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EL JUEGO COMO UNA EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE

A lo largo de los años, en diferentes contextos y desde distintas latitudes, el juego ha 
resignificado las formas de interacción, primero en la familia y luego en la escuela. 
De hecho, cada vez que surge la oportunidad, permite reconfigurar la manera de 
actuar en cada escenario. Se reconoce en él un ejercicio de convivencia más que 
de competencia; por supuesto, se le agrega el elemento de la diversión como un 
factor determinante en su supervivencia a través de las generaciones. En ese sen-
tido, es susceptible de mediar los aprendizajes según las necesidades de quienes 
así lo requieran.

Este número presenta artículos de investigación que tienen al juego como eje, 
utilizando las experiencias de aprendizaje como detonantes para comprender la 
realidad en función de él. El artículo “Los juegos en la educación infantil desde la 
perspectiva de la educación física” expone, en el contexto brasileño, una revisión 
documental que invita a generar mejores conexiones entre la educación física y la 
educación infantil. A partir de la necesidad de postular una formación integral, crí-
tica y autónoma en las infancias, se comprende cuán entrelazadas están las prácti-
cas corporales con la consolidación del desarrollo humano. Es pertinente resaltar 
que su perspectiva está orientada a los aportes de la educación física, reconociendo 
particularmente el papel protagónico del juego en la construcción del lenguaje y 
el pensamiento.

Por otro lado, el artículo “El cdc sobre la enseñanza del juego en la Licenciatura 
en Pedagogía Infantil: un estudio de caso” permite abordar la enseñanza del juego 
desde la comprensión conceptual del conocimiento didáctico del contenido (cdc). 
Este enfoque incide en el encuentro entre la enseñanza y el aprendizaje, enrique-
ciendo los saberes desde una perspectiva teórica fundamentada en las primeras 
etapas del desarrollo.

En la misma línea, el artículo “Deporte del turmequé y espiritualidad” promueve 
el reconocimiento del acto de jugar turmequé a lo largo de la vida, lo que permite 
valorar su importancia como deporte nacional colombiano. Este juego representa 
la tradición cultural indígena, promueve valores y fomenta la identidad. A partir de 
ello, se hace un llamado a incluir en el currículo de la educación física un espacio 
de reconocimiento con el fin de potenciar las bondades de sus raíces y esencias, 
así como sus implicaciones en la construcción del pensamiento.

El manuscrito denominado “Deporte, aproximaciones desde la pedagogía crítica. 
Revisión sistemática” presenta una revisión sobre los resultados sobre estudios 
realizados que relacionan las narrativas personales y la manera en que influye la 
práctica deportiva, para la transformación social y la formación ciudadana en línea 
con la construcción de valores como la voluntad, la perseverancia y la resiliencia.

Finalmente, el artículo “El diseño curricular en la escuela secundaria rione-
grina. Implementación, análisis y desafíos desde las prácticas de investigación en  
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territorio”, convoca a realizar un ejercicio de reflexión sobre la práctica docente 
como un proceso complejo que más allá de los lineamientos curriculares, deben 
gestionar prácticas situadas propias de los territorios, en donde su proceso deviene 
en un desarrollo creativo de acciones transformadoras, que se encaminan en la 
redefinición del sentido mismo de la enseñanza de la educación física que se debe 
trabajar de manera particular en los territorios.

Lo anterior permite concluir que los juegos son un elemento trascendental en el 
desarrollo y la construcción de la identidad. Además, en términos generales, los 
juegos se convierten en un aliado que fomenta experiencias de aprendizaje soli-
darias y críticas, potenciando las interacciones humanas.

Karina Quitián Ruiz
Carolina Guerrero Reyes

Editoras de Lúdica Pedagógica
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OS JOGOS E AS BRINCADEIRAS NA EDUCAÇÃO INFANTIL 
SOB A PERSPECTIVA DA EDUCAÇÃO FÍSICA1

GAMES AND PLAY IN EARLY CHILDHOOD EDUCATION FROM 
THE PERSPECTIVE OF PHYSICAL EDUCATION

LOS JUEGOS Y LAS ACTIVIDADES LÚDICAS EN LA EDUCACIÓN 
INFANTIL DESDE LA PERSPECTIVA DE LA EDUCACIÓN FÍSICA

Ana Júlia Celestino-Garcia2  
Gabriela Baranowski-Pinto3  

Como citar este artigo 

Celestino-Garcia, A. J e Baranowski-Pinto, G. (2024). Os jogos e as brincadeiras na educação infantil sob a pers-
pectiva da educação física. Lúdica Pedagógica, 1(39), e22624. https://doi.org/10.17227/ludica.num40-22624

Resumo

O objetivo desta pesquisa é compreender as contribuições do componente curricular da Educação Física na 
Educação Infantil e, ainda, como os jogos e as brincadeiras auxiliam no processo de legitimação dessa área no 
Brasil. Realizou-se uma pesquisa documental, utilizando como fonte o documento da Base Nacional Comum 
Curricular (bncc). Embora o documento que rege a Educação Infantil não mencione explicitamente a Edu-
cação Física, observa-se respaldo por meio das práticas corporais, que evidenciam a necessidade de o pro-
fessor abordar os conteúdos da área nessa etapa de ensino. Ademais, os jogos e as brincadeiras são tratados 
como uma linguagem inerente às crianças da Educação Infantil, sendo a principal forma de expressão de valo-
res, significados e práticas corporais na construção dos saberes. O professor com uma abordagem voltada à 
Educação Física é imprescindível na Educação Infantil para a formação integral do sujeito, bem como para a 
elaboração dos saberes e das práticas corporais por meio dos jogos e das brincadeiras, linguagem intrínseca 
às crianças dessa fase.

Palavras-chave: brincadeiras; educação física; educação infantil; jogos; ludicidade

Abstract

The aim of this research is to understand the contributions of the Physical Education curricular component 
in Early Childhood Education and how games and play assist in legitimising this field in Brazil. A documen-
tary study was carried out using the Base Nacional Comum Curricular (bncc – National Common Curricular 
Base) as the primary source. Although the document governing Early Childhood Education does not expli-
citly mention Physical Education, support is observed through bodily practices, which highlight the need for 
teachers to address the contents of this area at this stage of schooling. Moreover, games and play are treated 
as a language inherent to children in Early Childhood Education, serving as the primary means of expressing 
values, meanings, and bodily practices in the construction of knowledge. A teacher with an approach groun-
ded in Physical Education is essential in Early Childhood Education, both for the holistic development of the 

1	 Trabalho de Conclusão de Curso de Educação Física desenvolvido na Universidade do Estado de Minas Gerais, Unidade Passos, Estado 
de Minas Gerais, Brasil. 

2	 Licenciada em Educação Física. Universidade do Estado de Minas Gerais. anajuliacelestinog@gmail.com
3	 Ph.D. em Ciências da Psicologia pela University of Connecticut. Professora do curso de Educação Física da Universidade do Estado de 

Minas Gerais. Trabalho desenvolvido na uemg- Unidade Passos. E-mail: gabrielabaranowski@gmail.com

https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/
https://orcid.org/0000-0001-7324-8136
https://orcid.org/0000-0002-6364-1484
https://doi.org/10.17227/ludica.num40-22624
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child and for the elaboration of knowledge and bodily practices through games and play, an intrinsic language 
of children at this stage.

Keywords: play; physical education; early childhood education; games; playfulness

Resumen

El objetivo de esta investigación es comprender los aportes del componente curricular de Educación Física en 
la Educación Infantil y, además, cómo los juegos y las actividades lúdicas contribuyen al proceso de legitima-
ción de esta área en Brasil. Se realizó una investigación documental, utilizando como fuente el documento de 
la Base Nacional Comum Curricular (bncc). Aunque el documento que rige la Educación Infantil no menciona 
explícitamente la Educación Física, se observa su respaldo a través de las prácticas corporales, que eviden-
cian la necesidad de que el docente aborde los contenidos de esta área en esta etapa educativa. Asimismo, los 
juegos y las actividades lúdicas son tratados como un lenguaje inherente a los niños de la Educación Infantil, 
siendo la principal forma de expresión de valores, significados y prácticas corporales en la construcción de 
saberes. El docente con una perspectiva de Educación Física es imprescindible en la Educación Infantil para 
la formación integral del sujeto, así como para la elaboración de saberes y prácticas corporales mediante los 
juegos y las actividades lúdicas, lenguaje intrínseco de los niños en esta etapa.

Palabras clave: juegos; educación física; educación infantil; actividades lúdicas; ludicidad
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INTRODUÇÃO

Ao adentrar os saberes que tratam da Educação 
Física escolar, diversas questões permeiam as con-
tribuições do currículo dessa disciplina4 (Bezerra & 
Furtado, 2021). Enquanto componente da Educação 
Infantil, não se pode desconsiderar as tensões exis-
tentes acerca da especificidade da Educação Física 
(Rocha, 2011). Dentre essas tensões, destaca-se o 
debate sobre o fato de a Educação Física ser minis-
trada por professores generalistas.5 Nesse contexto, 
compreender o papel da Educação Física dentro da 
Educação Infantil é essencial para entender os desa-
fios da atuação docente, assim como sua relevância 
para as crianças dessa etapa.

Historicamente, a inclusão da Educação Física na 
Educação Infantil foi assegurada com a promul-
gação da Lei nº 10.328, de 2001, a qual estabelece: 
“A educação física, integrada à proposta pedagógica 
da escola, é componente curricular obrigatório da 
Educação Básica [...]”. No entanto, legalidade não 
se traduz, necessariamente, em legitimidade, visto 
que, nesse último caso, não se identificam na disci-
plina critérios e práticas que a tornem reconhecida 
e valorizada dentro do ambiente escolar (Furtado & 
Borges, 2020)

Ao relacionarmos a Educação Física como compo-
nente curricular relevante para a Educação Infantil, 
destaca-se a Base Nacional Comum Curricular (bncc) 
como documento de referência atual para a Educação 
Básica no Brasil. Elaborada a partir das Diretrizes 
Curriculares Nacionais da Educação Infantil (dcnei, 
Resolução cne/ceb n° 5/2009), a bncc e não men-
ciona a obrigatoriedade da Educação Física como 
componente curricular da Educação Infantil.

Contudo, embora não esteja explícitamente prevista 
na bncc s conteúdos da Educação Física encontram 
respaldo na proposta para a Educação Infantil, o que 
confere base legal para sua presença no currículo 
escolar. Fundamentada na cultura corporal, mani-
festada pelas práticas corporais, a Educação Física 
dispõe de uma ampla área de atuação na escola, con-

4	 Entendemos que o termo “disciplina” está sendo usado nesse 
trecho por haver concordância ao termo citado pelo autor 
referenciado.

5	 Apesar de o debate aqui proposto não focar neste assunto, o 
texto acaba em alguns momentos trazendo aspectos que aju-
dam a refletir sobre o tema.

siderando os aspectos sociais e culturais presentes 
em atividades como jogos, brincadeiras, danças, tea-
tros, músicas, entre outras (Soares et al., 1992). As 
práticas corporais, como parte do currículo escolar, 
visam possibilitar que cada aluno aprofunde seus 
conhecimentos nesse universo. Assim,

[...] escolarizar com as práticas corporais significa 
organizá-las no currículo da Educação Básica, da 
Educação Infantil ao Ensino Médio, no intuito de 
que a cada etapa de escolarização os estudantes 
possam compreender mais sobre esse universo (o 
que implica uma relação consistente e densa entre 
os aspectos teórico-conceituais e o fazer corporal); 
e não apenas tenham experiências e vivências no 
sentido mais reduzido e pragmático dos termos, 
nas quais se busca eminentemente a aplicação 
desse saber na chamada vida cotidiana. (Furtado &  
Borges, 2020, p. 33).

Ressalta-se que, na Educação Infantil, as práticas 
corporais ocorrem por meio da linguagem lúdica, a 
qual atua como eixo estruturante do trabalho peda-
gógico durante as aulas de Educação Física (Mello et 
al., 2016). Ademais, ao recomendar os eixos estrutu-
rantes das práticas pedagógicas da Educação Infan-
til — brincadeiras e interações — para a construção 
do conhecimento, a bncc aponta para a necessidade 
da linguagem lúdica no ensino infantil (Ministério da 
Educação, 2018).

Desse modo, as práticas corporais e a ludicidade 
estão respaldadas na bncc, que propõe que:

Conviver com diferentes manifestações artísticas, 
culturais e científicas, locais e universais, no coti-
diano da instituição escolar, possibilita às crianças, 
por meio de experiências diversificadas, vivenciar 
diversas formas de expressão e linguagens, como as 
artes visuais (pintura, modelagem, colagem, fotogra-
fia etc.), a música, o teatro, a dança e o audiovisual, 
entre outras. (Ministério da Educação, 2018, p. 41).

Para Kishimoto (1995), a abordagem lúdica deve-se 
ao fato de que jogos e brincadeiras estão intima-
mente relacionados ao universo infantil, favorecendo 
o aprendizado. A autora afirma que “o uso do brin-
quedo/jogo com fins pedagógicos remete-nos para 
a relevância desse instrumento para situações de 
ensino-aprendizagem e de desenvolvimento infantil” 
(Kishimoto, 1995, p. 59 Mais do que isso, por meio 
da ludicidade, a criança desenvolve conhecimentos 
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para a vida pessoal, interagindo com o meio de forma 
prazerosa, significativa e contextualizada (Moraes, 
Coelho & Azevedo, 2021). É compreensível, portanto, 
que a abordagem da Educação Física na Educação 
Infantil, voltada ao ensino-aprendizagem e ao des-
envolvimento humano, esteja fortemente apoiada 
no lúdico e, consequentemente, nos atos de brin-
car e jogar, elementos constituintes da ludicidade e 
imprescindíveis ao processo de ensino (Severino & 
Porrozzi, 2017).

A legitimidade da Educação Física no contexto esco-
lar infantil pode estar fortemente amparada em sua 
contribuição pedagógica por meio de temáticas de 
interesse das crianças. Assim, torna-se imprescin-
dível a valorização da ludicidade no ensino-apren-
dizagem das crianças de 0 a 5 anos. Nesse sentido, 
Silveira (2015) afirma: 

[…] a legitimidade da presença do professor de 
Educação Física na educação infantil aponta justa-
mente para aquilo que qualifica suas intervenções 
em detrimento de qualquer semelhança com a ação 
pedagógica de outros profissionais, isto é, as bases 
conceituais didático-pedagógicas específicas da 
Educação Física acerca do trato com o corpo e o 
movimento humano (p. 18).

Diante destas contradições, este trabalho tem como 
objetivo analisar como os jogos e brincadeiras estão 
respaldados na bncc sob a perspectiva da Educação 
Física, identificando a importância atribuída ao tema 
no processo de ensino-aprendizagem na Educação 
Infantil.

O estudo apresenta potenciais contribuições para 
a Educação Física e para os professores que atuam 
com seus conteúdos no contexto escolar. Por um lado, 
observar a importância da atuação do professor de 
Educação Física na Educação Infantil e, nesse sen-
tido, compreender as contribuições das aulas para o 
desenvolvimento de conhecimentos sobre o corpo e 
as práticas corporais entre as crianças pode colabo-
rar para que esses saberes estejam garantidos nos 
ambientes escolares. Por outro, investigar o lúdico 
no ensino da Educação Física na Educação Infantil 
pode favorecer o reconhecimento de suas contri-
buições não incidentais, mas necessárias, ao pro-
cesso de ensino-aprendizagem, além de contribuir 
para a sistematização de intervenções pedagógicas 
e diretrizes legais.

METODOLOGIA

A metodologia deste estudo consiste em uma pes-
quisa documental, a qual traz uma riqueza de infor-
mações baseadas na análise de documentos. Essas 
informações são de grande relevância e podem ser 
utilizadas em diversas áreas da ciência, contribuindo 
para a compreensão do objeto de estudo dentro 
de seu contexto histórico e sociocultural (Sá-Silva, 
Almeida & Guindani, 2009). Neste caso, a pesquisa 
se dedica ao estudo documental da Base Nacional 
Comum Curricular (bncc), documento que orienta a 
educação no Brasil. A bncc tem como objetivo norma-
tizar a educação, definindo um conjunto orgânico de 
aprendizagens essenciais ao desenvolvimento inte-
gral dos estudantes, as quais devem ser assegura-
das a todos, em todas as etapas da Educação Básica 
(Ministério da Educação, 2018).

As diretrizes da bncc são específicas à educação 
escolar básica e estão fundamentadas na Lei de Dire-
trizes e Bases da Educação Nacional (ldb), conforme 
o §1º do artigo 26 da Lei nº 9.394/1996. Além disso, 
seus fundamentos pedagógicos estão amparados 
pelo Plano Nacional de Educação (pne), que enfatiza 
a necessidade de diretrizes pedagógicas para a Edu-
cação Básica (Lei nº 13.005, 2014).

Durante o processo de análise da bncc, foram iden-
tificadas palavras-chave representativas do objetivo 
do estudo: brincar, educação infantil, cultura corpo-
ral, movimentar, ludicidade, jogos e brincadeiras. 
Essa busca foi realizada com o auxílio da ferramenta 
de pesquisa de palavras do software leitor de pdf, 
seguida de inspeção visual dos resultados encon-
trados para cada termo. Foram utilizados os radi-
cais morfológicos das palavras, isto é, suas formas 
básicas, a fim de incluir variações derivadas. Por 
exemplo, para a palavra brincar, utilizou-se o radi-
cal “brinc”, o que abrange também brincadeira, brin-
cando, etc. Outros radicais empregados foram: “jog” 
(jogos, jogar), “corp” (corpo, corporal, corporeidade), 
“mov” (movimento, movimentar) e “ludic” (lúdico, 
ludicidade). Após a definição dos radicais, foram sele-
cionados trechos do documento onde essas palavras 
foram localizadas.

Essa seleção foi essencial para o desenvolvimento 
do estudo, permitindo a implementação da aná-
lise de conteúdo dos trechos extraídos, um método 
amplamente utilizado na investigação de dados rela-
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cionados à educação. Segundo Oliveira, Ferreira e 
Junqueira (2004), “a análise de conteúdo desenvolve 
um arcabouço formal para a sistematização de atri-
butos qualitativos” (p. 11). Essa técnica consiste em 
um conjunto de procedimentos sistemáticos e obje-
tivos de descrição do conteúdo das mensagens, com 
o intuito de produzir indicadores (quantitativos ou 
não) que permitam inferências sobre as condições 
de produção e recepção dessas mensagens (Bar-
din, 2011). A escolha desse método visa estabele-
cer relações entre as palavras-chave encontradas no 
documento e os conteúdos da Educação Física.

Cada trecho selecionado foi associado ao respectivo 
objetivo formativo e às aprendizagens essenciais 
previstas na bncc. Com isso, buscou-se evidenciar 
elementos que dialogam com o objetivo central 
deste trabalho. Para a apresentação e discussão dos 
resultados, foram definidos quatro eixos temáticos 
principais como norteadores da análise: 1) Contex-
tualização da bncc no ensino infantil, 2) Evidências 
de termos, 3) A ludicidade como princípio pedagó-
gico e 4) Importância da Educação Física na Edu-
cação Infantil.

RESULTADOS E DISCUSSÃO

Contextualização da bncc no ensino infantil

A bncc apresenta as diretrizes para a formação do 
estudante, ao estabelecer como objetivo central da 
Educação Básica: “[...] assegurar, como resultado do 
seu processo de aprendizagem e desenvolvimento, 
uma formação humana integral que vise à construção 
de uma sociedade justa, democrática e inclusiva” 
(Ministério da Educação, 2018, p. 25). A bncc propõe, 
portanto, uma educação voltada para a construção 
de uma sociedade mais democrática e justa, tendo 
como base inicial desse processo a Educação Infantil.

A organização da Educação Infantil na bncc ocorre a 
partir de dois eixos estruturantes: as brincadeiras e 
as interações. O brincar possibilita à criança repre-
sentar seu cotidiano, promovendo aprendizagens 
significativas, enquanto as interações permitem que 
a criança se expresse livremente, experienciando e 
compreendendo as múltiplas emoções que compõem 
o universo infantil. A ênfase no brincar evidencia a 
importância do lúdico como linguagem primordial, 
aliado às interações.

Além disso, a bncc apresenta os chamados Direitos 
de Aprendizagem e Desenvolvimento, que se orga-
nizam em seis eixos norteadores: conviver, brincar, 
participar, explorar, expressar e conhecer-se. Esses 
direitos garantem à criança um papel ativo na cons-
trução do conhecimento, por meio de experiências 
desafiadoras que favorecem a resolução de proble-
mas, a construção de significados pessoais e sociais.

Dentre esses direitos, o brincar se destaca como um 
elemento fundamental, ao permitir à criança expe-
riências de convivência diversificadas, ampliação de 
repertório cultural e desenvolvimento da criativi-
dade. Segundo a bncc: “ampliando e diversificando 
seu acesso a produções culturais, seus conhecimen-
tos, sua imaginação, sua criatividade, suas experiên-
cias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas 
[...]” (Ministério da Educação, 2018, p. 38). Assim, 
o lúdico, por meio do brincar, está profundamente 
ligado às manifestações pessoais das crianças, funcio-
nando como forma de comunicação e expressão dos 
valores que as cercam, sendo essencial à formação 
humana (Café, 2018).

A partir desses Direitos de Aprendizagem e Desen-
volvimento, a bncc estabelece cinco Campos de Expe-
riências, que constituem a base para a organização 
curricular da Educação Infantil: “O eu, o outro e o nós”; 
“Corpo, gestos e movimento”; “Traços. Sons, cores e 
formas”; “Escuta, fala, pensamento e imaginação”; 
“Espaços, tempos, quantidades, relações e trans-
formações”. Esses campos representam, conforme 
define a bncc: “[...] um arranjo curricular que acolhe 
as situações e as experiências concretas da vida coti-
diana das crianças e seus saberes, entrelaçando-os aos 
conhecimentos que fazem parte do patrimônio cultu-
ral” (Ministério da Educação, 2018, p. 40).

Dentre os cinco campos, destaca-se para este estudo 
o Campo de Experiência “Corpo, gestos e movimen-
tos”, o qual reconhece o corpo como elemento central 
na exploração do mundo pela criança. Esse campo 
abrange a expressão por meio de gestos, movimentos 
espontâneos ou intencionais, coordenados ou não, 
realizados através das práticas corporais (Ministé-
rio da Educação, 2018). O objetivo desse campo está 
centrado na liberdade de ação da criança, permitindo 
que explore suas capacidades corporais, seus gestos 
e emoções, contribuindo para sua formação integral 
como sujeito crítico e participativo, capaz de atuar 
em uma sociedade mais justa e democrática.
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Dessa forma, os conhecimentos descritos na bncc 
— passando pelas interações, brincadeiras, Direitos 
de Aprendizagem e Desenvolvimento e culminando 
nos Campos de Experiência — oferecem base sólida 
para aprofundar o papel do lúdico como linguagem 
na Educação Infantil. Também evidenciam a impor-
tância da atuação do professor, especialmente no que 
diz respeito à proposição de práticas corporais alin-
hadas à Educação Física, de modo que se integrem 
aos eixos estruturantes da bncc. 

Evidências de termos

Para compreender como as palavras-chave foram 
abordadas no documento, cada termo foi selecio-
nado de acordo com sua frequência de aparição nos 
elementos da bncc, sendo analisado em seus res-
pectivos contextos. Os termos considerados foram: 
brincar, brincadeiras e jogos. Não foram localizados, 
no trecho da bncc referente à Educação Infantil, os 
termos ludicidade, jogar, Educação Física e práticas 
corporais.

A análise foi realizada a partir da estrutura do docu-
mento, organizando as palavras-chave conforme 
sua frequência. Observou-se que os termos “brin-
car”, “brincadeiras” e “jogos” aparecem predomi-
nantemente na seção dos Direitos de Aprendizagem 
e Desenvolvimento. Esses termos foram escolhidos 
intencionalmente, em alinhamento com o objetivo 
do estudo: compreender como a Educação Física é 
abordada nos textos da bncc e de que forma o lúdico 
é apresentado e se relaciona com as aulas dessa dis-
ciplina na Educação Infantil.

O termo “brincar” apareceu três vezes na seção dedi-
cada à Educação Infantil: uma menção na introdução 
da etapa, uma nos Direitos de Aprendizagem e Des-
envolvimento, e outra no Campo de Experiências. O 
termo “brincadeira” foi citado dezoito vezes, princi-
palmente nos Direitos de Aprendizagem e Desenvol-
vimento. Já a palavra “jogos” foi mencionada quatro 
vezes, sendo três delas nos Direitos de Aprendizagem 
e Desenvolvimento e uma no Campo de Experiên-
cias. A partir da frequência desses termos, passou-se 
à análise qualitativa de seu papel nas estruturas do 
documento e sua relação com o objeto deste estudo.

A ludicidade como princípio 
pedagógico da Educação Física

Desde a Antiguidade, o jogo tem sido compreen-
dido como uma prática inerente à vida cotidiana dos 
indivíduos, sendo carregado de sentidos simbólicos, 
sociais e culturais (Huizinga, 1938). Para o autor, o 
jogo representa não apenas um ato de domínio, mas 
também uma forma de liberdade e evasão da reali-
dade, manifestando-se por meio da criatividade e da 
representação simbólica.

Ao refletir sobre os jogos na Educação Infantil, Kishi-
moto (1995) distingue duas funções: a função lúdica 
e a função educativa. A primeira está relacionada ao 
prazer e ao divertimento, aspectos essenciais da lin-
guagem infantil; a segunda, à construção de saberes 
e à interdependência entre os conhecimentos e a rea-
lidade do mundo (Kishimoto, 1995).

A linguagem lúdica, elemento central no universo 
infantil, aparece na bncc por meio das ações de 
brincar e jogar. Na seção dos Direitos de Aprendi-
zagem e Desenvolvimento, o documento afirma: 
“Brincar cotidianamente de diversas formas, em 
diferentes espaços e tempos, com diferentes parcei-
ros (crianças e adultos), ampliando e diversificando 
seu acesso a produções culturais [...]” (Ministério da 
Educação, 2018, p. 38). Dentre os termos analisados 
nesta pesquisa, destaca-se novamente “brincadeira”, 
mencionado dezoito vezes na parte referente à Edu-
cação Infantil, especialmente na seção de Direitos de 
Aprendizagem e Desenvolvimento. O termo é tratado 
como linguagem e manifestação cultural das crianças.

A brincadeira, enquanto prática lúdica, promove o 
desenvolvimento infantil por meio das relações e 
interações sociais que se estabelecem durante sua 
realização. Como destaca Café (2018), a brincadeira 
permite que as crianças expressem os valores do 
mundo em que vivem, despertando sentidos sociais, 
emocionais e morais.

A bncc enfatiza as práticas lúdicas por meio das 
brincadeiras como parte da estrutura dos Direitos 
de Aprendizagem e Desenvolvimento (Ministério 
da Educação, 2018). Embora o termo “lúdico” seja 
mencionado apenas uma vez no trecho dedicado à 
Educação Infantil, sua presença é evidente através 
do conceito de brincar, que aparece como lingua-
gem essencial à formação das crianças. Como res-
salta Café (2018): “[...] ao considerarmos a ludicidade 
como inerente ao ser humano, o jogo, o brinquedo e 
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a brincadeira serão o espaço propício à sua manifes-
tação [...]” (p. 19).

Assim como afirma Café (2018), despertar as brinca-
deiras permite que as crianças disponham dos valo-
res de mundo a que pertencem, revelando sentidos 
sociais e emocionais, uma vez que assumem con-
dições únicas de valores morais. O ato de brincar na 
Educação Infantil surge através da comunicação, em 
que se constituem os saberes da criança, sendo por 
meio das brincadeiras que ela irá dispor dos valores 
em que estão inseridos, socializando e compreen-
dendo as visões de mundo (Fantacholi, 2011).

O termo lúdico, embora esteja intrinsecamente 
presente no documento estudado, é mencionado 
somente uma vez na estrutura da Educação Infantil. 
Ainda assim, é nítida a importância dessa linguagem 
para o processo formativo da Educação Infantil atra-
vés dos jogos e das brincadeiras, apresentados, por 
exemplo, na estrutura dos Direitos de Aprendizagem 
e Desenvolvimento da criança. 

Ademais, a ludicidade é apresentada no documento 
através do termo destacado: brincar. A ação de brin-
car é abordada na bncc a partir do princípio do Dire-
ito de Aprendizagem e Desenvolvimento da criança 
– integrante da estrutura do documento no que se 
refere à Educação Infantil – sendo imprescindível 
à formação educacional. A ação de brincar permite 
ao aluno da Educação Infantil ampliar seu acesso à 
cultura, ao conhecimento, à imaginação, e ainda faz 
parte de diversas linguagens que as crianças podem 
desenvolver.

O brincar é primordial para a criança, possibilitando 
a concepção de mundo através do olhar e do ato de 
doar-se por completo à brincadeira, assim como: 
“O brincar possibilita que a criança se doe por com-
pleto, tornando-se o próprio mundo.” (Surdi, Melo 
& Kunz, 2016, p. 460). Portanto, o brincar, consti-
tuído em si mesmo, traduz sua própria relação, per-
mitindo à criança o mundo visibilizado por meio da 
brincadeira.

Nesse sentido, a criança desenvolve os saberes e 
resolve conflitos por meio das hipóteses criadas e, 
ao mesmo tempo, ainda revela a capacidade de com-
preender pontos de vista diversos, relacionando-se, 
por meio do brincar, com opiniões diferentes que 
compõem a comunidade infantil (Fantacholi, 2011). 

Diante deste cenário, a escola constitui-se um espaço 
privilegiado para que as diferentes manifestações dos 
alunos sejam valorizadas, fazendo com que o aluno 
aprenda criticamente, historicamente e integral-
mente por meio da linguagem lúdica.

Importância da educação física na educação infantil

A Educação Física, como disciplina na Educação 
Básica, vivenciou manifestações históricas em diver-
sos contextos, dentre elas a Ginástica, o Movimento 
Esportivo, a Psicomotricidade e, por fim, as caracte-
rísticas do Esporte de Rendimento (Soares, 1996). 
Contudo, vale destacarmos que a Educação Física 
expressa na escola e, no que se refere à Educação 
Infantil, necessita que aprofundemos este vasto uni-
verso de saberes.

A aula de Educação Física moderna, perpassando 
pelo contexto histórico, constitui saberes embasados 
na Cultura Corporal, adentrando as práticas corpo-
rais para a formação de sujeitos históricos, críticos 
e sociais (Soares et al., 1992). A dimensão que a Cul-
tura Corporal exerce no indivíduo é significativa para 
que não haja sua mera reprodução, mas sim a apro-
priação crítica por parte do aluno (Bracht, 1999).

Diante do cenário apresentado na organização do 
documento, identifica-se que a bncc não legitima a 
Educação Física como componente curricular ou dis-
ciplina obrigatória na Educação Infantil, uma vez que 
não a menciona diretamente. Apesar disso, nota-se 
a presença dos conteúdos da Educação Física nos 
Campos de Experiências e nos Direitos de Apren-
dizagem e Desenvolvimento, a partir das práticas 
corporais expressas no documento: “[...] vivenciar 
diversas formas de expressão e linguagens, como as 
artes visuais (pintura, modelagem, colagem, fotogra-
fia etc.), a música, o teatro, a dança e o audiovisual, 
entre outras.” (Ministério da Educação, 2018, p. 41).

A Educação Física na Educação Infantil está emba-
sada na formação integral das crianças, em sua cons-
tituição enquanto sujeitos históricos e críticos, a 
partir das práticas corporais historicamente produzi-
das (Silveira, 2015). Abordar a Educação Física como 
conteúdo curricular se relaciona ao aprofundamento 
das práticas corporais junto às crianças, por um pro-
fessor preparado para lidar com o tema.

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular, os 
objetivos e diretrizes que devem orientar a educação 
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brasileira possibilitam a construção de uma socie-
dade mais justa, democrática e baseada na formação 
integral do aluno. O conteúdo de Educação Física na 
Educação Infantil se insere nessa perspectiva, permi-
tindo que o aluno se aproprie dos saberes de forma 
crítica, embasado em seu contexto histórico, promo-
vendo uma educação social e integral com profun-
didade nas práticas corporais (Soares et al., 1992).

Para alcançar esse parâmetro de educação, a bncc 
detalha mais especificamente os Direitos de Apren-
dizagem e Desenvolvimento da criança, ao dispor as 
brincadeiras e as interações entre os seis principais 
objetivos, que englobam movimentos, gestos, senti-
mentos, transformações e o acesso à cultura como 
parte desse processo educacional integral da criança. 
Ademais, o conteúdo de Educação Física é visível no 
Campo de Experiência “Corpo, gestos e movimento”, 
ao especificar conteúdos educacionais — com des-
taque ao corpo e à corporeidade — essenciais à for-
mação da criança. Com isso, pode-se compreender a 
atuação do professor de Educação Física no contexto 
da Educação Infantil como legítima (Silveira, 2015).

Ainda, destacamos que a Educação Física apresenta 
especificidades essenciais a serem aplicadas aos 
saberes construídos pelas crianças da Educação 
Infantil. Essa especificidade encontra certa barreira 
em sua legitimação, tendo em vista que grande parte 
das escolas brasileiras generaliza o ensino na Edu-
cação Infantil (Sayão, 1999).

A atuação de professores nessa temática só é possí-
vel se estes forem capazes de colocar em prática os 
saberes gerais do corpo, da cultura, do movimento e 
das práticas corporais, pois pensar a Educação Física 
como integrante da Educação Infantil é pensar na 
contribuição aprofundada das práticas corporais 
(Ayoub, 2001). O que se questiona é se professores/
as generalistas, formados em pedagogia, podem real-
mente dar conta deste desafio, diante da formação 
que lhes é apresentada.

Em um contexto em que a Educação Física se torne 
legítima dentro da Educação Infantil, discutimos a 
importância da linguagem lúdica para o embasa-
mento das práticas corporais dispostas no docu-
mento da bncc. Dessa forma, Ayoub (2001) adverte: 
“A educação física na educação infantil pode confi-
gurar-se como um espaço em que a criança brinque 
com a linguagem corporal, com o corpo, com o movi-

mento, alfabetizando-se nessa linguagem” (Ayoub, 
2001, p. 57).

Para Soares e colaboradores (1992), as aulas de Edu-
cação Física permitem ao aluno o embasamento crí-
tico do espaço, da cultura, do corpo, das brincadeiras, 
dos jogos e dos movimentos produzidos. Destaca-
mos, por fim, que esses conhecimentos da Educação 
Física são protagonistas de transformação, criação, 
expressão e compreensão das crianças como indiví-
duos históricos com contextos particulares (Soares 
et al., 1992).

CONSIDERAÇÕES FINAIS

A presente pesquisa buscou compreender, a partir 
da análise do documento da Base Nacional Comum 
Curricular, como a Educação Física é relevante para 
as crianças da Educação Infantil e, ainda, como os 
jogos e as brincadeiras representam esse arcabouço 
de conhecimentos. Acerca dessa perspectiva, foram 
encontrados conteúdos que preconizam as práticas 
corporais como base para o componente curricular, 
com conteúdo específico voltado à Educação Infantil. 
Os jogos e as brincadeiras foram abordados no docu-
mento da bncc de forma intrínseca ao cotidiano das 
crianças, por meio da manifestação de sua linguagem.

De fato, a Educação Física na Educação Infantil 
enfrenta tensões quanto à sua legitimidade enquanto 
componente curricular, sendo que professores gene-
ralistas devem oferecer os saberes relacionados à 
Educação Física e às práticas corporais. Compreender 
a relevância desses conteúdos na Educação Infantil 
leva à íntima relação do lúdico, enquanto lingua-
gem, com os saberes aplicados das práticas corpo-
rais. O lúdico é apresentado no documento analisado 
por meio dos jogos e das brincadeiras, ao integrar a 
Educação Infantil como manifestação e expressão no 
universo das crianças de 0 a 5 anos, linguagem pela 
qual manifestam valores, interesses, movimentos e 
expressam suas práticas corporais.

Entende-se que o papel do professor de Educação 
Física seja fundamental para o desenvolvimento inte-
gral das crianças. Ao trabalhar jogos e brincadeiras 
da forma mais lúdica possível, o professor poderá 
apresentar o diversificado e rico mundo das práti-
cas corporais culturalmente construídas em nossas 
sociedades e territórios, contribuindo não somente 
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para o desenvolvimento motor e cognitivo, como 
também para a promoção da saúde, da socialização, 
da criatividade, da disciplina e do respeito.

Por fim, vale ressaltar que ainda há tempo de ressig-
nificar a educação, para que as crianças possam ter 
acesso a um ensino voltado à formação integral, crí-
tica e autônoma, visando a construção de uma socie-
dade mais justa e democrática.
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Resumen

Este artículo presenta una reflexión derivada de la investigación sobre el modelo de Park y Oliver, con el obje-
tivo de identificar el Conocimiento Didáctico del Contenido (CDC) construido por una maestra de Licencia-
tura en Educación Preescolar en el marco del proceso de formación de docentes en el curso juego, lúdica y 
motricidad. La investigación se desarrolla a través de un estudio de caso, acudiendo al paradigma interpre-
tativo–hermenéutico, en tres momentos de acción declarativa y reflexión desde una mirada integradora en 
la acción y la reflexión. Los resultados revelan que la maestra ha cimentado un saber propio con relación a 
la enseñanza del juego desde la comprensión conceptual a través del juego mismo, la pregunta y la partici-
pación. Los componentes con mayor número de unidades de registro se ubican en el conocimiento sobre la 
comprensión de los estudiantes, orientaciones para la enseñanza, y conocimiento de las estrategias y repre-
sentaciones para la enseñanza.

Palabras clave: conocimiento didáctico del contenido; formación de docentes; juego; modelo de Park y Oliver

Abstract

This article presents a reflection derived from the research on the model of Park and Oliver, with the objec-
tive of identifying the Didactic Knowledge of Content (CDC) built by a teacher of a Bachelor Program in Pres-
chool Education in the framework of the process of teacher training in the course game, playfulness and motor 
skills. The research is developed through a case study, turning to the interpretative paradigm -hermeneutics, 
in three moments of declarative action and reflection from an integrative perspective in action and reflection. 
The results reveal that the teacher has cemented her own knowledge in relation to the teaching of the game 
from a conceptual understanding through the game itself, the questioning and participation. The components 
with the largest number of registration units are in the knowledge on the understanding of students, guideli-
nes for teaching, and knowledge of strategies and representations for teaching.

Keywords: pedagogical content knowledge; teacher education; play; park and Oliver model
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Resumo

Este artigo apresenta uma reflexão derivada da pesquisa sobre o modelo Park e Oliver, com o objetivo de iden-
tificar o Conhecimento Didático do Conteúdo (CDC) construído por uma professora licenciada em Educação 
Pré-Escolar no âmbito do processo de formação de professores no curso jogo, brincadeiras e habilidades 
motoras. A investigação desenvolve-se através de um estudo de caso, recorrendo ao paradigma interpretati-
vo-hermenêutico, em três momentos de ação declarativa e reflexão numa perspectiva integradora da ação e da 
reflexão. Os resultados revelam que a professora cimentou o seu próprio conhecimento em relação ao ensino 
do jogo a partir da compreensão conceitual através do jogo em si, da pergunta e da participação. Os compo-
nentes com maior número de unidades de registro estão localizados no conhecimento sobre a compreensão 
dos alunos, nas orientações de ensino e no conhecimento das estratégias e representações de ensino.

Palavras-chave: conhecimento didático do conteúdo; formação de professores; jogo; modelo de Park e Oliver
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INTRODUCCIÓN

Esta investigación se enmarca en un estudio de caso 
que da cuenta del conocimiento didáctico del conte-
nido (cdc) construido por una maestra de educación 
preescolar, especialista en lúdica educativa, magís-
ter en educación y neuropsicología y educación, con 
cinco años de experiencia docente. Actualmente, se 
desempeña como directora y tutora del curso “Juego, 
lúdica y psicomotricidad” de la Licenciatura en Peda-
gogía Infantil, teniendo a su cargo el proceso de for-
mación de cuatrocientos estudiantes en modalidad 
virtual en todo el país.

El cdc es un componente esencial en el ejercicio y 
comprensión de los procesos de enseñanza. Lee Shul-
man (2005) lo define como “esa especial amalgama 
entre materia y pedagogía que constituye una esfera 
exclusiva de los maestros, su propia forma especial 
de comprensión profesional” (p. 11).

El conocimiento didáctico del contenido (cdc) cobra 
importancia para la profesión docente, ya que la 
necesidad de formar profesionales en educación es 
cada vez más prioritaria. Esto plantea la necesidad de 
explorar cómo una maestra en educación preescolar 
transforma su propio conocimiento en un saber com-
prensible para las docentes en formación que orienta.

El cdc evidencia el saber del docente y, para com-
prenderlo, se recurre a la representación a través 
del modelo de Park y Oliver (2008). Este modelo 
propone seis componentes para representar el con-
cepto de cdc, los cuales son: las orientaciones para la 
enseñanza (oe), el conocimiento sobre la comprensión 
de los estudiantes (cce), el conocimiento del currículo 
(cc), el conocimiento de las estrategias y representa-
ciones para la enseñanza (e), el conocimiento de la 
evaluación (ce) y la eficacia del profesor con el con-
texto (ep). La interrelación de estos componentes 
permite reflexionar sobre la acción pedagógica de la 
maestra de educación preescolar y su aproximación 
a la enseñanza del juego infantil.

Vale la pena mencionar que un maestro debe tener la 
capacidad de integrar los componentes del modelo 
de manera coherente para mejorar cada uno de ellos, 
lo que le permitirá avanzar en el desarrollo de su cdc. 
Es fundamental que, en cada etapa del proceso de 
enseñanza, los docentes evalúen continuamente su 
desempeño, considerando especialmente sus inte-

racciones con los estudiantes. De esta manera, los 
maestros desarrollan un conjunto de conocimientos 
exclusivos de la profesión docente. En este sentido, 
el enfoque adoptado en esta investigación posibilita 
una aproximación reflexiva a la práctica docente en 
relación con el estudio de caso.

La investigación comprende cuatro momentos. El 
primero presenta la didáctica del juego en la forma-
ción superior. El segundo se centra en la metodología, 
desarrollada en el marco del paradigma interpreta-
tivo hermenéutico. En el tercer momento, se describe 
el estudio de caso, en el que se exponen los compo-
nentes del modelo de Park y Oliver, los cuales permi-
ten comprender el papel de la maestra en el proceso 
de enseñanza y aprendizaje. En el cuarto y último 
momento, se presenta un análisis cualitativo del cdc 
de la maestra, finalizando con los hallazgos obteni-
dos en el estudio de caso.

Con el propósito de sustentar esta investigación, a 
continuación, se expone la construcción teórica y 
conceptual en torno al proceso de enseñanza del 
juego, como parte de la reflexión y el actuar docente.

UN RECORRIDO TEÓRICO A TRAVÉS 
DE LA DIDÁCTICA GENERAL

La didáctica es mencionada en términos de pedago-
gía y, al mismo tiempo, es vista como un instrumento. 
En este sentido, Zambrano (2005) señala que “tanto 
la pedagogía como la didáctica dependen de las cien-
cias de la educación y, a su vez, estas se alimentan de 
aquellas. Estos dos conceptos, vistos desde su inte-
rior, adquieren un estatus limitado que logra diferen-
ciarlos” (p. 20).

Por su parte, Vasco et al. (2008) afirman que la didác-
tica se centra en el cómo de la enseñanza, mientras 
que la pedagogía se ocupa de todo lo relacionado 
con la enseñanza. Esta posición difiere del uso de la 
pareja “pedagogía-didáctica” en el debate sobre las 
ciencias de la educación en Francia, y es por ello que 
la didáctica adquiere intenciones de cientificidad, 
ubicándose en el lugar de una disciplina.

El término didáctica se comprende desde dos pers-
pectivas: como adjetivo y como sustantivo. Como 
adjetivo, está relacionado con las características 
de una acción, y como sustantivo, con los atribu-
tos asignados a un objeto específico de estudio 
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(Astolfi, 1998). La didáctica se encarga de estudiar 
las situaciones de enseñanza y formación; en este 
contexto, el conocimiento es llevado a la enseñanza, 
a los sujetos en formación, estableciéndose elabora-
ciones conceptuales y contenidos. Tanto para Zam-
brano como para Astolfi, la didáctica tiene como 
propósito fundamental el estudio de los contenidos 
de la enseñanza.

Cabe añadir que Camilloni (2008) define la didác-
tica como “una disciplina que se ocupa de estudiar 
la acción pedagógica y que tiene como misión descri-
birla, explicarla, fundamentarla y buscar guías para la 
resolución de problemas que las prácticas plantean a 
los profesores” (p. 22). En este sentido, siempre será 
necesario revisar el currículo con el fin de valorar las 
estrategias de enseñanza aplicadas, lo que dará lugar 
a la creación de nuevas y mejores maneras de ense-
ñar y evaluar. De esta forma, los estudiantes podrán 
construir saberes necesarios para su vida perso-
nal y social, reafirmando así el compromiso de todo 
docente de estudiar y reflexionar sobre su enseñanza.

La didáctica específica

Dentro de las didácticas específicas, su objeto de 
saber es considerado por Bolívar (2005) como “el 
contenido, que ha sido tradicionalmente uno de los 
elementos del triángulo didáctico (alumno, docente, 
contenido), cuyo tratamiento propio da lugar a las 
didácticas especiales-específicas” (p. 10). En este 
espacio, los representantes del sistema de enseñanza 
interactúan con los de la sociedad, discuten ideas y 
reflexionan sobre el funcionamiento didáctico.

En el campo de la educación, la didáctica se esta-
blece como un escenario de estudio. De allí surgen 
los procesos de formación que generan dinámicas de 
aprendizaje y dan lugar a la transposición didáctica 
propuesta por Chevallard (1991):

Un contenido de saber que ha sido designado como 
saber a enseñar, el cual sufre a partir de entonces 
un conjunto de transformaciones adaptativas que 
van a hacerlo apto para ocupar un lugar entre los 
objetos de enseñanza. El “trabajo” que transforma 
de un objeto de saber a enseñar en un objeto de 
enseñanza. (p. 45)

Dentro de la didáctica específica, se encuentra el 
conocimiento didáctico del contenido (cdc). Lee 
Shulman (2005) lo define como “esa especial amal-

gama entre materia y pedagogía que constituye una 
esfera exclusiva de los maestros, su propia forma 
especial de comprensión profesional” (p. 11). Sin 
embargo, vale la pena mencionar que el propio Shul-
man (1986) ya había afirmado que

en el marco del cdc incluyo los temas en su área 
temática, las formas más útiles de representación 
de esas ideas, las más poderosas analogías, ilustra-
ciones, ejemplos, explicaciones y demostraciones; 
en una palabra, las formas de representar y formu-
lar el contenido que lo haga comprensible a otros. 
El cdc que también incluyo un conocimiento de lo 
que facilita o dificulta el aprendizaje de temas con-
cretos; las concepciones y preconcepciones que 
los estudiantes de diferentes edades y procedencia 
traen consigo cuando aprenden los temas y leccio-
nes más frecuentemente enseñadas. (1986, p. 9)

En este sentido, el aprendizaje escolar debe ser com-
prensivo y reflexivo, en relación con la materia que 
se enseña y su impacto en el currículo. Es esencial 
considerar las estrategias didácticas utilizadas por el 
profesor, como analogías, ejemplos, explicaciones y 
demostraciones, así como los avances y dificultades de 
los estudiantes. El docente debe desarrollar estrategias 
relacionadas con el contenido específico que enseña.

En el contexto del cdc y de la enseñanza del juego, se 
plantea una inquietud didáctica sobre la definición 
de los contenidos de enseñanza en educación inicial. 
Junto con esta preocupación, surge la necesidad de 
considerar los saberes que un educador debe poseer 
para enseñar un contenido particular y cómo estos 
contenidos se modifican cuando se organizan para 
su enseñanza (Sancho y Hernández, 1993). En este 
sentido, el docente de educación inicial se enfrenta 
a tres problemáticas fundamentales: (1) cuándo el 
juego es un contenido de enseñanza, (2) qué saberes 
se requieren para enseñarlo y (3) cómo se modifica 
el juego cuando se lo considera un contenido a ense-
ñar a niños pequeños.

El modelo de Park y Oliver (2008) representa el cdc 
y lo define como “una construcción tanto externa 
como interna, ya que es constituido por lo que un 
maestro sabe, conoce y lo que hace y por las razo-
nes de sus acciones de los docentes en relación con 
el contexto” (p. 3)

Este modelo propuesto por Park y Oliver (2008) está 
compuesto por seis elementos que permiten repre-
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sentar el concepto de cdc. En él se reconocen los fun-
damentos del conocimiento y se identifican factores 
como el conocimiento de la materia —que, en este 
caso, corresponde al conocimiento del curso— y el 
conocimiento del contexto. 

La integración de estos componentes se logra a tra-
vés de la reflexión sobre la acción docente. Es decir, a 
medida que un maestro desarrolla su cdc mediante la 
reflexión, se fortalece la coherencia entre los distin-
tos elementos. Este fortalecimiento contribuye a su 
integración, lo que, a su vez, permite el crecimiento 
del cdc y la evolución de la práctica pedagógica.

El juego en el marco de la didáctica

El término juego proviene del latín iocus, que signi-
fica ‘chiste’ o ‘broma’. Su relación con lūdus le otorga 
un matiz ligado al entretenimiento y la diversión. A lo 
largo de la historia, el juego ha sido identificado como 
un factor clave en las actividades educativas. Conce-
birlo desde esta perspectiva ha permitido abrir nue-
vos caminos en el ámbito de la educación. Diferentes 
autores han abordado este concepto desde variadas 
perspectivas y escenarios.

Huizinga (1972) plantea que el juego es una cimen-
tación cultural y afirma que “la cultura no comienza 
como juego ni se origina del juego, sino que es, más 
bien, juego” (Huizinga, 1972, p. 101). Este plantea-
miento destaca el valor cultural de los espacios de 
juego, subrayando su importancia como expresión 
de la vida humana, caracterizada por la libertad y la 
espontaneidad.

Desde algunas perspectivas psicológicas, el juego se 
concibe como una herramienta, estrategia o instru-
mento utilizado para caracterizar el desarrollo infan-
til y diseñar propuestas didácticas en la escuela. En 
este marco, se emplea para identificar y tratar con-
ductas que se manifiestan a través de la actividad 
lúdica (Reyes, 1993). Sin embargo, dentro de esta 
misma perspectiva psicológica, otros estudios con-
sideran el contexto y la cultura, concibiendo el juego 
como un generador de identidad y subjetividad, 
influenciado por distintos marcos de interacción en 
la vida cotidiana.

El juego en la formación docente

En el marco de este estudio, Sarlé (2006) plantea 
que el juego y la enseñanza son dos fenómenos que, 

al integrarse en la escuela, configuran un contexto 
en el que se determinan los rasgos particulares de 
cada proceso. Destaca el papel del juego como expre-
sión del mundo cultural del niño y como un medio de 
creación de significado, así como la importancia de la 
enseñanza en la ampliación de la experiencia infantil 
y en la promoción del desarrollo y aprendizaje.

Al analizar la relación entre el juego y la didáctica, no 
se puede ignorar su presencia en los escenarios de 
educación superior, particularmente en la formación 
de licenciadas en pedagogía infantil. En este contexto, 
el juego permite generar redes de interacción entre 
los participantes de la actividad, es decir, niños, niñas 
y docentes, quienes pueden considerarse tanto de 
manera individual como en su papel dentro del gru-
po-clase. Estas interacciones también incluyen los 
instrumentos mediadores, como juguetes u objetos, 
los roles y las reglas establecidas, así como el objeto 
de conocimiento, que corresponde a los contenidos 
de enseñanza.

Asumir el juego como contenido exige contar con un 
conocimiento didáctico del juego, conocer acerca del 
acto de jugar y de los juegos en particular, así como 
comprender los límites y los conocimientos previos 
que el educador posee sobre el juego y su propia 
experiencia con él. En este sentido, es fundamental 
que los docentes revisen sus experiencias infantiles, 
reconozcan sus preferencias y reflexionen sobre los 
motivos que los llevan a elegir ciertos juegos.

METODOLOGÍA 

La presente investigación se desarrolla dentro del 
paradigma interpretativo hermenéutico y recurre a 
la investigación cualitativa para visibilizar el conoci-
miento didáctico del contenido (cdc) de una maes-
tra de educación preescolar. Se centra en el proceso 
de formación de docentes en el curso “Juego, lúdica 
y psicomotricidad”, impartido en modalidad virtual. 
En este contexto, la tecnología y la interactividad se 
combinan para fomentar el juego como estrategia de 
enseñanza.

La investigación cualitativa tiene como objetivo 
“describir los fenómenos a través de percepciones y 
significados producidos por las experiencias de los 
participantes” (Hernández et al., 2014, p. 11). Con el 
fin de lograr un acercamiento a la realidad del sujeto 
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de estudio, se opta por un estudio de caso. Stake 
(2005, p. 12) lo define como “el estudio de la parti-
cularidad y la complejidad de un caso singular, para 
llegar a comprender su actividad en circunstancias 
importantes”. Por su parte, Yin (1994) lo considera 
una estrategia común de investigación en psicología, 
sociología, ciencia política, negocios, trabajo social y 
planeación. En este enfoque, el estudio de caso busca 
comprender los fenómenos sociales manteniendo su 
carácter holístico y respetando el sentido caracterís-
tico de los eventos de la vida real.

Para validar la investigación, se emplea el análisis de 
contenido, definido por Bardin (1977) (como se cita 
en Carenganato y Mutti, 2006) como un conjunto de 
técnicas de análisis de la comunicación, cuyo objetivo 
es obtener, mediante procedimientos sistemáticos y 
objetivos, una descripción detallada de las fuentes de 
información. Esto permite inferir resultados a partir 
de un análisis exhaustivo de los datos.

Desde el diseño descriptivo, se reconoce el papel del 
investigador en la descripción de la realidad social 
y se enfatiza el análisis del estudio de caso como 
herramienta para la reflexión. Para ello, se utilizan 
diversos instrumentos de recolección de informa-
ción, tales como la grabación de la clase sobre el 
juego, su respectiva transcripción y una entrevista 
semiestructurada.

Descripción del caso

El presente estudio de caso gira en torno a la prác-
tica de una docente universitaria, licenciada en Edu-
cación Preescolar, especialista en lúdica educativa y 
magíster en Educación y en Neuropsicología y Edu-
cación. Su experiencia docente se fundamenta en la 
formación universitaria en modalidad virtual. Se le 
reconoce por su trayectoria en educación inicial y la 
actividad rectora del juego. Ha sido participe de gru-
pos de investigación en donde el juego tiene una gran 
relevancia, lo que la caracteriza como una docente 
inquieta por fortalecer sus conocimientos relaciona-
dos con su área. El estudio se desarrolla en la ciudad 
de Duitama, Boyacá, dentro del programa de la Licen-
ciatura en Pedagogía Infantil en modalidad virtual, 
específicamente en el marco del curso “Juego, lúdica 

y psicomotricidad”. Este caso permite comprender la 
relación entre el juego y la formación docente, abor-
dándolo como un contenido a evaluar.

Se destaca que la maestra, dentro de las estrategias y 
representaciones para la enseñanza, emplea diversas 
propuestas relacionadas con la lúdica, lo que propicia 
un cuestionamiento sobre su práctica y el contenido 
trabajado. Su metodología se caracteriza por la diver-
sidad de dinámicas y la reflexión constante sobre su 
praxis docente. En este sentido, el estudio busca ana-
lizar el saber pedagógico de la maestra desde la pers-
pectiva del modelo de Park y Oliver.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

El estudio de caso debe ser sistematizado y analizado 
de manera rigurosa. Para ello, se tienen en cuenta los 
seis componentes del modelo de Park y Oliver, los 
cuales se desarrollan en dos momentos: acción-de-
clarativo y reflexión. La codificación de estos compo-
nentes permite interpretar la práctica de la maestra 
y la terminología utilizada en el análisis (Tabla 1).

Tabla 1.
Convenciones para interpretar la práctica de la maestra 
con su respectivo significado

oe Orientaciones para la enseñanza 
cce Conocimiento sobre la comprensión 

de los estudiantes
cc Conocimiento del currículo 
e Conocimiento de las estrategias y 

representaciones para la enseñanza 
ce Conocimiento de la evaluación 
ep Eficacia del profesor con el contexto

Fuente: elaboración propia.

Momento de acción-declarativo

El estudio de caso parte de generalidades cuantita-
tivas sobre la práctica de la maestra. En relación con 
la enseñanza del juego como contenido, se identifica-
ron 123 unidades de registro (ur), distribuidas según 
los componentes de Park y Oliver (2008) (Tabla 2). 
Posteriormente, se llevó a cabo un análisis detallado 
que expone las relaciones entre estos componentes.
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Tabla 2.
Unidades de registro y sus porcentajes

Componente Unidades de registro (ur) %
oe 41 33 %
cce 24 20 %
cc 7 6 %
e 35 28 %
ce 6 5 %
ep 10 8 %
Total 123 100 %

Fuente: elaboración propia.

A continuación, se presenta el análisis de cada uno 
de los componentes, con énfasis en su aplicación en 
la práctica de la maestra.

Los datos representados en la Tabla 2 evidencian que 
el componente conocimiento de orientaciones para 
la enseñanza (oe) es el más destacado en la práctica 
de la maestra, con una frecuencia de 41 unidades de 
registro (ur), lo que equivale al 33 %. Esto indica 
que la maestra posee un conocimiento claro sobre 
los objetivos y propósitos de la enseñanza del juego 
en la formación de docentes. La maestra señala: “El 
propósito de formación de este curso, juego lúdica y 
psicomotricidad es resaltar la función educativa del 
juego desde la acción psicomotriz”. Sin embargo, vale 
la pena mencionar que el juego no siempre se origina 
desde la acción psicomotriz sino que se desarrolla en 
diferentes perspectivas y escenarios. Sarlé (2006), 
por ejemplo, refiere que el juego, como expresión del 
mundo cultural del niño y la creación de significado, 
trasciende en la importancia que ocupa la enseñanza 
a la hora de ampliar la experiencia del niño y hacer 
posible su desarrollo y aprendizaje.

Se retoma otro fragmento de la maestra, quien 
refiere: “Por su parte, Patricia Sarlé, quien es otra 
docente que ha trabajado el juego, menciona que el 
juego es una actividad mental y física”. Lo anterior 
permite comprender que la maestra recurre al campo 
conceptual y teórico para posibilitar el aprendizaje 
del juego en las docentes en formación, logrando 
hacer más comprensible lo que enseña.

De igual manera, se logra evidenciar que la maes-
tra, con el ánimo de dar cumplimiento al propósito 
de formación del curso, fortalece sus conocimientos 
desde un campo conceptual y teórico para trabajar la 

definición de juego. Para ello, recurre a varios autores 
que han abordado el tema, como Huizinga (1987) y 
Caillois (1967). Asimismo, se observa que la maes-
tra propicia espacios de construcción con los estu-
diantes, incentivándolos a indagar desde diferentes 
perspectivas los conceptos y teorías existentes sobre 
el juego con el fin de comprender su génesis. En este 
sentido, la maestra señala: “Como ustedes ya habían 
trabajado una parte de la actividad inicial, que tenía 
que ver con la parte histórica del juego, entonces hoy 
vamos a retomar esa parte”.

Desde la perspectiva sociohistórica, se retoma a Hui-
zinga (1972), quien menciona que el juego es una 
cimentación cultural: “La cultura no comienza como 
juego ni se origina del juego, sino que es, más bien, 
juego” (p. 101).

No obstante, dentro del conocimiento de orientaciones 
para la enseñanza (oe), la maestra menciona en su dis-
curso: “Imma Marín, quien es una docente española, 
dice que no existe aprendizaje sin juego, es decir, no 
hay otra forma de aprender”. Este enunciado da cuenta 
del interés de la maestra por presentar al estudiante 
diferentes posturas y perspectivas sobre el juego, 
logrando así que este sea comprendido desde diver-
sas miradas y escenarios, lo cual, a su vez, posibilita el 
aprendizaje en las docentes en formación.

En el componente conocimiento sobre la comprensión 
de los estudiantes (cce), se presenta una frecuencia 
de 24 unidades de registro (ur), lo que equivale al 
20 %. Se evidencia que la maestra tiene en cuenta los 
conocimientos previos de las docentes en formación 
a partir de sus experiencias vividas:

Recordemos y de pronto ustedes por las pelícu-
las que han visto, más o menos tienen una idea de 
cómo allí representaban al niño y representaban 
esos juegos, entonces encontramos que en la edad 
antigua, lo que hacían los primeros juguetes y el 
acercamiento de los niños a los juegos [sic].

En relación con lo anterior, se observa que la maes-
tra invita a sus estudiantes a reflexionar en torno a 
sus experiencias previas, tomando como referencia 
un campo conceptual y teórico para así compren-
der el lugar que ocupa el juego en la enseñanza y el 
aprendizaje.

El componente conocimiento de las estrategias y 
representaciones para la enseñanza (e), tal y como se 
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observa en la Tabla 1, presenta un total de 35 ur, lo 
que representa un 28 %. En el marco de la práctica de 
la maestra, luego de fundamentar su saber desde los 
referentes conceptuales y teóricos, recurre al juego 
como estrategia que facilita aún más el acercamiento 
de las docentes en formación al conocimiento. Juegos 
como el puzzle les permiten ampliar sus aprendizajes 
de manera lúdica.

Se retoma otro fragmento para evidenciar cómo la 
maestra, tras abordar el juego desde un sustento con-
ceptual y teórico, invita a las docentes en formación 
a la práctica a través del juego, posibilitando así un 
aprendizaje lúdico. La maestra señala:

Ahora vamos a hacer un pequeño juego. A medida 
que vayamos dando respuesta a preguntas rela-
cionadas con lo visto en la teoría, vamos a ir eli-
minando a estos marcianitos. Entonces, la primera 
pregunta dice: “¿La finalidad de la psicomotrici-
dad es promover prácticas pedagógicas inclusivas 
e innovadoras que fortalezcan la labor docente?”. 

En el marco del componente eficacia del profesor con 
el contexto (ep), se encuentran 10 ur, equivalentes al 
8 %. Dentro de este estudio, se destaca la importancia 
que la maestra asigna al campo conceptual:

Existen autores que refieren la importancia del 
juego, como Fratto, quien nos habla de que el juego 
se da en los primeros años de vida y que este se 
origina en la escuela, fuera de ella, y es a través del 
juego que se aprende. 

De allí la eficacia de la maestra, quien acude a un sus-
tento conceptual y teórico con el ánimo de hacer más 
comprensible lo que enseña.

Dado que la maestra, con el propósito de afianzar los 
aprendizajes adquiridos por las docentes en forma-
ción a través del campo conceptual y teórico, traslada 
su interés hacia el juego, se ejemplifica lo anterior-
mente mencionado con la siguiente afirmación: 
“Bueno, vamos hacer en este momento una actividad 
pequeñita que consiste en una actividad de reflexión 
que vamos a trabajar por medio de un padlet”. Aquí 
se puede apreciar cómo la maestra invita a reflexio-
nar a las docentes en formación sobre los conceptos 
aprendidos a través de una actividad lúdica. En otro 
fragmento, la maestra señala: “Bueno, aquí también 
tenemos lo que son las etapas del desarrollo de Pia-
get, en donde vemos cómo está inmerso el juego en 

estas etapas”. Esto reafirma la eficacia de la maestra 
en la manera en que presenta la temática, pero, sobre 
todo, en cómo se entreteje con el dominio que posee 
de ella. Es primordial que el maestro adquiera un 
conocimiento profundo sobre el juego para generar 
confianza en las docentes en formación y hacer más 
comprensible el aprendizaje.

El componente conocimiento del currículo (cc) regis-
tra 7 ur, lo que equivale al 6 %. Este componente le 
permite al docente asumir el campo de explicación 
desde un marco conceptual y legal (Park y Oliver, 
2008). La maestra establece una relación entre la 
teoría y la práctica del curso: “Nuestro curso ‘Juego, 
lúdica y psicomotricidad’ se compone de tres unida-
des: la primera, el juego como instrumento facilita-
dor del aprendizaje; la segunda, principios rectores 
y educación psicomotriz; y la tercera, la acción psi-
comotriz desde el campo lúdico pedagógico”. Lo des-
crito anteriormente permite evidenciar que, dentro 
de la práctica de la maestra, hay claridad sobre los 
contenidos y su relación con los conceptos. En con-
sonancia, la maestra tiene en cuenta los postulados 
legales que existen alrededor del juego dentro del 
proceso de enseñanza.

El último componente es el conocimiento de la evalua-
ción (ce), con 6 ur, lo que equivale al 5 %. La evalua-
ción en la práctica de la maestra se origina a partir de 
estrategias lúdicas. Luego de haber abordado la ense-
ñanza del juego desde el campo conceptual y teórico, 
la maestra incorpora la evaluación mediante pregun-
tas en un entorno lúdico. En este contexto, menciona:

Entonces, vamos a empezar. Este es un juego de un 
puzzle. Vamos a contestar la respuesta a la pregunta 
si es falsa o verdadera. La primera dice: “El papel de 
los maestros en el juego consiste en regular los jue-
gos para que las experiencias de aprendizaje sean 
más efectivas. ¿Eso es falso o verdadero?”. 

La pregunta, en el marco de la estrategia del juego, 
le permite a la maestra confrontar los conocimien-
tos que las docentes en formación han adquirido en 
la teoría y, de esta manera, realizar un análisis sobre 
los aprendizajes alcanzados.

Análisis por relaciones de componentes 
desde el momento de acción-declarativo

A continuación, se presenta la relación existente 
entre las componentes que fueron analizadas en 
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el marco del primer momento del estudio de caso 
(Figura 1). La figura muestra las interconexiones 
entre las componentes del modelo de Park y Oliver, y 
establece relaciones entre ellas. La relación que pre-
senta el mayor número de unidades de registro (ur) 
se encuentra entre las categorías cce y e, con un total 
de 4 ur. Son múltiples las relaciones entre las com-
ponentes; estas interacciones permiten comprender 
un saber propio de la maestra, en el que el juego tran-
sita en su práctica.

Las relaciones que se establecen entre las componen-
tes cce y e permiten comprender la relevancia que 
ocupan en la práctica de la maestra, en el sentido de 
reconocer en las docentes en formación sus conoci-
mientos previos y cómo estos se transforman desde 
una comprensión conceptual, a través de saberes 
adquiridos mediante la actividad lúdica. En este pro-
ceso, se generan espacios de diálogo entre el maes-
tro y los estudiantes, en los que la pregunta como 
estrategia invita a las docentes en formación a inte-
rrogarse y confrontar sus ideas. Es en este contexto 
donde el juego, con sus múltiples posibilidades, per-
mite que la maestra identifique los conocimientos de 
los estudiantes. De esta manera, los estudiantes no se 
sienten observados o juzgados, sino que, por el con-
trario, disfrutan mientras aprenden.

Por otra parte, se establecen relaciones entre oe 
y ce, en las que se adquiere un campo de conoci-
miento que permite abordar la definición del juego, 
reafirmar el aprendizaje y valorar los saberes adqui-
ridos por las maestras en formación. En el desarro-
llo de la clase, se evidencia que la maestra realiza un 
seguimiento constante del avance de las docentes en 
formación, invitándolas a participar en juegos con 
fines valorativos, a través de los cuales se reafirma 
el conocimiento teórico. Estos escenarios lúdicos 
son propuestos al inicio de la clase para valorar la 
apropiación de las lecturas asignadas previamente, 
en el transcurso de la sesión para reforzar el campo 
conceptual, y al final con preguntas y participaciones 
sobre el proceso vivido.

Otras relaciones que se identifican en el estudio son 
oe y e, en las que la maestra ha construido un saber 
propio sobre la enseñanza del juego. Este conoci-
miento le permite despertar el interés de las docen-
tes en formación sobre las diferentes posibilidades 
que el juego ofrece en el aula. Asimismo, establece 

una comprensión conceptual que se origina a través 
del juego como estrategia y propósito de enseñanza 
de los maestros.

Nivel de reflexión

El segundo análisis está relacionado con el nivel de 
reflexión del estudio de caso. Para ello, se emplea un 
instrumento de recolección de información con el 
propósito de profundizar en el primer momento del 
estudio, el cual aborda lo declarativo y la acción. A 
través de este instrumento, se reconoce la voz de la 
maestra, su quehacer y su práctica en los escenarios 
educativos, haciendo explícitos los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje vinculados con los componentes 
propuestos por Park y Oliver.

Datos del análisis del instrumento 
de recolección de información

En el análisis realizado a partir del instrumento de 
recolección de información, se identifican 47 unida-
des de registro (ur) asociadas con los componentes 
del modelo de Park y Oliver. Se observa una predo-
minancia del componente oe, con un total de 16 ur 
(Figura 1)

Figura 1.
Categorización de unidades de registro del instrumento 
de recolección de información
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Fuente: elaboración propia.

El estudio de las componentes en el marco del nivel 
de reflexión centra especial atención en la compo-
nente oe, lo cual se refleja tanto en el nivel acción-de-
clarativo como en el nivel de reflexión, presentando 
una relación entre ambos. Frente a lo expuesto, la 
maestra considera que la comprensión conceptual se 
fundamenta a través del juego, posibilitando la ense-
ñanza y el aprendizaje. En este sentido, menciona 
en el instrumento de recolección de información:  
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“El juego como una forma de disfrute y de goce en 
todas las etapas, y que a través del juego se puede 
aprender”. En relación con lo anterior, se revela cómo 
la maestra encuentra en el juego una posibilidad para 
enriquecer la comprensión conceptual.

En la componente cce, se evidencia el interés de la 
maestra por identificar en los estudiantes los conoci-
mientos conceptuales que han adquirido en relación 
con la definición de juego. Para revelar estos conoci-
mientos previos, la maestra mantiene una interacción 
constante con los estudiantes mediante la formula-
ción de preguntas, las cuales son abordadas desde 
juegos como el puzzle y el padlet:

El propósito es ejemplificar cómo se puede traba-
jar el juego, y pues esto también me parece impor-
tante porque invitamos al estudiante, a partir de 
ese puzzle en el cual se planteaban unas preguntas, 
que le permiten analizar y reflexionar acerca de sus 
aprendizajes conceptuales.

A partir de sus prácticas, la maestra despierta en los 
estudiantes el interés por descubrir las potencia-
lidades que ofrece el juego y el papel fundamental 
que cumple esta actividad lúdica en los escenarios 
educativos.

En relación con la componente e, la maestra reconoce 
el juego como un medio para fortalecer su práctica. 
En este sentido, menciona: “El juego se convierte, 
pudiéramos decir, en términos de mediación para que 
el docente oriente y guíe ese aprendizaje”.

En la componente ep, se evidencia que la maestra 
parte de un sustento conceptual y teórico. Al res-
pecto, señala: “Acordémonos de Huizinga cuando él 
habla del homo ludens, entonces el hombre es lúdico 
por naturaleza”. A partir de esta base teórica, la 
maestra traslada su enseñanza a la práctica, lo que 
le permite transformar su propia práctica docente, 
asumiéndola como un espacio de encuentro entre la 
teoría y la acción pedagógica.

La componente ce, por su parte, revela el interés de 
la maestra por los procesos valorativos, los cuales se 
reflejan en la participación activa de las docentes en 
formación. A través del instrumento de recolección 
de información, la maestra menciona: “Contrastar 
y reforzar eso que ellas han leído de las unidades, 
haciéndolas participes en el dialogo de saberes”. En 
este escenario, tanto la pregunta como la participa-

ción permiten a la maestra evaluar la comprensión 
conceptual adquirida por las estudiantes.

Por último, el análisis de las unidades de registro del 
instrumento de recolección de información en rela-
ción con la componente cc muestra que la maestra 
fortalece su práctica tanto desde el campo conceptual 
como desde los lineamientos que rigen la educación 
inicial y, en particular, la Licenciatura en Pedagogía 
Infantil:

Este curso de “Juego, lúdica y psicomotricidad” 
tiene una connotación que no solamente se da 
desde esos lineamientos, desde las políticas de Cero 
a Siempre, desde esas actividades rectoras, sino que 
también lo entendemos desde los rasgos distintivos 
del programa.

Análisis por relaciones por componente 
desde el momento de la reflexión

La Figura 2 sustenta la relación entre las componen-
tes del modelo de Park y Oliver, teniendo en cuenta 
la predominancia de las categorías en el instrumento 
de recolección de información. La relación con mayor 
número de unidades de registro (ur) se establece 
entre las componentes oe y e, con un total de 4 ur.

Figura 2. 
Relación entre las componentes del instrumento de 
recolección de información

Fuente: elaboración propia.

Las relaciones que se establecen entre las componen-
tes oe y e permiten mostrar que la comprensión con-
ceptual es mediada a través del juego. Esto significa 
que se invita a las estudiantes a explorar el campo 
teórico para luego trasladarlo a la práctica en un 
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escenario lúdico. El juego, con sus múltiples posibili-
dades, logra establecer una conexión entre la teoría y 
la práctica, entre la enseñanza y el aprendizaje, facili-
tando el encuentro entre la maestra y las docentes en 
formación. Se entiende el juego como una actividad 
que moviliza los aprendizajes, permite la transfor-
mación y, al mismo tiempo, posibilita una reflexión 
sobre la propia práctica docente.

En la relación entre oe y ep, la maestra genera en 
las docentes en formación un interés genuino por 
el aprendizaje. A través de su práctica, motiva la 
curiosidad y fortalece la capacidad de asombro, lo 
que conlleva que las estudiantes no solo reflexio-
nen sobre el juego, sino que también transformen 
sus prácticas pedagógicas en escenarios lúdicos. Lo 
anterior demuestra que la maestra logra inspirar a 
sus estudiantes.

En la relación e y ep, la maestra presenta el juego 
como un medio que posibilita la comprensión con-
ceptual. En este sentido, se observa cómo, a través de 
su práctica, introduce estrategias que permiten a las 
estudiantes mantener el interés por aprender y lle-
var a sus escenarios educativos mejores estrategias 
y metodologías de enseñanza.

CONCLUSIONES

El estudio del cdc en relación con la enseñanza del 
juego permite descubrir el interés de la maestra por 
articular sus conocimientos con los saberes previos 
de las docentes en formación, generando escenarios 
lúdicos que posibilitan el encuentro entre enseñanza 
y aprendizaje. Los hallazgos evidencian que las com-
ponentes conocimiento sobre la comprensión de los 
estudiantes (cce), conocimiento de las estrategias y 
representaciones para la enseñanza (e) y orientacio-
nes para la enseñanza (oe) tienen mayor relevancia 
en su práctica, sin que esto implique una desvincula-
ción de los demás componentes. Por su parte, la con-
figuración del cdc forma al sujeto y logra posicionar 
al juego como una experiencia en la cual se descubre, 
aprende, explora, crea, imagina, y se expresan emo-
ciones, intenciones y deseos al otro.

Desde el componente cdc, se articulan diferentes eta-
pas para su fortalecimiento. Inicialmente, se delimita 
la conceptualización del juego como un escenario que 
favorece el desarrollo del cdc, partiendo de la pre-

gunta como una característica intrínseca que cues-
tiona dicha conceptualización y genera participación.

El estudio del cdc revela algunas implicaciones que, 
desde la práctica docente, permiten un acercamiento 
teórico-didáctico a los conocimientos que posee el 
maestro, los cuales son transformados para estable-
cer características propias del cdc, como la secuen-
cia pregunta-conceptualización-pregunta. La primera 
fase (pregunta-conceptualización) desencadena múl-
tiples posibilidades de aprendizaje a través de la for-
mación docente, lo que conlleva la apropiación de un 
saber propio. La segunda fase (conceptualización-pre-
gunta) permite verificar las distintas concepciones 
que se tejen en torno al cdc, estableciendo como 
resultado un diálogo de saberes que propicia una 
reflexión conceptual sobre el juego.

Los resultados de los tres momentos —acción, decla-
rativo y reflexión— evidencian que el cdc de la maes-
tra se fundamenta en tres ejes principales: el campo 
conceptual, el juego y la pregunta como estrategia 
de enseñanza. Lo anterior permite concluir que cada 
maestro es un agente transformador que construye 
un saber propio y distintivo dentro de su práctica. En 
este sentido, la didáctica, al permitir la circulación de 
saberes, contribuye a la movilización y construcción 
de la didáctica específica, la cual supone iniciar un 
proceso de reflexión conceptual que enriquezca el 
conocimiento teórico sobre el juego.

La comprensión conceptual surge, entonces, como 
una posibilidad dentro del cdc de la maestra, quien 
concibe la enseñanza y el aprendizaje del juego como 
un proceso que parte de la comprensión de los con-
ceptos y que, a su vez, permite enriquecer los saberes 
de los estudiantes. En este sentido, la investigación 
define el cdc como un escenario articulador entre 
el juego y la didáctica, favoreciendo la inmersión 
metódica de la praxis en el aula y fortaleciendo el 
componente conceptual en la formación de las y los 
docentes de la Licenciatura en Pedagogía Infantil.
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Resumen

Este artículo surge en el contexto de la educación universitaria colombiana en el que está agonizando la prác-
tica del deporte nacional del Turmequé. Con el objetivo de enfrentar tal problemática, se recurre al método de 
correlación hermenéutico liberador desde las perspectivas histórica, intercultural y teológica.  La aplicación de 
este método a esta problemática deportiva nos permitiría plantear alternativas de futuro, tales como: promover 
la práctica equitativa del deporte del Turmequé en relación con otros deportes y estimular la práctica signifi-
cativa del deporte del Turmequé como un medio formativo del ser humano integral en la sociedad colombiana. 

Palabras clave: educación; espiritualidad; deporte; Turmequé 

Abstract

This article arises in the context of Colombian university education in which the practice of the national sport 
of turmequé is dying. To face this problem, we resort to the liberating hermeneutic correlation method from 
the historical, intercultural, and theological perspectives. The application of this method to this sporting issue 
would allow us to propose alternatives for the future, such as promoting the equitable practice of the sport of 
turmequé regarding other sports and stimulating the significant practice of the sport of turmequé for the inte-
gral formation of the human being in the Colombian society.  

Keywords: education; spirituality; sport; Turmequé

Resumo

Este artigo surge no contexto da educação universitária colombiana no qual a prática do esporte nacional do 
turmequé está morrendo. Para enfrentar esse problema, recorremos ao método de correlação hermenêutica 
libertadora a partir das perspectivas histórica, intercultural e teológica.  A aplicação desse método a esse pro-
blema esportivo nos permitiria propor alternativas para o futuro tais como: promover a prática equitativa do 
esporte do turmequé em relação a outros esportes e estimular a prática significativa do esporte do turmequé 
como meio formativo do ser humano integral na sociedade colombiana. 

Palavras-chave: educação; espiritualidade; esporte do turmequé
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INTRODUCCIÓN

El presente artículo se sitúa en el ámbito de la prác-
tica educativa universitaria y explora la correlación 
entre la espiritualidad y el deporte del turmequé en 
tres momentos: contextualización, interpretación y 
actualización. Este enfoque metodológico permite 
reconocer la problemática que enfrenta la práctica 
del turmequé en relación con otros deportes y plan-
tear alternativas oportunas para su desarrollo sig-
nificativo y equitativo en las dos universidades de 
referencia de este estudio, una pública y otra pri-
vada. Además, es pertinente recordar que el turme-
qué es el deporte nacional y un patrimonio cultural, 
como lo señaló recientemente Obando. (4 de octu-
bre de 2018)

CONTEXTUALIZACIÓN DE LA 
ESPIRITUALIDAD EN LA PRÁCTICA 
DEL DEPORTE DEL TURMEQUÉ

Este apartado se centra en la experiencia personal 
con la práctica del deporte del turmequé y en su inte-
gración en el ámbito académico, donde se indaga por 
su significado.

Mi primer contacto con el deporte del turmequé ocu-
rrió al finalizar el bachillerato, durante un paseo con 
compañeros en Chinauta (Cundinamarca), en 1985. 
En aquella ocasión, se jugó turmequé como parte de 
las actividades recreativas. Tras varios intentos, logré 
acercar el tejo al bocín. Lo más importante de esa 
experiencia no fue ganar, sino compartir y participar.

Pasó un largo tiempo hasta que volví a encontrarme 
con este deporte. Fue en 2015, cuando participé en 
un torneo interno entre facultades en la universidad. 
El equipo estaba conformado por administrativos, 
profesores y estudiantes. Al principio, el contacto con 
la arcilla me resultó incómodo, pero con el tiempo 
se volvió más familiar. En el torneo, me concentré 
en el bocín, logrando primero una mano, un punto 
y luego una explosión de mecha, equivalente a tres 
puntos. Aunque celebré el tercer puesto obtenido 
por el equipo, disfruté más los entrenamientos que 
los partidos.

Poco a poco, la experiencia personal de la práctica 
del turmequé se fue integrando con la práctica edu-
cativa universitaria. Así, en el acompañamiento de 

la formación integral de los estudiantes, particular-
mente en la asignatura de formación teológica “Arte 
y espiritualidad”, se incorporó un taller de turmequé 
como parte del proceso de preparación, desarrollo y 
evaluación de la asignatura. Esta actividad se articuló 
con el resultado de aprendizaje esperado, el contexto 
geográfico-cultural del territorio donde se ubica la 
universidad, las estrategias pedagógicas y los conte-
nidos de la asignatura.

En la formación continua personal y grupal entre los 
colegas encargados de la asignatura, se realizaron 
visitas formativas a diversos lugares: municipios, 
ciudades y corregimientos2, en los que recorrimos 
parques, museos, iglesias y bibliotecas. En estos espa-
cios identificamos expresiones artísticas que nos per-
mitieron profundizar en su espiritualidad. De estos 
encuentros quedaron inquietudes personales que 
incorporé como temas para explorar en las sesiones 
de clase. Entre ellas, la espiritualidad de la cultura 
muisca en sus expresiones artísticas, juegos y depor-
tes.Recientemente, en las estrategias pedagógicas del 
curso de “Arte y espiritualidad”, articulé el taller de 
turmequé con un laboratorio de creación artística, 
del cual surgió el siguiente poema sobre el deporte 
del turmequé:Fuimos a jugar turmequé, deporte de 
zipas y zaques, y también de sumercé. Lanzamos 
los tejos hacia el centro del bocín, Xue resplandeció 
por fin. En el correr del juego, apareció la alegría y 
la emoción, que explotó en el corazón. Al cerrar la 
competencia, quedó atrás el temor y brotó un lazo de 
unión. Nuestra cultura se está moviendo, ¡miremos lo 
de afuera, sin dejar lo de adentro! (poema personal, 
diciembre de 2022)

También, como parte de la experiencia personal y 
académica en la búsqueda del significado del deporte 
del turmequé, fue necesario mostrar la problemá-
tica que se identificó tanto desde la observación 
como desde el material escrito que se encontró, en 
una de las universidades de referencia. Se evidenció 
que la práctica concreta del deporte del turmequé, 
en comparación con otros deportes, era mínima en 
una universidad y había desaparecido en la otra. En 
los documentos internos de la universidad donde la 
práctica es escasa, se menciona de manera general 

2	 Sutatausa, Bogotá, Duitama, Sogamoso, Monguí, Tópaga, 
Ráquira, Villa de Leyva, Santa Rosa de Viterbo, Tunja, Turme-
qué, Santa Marta y Minca (Santa Marta).
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la participación de la comunidad universitaria en los 
programas formativos de actividad física y deporte. 
Sin embargo, la participación en torneos deportivos, 
incluyendo el del deporte del turmequé, oscilaba 
entre el 12 % y el 21 % de la población universitaria 
(como se citó en Adarme-Rodríguez, 2015, p. 535), 
lo que da un promedio cercano al 16 %.

Estos indicadores dan pie a preguntas específicas 
sobre la realidad de la participación actual de la 
comunidad universitaria en los torneos formativos 
del deporte del turmequé en comparación con los 
torneos de otros deportes. También cabe pregun-
tar cuáles son los torneos y actividades anuales que 
las instituciones ofrecen para promover la práctica 
del deporte del turmequé frente a las actividades de 
otros deportes. Posteriormente, podrá evaluarse si 
la promoción de la práctica del deporte nacional del 
turmequé es equitativa en relación con la promoción 
de otros deportes. Estas y otras preguntas resultan 
pertinentes para el estudio del problema en diver-
sas instituciones de educación superior en Colombia.

En la búsqueda personal académica de la práctica sig-
nificativa del turmequé, fue necesario en primer lugar, 
situarlo dentro de la cultura muisca y su relación con 
otras culturas; en tal sentido, Luis Ángel señala:

Los muiscas, pertenecen a la familia lingüística 
chibcha. Tal familia lingüística, con las familias 
caribe y arawak forman parte de las familias lin-
güísticas indígenas colombianas. Las cuales, se 
agrupan en las denominadas “culturas indígenas 
precolombinas”, que se consolidaron en América a 
partir de los siglos xvi y xv a. C. (Ángel-Cárdenas, 
2012, p. 191) 

También fue necesario especificar los deportes prac-
ticados por los muiscas. Al respecto, Hugo Ángel 
menciona:

Los muiscas practicaban fundamentalmente depor-
tes como turmequé y carreras. Al parecer, gustaban 
más de lo que hoy se denomina deportes de con-
junto. También practicaron deportes de defensa 
personal denominados “momas”, posiblemente por 
la influencia de comunidades cercanas como los 
Laches y los Guanes. (Ángel-Jaramillo, 1988, p. 101)

Asimismo, era importante ubicar la cuna del deporte 
del turmequé en el territorio. Según el mismo Hugo 
Ángel:

Se encuentra en los amplios dominios de zipas y 
zaques. La población de turmequé era el punto cen-
tral del territorio del príncipe de Guatavita, admi-
rado por sus hazañas guerreras y deportivas. Entre 
los deportes que practicaba, figura el lanzamiento 
a gran distancia de un disco de oro que se identifi-
caba con el nombre de “zepguagoscua”. Modalidad 
en la que se dice que era casi imposible vencerlo. 
(Ángel-Jaramillo, 1988, p. 96)

Para comprender el significado espiritual del turme-
qué, Manuel Zapata señala que el deporte indígena 
remite a la relación con el medio ambiente y la cul-
tura de los pueblos originarios:

En tal desenvolvimiento, con ese medio geográfico y 
social, la preparación física del niño, del joven y del 
adulto, constituían una especie de religión que unía 
a los hombres con sus ancestros, su experiencia y el 
bien comunitario. La danza ritual, arrojar la lanza 
contra el jaguar, eran y continúan siendo necesida-
des vitales, no para subsistir como Supermán en la 
ley del más fuerte, sino como principal imperativo 
de preservar la especie. Deporte, era igual a sobre-
vivencia de las buenas costumbres, la tradición y 
el sentido común, acumulados por la experiencia 
humana a través de los siglos. (1970, p. 262)

INTERPRETACIÓN DE LA ESPIRITUALIDAD EN 
LA PRÁCTICA DEL DEPORTE DEL TURMEQUÉ

En este punto del método de correlación, profundizo 
en la interpretación de la relación entre espirituali-
dad y el deporte del turmequé desde una perspec-
tiva histórica e intercultural. En este sentido, Hugo 
Ángel expone:

El deporte indígena de América parece un hecho 
insólito o creación mental de ficción. Para la mayo-
ría significa el producto cultural de una época, 
tal vez de la Colonia. Es necesario retroceder en 
el tiempo y encontrarlo como creación de nues-
tros pueblos y anexo a sus actividades cotidianas. 
De ahí la importancia de presentarlo en sociedad, 
divulgarlo e incorporarlo dentro de la historia del 
deporte universal. (Ángel-Jaramillo, 1988, p. 5)

Complementando la historia del deporte y su signi-
ficado, el mismo autor añade:[Inicio de cita] Colom-
bia es uno de los países con mayor acervo deportivo 
precolombino. Los muiscas, cultura destacada en 
el continente, fueron un poco más prolíficos en los 
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juegos que sus hermanos del sur del país. Como cul-
tura americana se le ha otorgado el cuarto lugar de 
privilegio, en razón al intercambio de productos 
como la sal, el oro, las esmeraldas, como a su organi-
zación social y religiosa. 

El turmequé en su origen es un deporte auténtico, 
creado por indígenas muiscas. La conquista por 
los españoles hace perder la huella de esta activi-
dad y habrá que esperar hasta el siglo pasado para 
que aparezca nuevamente. (Ángel-Jaramillo, 1988, 
pp. 95-96)

En la Figura 1, correspondiente a la escultura del 
maestro Omar Santamaría (2002), ubicada en la 
plaza del parque central de la población de Turme-
qué (Boyacá), se puede recrear el gesto técnico del 
deportista indígena en el momento final del lanza-
miento del tejo.

Figura 1.
Escultura del deportista indígena

Fuente: archivo fotográfico del autor (2018).

Además del significado original del deporte en rela-
ción con el territorio, es necesario señalar que el tur-
mequé era el juego predilecto de los caciques y se 
practicaba en celebraciones religiosas. Al respecto, 
el historiador Heladio Moreno afirma:

Originariamente se jugaba solamente por los zipas, 
por los caciques. Se jugaba con unos discos de oro 
apuntando hacia la salida del sol, inicialmente les 
pegaban a vasijas y luego a guaduas. Los caciques 
en las ceremonias de correr la tierra realizaban 
una serie de juegos, como carreras y turmequé. 
En tales ceremonias, también se escogían a los 
mejores atletas y los nombraban jefes de protec-
ción del territorio. (como se citó en Lizarazo, 2016, 
1:13-2:00)

El aporte de la comunidad muisca es fundamen-
tal para interpretar la relación entre espiritualidad 
y deporte en el caso del turmequé. El gobernador 
Muisca Xieguazingua Ingativa Neusa, su represen-
tante actual, expone:

Un círculo de oro que representa al padre solar. Ese 
es el origen de lo que hoy se llama tejo. […] no hay 
una historia clara de que eso haya surgido como 
un juego que hoy es un juego y que ya lo elevaron 
a deporte cierto, pero lo que sí podemos decir es 
que a partir de la construcción de palabras y de la 
lengua ancestral podemos acercarnos al imagina-
rio de lo que representaba o puede ser este juego. 
No es lo mismo lo que hoy se llama juego de tejo a 
lo que antiguamente nuestros antiguos lo enten-
dían porque no era un juego era una ceremonia de 
carácter solar. Aparece sí el objeto, insisto, como un 
elemento ceremonial en oro y que fuimos despoja-
dos de nuestras mochilas de esos elementos cere-
moniales que representan al disco solar, al padre 
solar. ¿Por qué? Porque el padre solar es el que da 
la vida. Existía un juego que le llamábamos o le lla-
mamos “el pique”, picar, tocar, y entonces, cuando 
nos llevaban o nos decían los abuelos “Vayan y trai-
gan los animales o vayan a tal sitio”, para uno no 
cansarse se iba jugando pique. Para mí, que de ahí 
nace esa tradición, porque entonces cogíamos tres 
que íbamos, o dos, o uno solo y cogía una piedra que 
me gustaba, que fuera así, parecida, redondita, y la 
tiraba uno adelante hacia donde iba, en el camino, 
y el otro o uno mismo cogía otra piedra y era a cas-
carle a pegarle. Entonces, le llamamos el pique. ¡Se 
podría decir que el juego del tejo es autonomía, 
seguridad en sí misma! (como se citó en Albesiano, 
2019, 0:16-0:30; 1:38-3:40;14:41-14:48),

En la anterior interpretación desde el saber ances-
tral, se resalta la memoria del despojo en la época 
colonial, un proceso que aún persiste en lo cultu-
ral cuando se desconoce el aporte de los muiscas a 
la sociedad colombiana. Es fundamental destacar el 
carácter ceremonial del tejo y el significado del juego 
en la vida cotidiana. Asimismo, el deporte, como 
juego, contribuye a la autonomía y la confianza en 
la formación del ser humano, además de fomentar 
la confianza colectiva para enfrentar las problemáti-
cas sociales de exclusión.Cabe recordar, en la memo-
ria de resistencia, la denuncia de los abusos de los 
encomenderos y las autoridades coloniales neogra-
nadinas que realizó el cacique de Turmequé, don 
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Diego Torres, en el siglo xvi. Se le reconoce como un 
precursor de los derechos de los indígenas (Diego de 
Torres, 1584). Sin embargo, la figura de Diego Torres, 
al reducirse a la historia de un héroe individual, no 
hace justicia a la memoria de la violencia ejercida 
por el imperialismo colonial ibérico ni a la lucha por 
el futuro de la América indígena. Se trata de “una 
memoria que reclama justicia hoy y está orientada 
al futuro”. Como señala Restrepo. (2010, pp. 13; 31)

Otra condensación de las variaciones en el signifi-
cado del deporte indígena del turmequé a lo largo del 
tiempo la presenta Hugo Ángel, quien explica:

Los deportes indígenas surgen en el periodo prehis-
pánico como medio utilitario para la caza, la pesca 
o bien para la defensa territorial, pero sus fines pri-
mordiales estaban ligados con lo religioso y dedi-
cados a las divinidades primordiales. A medida que 
la evolución cultural se proyectó a otros ámbitos, la 
lucha agonística adquirió connotaciones diferentes 
[…]. Los ceremoniales y los juegos, aparte de ser 
recreacionales, vendrían a garantizar una mejor 
preparación física para los jóvenes y constituirse 
en elemento de docencia formativa, acorde con los 
patrones culturales de cada grupo étnico. (Ángel-Ja-
ramillo, 1988, p. 8)

En esta interpretación histórico-cultural, se eviden-
cia la dimensión religiosa del deporte del turmequé 
en relación con sus divinidades, entre ellas Xue. Esto 
genera la inquietud sobre el papel de los dioses en los 
deportes muiscas. En este sentido, se menciona con-
cretamente a Chaquén, dios protector de los corre-
dores. Según Ángel-Jaramillo:

Hasta el momento no se han encontrado estadios 
como los de los aztecas o los mayas donde se pre-
cisa la mano de los arquitectos y su acentuado ritual 
religioso. En Suramérica las crónicas no rubrican 
mucho del aspecto religioso, ni puntualizan dioses 
protectores de los juegos, salvo el caso de Chaquén, 
quien, según Simón Fray Pedro, era un dios menor 
entre los muiscas de Colombia. (1988, p. 15)

También en la literatura, en el relato sobre el origen 
del Tejo, se menciona a Fu un diablillo; a quien Chimi-
chagua un dios, le atribuye la invención del deporte 
del turmequé. Este valioso mito de la herencia de los 
muiscas es recogido por Luis Sánchez y dice en la 
parte final: 

Fu fue llamado a cuentas por Chimichagua, reci-
bió un gran regaño, dobló la cabeza y pareció 
entristecerse. 

El buen dios lo miró y sonriendo le dijo:

No voy a castigarte; el juego que practicaste en lo 
alto de la cordillera me gustó y en adelante será el 
juego de mi pueblo; puedes sentirte satisfecho por 
ello: acabas de inventar el tejo. (2001, p. 36)

Además, Hugo Ángel añade otros aspectos sobre la 
celebración y el ritual del juego:

Se desconoce la forma como jugaban los Chibchas; 
se presume que el tejo fuera de piedra y que se 
embocinaba en guaduas o en algún círculo espe-
cial demarcado con antelación. Al desconocer la 
pólvora el juego no tenía detonación. Es posible 
que la forma de jugar fuera individual y por equi-
pos. No hay datos sobre si se efectuaban apuestas 
o se entregaban premios a los vencedores como es 
natural que se presentara. Según Cárdenas, uno de 
los saludos acostumbrados deviene de una excla-
mación chibcha, consistente en los siguientes gri-
tos: “Chachín-cachán-cacumba, por el tejo umba”. 
(Ángel-Jaramillo, 1988, p. 98)

En resumen, a lo largo del tiempo, el significado del 
deporte muisca del turmequé ha experimentado 
diversas transformaciones. Se ha pasado de la sobre-
vivencia a la lucha agonística y el juego; se ha pre-
servado una espiritualidad cotidiana que expresa la 
autonomía del ser humano en su compleja conexión 
con la naturaleza, la cultura, la sociedad y lo sagrado; 
y permanece una espiritualidad de memoria, justicia 
y esperanza en el futuro.

ACTUALIZACIÓN DE LA ESPIRITUALIDAD EN 
LA PRÁCTICA DEL DEPORTE DEL TURMEQUÉ

En este tercer momento del método, se actualiza la 
relación entre la espiritualidad y el deporte del tur-
mequé desde las perspectivas histórica, intercultu-
ral y teológica.

Respecto al contexto actual, la práctica concreta del 
deporte del turmequé en la universidad donde su 
presencia era mínima no muestra señales de mejo-
ría; por el contrario, se observa un deterioro en las 
actividades que promovían su práctica, pues ya no 
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se organizan torneos. Esta situación refleja el estado 
de cuidados intensivos en que se encuentra el deporte 
del turmequé dentro de esa institución.

En cuanto a la espiritualidad en la práctica del 
deporte, se ha señalado que su significado ha variado 
a lo largo del tiempo, pasando de la lucha agonística 
a la celebración religiosa y a su función recreacional. 
En este sentido, se destaca la importancia de la pre-
paración física de los jóvenes, ajustada a los patrones 
culturales de los distintos grupos étnicos, así como 
su contribución a la autonomía individual y colectiva.

Sobre la función recreativa del deporte del turmequé, 
Humberto Gómez sostiene:

El turmequé es un juego activo que proporciona 
en los participantes la integración familiar y comu-
nitaria, el colectivismo, la solidaridad a la vez que 
contribuye al mejoramiento del estado anímico, y 
al desarrollo físico y mental de la persona, adqui-
riendo en las extremidades superiores fuerza mus-
cular; precisión y coordinación en los movimientos 
exigidos durante su práctica. (1990, p. 129)

Desde esta perspectiva, la recreación mantiene su 
función dentro de la comunidad y en la salud de quie-
nes practican este deporte.

Además, en lo relacionado con la competición depor-
tiva, los espacios de juego pueden convertirse en 
escenarios de educación para la convivencia y la paz, 
en la medida en que se recupere el sentido de los 
juegos antiguos como lugares de contienda pacífica 
y tregua en los conflictos entre pueblos. En este con-
texto, el deporte del turmequé, en su versión actual, 
representa un espacio de competencia y juego pací-
fico; es también un punto de encuentro entre cultu-
ras, que favorece el diálogo intercultural a partir de 
sus cosmovisiones.

Para complementar la interpretación actual del 
deporte, cabe mencionar que el vínculo entre la prác-
tica deportiva y lo religioso sigue presente desde el 
pluralismo religioso. Desde la perspectiva de la teo-
logía del deporte3, se entiende la espiritualidad como 

3	 De la disciplina de la teología del deporte se pueden recoger 
algunas afirmaciones y preguntas: el objeto de su estudio es el 
deporte (Rúa-Penagos, 2012, p. 874); es una disciplina donde 
el teólogo participa preguntándose fundamentalmente ¿qué 
es el deporte? (Adarme-Rodríguez, 2015, p. 545), ¿por qué el 
deporte? (Bolaño-Mercado, 2013), ¿para qué el deporte? y ¿en 
función de quién están los juegos deportivos? (Moltmann, 1972).

el sentido humano y social inherente a la actividad 
deportiva. En este marco, el deporte no es un fin en 
sí mismo, sino un medio de competencia y juego en 
función del desarrollo integral del ser humano. Asi-
mismo, se reconoce que el deporte refleja tanto con-
tradicciones como alternativas dentro de la sociedad.

En el desarrollo de la teología del deporte, surgen 
dos aportes relevantes desde una perspectiva teoló-
gica intercultural. La pregunta de fondo es: ¿de qué 
manera la perspectiva teológica intercultural puede 
contribuir a la práctica significativa del deporte del 
turmequé?

El primer aporte está relacionado con su potencial 
liberador. Catherine Walsh (2012) sostiene que la 
interculturalidad no es un hecho dado, sino un pro-
ceso permanente de insurgencia y construcción; se 
refiere a una interculturalidad crítica de carácter 
decolonial. Al respecto, menciona diversos referen-
tes, entre ellos las constituciones de Ecuador y Boli-
via. Por ejemplo, en la Carta ecuatoriana se establece:

Las bases, para un sistema educativo distinto —
de la escuela a la universidad—, donde los sabe-
res ancestrales tienen estatus de conocimiento. La 
manera de vincular el conocer con el vivir se entre-
tejen, donde se recupera la lógica epistémica para 
la gran mayoría, es decir, se llega al conocimiento 
desde el mundo, lo que apunta a una epistemología, 
una pedagogía y una razón decoloniales. (2012, pp. 
104-109)

Siguiendo esta idea, es fundamental continuar pro-
moviendo la práctica significativa del deporte del 
turmequé para enfrentar su progresiva desaparición 
dentro del sistema deportivo universitario. Como 
ocurre con otras disciplinas, el turmequé propor-
ciona un aprendizaje en contacto con los significa-
dos del mundo natural, social, cultural y religioso, 
tanto en el pasado como en el presente. Así, más que 
un deporte, el turmequé es un medio educativo que, 
desde lo cotidiano, se orienta hacia la vida del depor-
tista. A través de su práctica, se promueven valores 
esenciales como la alegría, la libertad, la confianza y 
el sentido de comunidad, todo ello en un marco de 
competencia pacífica.

Así, la tarea de la teología del deporte desde una 
perspectiva intercultural decolonial se orienta a apo-
yar la transformación de la manera en que se com-
prende la práctica del deporte del turmequé. Esto 
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concuerda con lo que plantea Polo-Santillán, basán-
dose en Sousa y Castro:

La principal fuente de la que se nutre y sostiene 
la colonialidad del poder es que los dominados y 
explotados asumen las clasificaciones y su conse-
cuente lógica excluyente y axiológica: superior-infe-
rior, blanco-indio, citadino-serrano, hombre-mujer, 
hombre-naturaleza, rico-pobre, etc. De ese modo, 
el “mecanismo subjetivo” sigue siendo el princi-
pal para la “reproducción del poder”, por lo que su 
conquista y dominio siempre ha sido una materia 
en disputa. No cabe duda que aquí es donde la colo-
nialidad del poder se expresa como colonialidad del 
saber. Y una forma de quebrar la colonialidad del 
poder es a través de las recuperaciones de los sabe-
res otros, como lo ha denominado Boaventura de 
Sousa Santos. Para decirlo con Castro-Gómez (2007, 
p. 19), las “estrategias simbólico/ideológicas, así 
como las formas eurocéntricas de conocimiento, 
no son aditivas sino constitutivas de la economía 
política del sistema-mundo capitalista. (2016, p. 69)

En esta clasificación se puede ubicar la discrimina-
ción de la praxis de los deportes ancestrales indíge-
nas en relación con otros deportes. La teología del 
deporte, desde una perspectiva intercultural decolo-
nial, aporta a la reflexión crítica y a la promoción de 
una práctica significativa del deporte del turmequé.

El segundo aporte central radica en identificar otros 
desafíos para la teología del deporte desde una pers-
pectiva intercultural decolonial. Al respecto, Jesús 
María Carrasquilla sostiene que el reto de la teolo-
gía contemporánea es aprender a pensar las nuevas 
realidades de las sociedades actuales, en las que el 
pluralismo cultural, político y religioso desempeña 
un papel fundamental. De esta manera, se puede con-
tribuir al reconocimiento y respeto del otro y de los 
diferentes pueblos. (Carrasquilla-Ospina, 2010, p. 84)

Carrasquilla-Ospina añade que, para avanzar en 
este reconocimiento y respeto de los otros pueblos, 
la labor teológica debe ser tanto liberadora como 
interpretativa:

El discurso teológico que se pretenda actual e inter-
pelante, que incita al diálogo intrarreligioso e inte-
rreligioso, ha de tener dos elementos clave: Primero 
que toda teología debe ser liberadora, debe procu-
rar reivindicar la justicia, la solidaridad y la liber-
tad de las comunidades humanas. Segundo, una 
teología abierta a otros referentes comprensivos 

de tipo intercultural e interreligioso, porque en el 
otro, Dios, se hace presente y puede ayudar, desde 
su paradigma religioso y político, a la liberación 
integral de la sociedad global y, particularmente a 
la liberación de las comunidades donde nos encon-
tramos situados históricamente. En tal perspectiva 
las comunidades indígenas son ejemplo de resisten-
cia, de dignidad y de diálogo puesto que sus cosmo-
visiones, sus creencias permean su praxis de vida. 
(2010, p. 77)

De lo anterior se desprende otro reto liberador 
para la praxis de la teología del deporte: promover 
la inclusión y la visibilización de la práctica de los 
deportes del pueblo muisca, entre ellos el turme-
qué. Esto implica integrarlos en eventos y actividades 
deportivas locales y nacionales, con el fin de fomen-
tar el diálogo intercultural y el reconocimiento de la 
diversidad cultural.

En este sentido, cabe mencionar la reflexión del papa 
Francisco sobre la tensión entre globalización y loca-
lización en los eventos deportivos mundiales (Dicas-
terio, 2018, p.32); en el marco de la función de tales 
eventos señala Reid: “El deporte se utiliza ideológi-
camente cuando el campo de juego se inclina hacia 
Occidente y hacia la riqueza, y cuando el deporte se 
utiliza para reforzar las estructuras de poder y para 
promulgar los valores culturales de las élites.” (2010, 
pp.180-185)

Este problema se observa en la hegemonía cultural de 
los juegos deportivos internacionales, en los que no 
solo no participan todos los países, sino que tampoco 
se incluyen todas las disciplinas deportivas practi-
cadas en cada nación. Entre estas, se encuentran los 
juegos deportivos ancestrales, los cuales transmiten 
valores únicos y enriquecen la diversidad cultural 
del deporte.

Carrasquilla-Ospina también señala otro desafío para 
la teología en clave liberadora: desarrollar una teolo-
gía simbólico-cultural que permita la emergencia de 
las comunidades indígenas como sujetos históricos 
y culturales. En este sentido, expresa:

Es necesario rescatar un tipo de vida y experien-
cia en donde la profundidad que expone el símbolo 
rompa con los reduccionismos de las prácticas de 
nuestra propia civilización. A veces se constata en 
nuestra sociedad la pobreza de los conceptos en 
relación con la diversidad de las prácticas de los 
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diferentes pueblos y culturas. La realidad desborda 
las categorías existentes, se requieren nuevas cate-
gorías para pensarla. Desde el desafío de las prác-
ticas de algunas comunidades indígenas como la 
defensa de la vida, la dignidad humana y defensa 
del territorio, se reconoce que lo intercultural va 
más allá de traducir las experiencias que tiene cada 
identidad la indígena y la cristiana. Lo intercultural 
implica como propiciar experiencias que favorezcan 
valores compartidos, que competen a todos: la vida, 
la justicia, la naturaleza, la solidaridad, la comuni-
dad y lo sagrado. (2010, p. 84) [Fin de cita]

Entre las experiencias que favorecen valores com-
partidos se encuentra la práctica actual del deporte 
indígena del turmequé, el cual simboliza la pluralidad 
cultural, política y religiosa. Representa un símbolo 
de vida en la formación integral de los participantes, 
así como una memoria de resistencia cultural, justicia 
y esperanza. Esta memoria materializa la confianza 
social generada en el juego deportivo4 y la traslada a 
otros espacios de vida, reconocimiento y respeto por 
el otro y su cultura.

Los aportes fundamentales de la teología del deporte 
en perspectiva intercultural decolonial pueden resu-
mirse en la necesidad de promover la práctica sig-
nificativa del deporte del turmequé. Se trata de una 
práctica que es un medio en función de la vida y de la 
formación de los deportistas; una práctica de inclusión 
que reconoce la cultura muisca y su aporte a la socie-
dad colombiana; una práctica que resiste a la discri-
minación y desaparición de los deportes ancestrales.

Este enfoque implica que la praxis teológica del 
deporte debe asumir una tarea de denuncia, como 
plantea Miguel Polo:

La crítica decolonial como perspectiva compleja e 
integradora de perspectivas del reconocimiento e 
intercultural. Enfrentan el reto de revalorar creen-
cias y prácticas sociales, y políticas que mantienen 
la exclusión y explotación de personas y culturas en 
Latinoamérica. (Polo-Santillán, 2016, p. 70)

En este sentido, una praxis teológica del deporte 
con un enfoque hermenéutico y liberador, en pers-

4	 Planteamiento que correlaciona el sentido espiritual del deporte, 
en cuanto juego, con el sentido desde la perspectiva cristiana 
del juego teológico de la complacencia divina, que transforma 
la muerte en vida, expresado en la Resurrección de Jesucristo 
(Moltmann, 1972, pp. 44-47).

pectiva intercultural decolonial, contribuye a la 
promoción de un sistema alternativo de inclusión, 
respeto y equidad en los ámbitos económico y polí-
tico. Es decir, debe apoyar la práctica significativa 
del deporte muisca del turmequé como una práctica 
decolonial, orientada a la vida, al reconocimiento 
y a la inclusión del aporte de la cultura muisca a 
la sociedad colombiana, en particular al deporte 
colombiano y mundial.

CONCLUSIÓN

Tras haber correlacionado la espiritualidad y la 
práctica del deporte indígena del turmequé en tres 
momentos y desde tres perspectivas, es pertinente 
recoger algunas alternativas ante la problemática 
identificada.

El deporte del turmequé es una práctica histórica y 
cultural significativa. Más que una simple actividad 
recreativa, constituye un medio de formación inte-
gral con un alto valor simbólico y educativo. Como 
herramienta de crecimiento personal y social, este 
deporte puede promover valores esenciales como la 
preparación física y psicológica, la enseñanza forma-
tiva, el encuentro con el otro en un marco de respeto 
y paz, la identidad cultural, la celebración de la vida y 
la construcción de justicia y esperanza de futuro ante 
las formas de exclusión, explotación e injusticia que 
persisten en el sistema económico y de pensamiento 
colonial actual.

Ante la situación de cuidados intensivos en que se 
encuentra la práctica del deporte del turmequé en la 
universidad donde aún se practica, se plantea como 
alternativa promover oportunamente la práctica sig-
nificativa del deporte del turmequé. Es un reto darlo 
a conocer como deporte nacional, de igual valor que 
otros deportes, con su significado amplio de expre-
sión de identidad cultural, de símbolo de crecimiento, 
de unión, de liberación personal y social, de práctica 
decolonial. Desafío al que se integra, con otras disci-
plinas, la praxis teológica del deporte en perspectiva 
hermenéutico-liberadora.

En futuras reflexiones, es necesario ampliar las insti-
tuciones de referencia, avanzar en la interpretación 
y ajustar las alternativas que se requieren para darle 
la importancia que tiene el deporte nacional, desde 
la educación superior colombiana.
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Resumen

La pedagogía crítica es una alternativa contrahegemónica para reflexionar y concientizar sobre la realidad del 
deporte. El objetivo de la presente revisión fue analizar el estado actual del deporte y su relación con la peda-
gogía crítica. Se identificaron 4099 artículos en diversas bases de datos, tres de ellos cumplieron los criterios 
de inclusión para su análisis. Dichos artículos asumen que la pedagogía crítica en el deporte es un dispositivo 
de transformación social y permite una visión emancipadora. Se concluye que se requiere mayor investiga-
ción que dé cuenta de acciones concretas desde la didáctica para develar los aportes de la pedagogía crítica.

Palabras clave: deporte; didáctica; educación física; pedagogía crítica

Abstract 

Critical pedagogy is a counter-hegemonic alternative to reflect on and raise awareness of the reality of sport. 
The aim of this review was to analyze the current state of sport and its relationship with critical pedagogy. 
4099 articles were identified in various databases, three of which met the inclusion criteria for analysis. They 
assume that critical pedagogy in sport is a device for social transformation and allows for an emancipatory 
vision. It is concluded that more research is needed to show concrete actions from didactics to reveal the con-
tributions of critical pedagogy.

Keywords: critical pedagogy; didactics, physical education; sport

Resumo 

A pedagogia crítica é uma alternativa contra-hegemônica para refletir e conscientizar sobre a realidade do 
esporte. O objetivo desta revisão foi analisar o estado atual do esporte e sua relação com a pedagogia crítica. 
Foram identificados 4.099 artigos em vários bancos de dados, dos quais três atenderam aos critérios de inclusão 
para análise. Eles assumem que a pedagogia crítica no esporte é um dispositivo para a transformação social 
e permite uma visão emancipatória. Conclui-se que são necessárias mais pesquisas que mostrem ações con-
cretas da didática para desvendar as contribuições da pedagogia crítica.

Palavras-chave: didática; educação física; esporte; pedagogia crítica 
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INTRODUCCIÓN

Actualmente, el deporte enfrenta un desafío trascen-
dental como medio educativo, ya que se encuentra 
imbuido de aspectos relacionados con el adoctrina-
miento (Mansi, 2019), vinculado a una educación 
tradicionalista que somete y uniformiza mediante 
métodos reproductivos (Morales y Amber, 2021) y 
de obediencia, lo que despedagogiza la educación 
(Hincapié, 2020). En este contexto, el deporte coe-
xiste como medio de la educación física escolar, 
como objeto de estudio en cuanto deporte escolar y 
como práctica institucionalizada en asociaciones y 
federaciones.

De forma correlativa, se discute la domesticación del 
cuerpo al servicio del capitalismo (Hours, 2020; Reyes, 
2021), así como la estandarización del cuerpo, el eli-
tismo motor, el racismo y el sexismo (Quintão, 2021). 
Desde esta perspectiva, la pedagogía crítica se posi-
ciona como una vía para enfrentar el verticalismo, la 
homogeneización y la prescripción normativa de la 
educación bancaria descrita por Freire (Garduño et al., 
2020; Lima-Jardilino, y Soto-Arango, 2020).

La pedagogía crítica se concibe como un medio para 
reflexionar, discernir, analizar, juzgar, decidir y actuar 
sobre las formas de conocimiento mediante el uso 
constante de la razón (Bracht y Quintão, 2019), en 
contraposición a la postura neoliberal, que limita, 
obstruye o suprime el ejercicio del pensamiento 
(Salinas-Atausinchi y Huamán-Lucana, 2021). A 
partir de la disposición intelectual (Morales, 2020), 
se busca alcanzar una reflexión crítica sistemática 
sobre la realidad: las ideas, los discursos y las prác-
ticas. En este sentido, se reconocen los aportes de 
Freire, Giroux, Apple y McLaren para la conforma-
ción epistemológica de esta corriente (Galak et al., 
2021), debido a su interés en develar los elementos 
encubiertos en la estructura social, sus funciones, 
dimensiones y formas de operación (Quintão, 2019).

Se sostiene que los medios educativos reproducen 
y normalizan el autoritarismo neoliberal, lo que 
genera crisis de conciencia, explotación y exclu-
sión, mediadas por una pedagogía de la represión 
(Giroux et al., 2020; Mora, 2018). A esto se suma 
una didáctica legitimadora que reproduce modelos 
de dominación social, de los cuales el deporte no 
escapa. Por ello, se afirma que la educación se ase-
meja a una fábrica que produce individuos para el 

mercado laboral (Pérez-Díaz et al., 2020). En este 
sentido, tanto la escuela como el deporte se sitúan 
como génesis de la desregulación, la competitividad, 
la privatización, el egoísmo y el individualismo en 
nombre de una falsa libertad (Salinas-Atausinchi y 
Huamán-Lucana, 2021). De ahí surge la necesidad 
de acciones pedagógico-didácticas que problema-
ticen la inercia de las prácticas tradicionalistas y 
reproductivas propias de la racionalidad instrumen-
tal (López, 2020). En consecuencia, se plantea dotar 
de liberación y esperanza a la educación mediante el 
encuentro, la unión, la integración, la organización 
y la acción dialógica transformadora de la realidad 
sociocultural (Valle, 2020).

Siguiendo a Freire, Varona (2020) defiende la idea de 
que, para alcanzar la autonomía y acceder al conoci-
miento científico, es necesario transitar de la curio-
sidad ingenua a la curiosidad epistémica mediante la 
reflexión sistemática de las propias prácticas. Desde 
la pedagogía crítica, tanto profesores como estudian-
tes deben cuestionar las prácticas instauradas hege-
mónicamente. Es imprescindible generar propuestas 
emancipadoras que transformen la realidad a partir 
de sus imperfecciones, como la competitividad y el 
individualismo (Mansi, 2019; Mora, 2018), la autoop-
timización y las autodisciplinas impuestas o modela-
das racionalmente (Gaum, 2019). En correlación con 
ello, Rodríguez y Seré (2021) reconocen dos sentidos 
de la pedagogía crítica: uno amplio y otro restrin-
gido. Se entiende que esta es una vía para potenciar 
las cualidades dialógicas, creativas e inclusivas. Así, 
permite resolver problemas en contexto, situando al 
estudiante como sujeto social en el centro del pro-
ceso de enseñanza y aprendizaje (López, 2019) y, 
cabe destacar, como sujeto de derecho.

Hours (2020) y González et al. (2021) consideran 
que el deporte es un instrumento para el desarrollo 
de actividades culturales y políticas, pues manifiesta 
elementos, funciones y relaciones de la sociedad con 
un impacto elevado y global (Mora et al., 2021). En 
este sentido, se sostiene que los medios de comunica-
ción masiva, las empresas transnacionales y el marco 
biopolítico inundan el deporte en sus diversas dimen-
siones desde una perspectiva mercantilista (Brohm y 
Ollier, 2020; Gaum, 2019; Hours, 2020; Reyes, 2021). 
De ahí que Niño (2019) propugne por el desarrollo 
del pensamiento crítico, que despliegue la concien-
cia y la praxis social. Esto es posible si se atiende 
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la dimensión histórica del deporte con una visión 
humanista que confronte el utilitarismo y la enaje-
nación en el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
A su vez, es necesario situar la ética como premisa 
inherente del servicio pedagógico para fomentar 
la proximidad entre seres humanos y reconocer las 
diferencias (Moreno y Quintão, 2021).

En relación con la educación física, Mansi (2019) 
plantea la necesidad de promover valores contra-
hegemónicos que desarrollen la conciencia polí-
tica, económica y social mediante la participación 
libre en la vida cultural, favoreciendo así la auto-
nomía individual y colectiva. En esta línea, y enten-
diendo el deporte como medio educativo, es posible 
propiciar procesos dialógicos, como el debate y la 
discusión, que articulen sus prácticas con los pro-
blemas de la realidad próxima. Por ejemplo, en el 
estudio de Chiva-Bartoll et al. (2015) se propone 
la enseñanza del judo, con el objetivo de trascen-
der la visión satanizadora de las artes marciales en 
la escuela y rescatar sus valores formativos. Por su 
parte, Sepúlveda (2019) sugiere la capoeira angola 
como medio educativo para enfrentar la margina-
ción, la discriminación y la subalternización, resal-
tando su valor histórico y filosófico en la cultura 
afrobrasileña y promoviendo la emancipación de 
las prácticas occidentales dominantes. Asimismo, el 
proyecto “Fútbol y sociedad: el deporte en tiempos 
mundiales” en Uruguay, a través de talleres, confe-
rencias y seminarios, permitió vivenciar prácticas 
que superan la perspectiva táctica, técnica y norma-
tiva, la cual ha sido naturalizada de forma acrítica 
(Mora et al., 2021).

A partir de estos elementos, la presente revisión 
reflexiona sobre la pregunta: ¿cuál es el estado 
actual de la investigación sobre la relación entre 
el deporte y la pedagogía crítica? Su objetivo es 
analizar dicho estado y su evolución reciente. La 
justificación radica en la necesidad de visibilizar 
propuestas pedagógico-didácticas que desafíen el 
modelo reproductivo hegemónico en la enseñanza 
y el aprendizaje del deporte.

METODOLOGÍA

La lectura de los artículos se realizó mediante la téc-
nica de análisis de contenido cualitativo con un enfo-
que heurístico y hermenéutico (Piñeiro-Naval, 2019). 
Se buscó comprender su valor teórico con una orien-
tación deductivo-inductiva.

Búsqueda y selección

Para la presente revisión sistemática, la búsqueda se 
llevó a cabo el 22 de noviembre de 2024 en las bases de 
datos SciELO, Redalyc, EBSCO, Elsevier, Dialnet y DOAJ, 
así como en el motor de búsqueda Google Académico. 
Se emplearon las siguientes palabras clave en español: 
deporte, deporte escolar y pedagogía crítica; y en inglés: 
sport, scholar sport y critical pedagogy, utilizando el ope-
rador booleano AND y los truncadores correspondien-
tes. Como resultado, se identificaron 4099 artículos.

Criterios de inclusión

Se establecieron como criterios de inclusión los 
siguientes: artículos originales cuyo objeto de estudio 
fuera la relación entre el deporte escolar o el deporte 
en edad escolar y la pedagogía crítica; publicaciones 
en español, inglés o portugués; artículos publicados 
entre los años 2019 y 2024.

Criterios de exclusión

Se excluyeron: artículos de opinión, ensayos y confe-
rencias; estudios relacionados con el deporte de élite 
o de alto rendimiento.

Extracción de datos

La selección de artículos se realizó a partir de la lec-
tura del título, el resumen y, en su defecto, del cuerpo 
del texto. Se buscó identificar las palabras clave rela-
cionadas con el objeto de estudio y determinar su 
posible inclusión en el análisis.

De los 4099 artículos identificados, se descartaron 
4093 por no cumplir con los criterios de inclusión. 
Así, se seleccionaron 6 documentos, de los cuales 3 
fueron eliminados por duplicidad, quedando final-
mente 3 artículos para el análisis (Figura 1).
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Figura 1.
Diagrama de flujo del proceso de selección de artículos para su análisis

Fuente: elaboración propia.

RESULTADOS

En Colombia, González et al. (2021) muestran en su 
estudio las transformaciones sociales logradas a par-
tir de la orientación crítica del proceso pedagógico 
deportivo en zonas socialmente vulnerables, afec-
tadas por el pandillerismo, la violencia y la droga-
dicción. Mediante la técnica del relato de vida, tres 
atletas refieren las transformaciones positivas expe-
rimentadas al insertarse en programas deportivos. 
Entre los valores practicados destacan la disciplina, el 
orden, la voluntad, la perseverancia, la resiliencia, el 
sentido de logro y la paz. Para estos atletas, el deporte 
se convirtió en un medio para prevenir y alejarse de 
los problemas sociales en sus comunidades. Dichas 
transformaciones permitieron incluso que los parti-
cipantes accedieran a la educación superior y asistie-
ran a la universidad (Tabla 1).

Por su parte, Brasó y Torrebadella (2020), en España, 
plantean que la educación física ha contribuido poco 
a la emancipación y a la formación ciudadana. Revi-
san la existencia histórica del cornerball en clase 
a partir del siglo xx. Por un lado, critican tanto el 
currículo nacionalista, militarizado y de endureci-
miento corporal —destinado a amaestrar la volun-
tad humana— como a los profesores que mantienen 
la tradición normativa, disciplinaria y adoctrinadora. 
Se menciona la tendencia al ludismo, recreacionismo, 
danza y gimnasia en el currículo escolar, hasta llegar 
a la demagogia de la gamificación. Por otro lado, se 

analizan las tendencias actuales en el acondiciona-
miento físico, concebido como un servicio al mercan-
tilismo del cuerpo y la salud, con un tributo al casino 
del dispositivo deportivo.

Los autores refieren la inclusión del cornerball en 
España desde Estados Unidos de Norteamérica y 
cómo este responde a la lógica de una educación 
física cuyas aspiraciones formativas para las muje-
res obedecen a intereses conservaduristas. En este 
proceso, los profesionales de la educación física han 
difundido y fomentado tales prácticas sin un análisis 
crítico, validando así una visión específica de la femi-
neidad y, por ende, de la masculinidad en la escuela 
y la sociedad. Tal tendencia educativa fue asumida 
como sinónimo de progreso, lo que llevó a la incor-
poración acrítica de modas y tendencias extranjeras. 
Frente a esto, se propone la enseñanza de deportes 
alternativos que permitan contrarrestar el modelo 
colonizador impuesto por prácticas normativas y 
moralizantes (Tabla 1).

También en España, Brasó y Torrebadella (2019) 
realizan un estudio genealógico del juego del maso, 
cuyo origen se encuentra en Atenas con la ostrakinda. 
El maso es un juego de persecución e invasión, que 
representa la transición entre el juego simbólico y 
el juego organizado, es decir, el paso de la infancia 
a la adultez. Se juega entre dos bandos enemigos de 
jugadores entre 8 y 16 años de edad, organizados por 
jerarquías. Un soldado invade el territorio opuesto y 
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sus adversarios lo persiguen; este proceso se repite 
hasta que el líder del equipo contrario es capturado. 
Los autores establecen una analogía con el ajedrez y 
sugieren que este juego constituye un antecedente 
de los deportes estratégicos, con un desarrollo pos-
terior respecto al fútbol o el rugby. Los supuestos de 
referencia aluden al juego como preparación para la 
vida, el trabajo y la reproducción social.

El juego manifiesta un sentido bélico, la naturaliza-
ción y la asunción de la guerra por identificación. Se 
inclina hacia la organización social jerárquica para 
aceptar, ejercer y delegar el poder. En cuanto a la 
dominación corporal, se afirma que conforma iden-
tidades, subjetividades y hegemonías, lo que lo con-

vierte en un medio para la vigilancia, la obediencia, 
la disciplina, la optimización de la capacidad física 
y la modelación del carácter bajo un sesgo higiénico 
y moralizador. Constituye un legado para la depor-
tivización del juego, al pedagogizarlo en la escuela. 
En paralelo, educa en la depredación y barbarie, ele-
mentos que dieron lugar a las invasiones justifica-
das desde la religión a partir del siglo xvi. En suma, 
es un dispositivo de socialización del poder, domi-
nación, opresión, gobernanza y consumo, vinculado 
a la ficción de la educación en valores universales. 
Finalmente, se sugiere el análisis de contenidos y 
procedimientos didácticos para la emancipación 
(Tabla 1).

Tabla 1.
Hallazgos más relevantes del análisis

Autor/
Año/País Sujetos Método Hallazgos

González et 
al. (2021) 
- Colombia

3
Investigación 
documental y 
relato de vida

Se describen tres programas deportivos para atender 
sectores sociales vulnerables desde la pedagogía crítica 
(DEPORVIDA, ENDEPORTE y FSSyPVB).

Brasó y 
Torrebadella 
(2020) 
- España

No 
refiere

Revisión 
documental 
sociogenética

Se estudia el cornerball desde una perspectiva sociohistórica. Se 
identifica su inclusión en España como un juego femenino basado en 
la ausencia de contacto físico y de movilidad. Se propone incorporar 
deportes alternativos para desafiar la hegemonía del fútbol, voleibol, 
baloncesto y béisbol, emanciparse y responsabilizarse socialmente.

Brasó y 
Torrebadella 
(2019) 
- España

No 
refiere

Análisis 
documental 
genealógico

Estudia la genealogía del juego del marro como dispositivo de socialización. 
Se identifican los supuestos de poder y sumisión, preparación para 
la vida y la guerra, liderazgo y autogobierno, gobernanza de la 
corporeidad, pedagogización del deporte y mercantilización corporal.

Fuente: elaboración propia.

DISCUSIÓN

El objetivo del presente artículo fue analizar el 
estado actual de la investigación del deporte y su 
relación con la pedagogía crítica. Actualmente, esta 
se encuentra en crisis y en un proceso de redefini-
ción de sus fundamentos (Bracht y Quintão, 2019). 
Existe, además, el riesgo de que las categorías de la 
pedagogía crítica se conviertan en parte del lenguaje 
académico cotidiano, perdiendo así su identidad, 
significado y trascendencia en la realidad concreta 
(Álvarez, 2020). Estas han sido utilizadas dentro 
del discurso capitalista implícito (Bracht y Quintão, 
2019) y en correlación con prácticas de corte tradi-
cionalista y autoritario, que niegan los principios dia-

lógico, democrático, participativo y emancipador de 
la pedagogía crítica (Quintão, 2019). En suma, estas 
prácticas mutilan y sancionan el pensamiento crítico, 
perpetúan la desigualdad social e impiden el desarro-
llo de las facultades humanas, cognitivas, afectivas y 
sociales que permiten interpretar la realidad desde 
una perspectiva divergente (Morales, 2020; Niño, 
2019; Reyes, 2021).

Los estudios seleccionados para su análisis expo-
nen posturas críticas, pero no detallan acciones con-
cretas que pongan de manifiesto cómo se logra la 
emancipación. El estudio de González et al. (2021) 
no especifica cómo el proceso de enseñanza y apren-
dizaje permitió la aplicación de los principios de la  
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pedagogía crítica ni aclara cómo dichos fundamentos 
fueron incorporados en los proyectos sociodeporti-
vos mencionados. Por su parte, Brasó y Torrebade-
lla (2019, 2020) analizan los juegos de cornerball y 
maso desde una perspectiva sociocrítica, desvelando 
las intenciones ocultas tras estas prácticas. No obs-
tante, la sugerencia sobre la revisión de la didáctica 
no precisa cómo se podría desarrollar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje para alcanzar la emancipa-
ción anhelada y contrarrestar la dominación y sus 
consecuencias. A partir de este análisis, se coincide 
con Gil (2021) en que, aunque se realizan estudios 
sociocríticos, no necesariamente se está llevando a 
cabo una pedagogía crítica.

Si bien la pedagogía es un ámbito reflexivo y discur-
sivo, también tiene el potencial de articular discursos 
atomizados, en tanto que es un instrumento metodo-
lógico capaz de superar la crisis en la que se encuen-
tra como campo de conocimiento (Hincapié, 2020; 
Noguera-Ramírez y Marín-Díaz, 2019; Reyes, 2021). 
En este sentido, la pedagogía crítica problematiza la 
construcción de su propio conocimiento con el fin de 
resignificar las prácticas (Gaum, 2019), desde una 
racionalidad dialógica que prioriza el papel activo de 
profesores y estudiantes en una didáctica sociocultu-
ral, lúdica y ecológica (Valle, 2020).

A partir del análisis de los estudios incluidos en esta 
revisión, se comparte el criterio de Bracht y Quintão 
(2019) sobre la existencia de un pluralismo crítico 
en la educación física y el deporte. Este estado de 
pluralidad ha generado múltiples enfoques críticos, 
cada uno centrado en diferentes formas de domina-
ción: social, política, económica y psicológica. Dichas 
perspectivas configuran cuerpos y producen visiones 
reduccionistas, fragmentadas y parciales del mundo 
(Mora et al., 2021), muchas veces permeadas por la 
enseñanza y los significados implícitos en la educa-
ción física escolar.

Por lo tanto, se sostiene que el profesor de educación 
física y el entrenador o educador deportivo deben 
construir conocimiento profesional en la praxis, a 
partir de fundamentos epistémicos que superen el 
empirismo en su desempeño laboral (Pérez-Díaz et 
al., 2020), con la expectativa de alcanzar un ejercicio 
profesional de calidad. Esto implica un dominio teó-
rico-práctico del campo de conocimiento, la legitima-
ción del saber profesional en instituciones oficiales, 

el reconocimiento del gremio profesional (colegios, 
asociaciones y federaciones), la remuneración acorde 
con sus servicios y, en particular, la adopción de una 
postura ética.

En este contexto, la conciencia profesional del edu-
cador se convierte en un factor determinante, ya que 
le permite reconocerse como sujeto corporal e histó-
rico (Hincapié, 2020) y, a la vez, desempeñar su papel 
como experto, orientador pedagógico y agente socia-
lizador dentro de una educación basada en el pen-
samiento crítico y el diálogo (Cabrera et al., 2022; 
Gaum, 2019).

Simultáneamente, este desempeño distingue a un 
profesional de un aficionado que ostenta el título 
y el puesto de un profesor, educador o entrenador 
deportivo. Este hecho supone no solo complejidad 
desde el punto de vista laboral, sino que también 
afecta los ámbitos académico e investigativo en lo 
concerniente a la educación física, el deporte y la 
cultura física en general. En el correlato, perjudica 
el ámbito personal y social, ya que se trabaja con la 
salud de las personas, lo que implica riesgos propios 
de la actividad física.

Por lo tanto, un profesorado crítico busca transfor-
mar sus condiciones laborales, con lo cual defiende 
su profesión en aras de mejorar su sociedad (Toruño, 
2020b). Esto requiere una vocación sociopolítica 
para la configuración de la identidad profesional 
crítica, cuyo campo de acción es un potente posibi-
litador transformacional que busca formar ciudada-
nos conscientes antes que deportistas al servicio del 
mercantilismo deportivo (Galak et al., 2021; Hinca-
pié, 2020; López, 2020).

Todo ello compromete a repensar el currículo y los 
contenidos del deporte, sobre la base del concepto de 
edad cultural, propuesto por Vygotsky, y que, según 
Toruño (2020a), influye en el aprendizaje, dada la 
interacción del estudiante con su contexto político, 
económico, social y cultural. En esta línea, cobra sen-
tido la necesidad de una didáctica contrahegemónica, 
que practique valores como el respeto, el compañe-
rismo, la colaboración y la inclusión centrados en la 
tarea (Mansi, 2019).

Al respecto, la propuesta del Sistema de Tareas Tácti-
cas de Dorantes (2006) ofrece una posibilidad eman-
cipatoria con perspectiva epistemológica. Esto es así 
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porque transita desde la construcción del conoci-
miento individual hasta la construcción dialógica y 
colaborativa de saberes en colectivo, en la que cada 
estudiante comparte protagonismo, responsabilidad, 
liderazgo y sentido de logro. La ejecución de la tarea 
implica realizar un análisis crítico sobre la situación 
de juego, a partir del cual se toman decisiones y se 
ejecutan acciones que permitan resolverla para el 
bien común, con su posible transposición a situacio-
nes de la realidad social.

De acuerdo con González et al. (2021), la educación 
física y, como extensión, el deporte, se promueven 
como disciplinas privilegiadas por su intervención en 
la conformación y consolidación del proyecto de vida 
de los estudiantes. Al respecto, se plantea la necesi-
dad de clarificar el proceso de enseñanza y aprendi-
zaje orientado desde la pedagogía crítica, con lo cual 
se abre la posibilidad de renovar ideas y discursos 
(Águila, 2021; Kirk, 2019) y prácticas como métodos 
(López, 2020; Reyes, 2021). Esto permitiría concretar 
la dimensión teórica de la pedagogía crítica, dada su 
precariedad, y, al mismo tiempo, superar su inciden-
cia como una mera tendencia o moda (Reyes, 2021), 
reconociendo su valor epistémico con independencia 
de la nacionalidad (Quintão, 2021).

Una aproximación en este sentido implica generar 
confianza a partir de principios pedagógicos con fina-
lidades no instrumentalistas, adaptar la escuela a las 
necesidades de los estudiantes y sus familias mediante 
un acompañamiento desde la didáctica diferenciada, 
respetuosa y activa, que permita la implicación gra-
dual en la cultura (Morales y Amber, 2021).

Dicha renovación debe alejarse del mito o la metafí-
sica (Brasó y Torrebadella, 2020; Hours, 2020). A la 
par, ha de establecerse un diálogo que alcance uni-
versalidad, tanto por sus transformaciones como 
por el nivel de participación social, a partir de la 
preparación de una agenda para el debate episté-
mico sobre las prácticas y la constante aplicación de 
la teoría (Quintão, 2021). Es decir, se trata de reno-
var mediante intervenciones pedagógico-didácticas 
que implementen propuestas educativas con accio-
nes formativas concretas (Bracht y Quintão, 2019).

En este punto, la pedagogía crítica vincula la ense-
ñanza y la investigación, teniendo como eje el diálogo 
(Ferreira y Garrido, 2019), al cual se suma la arti-
culación con los ámbitos laboral, personal y social.  

En definitiva, este proceso debe llevar a la renuncia 
de la visión mercantilista del deporte como un dispo-
sitivo de consumo que ha convertido al ser humano 
en un capital corporal y productivo.

CONCLUSIONES

Desde el ámbito académico, es preciso desarrollar 
una conciencia histórica y una praxis social fun-
dada en la ética, con el fin de comprender la reali-
dad y enfrentar la enseñanza implícita con tintes de 
dominación. Esto implica recuperar la etimología del 
deporte, analizar su proceso de enseñanza y aprendi-
zaje y, en paralelo, cuestionar sus dimensiones cultu-
ral, política y económica subyacentes para lograr una 
transformación crítica individual y colectiva.

En el ámbito laboral, resulta determinante que la 
orientación del proceso de enseñanza y aprendi-
zaje, desde una perspectiva humana, crítica y cien-
tífica, potencie las cualidades afectivo-cognitivas y 
motriz-espirituales de cada estudiante. Al respecto, 
la intervención del profesorado es crucial, ya que su 
maestría pedagógica, permeada por un profundo 
compromiso con la transformación social positiva, 
implica formar en valores, actitudes y convicciones 
en favor del bien común.

En consecuencia, es imperativo que la enseñanza del 
deporte permita la construcción de bases sólidas, 
éticas, procedimentales y gnoseológicas, que priori-
cen el trabajo colectivo en la construcción social del 
conocimiento.

Como resultado, se sugiere promover más investi-
gación que permita develar la influencia de la peda-
gogía crítica en la emancipación social a través del 
movimiento corporal y que contribuya al desarro-
llo de una cultura motriz cualitativamente superior 
al mero discurso. Para ello, se recomienda afinar la 
calidad metodológica y la vigilancia epistemológica, 
con el propósito de alcanzar un conocimiento cien-
tífico riguroso.

En el caso de los estudios de intervención, se requiere 
clarificar qué elementos de la pedagogía crítica se 
están retomando para su concreción didáctica. En 
este sentido, es necesario especificar el modelo 
didáctico y la operación del proceso de enseñanza 
y aprendizaje, a fin de verificar cómo se están apli-
cando y correlacionando los fundamentos teóricos 
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tanto de la pedagogía crítica como de la didáctica, en 
particular en lo referente a los métodos, el diseño de 
tareas y el discurso pedagógico.

Así, la educación física y el deporte deben vincularse 
con prácticas comunitarias, que permitan a cada 
estudiante o atleta involucrarse con su entorno y con-
tribuir a su transformación positiva. Se trata de for-
marse para servir, en oposición a la visión del héroe, 
ídolo o figura acrítica, ahistórica o neutral.

En última instancia, la meta es alcanzar la emanci-
pación individual y colectiva, desafiando las diver-
sas formas de hegemonía instauradas en la razón del 
poder y no en el poder de la razón. De lo contrario, la 
crítica resultará ineficaz para desmantelar los dispo-
sitivos de dominación.
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Resumen

En los años 2017 y 2018 comenzó a implementarse un nuevo diseño curricular en las escuelas secundarias 
de la provincia de Río Negro, Nor Patagonia Argentina. En los documentos oficiales para su implementación 
se plantean cinco pilares fundamentales sobre los cuales la educación secundaria y su enseñanza deben apo-
yarse. Producto del análisis de estos documentos elaborados por un equipo de acompañamiento específico, 
se problematiza sobre las prácticas homogeneizantes, qué lugar ocupa el deporte en las mismas, y cómo se 
plantean su enseñanza y su evaluación, qué concepciones de cuerpo subyacen y cómo impactan en la cons-
trucción de la ciudadanía. Este interés se ha traducido en interrogantes que consideramos orientativos en la 
indagación que se viene haciendo y que se proyectará hacia adelante. ¿Cuáles son las prácticas homogeneiza-
doras en lo cotidiano de la enseñanza de los deportes en la educación física secundaria? ¿Qué sentidos cons-
truyen estas prácticas? ¿Qué implican y cómo se manifiestan en la enseñanza a partir de las concepciones 
de cuerpo y de ciudadanía? Y en este sentido ¿Qué sucede con la planificación y la evaluación en el trabajo 
docente en educación física?

Palabras clave: deporte; diseño curricular; educación física; enseñanza; evaluación; planificación

Abstract

In the years 2017 and 2018, a new curricular design began to be implemented in secondary schools in the 
province of Río Negro, Northern Patagonia, Argentina. In the official documents for its implementation, five 
fundamental pillars are proposed on which secondary education and teaching must be supported. As a result 
of the analysis of these documents prepared by a specific support team some aspects were problematized: 
homogenizing practices, what place sports occupy in them, how their teaching and evaluation are proposed, 
what conceptions of the body underlie them, and how they impact the construction of citizenship.

This interest has been translated into questions that we consider indicative in the investigation that has been 
carried out and that will be projected forward. What are the homogenizing practices in the daily teaching of 
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sports in secondary Physical Education? What meanings do these practices construct? What do they imply and 
how are they manifested in teaching based on the conceptions of the body and citizenship? And in this sense, 
what happens with planning and evaluation in teaching work in Physical Education?

Keywords: sport; curriculum design; physical education; teaching; evaluation; planning

Resumo

Nos anos de 2017 e 2018, um novo desenho curricular começou a ser implementado nas escolas secundárias 
da província de Río Negro, Patagônia Norte, Argentina. Nos documentos oficiais para a sua implementação 
são propostos cinco pilares fundamentais sobre os quais deve apoiar-se a educação secundária e o seu ensino. 
Como resultado da análise desses documentos elaborados por uma equipe de apoio específica, problemati-
za-se as práticas homogeneizadoras, que lugar nelas ocupam os esportes, e como são propostos seu ensino e 
avaliação, quais concepções de corpo lhes estão subjacentes e como impactam na construção dos cidadãos. 
Este interesse tem-se traduzido em questões que consideramos indicativas na investigação que tem sido rea-
lizada e que serão projetadas para o futuro. Quais as práticas homogeneizadoras no cotidiano do ensino do 
esporte na educação física secundária? Que significados essas práticas constroem? O que implicam e como se 
manifestam no ensino baseado nas concepções de corpo e cidadania? E nesse sentido, o que acontece com o 
planejamento e a avaliação no trabalho docente em educação física?

Palavras-chave: esporte; desenho curricular; educação física; ensino; avaliação; planejamento
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INTRODUCCIÓN

Entre 2017 y 2018 comenzó a implementarse, de 
manera gradual, en los colegios de educación secun-
daria de la provincia de Río Negro, en la región de la 
Norpatagonia argentina, el nuevo diseño curricular 
provincial denominado Diseño Curricular: Escuela 
Secundaria Rionegrina, en adelante dc-esrn (Minis-
terio de Educación y Derechos Humanos. Provincia 
de Río Negro, 2017b). Su implementación fue inicial-
mente obligatoria en las escuelas secundarias públi-
cas, con un periodo de adecuación y adaptación para 
las instituciones de gestión social y privadas.

Es importante aclarar que, además de los documen-
tos oficiales provinciales, en Argentina existe una Ley 
Nacional de Educación que, junto con los Núcleos de 
Aprendizaje Prioritarios (en adelante, nap), define 
los lineamientos pedagógicos y curriculares comu-
nes para todas las provincias. Cada jurisdicción pro-
vincial tiene la potestad de seleccionar, organizar y 
adaptar estos lineamientos a su realidad regional.

En 2017, con el inicio de esta propuesta política pro-
vincial, en el profesorado de Educación Física de la 
sede Bariloche de la Universidad Nacional del Coma-
hue se puso en marcha el proyecto “Contenidos y 
enseñanza de los deportes en educación física. Ciclo 
básico de nivel medio de San Carlos de Bariloche” 
(2017-2020), con el propósito de analizar la imple-
mentación del diseño curricular en el área de Edu-
cación Física, especialmente en la enseñanza de los 
deportes.

El dc-esrn (2017b) plantea, entre otras orientacio-
nes, cinco pilares sobre los cuales la educación secun-
daria y su enseñanza deben apoyarse, destacando la 
importancia de las trayectorias estudiantiles para 
favorecer una enseñanza emancipadora.

En esta segunda instancia de investigación, titulada 
“Los deportes y su enseñanza en Educación Física: 
acerca de los discursos, los cuerpos y las afectivi-
dades. Escuelas secundarias de San Carlos de Bari-
loche, periodo 2022-2025” (04/B248), con sede en 
la Universidad Nacional del Comahue, Centro Regio-
nal Universitario Bariloche, Río Negro, Argentina, 
se han realizado diferentes análisis de documen-
tos elaborados y puestos en acción por el Equipo 
de Acompañamiento de la Dirección de Educación 
Física, Artística, Deportes, Cultura y Clubes Esco-

lares de la provincia de Río Negro. En estos docu-
mentos se identificaron preocupaciones en torno a 
ciertas prácticas que el diseño curricular considera 
“prácticas homogeneizadoras” (dc-esrn, 2017b, p. 
29). En esta línea de análisis, nos preguntamos, en 
coincidencia con los temas planteados por el equipo 
de acompañamiento, si la planificación y la evalua-
ción de la enseñanza de los deportes en la educación 
secundaria, en el marco de la formación de ciudada-
nía, representan algunas de estas prácticas instala-
das con un sentido burocrático o que desatienden 
las trayectorias estudiantiles en las prácticas peda-
gógicas e institucionales cotidianas.

En este marco, el Equipo de Acompañamiento, depen-
diente de la Dirección de Educación Física, Artística, 
Deportes, Cultura y Clubes Escolares y del Ministe-
rio de Educación y Derechos Humanos de la Pro-
vincia de Río Negro, ha desarrollado propuestas de 
formación permanente con el objetivo de “favorecer 
una enseñanza emancipadora de los y las estudian-
tes para desnaturalizar prácticas homogeneizado-
ras” (dc-esrn, 2017b, p. 29). Los temas abordados en 
dichas formaciones estaban directamente relaciona-
dos con la planificación y la evaluación, con la inten-
ción de reflexionar y revisar sus sentidos. Además, 
desde este Ministerio se elaboró y presentó a los y 
las docentes un glosario titulado Precisiones sobre el 
vocabulario en la esrn, con el fin de trabajar algunas 
“precisiones sobre el vocabulario de la esrn y avan-
zar en la construcción del sentido de estos conceptos 
relevantes que se abordan en distintos documentos 
ministeriales, poniéndolos en diálogo desde los mar-
cos teóricos con nuestras prácticas pedagógicas e 
institucionales” (Ministerio de Educación y Derechos 
Humanos. Provincia de Río Negro, 2017a, p. 1). Este 
documento no se limita al área de la educación física, 
sino que involucra a todas las áreas del conocimiento. 
Ante ello, cabe preguntarse si estas construcciones 
buscan promover la desnaturalización de prácticas 
homogeneizadoras en la enseñanza.

El dc-esrn plantea cinco pilares fundamentales: jus-
ticia curricular, inclusión y educación de calidad, 
integralidad, centralidad pedagógica y educación en 
las múltiples y emergentes alfabetizaciones. Sobre 
estas bases, se recomienda que la enseñanza en la 
educación secundaria se sustente en un especial hin-
capié en las trayectorias estudiantiles en relación 
con la práctica docente desde un sentido amplio. 
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Desde aquí, el foco se pone en estas propuestas de  
formación que todo documento pretende actuali-
zar y que pueden generar diversas interpretaciones 
o representaciones dentro del colectivo docente. Se 
entiende que podrían vincularse con una diversidad 
de prácticas presentes en el campo laboral, sustenta-
das en la trayectoria y en la sociabilidad, el hacer y la 
práctica profesional de los y las docentes.

El análisis de estos documentos intenta despejar los 
sentidos en torno a la planificación y la evaluación en 
la enseñanza de la Educación Física en el marco de 
las prácticas deportivas en sus diferentes momentos 
de elaboración: preactiva, interactiva y postactiva. 
Se espera que este análisis proporcione elementos 
y variables de reflexión para una etapa posterior del 
proyecto.

A partir de este análisis, nos planteamos los siguien-
tes interrogantes: ¿Qué significan las prácticas homo-
geneizadoras en la enseñanza de la Educación Física? 
¿La planificación y la evaluación son prácticas que 
contienen sentidos homogeneizantes? En caso afir-
mativo, ¿cómo se hacen presentes? ¿Las diversas 
concepciones de cuerpo de quienes enseñan se mani-
fiestan y se materializan en los sentidos dados a la 
planificación y en la evaluación de los sujetos que 
aprenden?

LA IMPLEMENTACIÓN DE LA 
esrn EN EDUCACIÓN FÍSICA

De la Resolución de Escuelas Orientadas 3034-18, 
emitida por el Ministerio de Educación y DD. HH. de 
Río Negro, en la que se declaró de carácter educativo 
el I Encuentro Provincial de Escuelas Orientadas en 
Educación Física, realizado en julio de 2018 en dife-
rentes localidades de la provincia, se destaca que su 
propósito es

propiciar la lectura e interpretación del Diseño 
Curricular, el Régimen Académico y otros docu-
mentos producidos por la esrn; promover una 
comprensión situada de la planificación; fomen-
tar la construcción de instrumentos de planifica-
ción reflexivos e innovadores que sirvan para una 
práctica docente cooperativa, crítica y transfor-
madora; potenciar espacios de trabajo conjunto y 
colaborativo, y elaborar estrategias y relevamien-
tos de recursos.

Lo anterior, en el marco de lo reglamentado por la 
Resolución n.º 642/17, que avala los proyectos de 
formación permanente.

En este sentido, se han elaborado dos documentos 
que desarrollan los siguientes saberes: Pensar y ana-
lizar la planificación didáctica en Educación Física 
(Dirección de Educación Física, Artística, Deportes, 
Cultura y Clubes Escolares. Ministerio de Educación 
y Derechos Humanos. Provincia de Río Negro, 2017b) 
y Evaluar y acreditar saberes en Educación Física 
(Dirección de Educación Física, Artística, Deportes, 
Cultura y Clubes Escolares. Ministerio de Educación y 
Derechos Humanos. Provincia de Río Negro, 2017a).

El primero de estos documentos, titulado Analizar 
y resignificar nuestra práctica, reflexiona sobre la 
planificación de manera directa, con el propósito de 
“favorecer el debate reflexivo y el pensamiento crí-
tico sobre los principales desafíos, tensiones y dile-
mas que enfrenta la Educación Física en cuanto a su 
implementación curricular” (p. 3). En esa instancia, 
se planteó “una revisión conceptual del diseño curri-
cular, analizando los lineamientos que determinan 
nuestras clases y la importancia de lograr que teoría 
y práctica puedan reconocerse y funcionar articula-
damente” (op. cit., p. 3).

A partir de la entrevista realizada por el grupo de 
investigación a un integrante del Equipo de Acom-
pañamiento Provincial, así como de la participación 
docente de distintos puntos de la provincia en estos 
encuentros, surgieron propuestas para continuar con 
la “profundización de conceptos relacionados con los 
contenidos, los objetivos, los propósitos, la metodolo-
gía y la evaluación, entre otros temas de interés gene-
ral” en la planificación. Esta forma de planificar es 
denominada en los documentos analizados “planifica-
ción didáctica”. Se desprende, además, que numerosos 
docentes coinciden en que la planificación didáctica 
debe “dejar de verse como un trámite para cumplir 
con un requisito administrativo y transformarse en 
una herramienta más flexible y ejecutable, a la que se 
pueda recurrir constantemente en el transcurso del 
ciclo lectivo”, convirtiéndose así en un elemento “sus-
tantivo e insustituible del docente, que entrelace la 
planificación de la enseñanza con sentido y relevancia”.

En este punto, nos preguntamos: si la planificación es 
comprendida como un requisito burocrático institu-
cional, ¿no es una manifestación clara de un sentido 
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homogeneizante? En este sentido, ¿dónde quedan los 
propósitos y sentidos de la enseñanza y de la propia 
labor docente?

El documento analizado da cuenta de la necesidad 
de pensar en una planificación situada, que propi-
cie la reflexión como herramienta cotidiana de la 
práctica, dando especial énfasis a sus componentes, 
su temporalización efectiva y su habilitación para 
modificaciones y cambios superadores, adecuán-
dose a las características particulares de cada insti-
tución escolar.

De este modo, se puede sintetizar que: 1) la pla-
nificación es un proceso mental que se manifiesta 
mediante una diagramación o diseño; 2) la planifica-
ción didáctica es una clase especial de planificación, 
referida a actividades pedagógico-didácticas, lo que 
determina sus componentes; 3) los componentes, 
sus definiciones y las relaciones que se establecen 
entre ellos están condicionados por el modelo didác-
tico que, de manera explícita o implícita, les subyace 
(op. cit., p. 4).

Es importante recuperar algunos aspectos desta-
cados en las conclusiones del documento: “La pla-
nificación implica una permanente reflexión sobre 
la práctica desde los marcos teóricos y modelos 
didácticos que proponen los diseños curriculares 
en vigencia” (p. 9). La planificación, entendida como 
un proceso constante, no garantiza lo previsto ni lo 
anticipado. En este sentido, se recuperan las pala-
bras de Ruth Harf, quien menciona que “la incidencia 
que la realidad compleja tiene en las programaciones 
nos lleva constantemente a repensar y reorganizar 
lo planificado a modo de sucesión de borradores”  
(op. cit., p. 4).

Respecto a la evaluación, en el dc-esrn (2017b) se 
expresa que evaluar no significa estimar productos o 
rendimientos para asignar una nota y clasificar a los 
estudiantes en función de los resultados obtenidos en 
esta medición. Desde esta perspectiva, la evaluación 
implica un complejo entramado en el que se emite 
un juicio de valor con la finalidad de comprobar un 
saber, pero también de mejorar los procesos de ense-
ñanza planteados. Es decir, la enseñanza también es 
objeto de evaluación, no solo los alcances estudian-
tiles. De este modo, la evaluación es comprendida 
como un instrumento para promover el aprendizaje 
reflexivo, crítico y procesual.

Llama la atención que, en la página 223 del dc-esrn 
(2017b), dentro del área de Educación Física, se 
desarrolla un breve apartado conceptual sobre la 
evaluación que no está presente en otras áreas. En 
este, se plantea la necesidad de construir criterios, 
indicadores e instrumentos a partir del diálogo y 
la participación entre estudiantes y docentes de 
manera constructiva y reflexiva. Para ello, se sugiere 
la elaboración de criterios e indicadores de evalua-
ción considerando los siguientes aspectos: la cohe-
rencia con los propósitos planteados y saberes 
abordados; el encuadre didáctico-metodológico y 
pedagógico; la claridad al expresar lo que se eva-
luará. Su elaboración pretende ser participativa, es 
decir, de forma abierta y colectiva (Ministerio de 
Educación y Derechos Humanos. Provincia de Río 
Negro, 2017a, pp. 10-12).

Además, se distingue entre evaluar y acreditar: “Eva-
luar para enseñar y evaluar para acreditar se integran 
en la práctica, pero no debieran confundirse. Ambas 
constituyen la práctica, pero no son de la misma 
naturaleza, ya que responden a finalidades diferen-
tes y sus sistemas referenciales son distintos” (p. 
12). Así, la evaluación es concebida como parte de la 
práctica del aprendizaje y la enseñanza, sustentada 
en la autoevaluación, la coevaluación y la heteroeva-
luación, y no como una mera instancia de medición 
y clasificación de aprendizajes.

Desde esta perspectiva, la evaluación siempre pro-
ducirá nuevos conocimientos y saberes, que se 
resignificarán en el proceso, generando una retroa-
limentación que favorezca la regulación del proceso 
educativo y promueva el desarrollo de la creatividad 
y la identidad del sujeto, respetando y fortaleciendo 
la inclusión social.

Desde esta comunicación, se entiende que todo lo 
planteado forma parte de los desafíos actuales en la 
labor docente. Repensar y recuperar la planificación 
y la evaluación como parte de la enseñanza, y como 
herramientas necesarias e indispensables para esta, 
resulta fundamental para el acompañamiento de las 
trayectorias estudiantiles. Esto propicia la inclusión 
y media entre los sujetos y el conocimiento.

Como equipo de investigación, nos preguntamos: 
¿De qué manera se está llevando adelante esta prác-
tica? ¿Cuáles son los impactos de la trayectoria 
docente en su implementación? ¿Se hacen presentes  
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antiguos sentidos y prácticas desactualizados, pero 
aún vigentes?

En los cuadernillos trabajados se destacan algunas 
orientaciones para que los y las docentes tengan en 
cuenta respecto a la escritura de la planificación y la 
evaluación. Sus objetivos son:

a.	 Organizar el pensamiento de modo coherente 
y consistente, respondiendo a una lógica sin-
táctica y semántica.

b.	 Permitir la confrontación y contrastación con 
otras producciones, propias y ajenas, anterio-
res y actuales.

c.	 Facilitar la reflexión sobre los procesos deciso-
rios del quehacer docente.

d.	 Favorecer la búsqueda de coherencia entre los 
diversos componentes didácticos, la planificación 
institucional y el diseño curricular: su selección, 
gradualidad, complejización y articulación.

e.	 Permitir el acceso inmediato y constante del 
docente a un instrumento organizador de sus 
prácticas en el momento y lugar que así lo 
requiera, entre otros aspectos (Ministerio de 
Educación y Derechos Humanos. Provincia de 
Río Negro, 2017a, pp. 5-6).

La orientación sobre la escritura coincide con lo men-
cionado en la entrevista realizada a un integrante del 
equipo de acompañamiento cuando se expresa que 
su sentido es “poder comprender sus intencionalida-
des pedagógicas”.

Este encuadre no deja dudas sobre la importancia 
de revisar las prácticas en torno a la planificación y 
la evaluación, con la intención de evitar la repetición 
de lo que en el documento se denomina “prácticas 
homogeneizantes”.

CONCLUSIONES PROVISIONALES E 
INTERROGANTES PARA CONTINUAR 
LA INVESTIGACIÓN

Se comprende la práctica docente como un proceso 
vinculado a los saberes curriculares y didácticos (Tar-
dif, 2014), en el que la planificación y la evaluación 
son tareas inherentes que procuran transformar el 
sentido de la enseñanza y, en particular, la enseñanza 
de los deportes en Educación Física. En este sentido, 
el diseño menciona que

lejos de pensar la enseñanza como una ritualidad 
prescriptiva o una actividad burocrática, supone 
entenderla en el contexto institucional, constitu-
yéndose como práctica pública cuya significación e 
importancia son individual, social, histórica y políti-
camente construidas […], en las cuales no están aje-
nos los intereses de poder. (dc-esrn, 2017b, p. 27)

A lo largo de toda la indagación, se hace referen-
cia constante a la emancipación como orientación 
de los propósitos en el marco de una perspectiva 
alternativa, aunque aún sesgada por una concepción 
material del cuerpo. Se plantea que, para mejorar 
el proceso de enseñanza, es necesario comprender 
las razones por las cuales los y las docentes toman 
decisiones sobre qué y cómo enseñar. En esta línea, 
se propone “analizar la práctica para facilitar en el 
estudiantado un proceso reconstructivo de las pro-
pias estrategias de enseñanza” (dc-esrn, 2017b, p. 
29), en el respeto hacia las trayectorias estudiantiles 
y sustentado en los pilares del documento.

Se continuará con la indagación sobre las prácticas 
homogeneizantes a partir del trabajo de campo y las 
entrevistas a equipos directivos y docentes de los 
colegios secundarios. Se proseguirá con la observa-
ción de lo que ocurre en las prácticas, triangulando 
el diseño curricular, la práctica y las trayectorias pro-
fesionales. En este sentido, actualmente se encuen-
tra en proceso el análisis de dichas entrevistas, con 
el fin de ordenar la información y desentrañar estas 
relaciones. Algunos de los interrogantes en curso son:

•	 ¿Cómo se interpreta el Diseño Curricular?

•	 ¿Se tienden puentes o nexos entre el diseño 
y las trayectorias profesionales docentes? 
¿Cómo se visualizan estos vínculos?

•	 ¿De qué manera se pone en práctica la ense-
ñanza y cómo se atienden las trayectorias 
conjuntas entre docentes y estudiantes?

•	 En relación con el campo disciplinar, ¿cómo 
se favorece la autonomía y se construye la 
ciudadanía?

•	 ¿Cómo se plantea la enseñanza para susten-
tarse en los pilares fundamentales de justicia 
social, inclusión y emancipación, con el fin de 
desnaturalizar prácticas homogeneizadoras 
en la Educación Física?
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•	 Y, lo más relevante: ¿se plantean innovacio-
nes o continuidades en las prácticas docen-
tes respecto a la planificación, la selección de 
saberes, la conformación de la corporalidad 
y la evaluación para romper con prácticas 
homogeneizadoras? ¿Cómo? ¿De qué formas?

Consideramos fundamental continuar problemati-
zando lo que ocurre en la Educación Física y su prác-
tica. Entendemos que este nuevo diseño curricular 
abre oportunidades para repensar y repensarse. 
¿Serán posibles las transformaciones reales o preva-
lecerán las resistencias?
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