral) individual en resposta a un procés suposadament
neutre i equitatiu, és necessari que la didactica critica
consideri el cos com ’expressid de classe que és; és
necessari, aixi mateix, que el consideri com un espai
de producci6 ideologica en permanent pugna simbo-
lica i sobre el qual s’articulen xarxes de saber i de
poder. Només a partir d’aquesta consideracié sembla
possible que 1’educacié fisica contribueixi a la com-
prensié de la identitat i de la diferéncia, a la vindi-
cacié subjectiva dels cossos mitjancant estratégies
problematitzadores de la presencia i de 1’experiencia
corporal.

Des-disciplinaritzacio de I’educacio
fisica (a mode exploratori)

L’educacié fisica escolar és, com la resta de les
disciplines, una construcci6 cultural. Malgrat 1’aparent
essencialitat que historicament li ha prestat la perma-
néncia substancial del cos anatomic, la seva matéria no
té essencia transhistorica. Els seus codis disciplinars
son el resultat d’un acomodament d’idees, valors, “li-
tirgies”, materials, espais, practiques, etc. en un esde-
venir de pugnes culturals (dins i fora de 1’escola) que
entre les seves funcions esta la de legitimar els models
dominants de comprensi6 i s del cos i, aixi mateix,
consolidar els arquetips de practica docent establerts
per la tradici6 selectiva. Es tracta d’uns arquetips que
sancionen l’estat de coses, i fins i tot el seu procés
de conformacié historica, i ofereixen una imatge uni-
taria, sistémica, i d’altra banda natural (itzada), al que
no és sind un procés irregular d’acumulacid, sostrac-
ci6 i substitucié de materials culturals del cos d’acord
amb el que els diferents agents en la pugna simbdlica,
ideologica i moral per la definicié del camp han anat
adquirint, perdent o intercanviant amb 1’objecte d’ob-
tenir o mantenir una posicié cultural i pedagogica de
domini.

Precisament aquesta imatge unitaria, sistémica i na-
turalitzada de I’educacio6 fisica constitueix el mecanisme
pel qual, com en qualsevol altra materia escolar, sovint
renunciem a indagar en el significat de les estructures
profundes de la disciplina i amb aixd a descobrir i su-
perar les seves contradiccions internes; principalment
la contradiccié que tanca el discurs disciplinar respecte
a la practica: alld per al qual diu ensenyar i el que de
fet ensenya; les justificacions pedagdgiques que li con-
fereixen legitimitat com a suposada intervencié neutra
sobre el cos i el significat efectiu que, com a camp i
practica cultural en la terminologia de Popkewitz (2003,
pag. 170) comporta.

Enfront d’aix0o, un procés de desdisciplinaritza-
cié i desnormalitzacié pot constituir un potent meca-
nisme de reformulacié dels sabers i de les practiques
corporals que es creen i recreen a l’escola. Lluny de
les funcions legitimadores de la cultura fisica domi-
nant, curricularment administrada mitjancant la logica
sistémica i sistematica d’etapes, cursos, unitats didac-
tiques, llicons, amb les seves progressions, les seves
qualificacions i avaluacions, etc., imaginem la desdis-
ciplinaritzacié com un procés de (dirigit a la) ruptura
dels codis i les estructures disciplinars i disciplinaries;
com un procés desnaturalitzador de les tematiques i de

82

Apunts. Educaci6 Fisica i Esports. 2016, nium. 123. 1r trimestre (gener-marg), pag. 76-85. ISSN-0214-8757



Bases per a una didactica critica de I'educaci¢ fisica

les metodologiques classificatories i de qualificaci6 de
I’aprenentatge i de la preséncia corporal a I’atomitza-
ci6 del qual han contribuit els seus espais i els seus
temps especifics, els materials que li sén propis, les
seves particulars rutines i rituals, la indumentaria es-
pecifica o la seva singular modalitat del control ludico-
autoritari, etc. Quant a aixo0, la desdisciplinaritzaci6 ha
de constituir-se també com un procés d’impugnacio de
les relacions d’autoritat i de dominaci6 cultural del cos
establertes per apuntar el protagonisme dels subjectes
que aprenen.

En un article titulat “El cos sense escola”, Vicente
(2007) considerava, no sense cert anim problematit-
zador, I’amortitzacié de 1’educacié fisica escolar en
tant que estructura tecnoburocratica perque, abans
que oferir experiéncies i aprenentatges significatius,
imposa la construccié d’un cos apte per ser sotmes a
la unicitat dels discursos i de les practiques de la ma-
quinaria escolar. Sota I’epigraf de la “educaci6 fisica
a demanda” plantejava la possibilitat de reemplacar
un sistema al servei del professorat i dels seus ense-
nyaments encapsulats mitjancant la transferéncia a
I’alumnat de les decisions sobre qué i com aprendre
corporalment i on, sovint, el mateix alumnat hauria
d’exercir d’educador.

Sens dubte aquest model podria ser un punt de par-
tida, si més no, per posar en relleu la diversitat d’inte-
ressos amb relaci6 a les practiques corporals i per cridar
I’atencié sobre 1’escassa significacié de les practiques
que defineixen el camp disciplinar de I’educacié fisica
en una bona part dels alumnes.

En tot cas, la desdisciplinaritzaci6 de 1’educacid fisi-
ca, bé com a una practica didactica “a demanda” o sota
qualsevol altra modalitat no esta mancada de dificultats
i inconvenients que, des de la perspectiva critica, han
de ser explorades i sospesades amb relacid a les virtuts i
possibilitats pedagogiques que conté.

Amb anim prospectiu, diguem que el principal in-
convenient resideix en la resisténcia que generaria la
sol-licitud d’una nova actitud pedagogica als docents i,
sobretot, el canvi de les estructures academiques. Quant
al primer, és evident que per engegar un canvi d’aques-
ta indole és necessari comptar amb professorat no sols
compromes amb 1’equitat, la diversitat i amb expecta-
tives de formacid critica; fa falta que el professorat es-
tigui convencut del caracter contingent del curriculum
i de les bondats d’un model d’ensenyament no discipli-
nar(i). En tot cas, la simplificacié del treball burocratic
(programacions, elaboracié de sessions, supervisions,

mesuraments, avaluacions, etc.) propi dels models tra-
dicionals aixi com I’estalvi d’energia per al control de
la classe convencional perque la classe “funcioni” su-
posaria un incitament per al personal docent descontent
amb I’escas interes que mostra gran part del seu alum-
nat. En aquest sentit, la principal objeccié provindria
de les estructures del poder escolar dissenyades per a
I’agrupament controlat, per a 1’activitat unidireccional,
per a la qualificacid, etc. Perd aqui, el baix estatus de
I’educaci6 fisica i ’escas valor de canvi de les qualifica-
cions juguen a favor de I’alternativa critica en el sentit
que aquestes estructures sempre estarien més disposades
a experimentar canvis d’aquesta indole en 1’educaci6 fi-
sica que en aquelles disciplines les qualificacions de les
quals gaudeixen d’alt estatus académic. D’altra banda,
mentre 1’escola continui apareixent en 1’imaginari so-
cial com una plataforma d’ocupabilitat en la contesa per
I’expedient academic, també sera més facil comptar amb
I’anuéncia per a aquesta disciplina, abans que per a al-
tres, de la resta d’agents involucrats en el sistema esco-
lar: els tutors de 1’alumnat, amb expectatives d’exit aca-
demic i, per descomptat, les i els mateixos estudiants,
els qui haurien de tenir I’Gltima paraula.

Referent a aix0, abans que la resisténcia del profes-
sorat a canviar el model disciplinar(i), un dels majors in-
convenients el constitueix la inércia, tant de professorat
com d’alumnat, amb relaci6 a les concepcions de la prac-
tica corporal, les seves formes, els seus significats o les
seves finalitats; aixi mateix, és important tenir en compte
els dubtes que pot tenir el professorat sobre al sentit i
I’abast d’allo “critic” en els aprenentatges del cos.

Quant al primer, efectivament, la cultura fisica hege-
monica, amb les seves practiques, constitueix un caldo
de cultiu en que els subjectes es troben “naturalment”
submergits de manera que una de les tasques pedago-
giques més ardues hauria de ser, precisament, la des-
naturalitzacié d’aquestes practiques mitjangant, potser,
un apropament antropologic, historic o socioldgic a les
expressions de la corporalitat, a 1’etica i I’estetica de les
aparences, als significats socials i culturals dels habits
corporals, etc. Un apropament en que, més enlla de 1’es-
pai normalitzat de I’educaci6 fisica, una hibridacié del
coneixement escolar distant i diferent dels sabers disci-
plinaritzats prengui com a referéncia 1’experiencia cor-
poral concreta dels alumnes: just on més proximament
es pot recongixer “I’altre” i “allo altre”; exactament on
és més facil de confrontar dialécticament el que “és”
amb el que, “havent de ser” segons 1’¢tica de 1’escola de
Frankfurt, “podria ser”.
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Respecte al sentit i abast de “allo critic”, 1"nic aval
per dur a terme una proposta transformadora és comptar
amb un professorat compromes amb els ideals d’eman-
cipacio, justicia, respecte de la diferéncia, antiautorita-
risme, etc. propis de la pedagogia critica. Sobre aixo,
és crucial construir una plataforma de debat interpare-
lles que permeti conformar, dialogicament, un discurs a
proposit d’aquest sentit i abast; un discurs més o menys
compartit encara que amb la prevencid, aixo si, de
I’existencia de forces fagocitadores de la critica: aques-
tes que, d’acord amb Gimeno (2012, pag. 43), tracten de
reformular els principis del pensament critic reduint-los
a simples procediments d’analisi i avaluaci6 cognitiva.

Conclusio

Encara que ja s’hagi dit, com a conclusié ens sembla
necessari insistir en el fet que una didactica critica que
no tingui per objectiu comprendre tots els aspectes de
la vida curricular (el conjunt de les materies d’ensenya-
ment, els mecanismes de construccid i transmissio del
coneixement, la relaci6 pedagogica, els mecanismes i
objectius de I’avaluacid, etc.), és a dir, el canvi de I’es-
cola i amb ella el de la societat, estara condemnada al
fracas. Sobre aix0, el principal inconvenient d’una pro-
posta de didactica critica de I’educacio fisica és ’escassa
transcendencia i repercussié d’aquesta disciplina en el
conjunt de la vida curricular; potser, fins i tot, la poca
“credibilitat” pedagdgica de la que gaudeix la materia
en el col-lectiu de I’ensenyament. Tanmateix, aquest in-
convenient pot ser també un gran avantatge. Per la seva
condici6 de subalterna, pot resultar més facil empren-
dre una transformacié d’indole critica com la que aqui
se suggereix que, eventualment, serveixi de plataforma
reflexiva i de transformacié més enlla del pati o del gim-
nas escolar.

Reconeixem en el cos i les seves expressions un alt
significat sociocultural i politic. Ratifiquem en aquest
significat un alt valor pedagogic que 1’educaci6 fisica
pot catalitzar a través d’una didactica la racionalitat eti-
ca de la qual (oberta, significativa, democratica i deli-
berativa, d’acord amb alld que hem plantejat) serveixi
per problematitzar les formes i els continguts establerts
i impostos de 1’aprenentatge; que, aixi mateix, serveixi
per estimular en 1’alumnat la consciéncia critica i eman-
cipatoria pel que fa a les practiques i significats hegemo-
nics del cos i, en tot cas, estimuli la percepcio que altres
formes de relacionar-nos amb el propi cos i amb el cos
dels altres son possibles.

L’educaci6 fisica escolar se’ns apareix com aquell
indret on, en virtut de les utopies del qual “el meu cos
esdevé solid, com un cosa, etern com un déu”, quel-
com sempre negat i transfigurat perque “després de tot
és contra ell i com per esborrar-lo que es van concebre
totes les utopies [...] un lloc fora de tot lloc” (Fou-
cault, 2009). No és senzill imaginar un procés educatiu
on el cos recuperi el seu fopos malgrat que, com conti-
nuava Foucault, “el cos no es deixa reduir facilment”.
No obstant aix0, en la mesura que una didactica cri-
tica ho tingui en consideraci6, aquesta deixara d’ope-
rar contra la vivacitat del desig, deixara de fer del cos
“un fragment d’espai imaginari pel qual és arrencat del
seu espai propi i projectat en un altre espai” (Foucault,
2009).
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