INVESTIGACION (I AR - A1 2YY:1:{e] K Ko)

La investigacion en educacion fisica. Una postura e
epistemoldgica desde la complementariedad etnografica
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El articulo aborda el problema dc la investigacién cn la educacién fisica, la cual ha estado fuertemente influenciada por los imagi-
narios instrumentales del racionalismo cartesiano y el positivismo comptiano: Estos imaginarios epistemoldgicos y metodolégicos
han dejado una huella profunda en la consolidacién de la dependencia social y la heteronomia individual, y que hoy se reconocen
como insuficientes para abordar la compleja trama del mundo social y humano. Ademés, hace referencia a la realidad compleja de
la educacién fisica, en la cual se funden, como magmas efervescentes, lo sicosomitico, lo social y lo histérico. Por tanto, es improce-
dente abordar el 4rea desde imaginarios epistémicos y metodoldgicos unidimensionales y simples.

En el sentido anteriormente argumentado, se propone la complementariedad etnografica como una alternativa para abordar esa
realidad; de no ser asf, se corre el riesgo de quedarse viendo al ser humano como un ser simple que puede fraccionarse indistinta-

mente sin considerar siquiera su naturaleza autoeco organizada.

Investigacion, educacion fisica, postura epistemoldgica, complementariedad etnogréfica.

The article approaches the problem of research in Physical education, which has been strongly influenced by the instrumental
imaginaries of Cartesian rationalism and Comptian positivism. These epistemological and methodological imaginaries have deeply
influenced the building of social dependence and individual heteronomy. Nowadays, they are considered insufficient to approach
the complex fabric of the social human world. The article also refers to the complex reality of physical education, where the psy-
chosomatic, social and historical aspects are melted, as effervescent magmas. As a consequence, it is stated how unsuitable it is to
approach this field from simple, unidimensional, epistemic and methodological imaginaries.

Ethnographical complementarity is posited as an alternative to approach this reality. Otherwise, there is a risk of seeing the
human being as a simple being, indistinctly dividable, without any consideration as to its auto-echo organized nature.

Research, physical education, epistemological attitude, ethnographic complementarity.
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Bases instrumentales de Uinos

|0S positivistas

Son dos las tendencias del siglo XIV que influyeron en
la l6gica nomolégica de la ciencia; por un lado la ten-
dencia inductiva de Bacon (Londres, 1561-1626), para
quien el conocimiento procede de la experiencia, de las
percepciones sensibles. Desde su perspectiva, se debe
estudiar la naturaleza de las cosas utilizando el método
inductivo que implica agrupar hechos, experimentarlos
y comprobarlos para llegar a conceptos generales.

Por otro lado Descartes (Francia, 1596-1650), quien
abre la matematizaciéon del mundo y con ella el idea-
lismo representacional; desde la representacién plana-
bidimensional se funda la realizacién de la racionali-
dad como unico escenario del conocimiento. La duda
metodica propuesta por él no es otra cosa que asumir
el mundo desde coordenadas estables que se van des-
cartando hasta llegar a lo que se considera como el eje
definitivo que genera el efecto estudiado.

Estas dos tendencias, heredadas desde Aristételes y Pla-
ton, han marcado el conocimiento hasta nuestros dias.

A partir de los aportes de estos dos autores se dieron
los debates que originaron el siglo de las luces, la socie-
dad ilustrada del siglo XVIILI. Es fuerte la influencia de
estas dos tendencias en el realismo pedagdgico que pre-
cede a la sociedad ilustrada. Rakte, en el siglo XTIV llevé
ala educacioén las ideas de Bacon; Comenio, en el mismo
siglo aplicé el idealismo de Descartes, fundamentado en
el representacionismo did4ctico (Luzuriaga, 1976).

La mayoria de las razones del idealismo hicieron
cuna en los imaginarios de la naciente sociedad ilustra-
da de ese siglo. Sin embargo, las influencias del induc-
tivismo de Bacon se radicalizarian hacia el positivismo
inductivo mediante los desarrollos de Augusto Comte
(Montpelier, 1798-1846), quien muestra su marcado
cardcter positivista en sus dos grandes obras: Curso de
filosofia positiva (1830) y Discurso sobre el espiritu posi-
tivo (1844).

En esta perspectiva positivista, el valor de la ciencia
social estd en la verificabilidad experimental y la gene-
racion de leyes universales. Justamente, ah{ se ubican las
criticas de sus detractores en el siglo XVII, como Voltai-
re y Rousseau, quienes no conciben el andlisis de lo so-
cial desde los marcos de la ciencia positiva, que a partir
de la observacién de los fenémenos descubre, explica y
experimenta el comportamiento en términos de leyes
universales (estados sociales).

La fuerte influencia del idealismo exige el método
experimental y la 16gica matematica, como tinico méto-
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do vélido (método nomolégico) para lograr el conoci-
miento cientifico.

Estas dos posturas extremas condujeron a la neutrali-
dad valorativa y con ella al aislamiento del ser humano,
hasta desplazarlo del conocimiento que producfa, cir-
cunstancia agudizada por teorias como el racionalismo
légico del Circulo de Viena.

Los desarrollos posteriores en la linea del positivis-
mo ubican a Karl Raimund Popper (Viena, 1902-1994)
como el critico del positivismo decimonénico, al pro-
poner el racionalismo critico y la teoria de la falsacién
como método para superar el verificacionismo.

Desde Popper se comienza a inclinar la balanza hacia
la importancia de lo que el ser humano haya desarro-
llado como antecedente, pues las hipétesis no son in-
ductivas, sino que se construyen desde la deduccién de
teorias ya formuladas.

Pese a ello, Popper contintia buscando leyes univer-
sales y se ampara en el método nomoldgico; por tanto,
es considerado por muchos como positivista, pese a sus
criticas profundas.

En esta linea positivista, la orientacién hacia el re-
conocimiento de lo humano en el conocimiento cien-
tifico continta con las criticas de Lakatos (Hungria,
1922-1974) alo que llama “el falsacionismo ingenuo” de
Popper y su propuesta de los programas de investiga-
cién cientifica en los cuales juega un papel de gran im-
portancia la comunidad cientifica y sus tesis e hipétesis
propuestas de antemano.

En esta misma linea de critica se ubican Tomas Kuhn,
quien publicé en 1962 La estructura de las revoluciones
cientificas, con la cual “harfa explotar” la racionalidad
critica popperiana. Segin ésta teorfa, el avance de la
ciencia no se debe a su cardcter acumulativo ni a la po-
sibilidad de falsacién de una hipétesis, sino a un largo
proceso de crisis de la ciencia, que inicia con el descu-
brimiento de anomalias, la generacion de crisis y, pos-
teriormente, la busqueda de normalidad de una nueva
teorfa o paradigma. En consideracion a ello, la crisis se
origina desde la ruptura, la discontinuidad, desde la po-
sibilidad de ver el mundo de otra forma. Y esa mirada
diferente solamente es otorgada por una comunidad de
cientificos que la van acordando.

En 1974 aparecen las criticas de Feyerabend contra
cualquier método nomoldgico para organizar el cono-
cimiento cientifico. El autor asume la idea de anarquis-
mo metodoldgico, en la cual termina por privilegiar
el oportunismo en la utilizacién de los métodos, pues,
considera que los cientificos han tenido que acudir a
innumerables artefactos y estrategias, a veces secuentes,



otras carentes de cualquier secuencia légica, para lograr
=l reconocimiento de sus teorias.

Lo importante en este tangencial recorrido por el po-
sitivismo es que, desde las criticas al excesivo raciona-
Ssmo positivista, va ganando espacio la intencionalidad
Zel ser humano en el conocimiento cientifico y se va po-
sesionando un imaginario que asume las pretensiones y
construcciones de las personas como fundamental para
= desarrollo de cualquier avance cientifico.

En el siglo XVII, Dilthey comienza a dar vida a una
logica que desafia el positivismo de Comte y el raciona-
usmo de Descartes. Esta fundamentada en el lenguaje, la
nistoria y la tradicion como escenarios de construccion
Ze la realidad social, que seria desarrollada por la teoria
2el lenguaje, la fenomenologia y la teorfa critica a la so-
ciedad. Basadas en estas corrientes, e incluso en corrien-
125 neopositivistas, en el siglo XX es fuerte el desarrollo
de teorias que muestran las realidades sociales como de
gran complejidad e imposibles de ser analizadas o estu-
Ziadas desde una consideracion unidimensional.

Pese a las criticas fuertes a que ha sido sometido el
positivismo y a la concepcién actual casi generalizada
Ze la complejidad de las realidades, incluso abidticas-
preantrépicas, en la educacién fisica, la mayoria de los
“undamentos epistemoldgicos que sustentan sus estu-
Zi0s contintian amparados en imaginarios positivistas,
=n los cuales se escinde el cuerpo como soma, la motri-
cdad como agregado, el sentimiento como subjetivo y
“z cultura como producto.

Es muy comun leer estudios que buscan medir influen-
cias funcionales del ejercicio, aisldndolas de las dimensio-
=cs intencionales, o estudios que miden las caracteristicas
morfologicas sin considerar los escenarios culturales y
sociales en que los individuos se encuentran.

La complejidad de las
realidades de la educacion fisica

Varias tendencias relevantes surgen hoy en la conside-
racion compleja de las realidades sociales y humanas: la
“=oria de la complejidad de Morin; la teoria cibernética
~= la sociedad, impulsada por autores como Frigogine
» Capra; la teoria de los sistemas complejos, impulsada
por Luhmann; la teoria de los sistemas vivos, de Matura-
=z las teorias de la accién comunicativa, de Habermas;
= lzs teorias sobre imaginarios sociales, desarrollada por
T urand, Castoriadis, Shotter o Pintos, entre otras.

La complejidad de la educacién fisica se presenta en
u=z doble direccién: la naturaleza compleja de la educa-
=on v de la motricidad. De hecho, cuando nos referimos
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al campo de la educacion fisica no nos enfrentamos ani-
camente a lo predefinido por la herencia bioldgica, sino
¥, sobre todo, a un campo cruzado por las pretensiones
individuales de lo psicolégico, las intencionalidades de
lo social y la herencia cultural.

Desde el escenario de lo educativo, la educacién fisica
es construccion simbolica, devenida de las significacio-
nes sociales que sobre ella se construyen. Esto es, que
lo que se ensefia y aprende en la educacién fisica estd
condicionado a los acuerdos sociales construidos sobre
lo que debe y no debe ser la clase. Lo anterior implica
un reto importante para la investigacion, puesto que se
debe indagar justamente sobre las construcciones socia-
les que definen que una clase de educacién fisica sea o
no de calidad. Y la calidad es construccién y acuerdo
social devenido de los procesos comunicacionales que
se viven a diario. La calidad no es igual para todo el
mundo, ya que para algunos estara relacionada con el
logro y perfeccién de algunos gestos técnicos, mientras
que para otros la buena clase serd la que permita gran-
des procesos de reconocimiento social, asi no se logre el
desarrollo exagerado de destrezas deportivas.

Es claro que el objeto de la educacién fisica es la mo-
tricidad como expresion paidologica. Pero no referida
al estudio de la motricidad, sino a la educacién del ser
humano en la motricidad y desde la motricidad. En rea-
lidad, la motricidad no es expresion independiente de
todo el ser humano, sino que forma parte de la humani-
dad como sintesis del movimiento intencional y recoge
la naturaleza de todo lo que el ser humano social y par-
ticular es y llega a ser.

Sin embargo, la relacién que se funda en una logica
trascendente devenida del cartesianismo es la relacion
cuerpo-motor; y no cuerpo-motricidad. Esta logica se
construye desde el cuerpo como lo somatico, lo que esta
constituido para ser habitado; porque quien habita es
quien da vida. De hecho, esta perspectiva es también he-
rencia de los imaginarios judeocristianos, que permitian
ver ¢l cuerpo como el medio, el cascarén habitado, utili-
zado para que el alma expresara la presencia divina.

En esta perspectiva, lo motor es instrumental, lo que
produce movimiento, es la “mdquina que traduce la
energia en movimiento”; ni siguiera es la energia, sino
la mdquina, que lleva a que esta energia se concrete en
actividad. Un motor es un vehiculo de la energia. Esta
categoria encuentra relacién con la idea de que lo mo-
tor en el cuerpo humano es esa maquina que lo hace
funcionar; una maquina compuesta por partes funda-
mentalmente biolégico-funcionales y, por tanto, contro-
lables, medibles y reductibles a la logica causa-efecto.
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Asumir lo motor como categoria central de la edu-
cacion fisica es aceptar la dualidad del ser humano, pre-
vista por el positivismo, pero criticada desde antes del
siglo XVII. El avance en las discusiones sobre la natura-
leza compleja de lo social y humano es un hecho en la
actualidad, a tal punto que se presentan como simplistas
las propuestas unidireccionales y nomolégicas.

La educacién fisica exige analisis y tratamientos més
complejos. Por ejemplo, La corporeidad, esa estructura
somatica que no puede ser sin la psique, la cultura, la so-
ciedad y las herencias biol6gicas, porque forma parte de
ellas. La corporeidad habla del todo yo, sujeto a todas es-
tas condicionantes que me hacen posible. No nazco sien-
do un sujeto corporeo, sino que llego a serlo; en cambio,
si nazco con un cuerpo, la calidad de corporeidad es una
condici6n influida por multiples mediadores y no sola-
mente por la herencia genética y bioldgica.

Castoriadis encuentra esa dindmica efervescente y
polifénica de la corporeidad cuando no habla de suje-
to individual, sino de psicosoma, como ese conjunto de
relaciones posibles ya mencionadas (Castoriadis, 1998:
28). La educacién fisica, en sus términos, es producto
de ese sujeto influido e influyente, y no de un individuo
alejado de las contexturas de lo social, lo cultural, lo ra-
cional, lo imaginario.

¢No serd que el concepto de cuerpo estd saturado,
puesto que ya no nos da a entender lo que queremos
entender cuando se habla de este? ; Acaso no serd hora
de tomar en serio las propuestas de Maffesoli (2004), de
buscar otras categorias que no estén desgastadas y deje-
mos de buscar y acomodar categorias en escenarios en
que ya no tienen sentido?

Merleau-Ponty (2000: 108), en su andlisis de la fe-
nomenologia de la percepcién, hace una digresién del
concepto gastado de cuerpo. Considera, que no puede
ser asumido, ni como un objeto, ni como una idea, pues
el objeto lo es, en tanto permanencia, y esta no puede
darse sin una ausencia. El cuerpo nunca puede ser au-
sencia, ya que su permanencia siempre estd justo con-
migo, siempre estd en mi y para mi. Por eso, tampoco es
idea ni puedo desplazarlo de mi, mirarlo fuera, ni puedo
sustraerme de él para pensarlo; pero, con el hecho de ser
de mi, existe como experiencia, puesto que el reflejo en
el espejo no estd libre de mis intenciones, ni el pensarlo,
si fuese posible hacerlo desde otro cuerpo, estaria libre
del cuerpo mismo.

El cuerpo es intencionalidad y experiencia, es ser
del mundo, es identidad de lo humano y su expresién
es la motricidad. Cuerpo como agregado, como funda,
como prétesis de mi implicarfa instrumentalizacién
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de mi mismo, reduccién de la existencia humana a la
funcién objetual, de permanencia y ausencia, implica-
ria desconocimiento de la existencia misma como seres
humanos que nos transformamos permanentemente.
Implicaria también reduccion de la educacién fisica a la
funcionalidad de lo corporal.

En este mismo sentido de alteridad magmitica, asu-
mir el cuerpo como vida y mundo, como mi totalidad, es
considerar la motricidad como expresién de corporei-
dad. Pues no es reflejo ni funcién de un cuerpo ausente
0 presente, no es un objetivo de la accién. Movimiento
y corporeidad son origen y fin, son anilisis y sintesis,
sentimiento y experiencia; por eso, considerar la motri-
cidad como lo meramente motor es una reduccién de
nuestra propia humanidad.

En este mundo globalizado, los cambios drasticos en
presencia de lo corporal traen consigo cambios drasti-
cos en la motricidad. No es el cuerpo material lo esen-
cial en el mundo actual, sino la corporeidad dinamizada
por la motricidad. Es el imaginario de cuerpo, es mucho
mds que la experiencia vital de lo presente como soma
lo que prima en las relaciones de hoy. En consecuencia,
la motricidad debe ser considerada expresién y sentido,
ya que darifa la connotacién de corporeidad a la referen-
cia de lo corporal como expresién de vida, como expe-
riencia y mundo: las nuevas referencias y relaciones del
cuerpo actual.

De ahi que cuando la referencia a la motricidad no
s6lo alude a la mecdnica motriz, a la ejecucién de mo-
vimientos, a su funcionalidad, sino también a la expre-
si6n de sentido de la corporeidad. No se hace referencia
a la manifestacién externa de lo corporal, a algo que
existe como agregado a esta, sino a lo corporal mismo.
De hecho, desde Merleau-Ponty (2000: 127), aunque se
siga hablando de cuerpo, se asume una perspectiva de
relacién inmanente del movimiento con la vida; movi-
miento como totalidad, como dindmica expresiva de la
corporeidad.

El fondo del movimiento no es una representacién
asociada o vinculada exteriormente con el movi-
miento mismo, es inmanente al movimiento, lo ani-
may lo lleva en cada momento; la iniciacién cinéti-
ca es para el sujeto una manera original de referirse
a un objeto, lo mismo que la percepcién.

En este sentido, el movimiento no puede ser tomado
como representacion, pues es la dindmica sentida, vivi-
da, imaginada de la corporeidad que se expresa en si y
para si en la motricidad.

Lo anterior significa que no podria existir la corpo-
reidad sin la motricidad, ni motricidad sin corporeidad,



pues la corporeidad es enunciado y accién, y la motrici-
Zad es expresion, enunciado y acci6n.

Un cuerpo humano sin movimiento es nada mds que
=s0: un cuerpo inerte. Los §Astemas son similares a otros
“merpos inertes, con algunas variaciones biol6gicas mi-
mumas; la corporeidad es mucho mdas que cuerpo, es ex-
oresion de la humanidad de cada individuo, es identi-
“ad y motricidad: la sintesis. La composicién genética lo
“Zemuestra, cuando define que el ADN del ser humano
¥ =l de un Chimpancé son similares en 80%. En el 20%
sestante estd lo que hace posible la corporeidad.

Por tanto, lo que vemos como expresién permanente
&= la corporeidad en la sociedad global es motricidad,
ubicada en un “horizonte de sentido”, en términos de
‘sadamer, o sea, en un entorno de relaciones diversas y
“iferentes, que se percibe en el fondo del bullicio de la
wiia cotidiana.

La motricidad humana debe ser sintesis del ser hu-
mano, en cuanto dialéctica de la teoria y la préctica, de
& imaginacion: lo simbdlico y la realidad como cons-
“ruccidn imaginaria que se edifica en los caminos de la
se=zlizacion social. Manuel Sergio (1999), le da el estatus
= sintesis cuando plantea la ciencia de la motricidad
“umana desde la critica al cartesianismo que ha someti-
Lo todas sus practicas.

La complementariedad etnografica

Lomo alternativa epistemoldgica e
;vestigativa

=5 innegable la crisis de los imaginarios excluyentes que

% zmparan en el positivismo como tinica opcién para

wsrudiar las ciencias bidticas-antrépicas.

Por tanto, una epistemologia de la educacién fisi-

=& debe ampararse en la bisqueda de esos trazos que

w=neran las nuevas temporalidades, en la busqueda de
muevas formas de ser sujeto y, con ellas, las nuevas for-
mas de relacionarse, ya que todas involucran el ser en

e totalidad vy, por siguiente tanto, como sujeto motor,

amo sujeto corporeo. Quiza debamos reconocer la ge-

ezlogia misma de la motricidad y los cambios que en

s construcciones discursivas se han generado y que

ae permiten verla de otra forma que la instrumental
inante.

Ademads, de la recuperacion de la génesis misma de
categorfas que constituyen la educacién fisica, la
zacion y el deporte, debemos enfrentar esa trama

atica de lo bioldgico, sicosomatico, cultural e his-

“co. Esta consideracion nos lanza a la complejidad
‘as realidades que debemos abordar en los estudios
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relacionados con el drea; la cual no podria ser abordada
desde métodos nomolégicos, pues estos darian al tras-
te con la consideracién verdaderamente compleja de la
naturaleza de la educacion fisica.

Por eso, se propone la complementariedad como al-
ternativa que, reconociendo esa naturaleza compleja de
la educacidn fisica, se apoya en diversas perspectivas
tedricas y metodoldgicas para estudiar las realidades
del campo. La complementariedad etnografica (Murcia
y Jaramillo 2000, 2001) es mas que la superposiciéon de
teorfas y métodos de investigacion; es ante todo un en-
foque que reconoce la intencionalidad comprensiva de
la investigacion, accediendo desde ésta a las explicacio-
nes contexturadas.

El disefio se elige entonces en relacién con el objeto
de estudio y el problema construido, y se apoya en las
teorfas que puedan otorgar claridad respecto de la com-
prension de este objeto y problema. En consecuencia,
el enfoque de complementariedad no es un método de
investigacion, una superposicién de teorias o métodos.
Es ante todo comprensién y construccién del objeto y
del problema, y desde estas, definicién de un disefio que
utiliza los métodos de recoleccién que considere nece-
sarios para la comprensién profunda e incluso amplia
del problema (Murcia et dl., 2005; Jaramillo, Murcia y
Portela 2005; Murcia, Orrego y Portela, 2005; Murcia,
2006, 2007). v

La investigacion en educacién fisica amerita un
andlisis profundo no solo de la naturaleza del objeto
a investigar, sino también del interés del investigador,
puesto que el interés debe tener correspondencia con
el objeto y el problema. O sea, no es posible investigar
un problema referido a lo que hace que los estudiantes
no les agrade la clase de educacidn fisica, o no practi-
quen un deporte determinado, o que se retiren antes
de tiempo de una prueba, o que no se comprometan
profundamente con un equipo, asumiendo un interés
técnico. Ya que ese problema no tiene que ver con las
explicaciones causa-efecto, sino con las razones y los
imaginarios sociales que se tienen y se construyen al
respecto.

La investigacién en educacién fisica debe partir fun-
damentalmente de una razdén epistemoldgica porque,
si bien es importante la claridad de antecedentes y los
apoyos teoricos respecto del problema que voy a solu-
cionar, la comprension del problema para construir el
objeto de estudio no se puede lograr si no se aborda el
problema desde las consideraciones de su naturaleza
social y cultural, en el marco del interés del estudio y el
enfoque de investigacion.
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Por ejemplo, un estudio sobre las reacciones quimicas
de un componente sobre otro exige un control experi-
mental con un claro interés técnico, pero no exige ana-
lisis epistémico del problema. Sin embargo, si el estudio
involucra lo antrépico, o sea ese ser humano como cul-
tura, el estudio requiere las explicaciones y justificacio-
nes epistemoldgicas sobre la naturaleza del problema. Si
el estudio busca analizar los efectos de un componente
quimico sobre el rendimiento deportivo, involucrard la
corporeidad y la motricidad, y no sélo el cuerpo y el
movimiento como soma y energia. Por tanto, el interés
no puede ser meramente técnico; por ejemplo, medir
las consecuencias fisiologicas, porque las reacciones fi-
siolégicas son producto de un sujeto que piensa, siente,
interactda; de un sujeto motricio y, por tanto, fenome-
nolégico e imaginativo. Las reacciones estaran asocia-
das a unos comportamientos sociales, culturales, sicol4-
gicos, biolégicos y somaticos que, al fundirse a manera
de magma, esbozan lo que se produce como reaccién
fisiol6gica. El estudio deberia analizar estas reacciones,
en relacién con las otras dimensiones que constituyen la
naturaleza del ser.

Si esto es posible en el deporte, con mayor razén debe
serlo en la investigacién en Educacidn fisica, pues su
objeto es la motricidad desde su paidologia. Cuando se
analizan los efectos de un programa, de una metodolo-
gia o de unos mediadores sobre el aprendizaje, se invo-
lucran dimensiones psicolégicas, pero también sociales,
biologicas-genéticas, que hacen posible una forma de
aprendizaje determinado. Asi que no seria conveniente
asumir que por estar relacionado con la educacién, que
es una dimensién meramente antrdpica, deben olvidar-
se las dimensiones generales que cruzan el ser humano
como totalidad compleja.
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