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Epistemologia y educacion fisica
Una aproximacion al pensamiento del profesor:

Epistemology and physical education: an approach to teacher’s thought

S clave:

Alvaro José G-

Indagar por las concepciones epistemolégicas de los maestros implica acercarse a las tendencias del conocimiento que siguen su
marcha en las facultades de educacién y que obedecen esencialmente, la gran mayoria de las veces, a la recepcién y practica de
modelos de pensamiento y de investigacién, invariablemente ajenas al contexto social, econémico y politico en el que se ponen en
marcha. Las concepciones epistemoldgicas y conceptuales asumidas asf, como cabria esperarse, chocan con la realidad sin ofrecer
soluciones. En este sentido, la formacién de maestros de educacién fisica pone en evidencia igualmente su crisis, en la medida en
que no basta una rigurosa concepcién conceptual v epistemoldgica de su oficio, si se desconoce el contexto social en el que se desa-
rrolla su labor. Las notas aqui expuestas constituyen una invitacién al debate entorno no ya ala crisis epistemoldgica de la educacién
fisica, sino al tipo de epistemologia que deba encarnar esta disciplina.

Epistemologia, idealismo, racionalismo, empirismo, escolasticismo, experiencia, creencias, posmodernidad.

To investigate the teachers’ epistemological conceptions involves approaching the knowledge trends sprcad across schools of edu-
cation at universities, following and practicing —more often than not— thought and rescarch models apart from the social, economic
and political context they are implemented in. The epistemological conceptions thus conceived clash with reality without offering
any solution. In this sense, the crisis of physical education teacher training becomes obvious, insofar as a rigorous epistemological
conception of its practice is not enough if it lacks an understanding of the social context where that practice takes place. This article
constitutes an invitation to discuss, not only the epistemological crisis of physical education, but the type of epistemology that this
discipline should embody.
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Introduccion

El debate sobre la precariedad epistemoldgica y con-
ceptual del maestro de Educacion Fisica y de la rela-
cién de éstas con su experiencia educativa ha cobrado
importancia en los ultimos ailos. Se habla de una crisis
de la Educacion Fisica como problema epistemoldgico-
conceptual, manifiesto en la labor y en la escasa pro-
duccion intelectual de los maestros de educacién fisica
(Oliveros, 2003). Sin embargo, pasamos por alto que las
habilidades propias del maestro de Educacion Fisica no
consisten s6lo en las “practicas” fisicas, sino, al mismo
tiempo, en observar y develar las creencias a partir de
las cuales orienta su labor. Ello se convierte en la base
esencial de su orientacion tedrica, pues las creencias y
pensamientos “son construidos desde contextos socio-
politicos, culturales y pedagogicos de la formacion y de
la experiencia profesional como maestro” y por tanto,
“su explicacion y comprensién pueden suscitar una re-
significacion del saber y una adaptacién creativa de los
contextos cambiantes” (Correa Olarte y Martinez, 2006:
34-51).

Asi, el conocimiento de los maestros es el conjunto
de creencias y teorias implicitas y explicitas que influ-
yen y orientan su accién en el aula; éste no es necesa-
riamente de tipo profesional, adquirido en la formacién
universitaria, pues obedece a “un conocimiento de tipo
practico mucho mas amplio, que involucra principios
construidos o interiorizados por el profesor, durante su
historia personal y profesional”; es decir, “un acumula-
do cultural que actiia en el momento de la ensefianza
como teorias y creencias. Estas tltimas determinan lo
que el profesor hace en el aula, y el sentido de la ac-
ci6n en la misma.” (Perafan, 2002: 11-28). Las creencias
se pueden definir aqui como el conocimiento subjetivo,
de escasa elaboracion y surgido del ambiente propio en
el que se desenvuelve el profesor, y los pensamientos,
por su parte, estin asociados al tipo de conocimiento
y a la experiencia propios del maestro, como resultado
de la interaccién e interdependencia de altos contenidos
intelectuales; a su vez, “estin relacionados con la capa-
cidad de combinar pensamiento organizado, tecnologia,
curriculo, institucién, tipo de estudiante, politica edu-
cativa y nuevos contenidos cientificos” (Correa Olarte y
Martinez, 2006: 38).

Se puede deducir que el maestro produce teoria des-
de el instante en que comienza a reflexionar en torno
a lo que ha aprendido en la préctica; es decir, la teoria
surge de su experiencia a partir del replanteamiento de
su oficio, modificando o confirmando sus propios prin-
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cipios. Este proceso es conocido como modelo ciclico
del pensamiento del profesor, aun cuando existen dos
enfoques que explicarian el proceso de desarrollo de
su pensamiento: “el modelo cognitivo, que agrupa todas
las preocupaciones de cardcter psicolégico sobre las
operaciones mentales de los profesores en los distintos
momentos de su accién pedagdgica, y los enfoques al-
ternativos, que se estructuran desde la relacion analitica
y critica de principios de la Teoria Social y de la Pedago-
gia” (Correa Olarte y Martinez, 2006: 37)

La importancia del conocimiento
interdisciplinar en la educacion fisica

El maestro de Educacion Fisica sabe que no existen refe-
rentes epistemolégicos de los cuales se vale a la hora de
reflexionar entorno a las implicaciones de su labor y de
sus acciones en la sociedad, sino diversas concepciones
epistemolégicas elaboradas a lo largo de la historia, y que
de ellas los maestros hacen empleo sobre la base de sus
intereses y en procura de resolver los problemas de un
determinado entorno; pero es claro que a lo largo de la
historia las concepciones conceptuales y epistemologicas
hayan cambiado, desplazadas por otras ldgicas e intereses.
En todo caso, si “la nocién de conocimiento del profesor
ha cambiado, debe cambiar también la nocién de episte-
mologia”, lo cual implica a su vez el reconocimiento de“la
diversidad de referentes epistemologicos que constituyen
el pensamiento del profesor y potenciar cada uno de es-
tos referentes hacia la constitucion de un pensamiento de
mayor determinacién” (Perafan, 2002: 26).

Sobre este campo, sin embargo, a la hora de elabo-
rar conceptos y producir conocimiento, el maestro de
Educacion Fisica no puede dejar de lado la importancia
de la historia, en virtud de que la historia nos permi-
te entender mejor el estado actual en que se encuentra
la educacién fisica. Esto se debe al estudio de aquellos
factores que han afectado el desarrollo y adaptaciéon de
la educacién fisica y deportes a través de las diferentes
épocas del pasado y en varias civilizaciones y socieda-
des, incluyendo la actual. La historia nos muestra que la
evolucién de la educacion fisica es un resultado directo
de los eventos sociales de la humanidad, lo cual le ha
dado forma y ha establecido las metas y objetivos de la
misma, segin la conocemos en la actualidad.

El conocimiento del pasado, entonces, permitird al
maestro de educacién fisica, abordar el conocimiento del
cuerpo desde una perspectiva historica, lo cual le permi-
tird restituir el ntcleo de la civilizacién material, los mo-
dos de hacer y de sentir, las adquisiciones técnicas y 1a lu-
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cha con los elementos: el hombre concreto, en definitiva,
del hombre vivo, el hombre de carne y hueso (Vigarello,
2005) y, a su vez, las finalidades de la educacién fisica, su-
geridas desde el viejo adagio, Mens sana in corpore sano,
que promoverian los individuos la necesidad de trans-
formar modos de vida pasivos, en los que se presume la
enfermedad, las carencias, la fealdad, entre otras caracte-
risticas asociadas al fracaso, por modos de vida activos,
en los que la asociacién de bienestar, salud, aceptacion y
éxito confluirfan en el ser individual y social.

Al mismo tiempo, ello nos remite al papel de interdis-
ciplinariedad de la educacion fisica: el maestro no debe
ser sélo un conocedor de la anatomia y de los deportes,
sino que debe gozar de una cultura amplia, que le per-
mita fundamentar con claridad y objetividad las carac-
teristicas de su oficio y el papel de éste en la sociedad.
No basta entonces el conocimiento de la historia, sino
de otras disciplinas emparentadas con ésta. Como al
respecto nos pregunta el profesor German Vargas Gui-
11én (2007), ;cudl puede ser el papel que en la educacién
fisica desempefie el conocimiento de la Filosofia? Es
indudable que su conocimiento es determinante, sobre
todo en la elaboracién de conceptos y el conocimiento
de epistemologias, tema que aqui nos preocupa.

ol

cion fisica

Aun cuando a lo largo de la historia del pensamiento
encontramos un acumulado diverso de conceptos epis-
temolodgicos, debemos en primera instancia identificar
el significado de epistemologia, y luego definir otros
postulados. La epistemologia, sin mas (epistheme: cono-
cimiento,y logos: tratado), es un tratado del conocimien-
to. A partir de alli, con el desarrollo de otras disciplinas
y ramas del conocimiento, la epistemologia se redujo, de
tratado general del conocimiento, a la consideracién de
tratado especifico de una determinada disciplina; de ahi
que persistan posturas e interpretaciones diversas en
torno a una definicién general, pues los diversos cam-
pos del saber requieren de caminos diferentes en la bus-
queda, produccion y adquisicion de conocimiento. Por
ello decimos que existen diferentes conceptos epistemo-
légicos en virtud de los requerimientos de los diferentes
campos del saber, tanto como oficios y disciplinas de los
que la educacion fisica igualmente hace parte.

El profesor Perafén (2000: 27-42), por ejemplo, al con-
siderar “la necesidad de una conceptualizacién amplia y
legitima de lo epistemolégico, que no se limite a la bas-
queda de condiciones de validacién universal para un
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tipo de conocimiento reconocido como cientifico’, y a
partir del reconocimiento de que la epistemologia, como
hemos considerado arriba, no es un concepto uniforme,
sino plural, en razén de que abre alternativas diversas
para pensar desde el punto de vista de los desarrollos
tedricos “como desde el punto de vista de la explicitacién
e interpretacion del conocimiento propio del profesor”,
las engloba dentro de cuatro grandes sistemas filoséficos:
la epistemologia compleja, la freudiana, la positivista y la
epistemologia histérica o critica. Ello por considerar que
“clasificar a los profesores como realistas ingenuos, em-
piristas o racionalistas, cuando podrian ser todo esto, o
algo mas, constituye un reduccionismo cultural”

Como epistemologia compleja, basdandose en los pre-
supuestos de Edgar Morin, admite que se trata funda-
mentalmente de “una busqueda de alternativas raciona-
les, no reduccionistas, al problema relacionado con el
orden, el desorden y la organizacién del conocimien-
to y del mundo”. Asi pues, el concepto de complejidad
comprende tanto el principio de simplificacion como el
de complicacién, pero no en una sintesis totalizadora
reduccionista, sino en una tendencia que se podria lla-
mar dinamizadora; es decir, el lugar donde en “la orga-
nizacién del mundo y del conocimiento la tensién entre
orden y desorden estd presente como condicién de su
dindmica”. Asi, “desde el punto de vista de la compleji-
dad no son sélo las ideas claras y distintas las que con-
forman el corpus del cientifico sino también las zonas
de certidumbre como condicién de posibilidad, pues,
como afirma Morin la idea de complejidad incluye la
imperfeccion porque incluye la incertidumbre y el reco-
nocimiento de lo irreductible” (Perafan, 2000: 27-42). Se
puede afirmar que la epistemologia compleja es funda-
mentalmente una bisqueda de alternativas racionales,
no reduccionistas, en la que prima el problema relacio-
nado con el orden, el desorden y la organizacion del co-
nocimiento y del mundo. Si la produccién y validacién
de los conocimientos cientificos es asunto de la comu-
nidad de cientificos, acontece el creer que no son sélo
los conocimientos especializados los que reinan en el
trabajo cientifico, del hombre de ciencia, sino, también
sus creencias filosoficas o epistemologicas.

Como epistemologia freudiana, se remite a Paul Lau-
rent Assoun, quien hace referencia a la epistemologia
freudiana y no a la psicoanalitica. Por ello, su punto de
vista radica en un “cierto materialismo el cual define las
condiciones de posibilidad de un saber al interior de su
proceso de produccién y no como datos a priori forma-
lizados por alguna filosofia o teoria general del conoci-
miento”. En este caso, Assoun se pregunta si asociar el



término epistemologia con el nombre de Freud no es
“prejuzgar, ya sobre lo que estd puesto en tela de juicio, a
saber: la posibilidad de someter el saber analitico a una
investigacién que defina sus condiciones de posibilidad,
sus principios, sus métodos y sus origenes™ Y continua:
“Freud serd nuestra garantia esencial en la medida en
que es su asunto lo que esta en juego, él quien forja su
epistemologia pensando su practica cientifica” (Perafdn,
2000: 31).

Dicho lo anterior, se deduce que la epistemologia
freudiana parte del reconocimiento de una epistemolo-
gia local, que se ocupe especificamente de su propio tra-
bajo, de su propia investigacion; es decir, por epistemo-
logia freudiana debemos comprender que no se trata de
la idea de una teoria del conocimiento formulada desde
lo general, sino que es una epistemologia subyacente a
un trabajo especifico: se trataria entonces de dar reco-
nocimiento a “una serie de creencias epistemologicas y
filosoficas particulares intrinsecas a la produccion de un
saber particular que en si mismo no es filoséfico” (Pera-
fan, 2000: 31).

Como epistemologia positivista, el autor sec remonta
a los postulados de la Filosofia de la Ciencia. Esta ha
sido muy criticada por su pretensién de haber encon-
trado como principio generador de la ciencia los datos
provenientes de una observacion sistematica de lo real;
sin embargo, esa no es la principal dificultad que este
planteamiento presenta, sino la creencia anterior de que
efectivamente existe una ciencia en la cual la epistemo-
logia es como su metalenguaje. La creencia de que es po-
sible hablar de la Ciencia como un concepto que incluye
todo lo relacionado con la produccion y validacién del
conocimiento llamado cientifico, requiere, sin embargo,
de cierta prudencia en su enunciacion.

Finalmente, como epistemologia critica establece una
serie de postulados en los que ésta se erige como practi-
ca tedrica desde dos horizontes: la denuncia y demostra-
cién de “la inadecuacion histérica implicita en la idea de
una teorfa general del conocimiento cientifico’, y en “el
reconocimiento de la diversidad de dicho conocimiento,
diversidad relacionada tanto con los procesos de pro-
duccién especificos, como con los medios de validacién
de cada dominio en cada campo” (Perafén, 2000: 32).

Asi pues, las concepciones epistemolégicas de los pro-
fesores de educacién fisica, se pueden identificar en sus
percepciones, y en la apreciacion e imaginarios de los
estudiantes; es decir, en la practica de referentes tedricos
adquiridos, bien mediante una documentacién rigurosa
o a partir de las nociones adquiridas en la universidad y
puestas en marcha con base en sélidas convicciones por
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parte de los maestros. De tal modo, es posible identificar
el pensamiento del profesor de Educacion Fisica tenien-
do en cuenta sus creencias y sus concepciones sobre sus
précticas educativas y pedagogicas, lo que permite afir-
mar que posee unos principios, unas reglas de funcio-
namiento propias y referencias acerca de los métodos y
principios que gufan el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje (Correa Olarte y Martinez, 2006).

Es claro, entonces, que diversas tendencias epistemo-
16gicas se hallan presentes en las labores del maestro de
educacién fisica, y manifiestas a la hora de resolver pro-
blemas en diversos contextos y lugares: la diversidad so-
cial, cultural, politica y econémica que deben enfrentar
los maestros en un pais donde lo diferente se expresa en
todas las variedades. Asi, pues, de manera sucinta vea-
mos las diferentes tendencias epistemoldgicas que sub-
yacen en las préicticas docentes desde sus autores mas
representativos:

Platén (1981), en su didlogo Mendn, considera el
tema de la reminiscencia como fundamental en la ad-
quisicién de conocimiento; alli sostiene la tesis de que
aprender es recordar. Esta teorfa de la reminiscencia
vuelve a aparecer de nuevo en el Fedon y en el Fedro.
En éstos, argumenta dos puntos de vista importantes: el
primero, que el alma conocié las Ideas en una existen-
cia anterior, cuando se hallaba separada del cuerpo, y
ese conocimiento fue posible porque el alma es ideal; s
decir, pertenece al mundo de las Ideas; y, segundo, que
en razén de que las cosas “imitan” a las ideas, el cono-
cimiento sensible sirve como ocasién para el recuerdo
(andmnesis), el cual sirve, a su vez, para reducir a la uni-
dad de la Idea el conjunto de las sensaciones. Asi, Platon
conoce recordando, pues las ideas son innatas, eternas,
lejanas de la realidad fisica. Ello vali6 la critica de Aris-
toteles, quien adujo que Platén separaba la realidad en
materia y forma, dando prioridad a la segunda, cuando
en verdad la realidad era s6lo una: materia y forma.

En tal sentido, para Aristételes el conocimiento sélo
es posible cuando se ocupa de las cosas sensibles de este
mundo. Todo conocimiento comienza por las sensacio-
nes y suele terminar en el pensamiento, pues el cono-
cimiento surge a partir de una percepcién sensible y el
alma racional no puede pensar nada si primero no ha
recibido las representaciones, sensaciones o materiales
que le suministran los sentidos. En otras palabras, “no
hay nada en el entendimiento que primero no haya pa-
sado por los sentidos”: si no hay sensacioén es imposible
conocer o comprender la realidad. Por lo demis, la ac-
tividad del entendimiento debe ir siempre acompariada
de imdgenes (Sciacca, 1954).
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Estos modelos epistemoldgicos se mantuvieron du-
rante casi dos mil afios, gracias al tesén de los escol4sti-
cos como Tomas de Aquino, quien intenté mantener las
posturas de Aristételes, combinadas con el Cristianis-
mo, hasta que al final de la Edad Media algunos fildsofos
intentaron ofrecer otros puntos de vista. Sin embargo, es
con René Descartes (1976) que se abre una posibilidad
nueva en la epistemologia y quien inicia el racionalismo
moderno. Descartes pretendié reformar todo el cono-
cimiento humano sobre una base absolutamente certe-
ra al refutar cualquier creencia, incluso la de su propia
existencia, con el fin de que pudiera probarla como ver-
dadera, pero no mediante la experiencia, sino mediante
la razén. Para Descartes no habria més conocimiento
obvio y tnico que el del cogito (razén o forma tipica de
la certeza).

Segun ello, al no forzarnos a la leccion de la experien-
cia nos condenamos a no ver que el cardcter mévil de
la observacién objetiva se refleja de inmediato en una
movilidad paralela de la experiencia subjetiva. Si la ma-
dera cambia, yo cambio; cambio con mi sensacién que
es el momento que la pienso y, segtin nuestro modo de
ver, Descartes no logra demostrar lo contrario. De este
modo, sometiendo a la critica el conocimiento sensible,
el verdadero conocimiento para Descartes es el nece-
sario y universal: aquel que se adquiere con la razén,
y sin recurrir a la experiencia y ain menos a los senti-
dos, pues si yo reflexiono sobre el modo como adquiero
conciencia y certeza de mi existencia me percato de que
tengo conocimiento de mi ser, porque dudo y pienso
(Descartes, 1976).

Casi al mismo tiempo, en Inglaterra, surgiria una co-
rriente epistemoldgica totalmente contraria: la del empi-
rismo, cuyo principal exponente fue John Locke (Ayers,
1998), para quien la Filosofia era pura gnoseologia, o
problema critico del conocimiento. Locke acometi
contra la creencia racionalista dominante de que el co-
nocimiento era independiente de la experiencia, a la vez
que fue un duro critico de Descartes, pues consideraba
que la mente no conoce mas que ideas de sensaciones e
ideas de reflexion: “fuera de las ideas, nuestra mente no
tiene otros objetos inmediatos”, pues conocer es percibir
el acuerdo o desacuerdo entre las ideas.

Asi, para Locke, no conocemos més que ideas o re-
presentaciones que nos son suministradas por la expe-
riencia; las ideas complejas no tienen valor real; la co-
rrespondencia entre la idea y el objeto es posible sélo
por las ideas simples y se halla limitada al instante de
la presencia de la sensacion; son objetivas solamente
las cualidades primarias; las leyes de las ciencias natu-
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rales son nombres que sélo tienen un valor practico, y
la sustancia existe, pero es incognoscible. En esencia, la
experiencia sensible sometida a la critica lleva a la con-
clusién de limitar el conocimiento a la subjetividad de
la representacion e impide al sujeto la posibilidad de co- '
nocer las cosas, de las que estd en discusién su misma
existencia objetiva.

Inmanuel Kant intent6 conciliar estas dos posicio-
nes epistemolégicas. Con base en los postulados de
Hume, era necesario tener en cuenta las dos posturas,
pues ambas se correspondian en la medida en que la
sola experiencia no era conocimiento y que la razén,
sin que pudiera corroborarse, igualmente carecia de tal.
Para ello, armoniz6 el principio empirista de que todo
conocimiento tiene su fuente en la experiencia, con la
creencia racionalista en el conocimiento hallado por la
deduccién. De tal manera, aseguré que aun cuando el
contenido de la experiencia debia ser descubierto por
medio de la propia experiencia, la mente imponia forma
y orden en todas sus experiencias; de manera que esta
forma y orden podrian ser encontrados a priori (ante-
rior a la experiencia); es decir, mediante la reflexién: “un
triangulo tiene tres lados” En sentido contrario, a poste-
riori (después de la experiencia), podria decir, “la tierra
gira alrededor del Sol’, y ello se afirma porque para de-
cirlo seria necesario haber sometido tal juicio a la expe-
riencia (Hartnack, 1982).

Sin embargo, si hasta entonces el conocimiento de la
realidad habia sido interpretado de manera separada,
con Hegel (Plant, 1998) se intentara conocer la realidad
como un todo, producto de un proceso en el que impera
la contradiccién. Asi, el proceso de desarrollo dialéctico
muestra cdmo, en la historia humana una forma se con-
vierte en otra debido a que se revelan las contradiccio-
nes de las formas anteriores; ello conducido por la Idea
o Espiritu. Con base en la dialéctica hegeliana, Marx
(Téllez, 1985) dara un vuelco significativo a esa postura:
no es la idea, sino la materia la que crea al ser humano y
su conciencia; con ella adquiere la facultad de conocer
el mundo, pero este es naturaleza y la naturaleza crea
la conciencia. Asi, para que haya conocimiento se debe
reconocer que en primera instancia se halla la materia,
y si en esta existen leyes que le son propias, éstas se pro-
yectan en la conciencia, de manera que es la conciencia
la que recibe el reflejo de la realidad exterior.

Desde otros dmbitos, se acepta que la epistemologia
es una reflexion recondita, “un estudio critico de los
principios de las diversas ciencias, su valor, objetividad,
su origen 16gico, los procedimientos a través de los cua-
les se forma y se reproduce el conocimiento cientifico,




es decir, implica una teoria, una metodologia, una histo-
ria y una postura ética” (Panqueva, 1998). En el mismo
sentido, por epistemologia se entiende a “la disciplina
que tiene por objeto estudiar como se forman y se trans-
forman los conceptos cientificos, cémo se intercambian
entre ciencias, como se constituye el campo de una cien-
cia, cuéles son las reglas segiin las cuales se reorganizan
a través de mutaciones sucesivas y como en relaciéon con
sus propias reglas una practica cientifica se hace cons-
ciente de su método” (Le Boulch, 1984).

En conclusion, como dice Portela Guarin (2001), la
epistemologia se refiere al estatuto tedrico de las cien-
cias, a la “l6gica de la ciencia o investigacién de los pro-
blemas 16gicos o metodol6gicos propios de la actividad
cientifica, sus presupuestos, la validez e implicaciones de
sus enunciados, estructuras logicas de las teorias cienti-
ficas™; ello, porque, “ademas de presentar el conocimien-
to como el producto de la interacciéon del hombre con
su medio, lo que implica un proceso critico desde el cual
organiza su saber hasta llegar a sistematizarlo, como en
el caso del conocimiento cientifico” (Portela Guarin,
2001), presupone una organizacion, una sistematizacion
del conocimiento en relacién con una disciplina especi-
fica, como la educacién fisica. La epistemologia, como
teoria del conocimiento, se constituye entonces en una
reflexién acerca de los problemas de una disciplina,
aquellos en procura de indagacién, “de sus métodos y de
su aplicacion a la vida de los hombres y de la sociedad”
(Portela Guarin, 2001).

Con todo, aun cuando “no hay consenso en las lla-
madas ciencias del espiritu, culturales, humanas o socia-
les, acerca de la fundamentacién de su saber’, lo cual ha
conllevado una gran “polémica sobre el estatuto de su
cientificidad” (Mardones, 1991), en la actualidad se han
desplegado diversas posturas, acordes con las discipli-
nas que se pretende dar cuerpo cientifico. En el campo
de la educacion fisica este aspecto es igualmente eviden-
te, como veremos enseguida.

Acercamiento a una epistemologia de la
educacion fisica

La crisis epistemolégica y conceptual de la educacion
fisica, aun con la sutileza con la que se manifiesta en el
medio académico (Oliveros, 2003), ha sido advertida por
muchos maestros del oficio, quienes no sélo han alertan-
do sobre sus consecuencias, sino que han incidido, desde
el campo de la investigacién, mediante la propuesta de
alternativas. Desde la Facultad de Educacién Fisica de
la Universidad Pedagogica Nacional, en este aspecto se
han llevado a efecto propuestas para la conformacion de
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lineas de investigacion que abordan la crisis de la propia
disciplina, surgidas directamente desde los profesores,
quienes consideran que la investigacién debe tener en
cuenta “la formacion en investigacion del licenciado:
para estudiar lo relativo a la epistemologfa y metodolo-
gia de la ensefianza de la investigacion”. Junto con ello,
proponen una pedagogia de la educacién fisica; una his-
toria de la educacién fisica y, en relaciéon con el deporte,
los aspectos relacionados son su filosofia, sus dimensio-
nes antropolégicas, social, politica y pedagdgica; ademds
de la exploracién en los campos de la administracién
deportiva, asi como el estudio de ciencias bdsicas apli-
cadas relativas a las disciplinas sobre las cuales se apoya
la educacion fisica (Martinez y Oliveros, 2002). La im-
portancia de esta propuesta radica en las exigencias que
deben abordar los maestros a la hora de mirar critica-
mente no sélo sus desempeiios, sino los procesos que
han conllevado su formacién, ademds porque en ello se
manifiesta la necesidad de una formacién integral, don-
de el maestro no sélo advierta los resquicios de su propia
disciplina, sino que la aborde con el conocimiento pleno
del entorno social, politico y econémico donde la ejerce,
y que tenga pleno fundamento de sus implicaciones; es
decir, una integridad que tenga por objeto la formacion
interdisciplinaria, el conocimiento de otros saberes y de
la realidad desde todos los campos que la conforman
(Casallas Rodriguez y Sierra Ballén, 2007).

Al lado de ello, como manifiesta el profesor Victor
Loépez Pastor (2005), conviene replantear el quehacer
de la educacién de la Educacién Fisica en la historia re-
ciente a partir de consideraciones como jcudles eran las
caracteristicas principales y mds habituales? ;Qué enfo-
ques eran los mas extendidos y cudles los minoritarios?
Como efectivamente responde mediante el andlisis y re-
flexién de las razones del estado de la disciplina y de las
influencias acerca de c6mo se entiende y se practicaen la
actualidad la educacion fisica. Y ello, gracias a las fuen-
tes orales de algunos de sus protagonistas principales:
las personas que durante este tiempo fueron alumnos de
primaria y secundaria (y que por tanto lo fueron tam-
bién de educacién fisica), y quienes en la actualidad son
profesores de educacion fisica, en formacién inicial o es-
tan en los primeros afios de practica docente. Este traba-
jo es relevante por el anlisis colectivo que realiza de la
informacién recopilada, y que permite tomar conciencia
de las creencias previas sobre la profesién y hacer a los
maestros mas concientes de la necesidad de avanzar ha-
cia modelos de educacion fisica més educativos.

Como se advierte, aun con los propésitos, los cambios
no se traslucen y pudiera decirse que todo parece hacer
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parte de las buenas intenciones. En este aspecto, resulta
muy significativo el articulo de Napoleén Murcia Pefia
(1997: 58-62), quien plantea que, “la educacién fisica se
encuentra en una encrucijada epistemolégica, cultural y
social, devenida de su condicién como disciplina acadé-
mica, que la lanza ad portas de su consolidacién como
fenémeno educativo de grandes dimensiones o que la
puede continuar restringiendo a un componente de lo
académico” Ademds, cree que, “como buenos colombia-
nos, obedecemos sin critica alguna la misién que se nos
ha trazado desde las politicas oficiales del Estado, y uti-
lizamos la clase de educacién fisica para adiestrar y en-
trenar el cuerpo, para ayudar al control de los estimulos
motores y con ello, a la restriccién del propio cuerpo”
(Murcia Pefia, 1997: 59).

También dilucida que “es necesario reconocer que
las practicas pedagoégicas de la educacién fisica en Co-
lombia estdn orientadas para favorecer una concepcién
de hombre productor, en tanto ejercitacién del cuerpo
para el aprendizaje de habilidades y destrezas y forma-
cion para la competencia y para la discriminacién. Es
necesario reconocer, ademas, que los modelos adopta-
dos por los profesores del 4rea no favorecen efectiva-
mente procesos creativos ni desarrollos auténomos en
los estudiantes, tampoco procesos interdisciplinares
e intradisciplinares” Insiste por otra parte en la “nece-
sidad de rescatar los esfuerzos realizados por algunos
maestros en procura de hacer de la educacién fisica un
espacio verdaderamente educativo, [...] un espacio de
socializacién, de reconocimiento y asimilacién de las
manifestaciones culturales propias de la disciplina; estos
maestros estan tratando de redimensionar el sentido de
la educacion fisica desde la comprensién auténoma de
cuerpo, desde el rescate del objeto real de la educacién,
en tanto dimensioén estructural de lo humano” (Murcia
Peria, 1997: 59).

Por otra parte, identifica la necesidad de reconocer
el imaginario del joven y del nifio de hoy para determi-
nar la triple influencia de lo moderno, lo postmoderno
y la tradicién como esferas culturales influyentes para,
desde ese reconocimiento, pautar procesos que no sélo
contengan la intencionalidad socializadora de la educa-
cion, sino que respondan a las expectativas de ese nuevo
imaginario hibride. Finalmente, asume que la educa-
cién fisica, como una disciplina académica de cardcter
educativo, estd inmersa en la posibilidad de la forma-
cién de subjetividad, la cual es necesaria e imperante
para buscar la potenciacién connatural del hombre y la
mujer de ser proyecto.
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Una postura que marcha en la misma direccién se en-
cuentra en las apreciaciones de Antonio Fraile Aranda
(2003), quien plantea que “los saberes a desarrollar en
el profesor de educacién fisica deben estar vinculados
con las propias manifestaciones culturales del movi-
miento humano, derivados del cémo de los procesos de
ensefianza y del conocimiento de la realidad histérica y
sociocultural del contexto. Se trata de que la formacién
docente no esté inicamente centrada en dotar a los pro-
fesores de “herramientas” para completar un curriculo,
sino en capacitarles para “leer la realidad” sociocultural,
ayuddndoles a sintetizar el conjunto ingente de infor-
macion y a que las transformen en propuestas de ac-
cién”. Conviene, entonces, recordar que el maestro debe
ser portador manifiesto del perfil docente de un profe-
sorado reflexivo e investigador critico sobre su préctica,
con el objeto de resolver las situaciones conflictivas y
cambiantes del aula.

Como vemos, con base en los anteriores planteamien-
tos se puede evidenciar la complejizacién del concepto
de epistemologia del profesor de Educacién Fisica. Sin
embargo, a pesar de que algunos autores consideran ac-
ciones de algunos maestros en corrientes empirico-ana-
liticas,aunque sencillamente su actuar prevalezca dentro
de un marco positivista, no esta por demas admitir que
los modelos epistemologicos se adaptan casi siempre a
las circunstancias. Asi, si ampliamos nuestros horizon-
tes en un andlisis mds riguroso y partimos de identificar
que el concepto de epistemologia es polisémico; es decir,
que en ningin momento es univoco, y que mas exac-
tamente responde a una pluralidad conceptual, abre la
alternativa para pensar en una nocién compleja de la
epistemologia docente, tanto desde planteamientos teé-
ricos como de explicitacién del “conocimiento propio”
del profesor, y es aqui donde habria que especificar la
diferenciacién entre creencias y pensamiento (Correa
Olarte y Martinez, 2006).

Ahora bien, desde el campo conceptual a la educa-
cion fisica ya desde 1966 en el Congreso Mundial de
Educacién Fisica y el Deporte, en Madrid, con el 4nimo
de incorporarla en el campo de lo cientifico comenzé a
generalizarse el término de educacion fisica, junto al de
deporte para determinar el conjunto global del cono-
cimiento en el campo motriz. Ello no nos es ajeno en
razdn de que los dos términos forman parte de la misma
realidad; es decir, “el cuerpo humano en movimiento,
pero con fines distintos: la educacién fisica cuyo fin es
la educacién, mientras que para el deporte lo constituye
la realizacién y expresién sociocultural”. Asi, entonces,
existe una “estrecha interrelacién entre educacién fisica




v deporte y el papel del Deporte no sélo como un fin en
si mismo (deporte de alto rendimiento) sino como un
medio educativo de la educacidn fisica” (Lépez Rodri-
guez, 2003). De tal manera, “la educacion fisica como
ciencia no puede ser vista desde una perspectiva tradi-
cional como conocimiento puro, como teorizacion, sino
desde una vision que integra las diversas dimensiones
del trabajo cientifico, lo cual le imprime un verdadero
caracter de ciencia”,

En esa via, sobre si la educacidn fisica es ciencia o dis-
ciplina existen diversos conceptos. Por ejemplo, Zeuner
(Portela Guarin, 2001), “reduce la ciencia deportiva a la
educacién fisica, intentando definirla como ciencia a
partir del concepto movimiento; por lo tanto, su objeto
de estudio es cientifico, haciendo que la educacion fisica
se le tome como un medio central apoyada en ciencias
auxiliares” Asi mismo, Groll considera que “el objeto o
el ambito de estudio de la educacion fisica es un feno-
meno cultural y problema social que son los ejercicios
fisicos con sus miuiltiples repercusiones en el terreno de
la educacién entendiendo por ejercicios fisicos todas las
formas de actividad corporal” (Portela Guarin, 2001).

En el mismo campo, José Maria Cagigal (Portela
Guarin, 2001) salvaguarda el caracter cientifico de la
Educacién Fisica, adscrita a las ciencias pedagégicas, al
considerar que “la educacion fisica va estructurando sus
conocimientos, se esfuerza por estandarizar internacio-
nalmente los métodos de observacién, [...] y delimita
su objeto propio, concretdndolo en el hombre en movi-
miento o en cuanto capaz de movimiento, con todas sus
consecuencias culturales”.

El profesor Henry Portela Guarin (2001), cuyo traba-
jo hemos venido referenciando, advierte que J. Rodri-
guez, (1998) y su grupo de la Universidad de Granada,
con base en los trabajos epistemologicos de José Maria
Cagigal, pone en evidencia su posicién sobre el estatus
cientifico de los estudios sobre educacién fisica y de-
porte y su adscripcion a las ciencias pedagégicas; de ahi
la conveniencia de remitirse a tales referencias. De esta
manera, al analizar los requerimientos que se reclaman
para ser ciencia advierte que sus argumentos denotan
consistencia respecto a las metodologias, y encuentran
caminos orientados a las ciencias biol6gicas, otros a los
métodos pedagogicos, pero todos ellos sistemdticos, es-
tandarizados y objetivos.

Respecto al cuerpo de conocimientos, la abundan-
cia de investigaciones y las obras que tratan el ejercicio
como parte de la vida, de la cultura sittian a la educacion
fisica como ciencia de la educacién, y cuyo objeto de es-
tudio es para Cagigal (Portela Guarin, 2001),“el hombre
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en movimiento y las relaciones creadas a partir de esa
actitud y aptitud”

Asi, aun cuando uno y otro autor se inclinen por un
concepto que defina a la Educacién Fisica como ciencia,
ello nos es innegable al tener bien en cuenta que ésta
dispone de una conceptualizacién, una metodologia y
una epistemologia. La educacién fisica, sin mds, se en-
marca como una rama especializada dentro de las cien-
cias de la educacién; aunque vista en su sentido amplio,
constituye un término genérico abarcador también de
las ciencias del movimiento humano. Cuenta hoy dia,
ademds, con un sistema de conocimientos cientificos
y tecnolégicos consolidado, con procesos de investiga-
cién en este campo que permiten obtener nuevos cono-
cimientos y una profesion debidamente institucionali-
zada, portadora de su propia cultura —cultura fisica-y
con funciones sociales bien identificadas por esferas de
actuacion (Lopez Rodriguez, 2003).

Aun con todo, la llamada crisis de la educacién fisica
en el orden de lo epistemoldgico y conceptual se sigue
esgrimiendo con solidez demostrable, como objeta Luz
Elena Gallo Cadavid (2007: 2), al poner en evidencia las
falencias irrefutables de esta disciplina: “la diversidad de
précticas corporales y la escasa reflexion tedrica; la poca
claridad acerca de criterios y principios para la selec-
cién de contenidos y sus fundamentos pedagégicos; la
falta de identidad que tiene el saber; la poca apropiacién
que tiene para construir bases conceptuales que movi-
licen las concepciones tradicionales acerca del cuerpo
y el movimiento; y la resistencia al cambio” En esencia,
es incuestionable pasar inadvertidas las dificultades que
afronta esta disciplina, ese “campo del saber” que es la
educacion fisica, “en medio de una crisis epistemologica
y profesional, debido a la diversificacion de sus pricti-
cas” (Pinillos Garcia, 2007), mds atn cuando la tradi-
cién y la costumbre, al lado de los problemas actuales
—que subyacen en esa amalgama de confusién cono-
cida como posmodernidad, que considera todo punto
de vista como valido, y que se constituye en respuesta
a todos los problemas, a su resolucién inmediata en el
aqui y ahora (Murcia Pefia, 1997)-, ponen en evidencia
las dificultades en el ejercicio profesional docente, y ello
se advierte en los datos que muestran cémo a pesar de
haberse invertido enormes sumas de dinero y esfuerzos
en la formacién permanente de maestros con el fin de
cambiar las practicas individuales y mejorar el rendi-
miento académico el cambio real ha sido poco significa-
tivo.Y ello es evidente si en la formacion de maestros, en
cuanto a las nuevas disciplinas, escasamente se clarifica
el desarrollo o estado epistemologico, y sélo las discipli-
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nas se asumen como contenidos sin una real conversién
did4ctica (Forero Rodriguez, 2003).

Sin embargo, si tenemos en cuenta los argumentos
que atrds hemos venido sosteniendo, lo anterior no deja
de ser impugnable, con invitacion a debate. Asi, entonces,
la crisis que afronta la Educacién Fisica, cuando existe
todo un sistema que la promueve desde bases concreta-
mente solidas, al contar con un rico bagaje conceptual,
epistemolégico y con un rico acervo investigativo, en to-
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