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Universidad, currículo y educación física1

Toda dominación política necesita de una cons-
trucción ideológica que justifique su existencia 
y legitime su ejercicio, y los lenguajes naturales, 
vehículos necesarios para que ideas y concep-
tos circulen en el mundo real, son los pilares de 
esa construcción. Por ello, las palabras, sobre 
todo las que funcionan como nociones polariza-
doras y sirven para estructurar el discurso po-
lítico, son armas principales del poder. De ahí 
que los historiadores hayan puesto de relieve 
el papel determinante que las configuraciones 
simbólicas formuladas en términos verbales, 
las palabras del poder, tienen en la constitu-
ción y pervivencia de los grandes imperios. 
 
Beneyto-Vidal, (2002).

Hay una preocupación central en la universidad ¿Hacia dónde va la 
universidad? ¿Hacia dónde va la universidad pública? 

El curríiculo entendido como la selección de cultura que se hace para la formación de otro o 
con otro, es un asunto que tiene que ver con las relaciones establecidas entre los actores de 
tal selección, pueden ser internos y externos, visibles e invisibles, oficiales y no oficiales,  que 
interactúan con el estudiantado (sujeto central del proceso educativo) o que no tienen una 
relación directa con ellos; es el caso de los procesos educativos con alta determinación curricular 
internacional. La universidad que tenemos hoy día, no se define sólo desde adentro.

Una pregunta por lo que hacemos curricularmente en la universidad en un campo específico 
como el de la Educación Física, el Deporte, la Recreación y sus afines, pasa por interrogantes que 
tocan con el sentido de las tendencias globales, regionales y locales de la política pública para la 
educación superior, allí, preguntarse por nuevas o renovadas formas de colonialismo académico 
que prefigura la vida universitaria local y regional. 

Bolonia2 y Tuning3 quieren actualizar (vía europea) algo que en Latinoamérica se ha impuesto 

1 El presente libro, su estructura y su línea temática, es uno de los productos de la investigación CODI “Análisis de los planes de 
estudios de Educación Física Universitaria en Antioquia: Una búsqueda del sentido formativo expresado en los discursos de las 
profesoras y los profesores, a partir de la matriz MAC“.

2 En Bolonia el 19 de junio de 1999, los ministros de educación de 29 países europeos constituyen el llamado espacio Europeo 
de Educación Superior. Sus propósitos: un sistema de titulaciones basadas en dos ciclos (diplomatura o pregrado y licenciatura o 
grado); crear un sistema de créditos para equiparar las titulaciones entre los países miembros; definir criterios para la movilidad y la 
cooperación. En general, definir un sistema curricular orientado a un aseguramiento de la calidad que favorezca la competitividad 
internacional de Europa vía producción universitaria. El modelo competencial hace parte de sus estrategias curriculares.

3 El Proyecto Tuning, a finales del siglo de siglo XX, era una idea exclusiva para las universidades europeas. Rápidamente (IV Re-
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desde fines del siglo pasado; hablamos de la imposición de una pauta educativa competencial4 
en función de la eficiencia de un sistema de enseñanza que justifique, regule y dosifique la 
inversión educativa. Símbolo en clave curricular que aunque “no se sabe de dónde viene, ni 
quién es la autoridad académica que le respalda”, se impone a la universidad, a la manera de una 
ficción didáctica que nos pone a elucubrar sobre un tecnicismo que oculta los problemas reales 
que debería atender la curricularización universitaria (deserción, el hambre, la mortalidad 
académica, la solución de los problemas sociales de los más necesitados, el mejoramiento de la 
calidad de vida de los más, la solución de la problemática pública, etc). Dice Gimeno (2009) que 
este símbolo competencia está fabricado  por intelectuales de segundo orden. Juicioso trabajo 
técnico-didáctico de aquellos intelectuales integrados que ya nombraba Chomski (2002) en su 
texto Des(educación).

Contrasta la movilización de millones de personas en Europa contra las políticas universitarias 
global-neoliberales vehiculizadas a nombre de la Conferencia de Bolonia (Plan Bolonia) con 
la lentitud reactiva del movimiento universitario latinoamericano. En lo que a Colombia se 
refiere, esa quietud puede estar relacionada con lo que Múnera (2005) denomina la universidad 
capturada. Universidad acá, cuyos directivos, rectores, decanos, consejos y hasta sectores 
significativos del profesorado aparecen capturados en la lógica de la “universidad requerida”, 
la universidad funcional.

Este impulso estructural responde a un afán de racionalización económica y se nota fácilmente 
que son las instituciones multilaterales las que empujan la competencia como (a) referente 
curricularizador universitario (antes lo estaba en la educación básica), (b) como medida de 
gobernanza5, en esencia como referente de una nueva epistémica de mercado que se le impone 
a la universidad y que además agencia como un regulador sistemático de los procesos de 
curricularización que estarían siendo agenciados desde arriba (currículo deductivo) con escasa 
o ninguna voz de las comunidades académicas. 

En este contexto se reconstituye curricularmente (reforma a ultranza) la universidad. Ajustes 
estructurales que se dan en medio de una universidad atemorizada (condiciones de seguridad, 
dispositivos de control laboral y estatutario del movimiento universitario), atomizada (las 
condiciones críticas de reconfiguración del gobierno), pauperizada (la inestabilidad contractual, 
desfinanciada) y burocratizada (la política administrativa y la reforma académica desde la voz 
hegemónica de los técnicos de la gestión, la relación de subordinación entre la administración y 

unión de Seguimiento del Espacio Común de Enseñanza Superior de la Unión Europea, América Latina y el Caribe -UEALC- en la 
ciudad de Córdoba, España, en octubre de 2002) se convierte, en una propuesta intercontinental, en términos generales, impulsora 
de la política universitaria neoliberal diseñada por las grandes corporaciones desde los EE.UU de América. Olano (2007:231) recuer-
da que en Colombia ASCUN (Asociación Colombiana de Universidades) oficia como el CNT colombiano (Centro Nacional Tuning), 
en cada país latinoamericano integrado este proyecto hay un CNT.

4 Las competencias, vertebradoras curriculares de un sistema universitario internacional en construcción. Según sus nuevos reci-
cladores (no es un concepto nuevo) se entiende como un dispositivo de homogeneización curricular que además de un dominio 
cognitivo técnico y específico posibilita la adquisición, por parte del estudiante, de una serie de competencias que promueven la 
eficacia educativo-instruccional y la eficacia laboral del futuro trabajador. Este dispositivo promete alterar significativamente la 
labor del profesor y las relaciones mismas entre la universidad y el campo productivo. La universidad se inscribe así en una economía 
instruccional que recuerda los esfuerzos taxonómicos, objetivadores e instruccionales de la segunda mitad del siglo XX.

5 Vidal-Beneyto (2002) habla de la gobernanza como práctica que presenta el mercado como instancia de regulación no sólo eco-
nómica, sino también social. Práctica social de gobierno que puede escapar al orden de lo local e impone políticas que provienen 
de pulsos de poder internacional o multilateral que definen la forma de comportamiento de los diferentes sectores sociales. Para 
este caso, el establecimiento internacional de una política para la formación profesional superior.



11

la academia, la rectorización de las decanaturas y del profesorado ocasional). Una universidad 
que se reforma sin debate público, empapándose de sentido ajeno, de los sentidos de universidad 
impuestos por un pulso y una cinética (discurso modernizador) que se impone a partir de la 
dependencia de los prestamistas. 

En ese sentido decimos que la política para la universidad regional está siendo prefigurada 
internacionalmente (Múnera 2005, Balboa 2007, Gimeno 2009) y las respuestas y propuestas 
de las comunidades académicas no tienen aún voz pública, consenso. El rumbo es contingente, 
pero tiene marca, tiene sentido, un sentido que se aplica lenta pero inexorablemente.

Como ayer (Informe Atcon de los sesenta), encasilla a la universidad (presión financiera) en 
los canales internacionales (hoy globales) y en los presupuestos curriculares funcionalizados 
en razón de los imperativos fiscales (costo/beneficio, cobertura…) y empresarialistas 
(productividad) que marcan la proyección de las instituciones de educación superior. Como 
dice Gimeno (2009), no ya la UNESCO, se trata de las directrices del BM, del FMI, de la OCDE 
y la OMC, institucionalidad ligada que constituye hoy el verdadero vector-rector de la política 
universitaria en la región. El origen de los recursos económicos que proyectan la universidad de 
la región habla ya de los horizontes de desarrollo académico de nuestras universidades. 

La retórica macrocurricular universitaria aparece marcada por unos “grandes edificios 
metafísicos” que, como diría Vidal-Beneyto (2002), 

[…] no emergen y se imponen por azar, sino que corresponden a la demanda de cada contexto y siguen 
un decurso de probada eficacia. Se elaboran en think-tanks (círculos académicos, institutos y centros de 
investigación social y política) de propósito doctrinal, y las grandes organizaciones intergubernamen-
tales las legitiman, en el marco de su actividad ordinaria, incorporándolas a su acervo y asegurando su 
circulación institucional.

Estos símbolos, caso las competencias, se suman a las palabras del imperio (apalabramientos 
deconstruibles6) que tienen su trasfondo económico, pragmático y dramático: modernización, 
cambio, eficiencia, competencia, excelencia, resultado, capacidad, emprendimiento, 
racionalidad, desarrollo, técnica, rentabilidad, calidad, flexibilidad; signos políticos de la 
homogeneización, la funcionalización y la subordinación de la universidad al imperio de la 
gobernanza financiera global.

Estas categorías político-intelectuales, que van inundando, en este caso concreto a la 
universidad, según Vidal-Beneyto (2002) harían parte de la discursividad curricular de poder; 
habría que agregar que en el caso de la colonialidad educativa latinoamericana (como antes), se 
define en los centros de poder internacional y multilateral, lejos de la geopolítica local y regional 
a la que sólo Chile y México tiene algún pequeño asomo.

Hace crítico el panorama la voz débil de las comunidades académicas locales y regionales; 
tenemos muchos obstáculos para hacer valer presupuestos alternativos de universidad que 
se tejan desde la resistencia. Tenemos una academia universitaria de base marginada por los 
mismos funcionarios e intelectuales locales integrados a la moda competencia. Incluso se 
dificulta hacer valer aquellos presupuestos tradicionales (también traídos siglos atrás), que 

6 Ver Cleo Cherriholmes, 1998.
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como el de la autonomía, la libertad o la soledad7, la criticidad, la solidaridad o la participación, 
animaron por años contra los discursos de la utilidad, la racionalidad económica, la eficacia y la 
funcionalidad del productor y del producto universitario. 

En este marco de la universidad que tenemos, de la que se nos impone, y en el contexto de la 
proyección confrontada de universidad que requerimos, cabe la pregunta desde el campo de 
la Educación Física, el Deporte, la Recreación y sus afines, por la universidad que debemos 
y queremos practicar desde los diferentes espacios de la formación superior de nuestros 
profesionales. 

Escuchando a Gimeno (2009) diríamos que hay ciertos influjos gravitatorios que marcan 
los ritmos, los qué, los cómo y los para qué de la educación universitaria. En el siglo anterior 
fue la educación personalizada y la pedagogía por objetivos, las taxonomías de Bloom y el 
constructivismo de final de siglo y ahora, en este nuevo siglo, la motricidad curricularizadora 
la marca esta panacea borrosa de talante psicologista y conductista de las competencias 
(prefiguradas). A éstas se quieren circunscribir o reducir las diversas maneras de orientar la 
enseñanza y el aprendizaje. En esta nueva (que no tanto) referencialidad educativa, educación 
es sólo aquello que se puede competencializar8, concepción que refuerza aquella idea pragmática 
que sostiene que en la educación contemporánea sólo cuenta aquello que puede ser medido, 
programado o aplicado en el mundo empresarial9.

La forma como asumamos la universidad desde este territorio específico de la educación 
profesional, habla de la perspectiva social (funcional, crítica, liberal, pragmática, productiva, 
eficaz) de educación superior que impulsamos, del concepto de autonomía universitaria que nos 
sostiene.  Dispositivos de rendimiento a la manera de “definidores de producción empresarial” 
acaban con los residuos autonómicos de la labor del profesorado y de las comunidades 
académicas organizadas en grupos de estudio, de investigación, de docencia y de extensión 
comunitaria. Quien no responda al nuevo catecismo (nueva epistémica del mercado) de la 
rentabilidad está fuera. Los empleadores, en esta idea educativa, elevados a la condición de 
actor educativo juegan un rol protagónico en la definición de las competencias educacionales.

Las funciones de la universidad (docencia, extensión, investigación) se ajustan al imperio de una 
universidad pragmática que no es más responsabilidad del Estado; se habla de una universidad 
sostenible y ajustada a los indicadores de producción dictados desde fuera de la universidad y 
regentados por el imperativo privado, no por el social-comunitario ni nada que se le parezca10. 

7 Ver en Emilio Lledó el sentido de la “soledad humboltiana” para el modelo berlinés de universidad que ya hace 200 años se 
revuelve contra la utilidad y la pragmática “externa”. Modelo que inspiró la definición curricular de muchas universidades europeas, 
estadounidenses y latinoamericanas.

8 Competencialización que se da en la política curricular desde afuera. PISA 2006 e informe TALIS/OCDE en Europa, muestran la 
forma como las organizaciones de regulación económica transnacionales pueden incidir en las definiciones de las competencias 
educativas.

9 Gimeno (2009) recuerda que es posible una educación más allá de los textos, sugiere que hay algo más allá del currículo escrito. 
Puntualiza que hay contenidos como la felicidad, la salud sexual, el espíritu crítico o cívico, apreciables pero difícil de cuantificar. 
Sugiere que mientras más complejo, menos presente y menos técnico es el contenido de enseñanza, más difícil es su encuadra-
miento curricular, competencial o evaluativo. Hay circunstancias donde para la convalidación media el diálogo, la discusión y no la 
prueba científica, el falso y verdadero, etc.

10 Para ver la lógica de la imposición competencial desde afuera y extraña a la voz de las comunidades académicas, ver: Educación 
en Valores (educación para la solidaridad y la ciudadanía en un mundo globalizado). “La OCDE realiza un estudio internacional 
sobre ambiente escolar y condiciones de trabajo de los docentes de secundaria”. FETE enseñanza. http://www.educacionenvalores.
org/La-OCDE-realiza-un-estudio.html
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* * * * * *

Este libro, en la línea de un pensamiento crítico, desde los límites mismos que impone a nuestra 
comunidad educativa el estado acá de los debates sobre la universidad -o la percepción diversa 
que tengamos sobre el sentido de nuestra existencia como programa en el marco universitario, 
y el estado mismo del debate sobre el qué, el cómo, el porqué y el para qué de la formación 
contextuada de los profesionales del campo en los marcos de la universidad y la sociedad que 
vivimos-, presenta una serie de trabajos de profesionales de diversas regiones (Colombia, Brasil, 
Argentina, Chile y España) que en común tienen una permanente preocupación por el alcance 
político e intelectual de su quehacer universitario, ahora desde su condición docente, ahora 
desde su condición de promotor externo de productos universitarios, o desde su condición como 
investigador, como asesor de las prácticas pedagógicas o ya como promotor de una participación 
crítico-reflexiva en los diferentes campos de actuación profesoral universitaria. 

El doctor Juan Miguel Balboa, educador crítico con veintidós años de experiencia en 
diversas universidades estadounideses, “Full Professorships” (rango equivalente a cátedra 
de universidad), una en Educación Física en la Universidad del Norte de Colorado y la otra en 
“Curriculum and Teaching” en la Universidad Estatal de Montclair (New Jersey), hoy profesor 
de la Universidad Autónoma de Madrid, se adentra en una de las líneas que caracterizan su 
producción académica de los últimos años. Se trata de una crítica a los cometidos político-
curriculares del plan Bolonia; sus planteamientos llegan a interrogar los alcances de esta 
estrategia intercontinental en las universidades latinoamericanas, más específicamente en 
los programas de formación profesional de nuestro campo. Delata el plan como eslabón del 
proceso globalizador neoliberal, proceso que abre espacio a los intereses de las corporaciones 
multilaterales y multinacionales. Define el plan, más allá de una simple reforma educativa, 
como un nuevo giro de tuerca de cariz capitalista. 

El doctorando Fernando Jaime González y el doctor Paulo Evaldo Fensterseifer, docentes 
de la Universidad Regional del Noroeste del Estado do Rio Grande do Sul – Unijuí (Brasil), 
el primero interesado en la problemática curricular de la formación de los profesionales del 
campo y el segundo con aportes significativos a la epistemología de la Educación Física, se 
adentran en la problemática de la formación inicial de los profesionales del campo. Parten de 
una problematización de las prácticas pedagógicas en la Educación Física escolar, como que 
éstas se caracterizan más por la reproducción desmemoriada que por la renovación pertinente y 
atreven, de entrada, que la formación profesional, es bastante inocua cuando se trata de crear 
condiciones para que los nuevos profesionales produzcan formas innovadoras de trabajo. 
Estos planteos les permiten orientarse en una crítica fundamentada sobre la reproducción de 
una enseñanza de baja calidad en Educación Física. Se estaría constituyendo un “Círculo vicioso 
auto-reproductor del fracaso de la Educación Física” del cual deberíamos tomar nota, tomar 
conciencia camino a su superación desde el momento mismo de la formación inicial. 

El doctorando de la Universidad de Granada (España) Alberto Moreno Doña (Chileno-Español), 
profesor de la Universidad Austral (Chile) en el área de la Pedagogía de la Educación Física, el 
Deporte y la Recreación, junto con sus tutores españoles, doctora Carmen Trigueros y doctor 
Enrique Rivera, presenta un estado del arte sobre propuestas pedagógicas en formación del 
profesorado de Educación Física fundamentadas en la teoría crítica. Este trabajo viene como 
anillo al dedo para alimentar múltiples visiones que ayuden a superar estos tiempos de la 
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hegemónica “integración técnica y utilitaria” de la formación inicial del profesorado. Esfuerzo 
que puede orientar a otros profesores y profesoras que se interesen en el asunto. Su propósito, 
mostrar como la formación inicial del profesorado de nuestra área, la Educación Física, 
superando perspectivas tecnicistas e instrumentalizadoras, puede convertirse en un impulso 
pedagógico, estético, ético y político mucho más amplio para la transformación social. Desde 
un estado del arte que presenta diversas aproximaciones al aula universitaria, a la disciplina 
y a la profesión surgen inquietudes sobre la relación entre formación inicial o permanente y 
conciencia profesional, sobre el sentido de la investigación en la práctica y la investigación en la 
acción, sobre la relación entre Educación Física y emancipación social, sobre los alcances de la 
Educación Física para la consecución/construcción de la democracia y la libertad.

Dos grupos de investigación de Colombia: Prácticas Corporales, Sociedad, Educación- 
Currículo (PES) de la Universidad de Antioquia y Comunidad de Aprendizaje en Educación 
Física (COMAEFI) del Politécnico Jaime Isaza Cadavid, con la coordinación del doctorando 
William Moreno Gómez (Néstor Díaz, Nelson Gaviria, Sandra Pulido, Juan David Gómez, 
Cristina Londoño, Guillermo Betancur y Alejandro López) problematizan el currículo escrito y 
preescrito en la formación superior y en él, el horizonte de sentido que proyectan los currículos 
universitarios en el campo de la educación física, el deporte y la recreación. Allí, se pretende 
reconocer el currículo, lo que contiene y por qué lo contiene; se investiga, en la prescripción 
curricular, una cadena de construcción que va desde una inscripción subjetiva individual 
y colectiva del profesorado, hacia una prescripción institucional. Estos investigadores se 
preguntan por las lógicas constructivas de los planes, sus creditajes, el sentido y alcance de 
las titulaciones, las regularidades y discontinuidades, las nominaciones de las asignaturas 
y los ejes curriculares, las razones de las clasificaciones y enmarcaciones explícitas en los 
planes de estudio, las improntas que se dejan ver en los planes curriculares, las relaciones y 
brechas dibujadas entre los macro y micro currículos, entre los macro y los micro diseños, las 
correspondencias, las contradicciones, las paradojas entre lo misional y lo visional con relación 
a las concreciones que atreven los planes de estudio.

Un grupo de colegas argentinos, docentes investigadores de la Universidad Nacional de La 
Plata, con la coordinación del magíster Marcelo Giles (María Eugenia Esposito, Mario Valentín 
Mamonde, Esteban Mantiñán, Facundo Ramírez y Nicolás Viñez) problematizan sobre la 
influencia de la educación ambiental en la formación del profesorado. Además, manteniendo 
la línea de reflexión y problematización investigativa de una buena parte de la producción 
académica de un sector significativo del profesorado de dicha universidad, desde este trabajo, 
demuestran la necesidad de hacer valer nuestros “saberes empíricos” con avales teóricos 
surgidos desde nuestro campo y no sólo como se habría hecho siempre, desde afuera (desde 
saberes empíricos y técnicos externos). El texto entrega avances preliminares de un proyecto 
investigativo que dimensiona un sentido de la “problemática ambiental” al interior de la 
currícula responsable de la formación del profesorado de nuestro campo. Según los colegas, en 
las prácticas curricularizadas de la “vida en naturaleza” perduraría un “andamiaje biopolítico 
medioambiental” que debe ser develado. En sus búsquedas encuentran que en los programas 
del profesorado hay un lenguaje medioambientalista que distrae la visión en torno al cuerpo, 
olvido de lo corporal que para ellos no es inocente. Para estos investigadores se trata, ni más 
ni menos, de la pervivencia de la referencialidad de un cuerpo medicalizado en los planes de 
estudio del campo.

La doctoranda de la Universidad de Valladolid Sandra Pulido Quintero (Colombia) de la 
Universidad de Antioquia, el doctor Nicolás Bores Calle (España) de la Universidad de 
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Valladolid y el doctorando Alberto Moreno Doña (Chile-España) de la Universidad Austral de 
Chile, profesores e investigadores de cada una de sus universidades, presentan un texto que da 
cuenta de una investigación en la que se problematiza la construcción de la Identidad Deportiva 
de quienes inician la formación profesional inicial, ello como referente para la comprensión de 
las condiciones que llevan a la elección formativa en el campo de la Educación Física, el deporte, 
recreación y afines. Los investigadores presentan la identidad deportiva como resultante de unos 
procesos de socialización/subjetivación previos a la ocurrencia de sus estudios. Proponen que el 
reconocimiento de los condicionantes, preferencias, orientaciones e intereses del alumnado del 
campo, pueden marcar un horizonte en la formación profesional que rompe con las estructuras 
curriculares actualmente ofrecidas en la universidad.

El doctor Alexander Fernández Vaz (Brasil), Doctor en Ciencias Humanas y Sociales, profesor 
del Centro de Ciencias de Educación de la Universidad Federal de Santa Catarina, profesor 
de los cursos de Pedagogía y Educación Física, profesor de posgrado en Educación (maestría 
y doctorado) y profesor del programa interdisciplinar en Ciencias Humanas (doctorado) 
y Educación Física (maestría y doctorado), presenta un texto que trabaja la relación entre 
enseñanza e investigación en la formación inicial en Educación Física; allí nos problematiza 
con el sentido de los cambios operados en el mundo de la Educación Física en los tiempos 
recientes. Parte de una revalorización del momento de la formación inicial para lo que será 
el desenvolvimiento profesional. Nos lleva a una reflexión sobre el sentido de los aprendizajes 
en el aula universitaria; dice que “Conhecer é bom, não apenas “para o futuro”, mas para a 
experiência do presente; não para apenas “saber mais”, mas para que isso faça viver melhor 
a si mesmo, aos outros”. Plantea que hay unas reglas del “juego científico” que el estudiante 
debe penetrar para poder ingresar a esta comunidad académica y profesional. La investigación 
en la enseñanza cobra para él un sentido fundamental para la proyección social-profesional 
de nuestros estudiantes. Para él la práctica investigativa tiene que ser un eje transversal del 
proceso de formación, no un eje terminal. 

Marcus Taborda, profesor del Departamento de Teoría y Práctica de Enseñanza y del Programa 
de Posgrado en Educación (área temática de Historia e Historiografía de la Educación) de la 
Universidad Federal de Paraná (Brasil), Doctor en Historia y Filosofía de la Educación, con 
pos doctorado en la Universidad de Granada y con una vasta producción en historia escolar y 
currículo de la Educación Física, integra a esta obra un interesante trabajo sobre la corporalidad 
del educando como referencia en la formación inicial. Iluminado por los aportes de Adorno, 
Goodson, Chevallard y Bracht, entre otros, parte de una pregunta sobre nuestro lugar en el 
mundo como posibilidad experiencial que permite articular la producción de memoria como 
forma de interrogación de la realidad escolar, de su cotidiano. Subraya la idea de convertir 
la práctica en una vivencia investigativa que permita una comprensión más amplia de la 
corporalidad y de sus múltiples determinaciones sociales. El trabajo se desarrolla desde una 
experiencia colaborativa y reflexiva de un grupo de profesores paranaenses que se preocupan por 
trascender la instrumentalización de la práctica formativa. Desde los aportes de la pedagogía y 
el currículo crítico destaca que las prácticas corporales integradas en la reflexión-investigación-
formación cumplen un papel fundamental en la transformación del mundo vivido, tan desigual 
y deshumanizado. Su trabajo alienta a pensar que hay otras maneras de abordar la formación 
inicial, superando las formas directivas reductoras de la convergencia y la sobredeterminación 
competicionista del empresarialismo.

El doctor José Ignacio Barbero y el doctorando Hugo Rodríguez plantean una relación histórico-
pedagógica entre cine y deporte. El cine emerge como medio de los procesos de formación inicial 
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del profesional del campo en el contexto de la universidad. Muchos hemos usado la película en 
la clase, pero acá en este texto, se perfila una reflexión sobre el sentido y el alcance de una 
práctica pedagógica que puede favorecer, una vía para una formación amplia y significativa de 
nuestros profesionales. Una aproximación descriptiva, contextualizadora y socio histórica al 
deporte y a las concepciones de deporte “en escena”, en la clase, permite promover tratamientos 
de temáticas propias de los procesos formativos. Allí las cuestiones del género, la hombría, el 
anti-intelectualismo, la función social del deporte, el concepto de universidad, la heroicidad 
deportiva, los modelos históricos de cuerpo y de deporte, etc. Así, aunque este medio (cine) 
llevado al “aula de deporte” cause extrañeza en algunos, para los autores, una película constituye 
una parte de un discurso público y de una política cultural más amplia que no debería ser 
ignorada en la formación de nuestros futuros profesionales.

Este texto hace parte de una segunda serie de Ediciones Funámbulos que desea alimentar el 
debate necesario sobre los sentidos y horizontes de la formación, la investigación, la práctica y 
el desempeño profesional en nuestro campo.
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¿Bolonia en Latinoamérica? Reflexiones críticas 
sobre su planteamiento y aplicación1

Juan-Miguel Fernández-Balboa Balaguer*

Introducción2 

Al preparar este texto partí de la idea de que algunos de ustedes estarían pensando, bien con 
interés, bien con preocupación, en el modelo de “convergencia” para formación universitaria 
que, emulando ciertas iniciativas engendradas en los Estados Unidos a finales de la década de 
los ochenta, se ha empezado a implantar en Europa3 tras la Declaración de Bolonia en 1999. 
De ahí que ese proceso sea conocido como el “Plan Bolonia”. Con ello en mente, quiero poner 
en evidencia que dicho Plan es una pieza clave de un proceso globalizador neo-liberal, tanto 
más cuanto que justifica, avala y avanza los intereses de grandes corporaciones y bancos 
multinacionales en pos de magníficos beneficios, aunque con altos costes para millones de 
personas y el medio ambiente. Por consiguiente, pienso que es preciso calibrar críticamente 
este Plan, más que como una simple reforma educativa, como un nuevo giro de tuerca de cariz 
capitalista. Dicho sea de paso, este giro de tuerca también pretende darse en Latinoamérica 
(Fraile 2006), y, si ese fuese el caso, les afectaría a todos y todas ustedes directamente.

En la última década, se ha incrementado la frecuencia de un apresurado discurso que “alienta” 
al profesorado y al alumnado universitario a unirse al Plan Bolonia como si de algo urgente 
se tratase. Los argumentos transmitidos por los fieles funcionarios de las élites que están al 
mando de todo esto, por recurrentes, son ya harto conocidos: “Hay que estar preparados para 
el futuro, y, para ello, es necesario incrementar las competencias del alumnado y profesorado 
universitario, compatibilizar y homologar los títulos universitarios de diversos países y 
facilitar la movilidad de los trabajadores a través de las fronteras”. Pero esto tal vez no sea lo 
más indicado para nosotros. Como no soy adivino, no puedo divisar el futuro. No obstante, 
basándome tanto en una perspectiva histórica del presente marco socio-económico y político 
como en el sentido común, lo que sí puedo y quiero hacer es plantear algunas cuestiones en 
relación a las supuestas “realidades” que los poderes políticos y empresariales preconizan y se 
empeñan en imponernos. 

En España hay un dicho: “A río revuelto, ganancia de pescadores”. No se puede negar que los 
tiempos están revueltos, ¿quién no ha oído hablar de la crisis mundial?, y que, por lo tanto, se 
presenten ciertas oportunidades para algunos. Pero sólo para algunos. Por contra y desde un 
punto de vista ético, la crisis está acarreando problemas peculiares para muchos otros. En su 

*Universidad Autónoma de Madrid (España) 
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magistral y valiente obra La Doctrina del Shock, Naomi Klein (2007) repasa la historia mundial 
reciente y explica minuciosa y elocuentemente cómo los nuevos dueños del conglomerado 
capitalista aprovechan las crisis, en muchos casos creadas de antemano y deliberadamente por 
ellos mismos, para introducir medidas de choque económico, político y social. La actual crisis 
mundial parece requerir nuevas respuestas y reformas que abarcan el campo de la educación, El 
Plan Bolonia, a pesar de haber nacido antes de que la actual crisis se agudizase, se plantea como 
una legítima alternativa. De hecho, sus fervientes defensores no cesan de promulgar a los cuatro 
vientos su hipotéticos beneficios. Pues bien, en esta ocasión, para aportar un poco de equilibrio 
al citado discurso, he creído conveniente examinar algunos de sus inconvenientes. 

Soy consciente de que al embarcarme en tal tarea pueda tachárseme, entre otras cosas, de ludita, 
pero lo asumo conscientemente. La palabra “ludita” empezó a emplearse en el Reino Unido a 
comienzos de la Revolución Industrial y aludía a ciertos miembros del proletariado que se oponían 
a los cambios tecnológicos que ésta exigía. Su oposición partía de una seria preocupación por la 
tajante transformación que supondría la instalación de las nuevas tecnologías de entonces para 
su forma tradicional de vida, sus costumbres, relaciones, en definitiva, para su propia identidad. 
Ese movimiento apenas duró unas décadas (aproximadamente entre 1811 y 1835), y muchos 
de sus defensores tuvieron que abandonar sus granjas y talleres artesanos para convertirse en 
peones de fábrica. A pesar de ello, yo admiro los esfuerzos y la valentía de aquellos hombres y 
mujeres que lucharon en defensa de su modo de vida. Son un encomiable ejemplo para todos.

Cinco reflexiones

Puesto que estoy hablando de tecnología, y dada la relevancia del bloque de nuevas tecnologías 
de telecomunicación en el Plan Bolonia, voy a servirme de este concepto para introducir 
cinco reflexiones. La primera de éstas versa sobre el propio significado de “tecnología”. En 
términos generales, toda tecnología es una herramienta concebida para realizar tareas que, 
sin ella, resultarían más difíciles o imposibles. En otras palabras, la ésta se crea para una 
función concreta y en relación a unos intereses concretos; por eso, nunca es neutra. He de hacer 
hincapié en esto. Como es de todos sabido, si bien la introducción de máquinas en las fábricas 
aumentó la eficacia y rentabilidad de ciertos trabajos y supuso mayores ingresos para los 
empresarios, también reveló un lado sombrío, pues creó una nueva concepción del trabajador 
como alguien que no sólo maneja una máquina, sino que, curiosamente, también es manejado, e 
incluso sustituido, por ella (Hall, 1976). La clásica película Tiempos Modernos (1936), de Charlie 
Chaplin, en la que el legendario actor representa a un afanado empleado que, extenuado, acaba 
perdiendo la razón por el frenético ritmo impuesto por una cadena de producción, nos brinda 
una aguda ilustración. Por consiguiente, más allá de su función técnica, la tecnología también 
tiene consecuencias éticas. Siguiendo esta lógica, me cuestiono qué uso y qué consecuencias 
tendrán las nuevas tecnologías en el Plan Bolonia. 

En relación a esas preguntas, mi segunda reflexión parte de la premisa de que, en principio, 
toda tecnología es un medio para algo, no un fin en sí misma. Esta importante distinción, sin 
embargo, suele obviarse a menudo, no sin radicales ramificaciones. Sin ir más lejos, en algunas 
universidades de Reino Unido está previsto sustituir algunos contenidos tradicionales (ej. 
partes del temario de Geografía) por cursos de aprendizaje del manejo de Google y Wikipedia. 
Sin rechazar la relativa utilidad de estos “buscadores”, me temo que remplazar conocimientos 
específicos de Geografía (cuyo aprendizaje, en teoría, es un fin) por meros medios para la 
adquisición de ese conocimiento, no es lo más adecuado para la Democracia y la libertad. En 
otras palabras, el que pretenda eliminarse una parte de los contenidos de Geografía (y también 
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de otras tantas materias curriculares) no es casual, entre otras razones porque quienes quieren 
dar la impresión de que no tenemos más remedio que vivir en un mundo globalizado y regido por 
un solo canon han de procurar que poco se sepa de la maravillosa diversidad socio-geográfica 
de nuestro planeta. Para mí, pues, confundir el fin con el medio, además de constituir un craso 
error de lógica, conlleva maquiavélicos efectos.

La tercera reflexión amplía lo que acabo de afirmar analizando el tipo de trabajador-ciudadano 
que el Plan Bolonia desea fomentar y formar, entre otras guisas, a través de las nuevas 
tecnologías en la universidad. Veamos. Si admitimos que, al no ser neutra, la tecnología nos 
influye; vale la pena investigar cómo lo hace. A mí se me ocurren tres modos. Primero, ésta 
nos “con-dici-ona”, o sea, nos dicta nuestro ámbito de actuación. Si, por ejemplo, yo me pongo 
unos auriculares para escuchar música, éstos (simbólica y físicamente) me transportan a otro 
espacio: el de las imágenes, los sonidos y los sentimientos que la música que escucho me sugiere; 
pero, también, hacen que me aísle del lugar en el que estoy. Cuando, por poner otro ejemplo, me 
conecto a Internet, el propio ordenador (o “computador”) me permite, e induce a, relacionarme 
con personas, entes y contextos, reales o virtuales, de una forma concreta. Segundo, además 
de condicionarme, la tecnología me conforma en un doble sentido. Es decir, por un lado, 
me “da forma”— hace que me acople a ella; por otro lado, me “apacigua” —“procurándome” 
ciertos placeres, “acompañándome” cuando estoy solo y “distrayéndome” y/o “relajándome” 
después de un largo día de trabajo, e incluso “sedándome” o “atontándome” para hacerme 
olvidar, siquiera por unos instantes, determinados problemas y frustraciones. Pensemos en la 
televisión o el teléfono móvil y veremos todo esto con claridad. Por último, tras condicionarnos 
y conformarnos, la tecnología nos define, o sea, nos da una identidad. No en vano, si utilizo 
asiduamente una cámara fotográfica se me conoce como “fotógrafo” o si me conecto a Internet 
con frecuencia se dice de mí que soy un “internauta”; en otras palabras, la cámara de fotos o 
el ordenador (computador) me transforman en alguien que no era, me asignan una identidad 
que no tenía antes de que esta tecnología apareciera en mi vida. Por eso, podría decirse que, 
a medida que la tecnificación se extiende, la humanización se restringe. Quién mejor que los 
pueblos indígenas de este fascinante continente Sudamericano, por no decir los de tantos otros 
lugares del mundo, para atestiguar las múltiples maneras en las que las diversas tecnologías 
de los colonizadores (pasados y presentes), desde el caballo hasta la religión, desde la espada 
hasta la banca, han transformado y siguen transformando su vida, su humanidad. Con todo ello, 
no quiero decir que debamos rechazar la tecnología sin más; pero sí que, antes de incluirla en 
nuestro modus operandi, tomemos conciencia de cómo puede afectarnos. Las tecnologías del 
Plan Bolonia no son una excepción. A través de ellas se puede condicionar, conformar y definir al 
nuevo trabajador-ciudadano. ¿En qué sentido? quizás se pregunten, visto lo anterior, me atrevo 
a afirmar que hacia la inconsciencia ético-política y el servilismo.

Permítanme seguir explorando este punto en mi cuarta reflexión, remitiéndome de nuevo al 
ejemplo de Google y Wikipedia como asignaturas universitarias. Percatémonos de que quienes 
han decidido instituirlas no han sido los propios educadores, sino grandes compañías en pos no 
sólo de beneficios mega-millonarios, sino también del aumento de su ya imponente poder. Así, 
aunque Google y Wikipedia se justifiquen con base en el abrumador volumen de información 
que el estudiantado de hoy en día debe procesar, debemos saber que “un volumen abrumador 
de información no es un problema ‘inocente’; [sino que] grandes cantidades de datos dan lugar a 
un hecho político: a medida que el volumen crece, el control se centraliza [y agudiza]” ( Brown, 
2000, en Sennett, 2006, p. 147). De ahí mi ansiedad con respecto a la creencia en la neutralidad 
de estas tecnologías como en la confusión entre fines y medios que de ellas se hace, pues ambos 
errores fomentan el incremento del control externo de nuestras vidas e identidades. Tal vez haya 
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quien no esté de acuerdo con mi aserción, alegando que el uso de tecnologías en el aula no es 
nada nuevo. Ciertamente, las pizarras, la tiza, los lápices y los libros de texto han formado parte 
intrínseca del contexto escolar desde su concepción. Pero no debe escapársenos el hecho de 
que estos últimos, principalmente, han sido utilizados por el Estado y por las mismas empresas 
editoriales para sacar adelante sus propios intereses. Por eso, según mi apreciación, debemos 
ser cautelosos con las tecnologías recién incorporadas, ya que la nueva colonización tecnológica 
de la universidad representa otra (aún más potente y peligrosa) estrategia para crear, manipular 
o eliminar ciertos discursos y conocimientos y moldear, vigilar e, incluso, castigar las mentes 
y los cuerpos del alumnado y del profesorado. Dicho de otro modo, las nuevas tecnologías 
constituyen un nuevo tipo de control social (Bourdieu, 1990, 1998, 2006; Foucault, 1977).

Desde este punto de vista, hay que entender que ni Google ni Wikipedia son simples bases de 
datos sobre conocimientos. Ambas son ramas de colosales corporaciones con fines de lucro 
que, además, forman parte de un gigantesco sistema de control de datos al servicio de “grupos 
del poder económico”. Es más, su principal motivación transciende la simple acumulación de 
información y entra en el terreno del dominio sobre las personas. No en vano, mis “búsquedas” 
en estos “buscadores” quedan almacenadas y codificadas, junto con mis señas, en grandes 
centrales tecnológicas a disposición de esos poderes. Así, todo lo que yo busco en Google o en 
Wikipedia se convierte, a su vez, en una búsqueda sobre mí, cuyos resultados, además, pueden 
utilizarse contra mí4. Lo mismo va por todos ustedes. En consecuencia, el que estas tecnologías 
estén presentes en la universidad y se instauren obligatoriamente no es fortuito. El objetivo es 
controlar al nuevo trabajador-ciudadano todavía más que al de la Revolución Industrial. 

Todo ello me lleva a la quinta, y última, reflexión. En vista de lo expuesto hasta ahora, tiene 
sentido asumir que el Plan Bolonia, no sólo pretende incorporar nuevas tecnologías, sino que, 
de por sí, es una sofisticada tecnología globalizadora al servicio del neo-liberalismo. Tal y como 
he venido apuntando, esta tecnología está deliberadamente concebida para influir directamente 
en los tipos de conocimiento a impartir y en los métodos de enseñanza-aprendizaje en las 
universidades. Pero sus usos no se limitan a esto; también se pretende definir y limitar las vidas 
e identidades del alumnado y profesorado de modo que su capacidad de pensar críticamente y su 
conciencia ético-política se vayan mermando. Por cierto, lejos de actuar sola, esta tecnología (i.e., 
el Plan Bolonia) se integra con otras en una sofisticada red a modo de sistema, fortaleciéndose 
y legitimándose mutuamente. El engañoso discurso que acompaña al Plan Bolonia, con el cual 
se intenta confundirnos, “con-vencernos” y regularnos, es otra de éstas. Más adelante hablaré 
de ella con más detalle. Antes, empero, deseo profundizar algo más en la idea del Plan Bolonia 
como tecnología globalizadora neo-liberal.

El Plan Bolonia como una tecnología globalizadora neo-liberal

Cuando hablo de “tecnología globalizadora neo-liberal” me refiero a un creciente conjunto 
de creencias, discursos, prácticas, relaciones y formas de organización social que, creando y 
aprovechando una creciente indefinición de fronteras, se implantan para crear a nivel mundial 
una falsa (in)conciencia compartida sobre el significado de la vida social (Chomsky, 1998; 
Chomsky con McChesney, 2003; Ritzer, 2007a; Sampedro y Taibo, 2006). Estoy, pues, hablando 
de una tecnología transnacional, transideológica, y transcultural (Barber, 2007; Nederveen 

4 A pesar de que existen leyes, como la española Ley Orgánica de Protección de Datos 15/1999, de 3 de diciembre, la protección 
de datos personales no está garantizada, como puede comprobarse en cualquier búsqueda por Internet.
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Pieterse, 2007). En este sentido, “para ser exitosa, la globalización tiene que neutralizar el 
contenido auténtico de los productos y los servicios [en este caso de la educación universitaria 
tradicional], hacerlos estándar, uniformes, vaciarlos de significado” (Veseth, 2007, p. 446). 
Obsérvese que, se trate de Google o Wikipedia, de “créditos europeos” o “competencias”, de 
Nike o McDonald’s, todos ellos confluyen en su carácter genérico e impersonal, desligado de un 
lugar concreto. Esta homogeneización, con los mismos productos ofertados de la misma forma 
en todas partes y sin importar quiénes sean los “consumidores”, no sólo produce desencanto 
y empobrece la vida cotidiana, sino que, insisto, sirve como instrumento de control (Giddens, 
2000; Hudd, 2007). 

Aplicando esta lógica al Plan Bolonia, y recordando que la homogeneización es uno de sus 
pilares, podría decirse que se trata de un paso más hacia la implantación de la McUniversidad 
(Veseth, 2007) —una variante de lo que Ritzer (2007a, 2007b) denomina “McDonalización”: 
la imponente expansión en la arena internacional de gigantescas cadenas de comida rápida 
caracterizada por la eficiencia, la calculabilidad, la predicción y el uso de la tecnología, sirve 
para controlar el comportamiento humano, puesto que, bajo estas circunstancias, “tanto los 
trabajadores como los clientes pasan por un proceso de estandarización estable y familiar...[que] 
organiza la sociedad contemporánea.” (Veseth, 2007, p. 443; ver, también, Foucault, 1992)—. Al 
respecto, Veseth (2007) afirma que: 

[...] lo que se cumple con McDonald’s se cumple también de manera general [incluso en la nueva 
universidad]. No se trata de las hamburguesas. Se trata de las vidas que se desarrollan más allá de las 
hamburguesas y de los roles restringidos y automatizados que jugamos como agentes del consumo y 
de la producción eficiente. (p. 441) 

Podríamos decir, por lo tanto, que, en el caso de la McUniversidad del Plan Bolonia, los 
trabajadores son los miembros del profesorado y de la administración, la “hamburguesa” es el 
currículum homogenizado, mientras que la clientela la compone el alumnado. 

Como ocurre con todos estos casos, su “naturalización” y poder de transformación socio-
cultural no residen, normalmente, en la fuerza bruta impuesta por los grupos dominantes5, sino 
en el mismo proceso de “racionalización formal” que asumen los propios individuos y que, con el 
paso del tiempo, se convierte en un determinado habitus (Anzaldi, 2007;  Bourdieu, 1990, 1998, 
2006; Bourdieu & Passeron, 1977; Fernández-Balboa & Muros, 2006).

En esta tecnología, observamos una dualidad de planos —uno nos revela la estructura; el 
otro al sujeto. La estructura del Plan Bolonia la constituye una tupida red institucional 
(ministerios, cuerpos diplomáticos, universidades, medios de comunicación, agencias de 
evaluación, “cuerpos de seguridad del Estado”, etc.) que, bajo la apariencia de democracia, 
imbuye unas reglas y dinámicas altamente jerárquicas, limitantes y autoritarias (Smyth, 1991, 
1993, 1995, 2001a, 2001b). Estas dinámicas y reglas, por su parte, se formalizan a través de 
cuatro aspectos principales (Ritzer, 2007a): a) las prácticas (ej.: poniendo a los estudiantes 
a trabajar “autónomamente” o en pequeños grupos ad-hoc, utilizando grandes aulas); b) las 
relaciones intercontinentales (ej.: entre representantes de diversas instituciones, quienes en 
congresos, conferencias y otro tipo de reuniones, comparten las experiencias y el conocimiento 

5 Aunque estos poderes no dudarán en emplear la violencia, a través de las “fuerzas de orden público” y “cuerpos de seguridad 
del Estado”, en caso de que la resistencia sea más obstinada y engorrosa de lo inicialmente esperado. Esto ya se ha visto en las 
manifestaciones anti-Bolonia en algunas ciudades europeas (ver, por ejemplo, El Correo Gallego.es o Público.es).
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de los últimos avances en sus respectivos contextos); c) la organización de la vida social a nivel 
planetario “reestructurando la manera en que las personas aprenden, enseñan en la educación 
superior (ej.: con menos clases personalizadas, más conferencias); y d) la nueva conciencia 
global(izadora), en la que el marketing cumple un papel “tan activo y agresivo que las personas 
apenas pueden evitar ser conscientes de esta situación y de la manera en que están cambiando 
sus vidas y las vidas de otros muchos en el mundo” (p. 410), a pesar de que la gran mayoría de 
ellas no entiendan realmente el porqué. 

Relativo a la persona, “en la medida en que los residentes locales alcanzan a ver a McDonald’s 
y a los sistemas McDonalizantes como suyos, el proceso de McDonalización [...] se enraíza más 
en las realidades de las culturas de diferentes partes del planeta” (Ritzer, 2007a, p. 435). Nótese 
además, que, de forma similar a la “MacDonalización”, en la que el cliente se convierte en su 
propio camarero recogiendo y retirando sus bandejas con comida y limpiando su propia mesa, 
al estudiante del Plan Bolonia se le incita a que sea su propio profesor, realizando de forma 
“autónoma” sus “trabajos” de “aprendizaje”. Ello, además de ahorrar gastos a las empresas y 
universidades, afecta al auto-concepto del “cliente”. La prácticas gratuitas que los estudiantes 
realizarán en las empresas, constituyen una prueba más de ello, pues pueden convertirse en 
mano de obra barata para las empresas privadas, pudiendo incluso tener algún costo para 
el alumno. En esencia, al igual que Internet puede convertirlo a uno en “internauta”, el Plan 
Bolonia intenta crear un “nuevo alumnado”. A estas alturas, esto no resulta demasiado difícil. 
Sennett (2006) lo explica así: 

El “hombre nuevo” se enorgullece de evitar la dependencia, y los reformadores del Estado del bienestar 
han tomado esa actitud como modelo, es decir, que cada uno es su propio consejero médico, y el gestor 
de su propio fondo de pensiones [y su propio sirviente, en el caso de McDonald’s, o su propio instruc-
tor, en el caso del “nuevo” estudiante en el Plan Bolonia]. En la práctica, tal como ocurre en la empresa 
privada, esto reduce la responsabilidad pública (p. 90).

De ahí la insistencia que se hace en el Plan Bolonia acerca de la necesidad de que el alumnado 
aprenda y se desarrolle con independencia. 

Además, todo ello pretende ejecutarse mediante un, ya bien arraigado, sistema meritocrático 
que elude duras verdades. Por citar algunas, diré que, en este sistema, quienes menos medios y 
capacidades tienen más avocados están al fracaso. Además, a pesar de que la meritocracia puede 
ayudar a descubrir el talento de algunos, lo que más pone de manifiesto es el fracaso de muchos 
otros (Sennet, 2006), llegando inclusive a inculparles y despreciarles por su situación. En último 
extremo, dado que la insuficiencia creada por la meritocracia crea, a su vez, “la necesidad de 
ayuda” (Sennett, 2006, p. 90), también favorece el control, pues cuanta más ayuda piden al 
Estado o al banco quienes “fracasan”, más supeditados se encuentran.

El discurso meritocrático del Plan Bolonia: implicaciones y consecuencias

Con anterioridad, he comentado que el Plan Bolonia como tecnología, se nutre de y es nutrido 
por un lenguaje o discurso específico. Llegado a este punto, considero oportuno dedicar algunos 
párrafos al análisis crítico de este lenguaje. El filósofo José Antonio Marina (1998) nos enseña 
que, lejos de ser inocuo,“el lenguaje nos instruye sobre el modo de ver la realidad, no sobre la 
realidad en sí, por eso es más de fiar cuando habla de fenómenos subjetivos que cuando habla 
de realidades objetivas.” (p. 23). Y he ahí el quid de la cuestión: el Plan Bolonia se presenta, 
lingüísticamente hablando, como si de una realidad “objetiva” se tratase. Pero, no se engañen, 
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no lo es. Si da la impresión de objetividad y de inevitabilidad es porque viene ingeniosamente 
acompañado de astutos juegos de palabras; de vagas y, a menudo, falsas promesas; y de tesis 
aparentemente irrebatibles, pero, a menudo, desprovistas de evidencias concretas. Por eso no 
es de fiar. El propósito de este tipo de retórica es enmascarar el sentido ideológico del proyecto, 
creando así un espejismo de perfección y esperanza que sosiegue nuestras ansias acerca de un 
mundo incierto, en crisis y rápidamente cambiante. Dicho de otro modo, las bondades que se nos 
cuentan sobre el Plan Bolonia tienen por objeto hacernos creer que todos ganaremos, aunque, en 
realidad, sólo unos pocos se beneficiarán. Lo que el resto pueda ganar o incluso perder no está 
nada claro. Por eso es necesario seguir revelando el doble fondo de este sombrero de mago que 
tantas palomas blancas asegura poseer.

El lenguaje del Plan Bolonia es difícil de resistir por varias razones. En primer lugar porque, 
al presentarse en un atractivo envoltorio semántico con la etiqueta de “excelencia” y adornado 
con los coloreados lazos en los que se lee “máxima calidad docente” e “investigación al más 
alto nivel”, se le presume cierta bondad o atractivo. De hecho, ¿quién no aspira a alcanzar 
la excelencia, mejorar la calidad y llegar a un alto nivel? Pero, al indagar con perspicacia e 
inteligencia bajo el envoltorio, resulta que damos con su engañoso contenido. Para empezar, cada 
uno de estos términos tiene diferentes significados y aplicaciones. Pongo por caso el discurso 
de la “calidad” bajo el que se justifican miles de despidos de trabajadores. En esa instancia, la 
“calidad” es buena para el empresario, pero para el desempleado resulta nefasta. Otra razón por 
la que resulta difícil oponerse a este discurso es que, quien osa hacerlo se expone a someterse 
a un rosario retórico de descalificaciones (“radical”, “aguafiestas”, “arcaico”, “patológico”, 
“inadaptado”, etc.). Esta forma de descrédito no es aleatoria, pues, según apuntaba el ilustre 
sociólogo C. Wright Mills (1999), la “practicidad liberal” —practicidad en la que se sostiene el 
Plan Bolonia— recurre a una lógica técnica y tecnocrática (asentada, entre otros, en parámetros 
de sistematicidad, calificabilidad y homogeneidad) para corregir todo aquello que no se ajusta 
a los intereses y fines pretendidos por los grupos de poder y establecer un armonioso (léase 
moralizante y “oficializante”) equilibrio.

El discurso de la meritocracia esconde aún más problemas. En su seno hay un “centro blando 
de evaluación del talento” concebido como capacidad en potencia (Sennett, 2006, p. 101). Desde 
esta perspectiva, no es de extrañar que en el Plan Bolonia se utilice la retórica del “potencial 
humano” aludiendo a la supuesta capacidad del estudiante (como futuro trabajador y como 
actual cliente) para trasladarse de un problema o de un trabajo a otro. Ello no sólo “va en 
desmedro del talento” (Sennett, 2006, p. 101); sino que, además, favorece a las corporaciones 
que cambian constantemente sus contenidos y contextos para multiplicar sus beneficios.

Además de “excelencia”, “calidad”, “potencial”, en el Plan Bolonia se utilizan otros términos 
(en) clave: “competencias” (del alumnado y profesorado), “movilidad” (de trabajadores), 
“equiparación” (de títulos universitarios), son otros ejemplos. Sobre las “competencias” ya he 
hecho un extenso análisis crítico en una anterior publicación (Fernández-Balboa, 2008). Por 
ello, aquí me limitaré a exponer las incongruencias y trampas de dos de ellas: la creatividad y la 
autonomía. Se dice que un estudiante “creativo” y “autónomo” es deseable, pero, curiosamente, 
su atractivo no se basa en un carácter moral o democrático, sino en la utilidad para el mercado. 
Tales “competencias” son muestra de que el trabajador es rápido y flexible; que está dispuesto a 
aceptar contratos (o subcontratos) en tareas inmediatas y trasladables, a participar en pequeños 
equipos de corta vida y a colaborar con “compañeros” a los que apenas tiene tiempo de conocer. 
La volatilidad y el flujo del “McMercado”, del “McTrabajo” y de las “McInversiones” así lo 
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requieren (Bauman, 2000; Newman, 1999; Sassen, 1998; Sennett, 2006). De este modo, “[...] 
[I]nvolucrarse profundamente [de forma artesanal, a largo plazo] en cualquier problema sería 
contrario a la función esperada, pues [en las empresas del McMercado] los proyectos tocan a su 
fin tan repentinamente como han comenzado” (Sennett, 206, p 110). Tal vez por eso, más que 
mercaderes o artesanos, lo que el Plan Bolonia promueve con su lenguaje, es una especie de 
mercenario a sueldo (consultores, analistas de problemas, etc.) que favorezca aún más la rápida 
expansión (o, cuando sea necesario, la contracción) de las multinacionales.

En relación al concepto de movilidad tan aplaudido por los defensores del Plan Bolonia, y tan 
atractivo para algunos, también cabe recapacitar con tiento. Observando el panorama mundial 
a lo largo los últimos cien años, vemos que quienes tradicionalmente se han “movilizado” en 
masa, llevados por la búsqueda desesperada de trabajo para su propia subsistencia, son los 
pobres y desposeídos, no lo graduados universitarios. Me temo que el Plan Bolonia no se ha 
diseñado para los unos ni para los otros, y menos teniendo en cuenta que, curiosamente, el 
patrón predominante de las grandes empresas multinacionales, especialmente desde los años 
ochenta del siglo pasado, no ha sido movilizar a sus trabajadores, sino cerrar sus puertas y 
trasladarse a países “menos industrializados”. Entre otros motivos, esto se ha venido haciendo 
para evitar el pago de impuestos (recibiendo deducciones o, incluso, subvenciones), eludir 
regulaciones medioambientales, pagar salarios bajos y rehuir otras responsabilidades sociales 
como las contribuciones a la jubilación y asistencia sanitaria. 

Por otro lado, la movilidad promulgada en el Plan Bolonia tampoco sería una panacea para 
quienes, incluso con un título universitario, se vieran obligados a competir con los empleados 
de otros países en los que su ya ex-empresa se haya instalado. Si cabe, el concepto de movilidad 
atañe sólo a un reducido grupo de graduados en campos técnicos (ej.: ingenierías, ciencias 
empresariales o económicas, ciencias políticas), para, como decía anteriormente, realizar 
trabajos de consultoría y análisis, pero, reitero, éstos son los menos. La gran mayoría de los 
graduados en los campos humanistas (filosofía, literatura, magisterio, historia, etc.) quedan 
excluidos por no ser útiles en el mundo empresarial. En definitiva, lo que el Plan Bolonia parece 
querer perseguir no es realmente la “movilidad”, sino la “precarización” de los trabajadores 
(Sennett, 2006, p. 46). 

Por último, me detendré brevemente en el aspecto de la homogeneización de títulos universitarios. 
Me llama la atención que la homogeneización en el Plan Bolonia se justifique meramente en 
términos prácticos (i.e., para la equiparación convalidación de títulos) y económicos (i.e., 
para facilitar el intercambio de trabajadores), y no en términos ético-políticos, pues, desde 
mi punto de vista, estos últimos son fundamentales. Recordemos que la Democracia requiere 
variedad de voces, diversidad de ideas y pluralidad de opciones. Cuanta menos variedad, menos 
diversidad, menos pluralidad, más fácil resulta controlar la sociedad. Precisamente por eso, 
quienes persiguen el desarrollo descabellado del McMercado, desestiman la Democracia y 
buscan la uniformidad de pensamiento, procesos y personas (Chomsky, 1998, 2002; Chomsky 
con McChesney, 2003). 

Antes de pasar al siguiente apartado, y a modo de meditación, les pido que supongan, siquiera 
por unos breves momentos, la siguiente situación: imagínense que, apoyándose en argumentos 
similares a los planteados en el Plan Bolonia (necesidad de búsqueda excelencia, practicidad 
económica, fomento del intercambio internacional de trabajadores, equiparación de títulos 
universitarios, etc.), alguien decidiese unilateralmente imponer una lengua común, y que esa 
lengua fuese el Inglés. ¿Qué pasaría entonces? ¿Qué dirían o harían ustedes en ese caso? Aún 
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admitiendo cierta lógica en los argumentos en favor de una lengua compartida, ¿no cuestionarían 
ustedes por qué debería ser el Inglés, y no el Español, el Suahili, el Japonés o cualquier otra? 
Puesto que una lengua, más que un mero conjunto de palabras, es un manantial cultural que 
nutre, y es nutrido, por formas particulares de pensar, de relacionarse y de vivir, no da lo 
mismo hablar una lengua que otra. De ahí que la imposición del Inglés supondría un acto de 
imperialismo. Al fin y al cabo, todos los imperios a lo largo de la historia humana han intentado 
imponer su lengua a sabiendas de que ésta, además de unificar el pensamiento y la forma de 
vida, cimentaría la hegemonía sobre los pueblos conquistados. En cierto modo, el caso del Plan 
Bolonia no es tan diferente. En Europa la “convergencia” universitaria ha sido un “decretazo” en 
el que se ha negado la participación popular en decisiones tan vitales como su propia educación. 
Las decisiones, originadas en las altas esferas, se han trasladado a las inferiores sin referéndum 
alguno. Es más, los países del Sur han tenido que adaptarse al modelo de los del Norte. La 
Universidad española, por ejemplo, está cambiando su estructura para amoldarse a la que ya 
tenía el Reino Unido (grado y postgrado, sistema de préstamos, etc.). 

Peligros de las “reformas educativas” para el alumnado y el profesorado

Si están familiarizados con las “reformas educativas” en los Estados Unidos (país en el que 
viví y enseñé durante 22 años), se habrán percatado de que el Plan Bolonia tiene sospechosas 
semejanzas con aquellas. Un ejemplo concreto de mentira reformadora lo encontramos en el 
famoso y fallido intento del ex-presidente norteamericano George W. Bush: “No Child Left Behind” 
(que podría traducirse como “Ningún Niño o Niña Abandonado a Su Suerte”). Absurdamente, 
la implantación de esa ley no sólo no se tradujo en un mayor y mejor aprendizaje, sino que, en 
muchos casos, supuso un considerable recorte de los presupuestos escolares, el cierre múltiple 
de centros educativos, la pérdida de puestos de trabajo para el profesorado, la privatización de la 
escolarización y, para más infamia, el aumento de la cantidad de niños abandonados a su suerte 
(Cochran-Smith & Lytle, 2006; Gay, 2007; Goldstein, 2008a, 2008b; Goldstein & Beutel, 2008; 
Kantor & Lowe, 2006; Meier, 2004). 

De forma análoga, una creciente privatización y el aburguesamiento de la enseñanza superior 
ya se apuntan en la “reforma” universitaria europea. ¿Por qué? Porque, a medida que los 
costes de matriculación incrementen en los nuevos planes de estudio de grado y postgrado y 
los presupuestos educativos de los Estados disminuyan (la “crisis” financiera mundial así lo 
justifica —aunque no, claro está, con respecto a los presupuestos militares—), no sólo más y 
más alumnos de clase social baja se verán obligados a solicitar considerables sumas en créditos 
bancarios para financiar sus estudios, sino que el Estado tenderá a otorgar más y más licencias 
de educación superior al sector privado. De hecho, el Plan Bolonia prevé que las universidades 
públicas se autofinancien, y esa financiación se va a conseguir por medio de la empresa privada, 
la cual, a su vez, va a tener un gran peso en las decisiones sobre la enseñanza superior, poniendo 
en peligro la relativa independencia que hasta ahora ha venido teniendo la universidad 
pública. Las presentes condiciones de crisis servirán además de perfecta excusa para que los 
bancos miren con lupa a quién prestar su dinero; por consiguiente, como no todos los créditos 
solicitados serán concedidos, muchas menos personas de las que hasta ahora han accedido a 
las universidades, podrán hacerlo, mucho menos a las privadas. De tal suerte, una vez más, los 
signos apuntan a que el verdadero beneficiado del Plan Bolonia será el sector privado.

El profesorado también va a verse negativamente afectado. Con menos fondos en las arcas 
universitarias, los salarios tenderán a congelarse o incluso recortarse. Además, el profesorado 
se verá obligado a hacer más (dar más horas de docencia y tutoría, tener más alumnos en las 
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clases, etc.) con menos recursos. Asimismo, es muy posible que haya un aumento de profesores 
“no numerarios”, con contratos supuestamente “renovables” o a tiempo parcial y sin beneficios 
de jubilación—práctica cada vez más usual en el sector privado—. La retórica que acompaña a 
estas circunstancias es la siguiente: “Hay crisis, todos debemos ajustarnos el cinturón”. (Yo, por 
cierto, la oí con acentuada y acelerada frecuencia en mis diez últimos años como profesor en 
universidades norteamericanas). Lo inverosímil es que, los mismo altos cargos que lo decían, 
no dudaban a su vez en aumentarse cuantiosa, impune y desvergonzadamente sus propios 
sueldos —algo parecido, por cierto, al caso de los “responsables” de las entidades financieras, 
quienes, tras llevarlas a la quiebra, reciben bonos multimillonarios por su “gestión”—. Es un 
cuento recurrente: “Se juega con categorías tales como la productividad, exigida con rigor a los 
obreros —no tanto a los directivos ni a los ministros— para elevar la rentabilidad que, ésta sí, va 
a beneficiar sobre todo a los empresarios sin apenas mejoras para los trabajadores” (Sampedro 
y Taibo, 2006, p. 111).

Comentarios finales: ¿Bolonia en Latinoamérica?

Tras este análisis, espero que entiendan mi cautela ante Plan Bolonia, sea el europeo o su 
homónimo latinoamericano, y que sientan la necesidad de recapacitar críticamente acerca las 
consecuencias que tendría el aceptarlo, más aún cuando en Europa todavía están por demostrar 
tanto sus teóricos beneficios como sus posibles peligros. En el contexto latinoamericano, 
sugiero además que presten atención a falsas afirmaciones similares a “El Plan Bolonia es 
progreso” o “Latinoamérica no se puede quedar atrás”, pues éstas y otras similares son parte del 
discurso embaucador que presiento empezará a oírse con acrecentada asiduidad para justificar 
su aprobación. Recelen también de términos como “inevitabilidad”, “calidad”, “competencia”, 
“potencial”, “excelencia”, “movilidad”, “homogeneización”, “progreso”, etc., puesto que son otras 
trampas meritocráticas que se utilizan para flexibilizar, “liquidizar” y limitar la condición social 
del trabajo al servicio de los grupos dominantes (Bauman, 2000; Nussbaum y Sen, 1993).

Concluiré con dos puntualizaciones. La primera es que me preocupa la pasividad con que 
muchos educadores están aceptando el Plan Bolonia, a pesar de que, tarde o temprano, sufrirán 
las consecuencias de forma singular. La segunda es que me parece fundamental resistir la 
creencia de que la “realidad” del Plan Bolonia es inapelable. Por las razones que he expuesto, 
considero que aceptarla es un desatino. La realidad la creamos los seres humanos. Las personas 
podemos y debemos decidir nuestro destino, por mucho que algunos pretendan hacerlo por 
nosotros. A no ser que queramos ser siervos, debemos agudizar nuestra consciencia crítica y 
utilizar nuestra capacidad creadora y ético-política para establecer alianzas poderosas que nos 
permitan defender nuestra forma de vida, nuestra profesionalidad y dignidad, por muy difícil y 
duro que ello parezca. Cuantos más seamos, más podremos resistir el impulso neo-liberal.
 
Y bien, este ha sido mi mensaje. Me despido ya deseando haber logrado plantar una semilla de 
inquietud en sus mentes y corazones que les evite caer en la ilusión óptica del “McMundo” y 
les dé fuerzas para seguir dilucidando todo aquello que se oculta tras la benéfica apariencia de 
“reforma de la educación superior” conocida como “el Plan Bolonia”. Les quedo encarecidamente 
agradecido por la amable atención que me han prestado. 
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Disertar sobre la formación superior es una decisión compleja dada la pluralidad de elementos 
que se entrecruzan en este universo formativo. En este marco, la selección de un tema particular 
puede ser interpretada como la reducción de los otros, a un lugar de menor importancia, cuando 
esto no es así. El recorte elegido para discutir en este texto obedece a la idea de destacar algunas 
cuestiones sobre las cuales se ha reflexionado, estudiado e intervenido en los últimos años, sin 
otorgarle, por ello, una importancia superlativa frente a la larga lista de temas que componen la 
agenda de discusión de la formación superior en Educación Física (EF).

En este orden de ideas, e s necesario apuntar que la discusión que se propone, focaliza la forma-
ción del profesor de la disciplina o asignatura EF escolar y, consecuentemente, no se pretende 
incluir en ella aspectos referidos a la formación en EF para la actuación en otros campos pro-
fesionales. En este punto, es importante destacar que la Educación Superior Universitaria en 
Brasil reconoce dos carreras específicas en el área de EF. Una de ellas habilita para el ejercicio 
de la docencia en la Educación Básica (que incluye Educación Inicial, Fundamental y Media), 
de la cual los docentes egresan con el diploma de Licenciados en EF. La segunda carrera está 
orientada a la formación de profesionales para trabajar en el universo de las prácticas corpora-
les sistematizadas, y son denominados Graduados en EF.

Una última especificación se refiere al contexto que enmarca este conjunto de afirmaciones 
orientadas, principalmente, al propio universo sociocultural de trabajo e investigación. Así, la 
posibilidad de que éstas sean generalizadas a realidades diferentes dependerá del potencial de 
sentido que sus interpretaciones puedan aportar. 

Existe una percepción generalizada sobre las prácticas pedagógicas en la EF escolar, respecto 
a que éstas se caracterizan más por la reproducción que por la renovación y que la formación 
profesional, en general, es bastante inocua cuando se trata de propiciar condiciones para que 
los nuevos profesionales produzcan formas innovadoras de trabajo, declaradas como deseables 
y necesarias para el desarrollo de la asignatura.

Amadío Graça (1999), investigador portugués, propone el esquema del académico holandés Bart 
Crum (Tabla 1), para representar el proceso de reproducción de la enseñanza de poca calidad en 
EF. Ese esquema, en líneas generales, y salvando las particularidades sociopolíticas específicas 

* Formado en Educación Física en  el IPEF de Córdoba. Post-graduado en  Estadística Aplicada a la Investigación por la UNC. Magís-
ter en Cs. del Movimiento Humano por la Universidad Federal de Santa María – Brasil, Doctorando. Docente.  Universidad  Estado 
del Noroeste Rio Grande de Do Sul/Universidad Unijí Brasil. fjg@unijui.edu.br 

** Doctor en Educación UNCAM de Brasil. Universidad del Estado del Noroeste Rio Grande de Do Sul/Universidad de Ijui. fenster@
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de Holanda y Brasil, ayuda a interpretar los mecanismos que propician este proceso e invita 
a preguntarse cómo las instituciones de formación inicial se posicionan frente a ese ciclo de 
reproducción. 

1º paso
Debido a las tendencias hegemónicas de la EF escolar, un porcentual considerable de los profesores sustenta perspectivas de no-enseñanza 
sobre su trabajo.

2º paso
Debido a estas perspectivas y a los programas difusos, las actividades en las clases de EF no poseen un carácter de enseñanza y aprendizaje, 
antes se orientan para la el desarrollo de la aptitud física o de la recreación.

3º paso
En consecuencia, los beneficios son pobres. Los alumnos, en particular los menos habilidosos, tienen problemas para encontrar buenas 
experiencias de aprendizaje.

4º paso El carácter de la no-enseñanza va a influenciar en la perspectiva de los candidatos a profesores en su concepción de la EF.

5º paso
Los programas de formación tienen en general un impacto reducido, comparado con el impacto del proceso de “aprendizaje por observa-
ción”.

6º paso
Cuando el programa de la formación transmite con éxito una perspectiva de enseñanza y aprendizaje, la fuerza socializadora de la entrada en 
las escuelas trabaja en el sentido de debilitar esta tendencia. 

Tabla 1. Círculo vicioso auto-reproductor del fracaso de la Educación Física de Bart Crum (Graça, 1999, p. 208).

En este texto se propone la discusión de tres temas centrales de la formación inicial 
significativamente vinculados a las descripciones contenidas en los “pasos 4, 5 y 6” del “Círculo 
vicioso auto-reproductor del fracaso de la Educación Física” presentado en la tabla anterior. 
La reflexión se concentra, particularmente, en los desafíos enfrentados por las instituciones de 
enseñanza superior en EF en relación a: los aprendizajes preuniversitarios de los alumnos del 
profesorado, la explicitación de la(s) propuesta(s) de EF escolar defendida(s) por la institución 
y las estrategias para preparar a los futuros profesores para la formación continuada, 
específicamente, en los primeros años del ejercicio docente.

La deconstrucción 

El primer tema aborda el rol que juegan los conocimientos y saberes construidos e incorporados 
en la trayectoria personal de los estudiantes, antes del ingreso a las casas universitarias, tanto 
en la formación como en la propia actuación profesional. En relación a este tema, Lortie (1975, 
citado en Graça, 1999) introduce el concepto de “aprendizaje por observación” para referirse 
a la familiarización del candidato a profesor con la vida cotidiana escolar. A lo largo de los 
años como alumno, el contacto con una diversidad de profesores y formas de enseñar deja, 
inevitablemente, marcas en la comprensión acerca de qué es un buen profesor; qué, una buena 
clase y qué, una buena relación profesor-alumnos. A esto se añaden las percepciones relativas 
al sentido de la enseñanza, a qué se pretende y de qué trata la asignatura escolar, así como 
también, en qué ocupan, el profesor y los alumnos, la materialidad del tiempo de la clase. No 
obstante, es importante destacar que aquello que los estudiantes aprenden de esta forma, sobre 
la enseñanza, es más de carácter intuitivo e imitativo que explícito y analítico. Este proceso 
funciona potencialmente como un mecanismo reproductor de las prácticas y contribuye a la 
conservación de formas de enseñanza que necesitan ser transformadas. 

Dentro de este proceso de familiarización con la enseñanza, que suele dar a los estudiantes 
la sensación de que enseñar es una actividad sencilla para la cual no es necesario aprender 
mucho, se generan todo el conocimiento y las creencias con que los estudiantes acceden a la 
formación. Son éstos los que se constituyen como filtros de la información y de las perspectivas 
vehiculizadas por la formación inicial.1 

1 Entre los estudiantes de EF se destacan particularmente sus experiencias con el universo de las actividades físicas y los deportes 
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Estos filtros pueden explicar el porqué muchos estudiantes, que aun habiendo obtenido buenas 
calificaciones en cursos que impulsan innovaciones importantes en la EF escolar, no logran 
nunca hacer propias las ideas de innovación; conservando, en cambio, en gran medida o en lo 
esencial, la mirada que sobre la EF traían cuando ingresaron a la carrera. 

En realidad, los nuevos aprendizajes se constituyen en torno a las matrices que conforman 
en los sujetos el conocimiento previamente adquirido. Este conocimiento, donde se incluyen 
también las concepciones ingenuas y los conceptos incorrectos, dicta la suerte de la nueva 
información. Así, la preocupación debería centrarse en saber qué pasa con las concepciones 
iniciales de los alumnos cuando se procura la construcción de nuevas perspectivas para pensar 
la EF escolar. También sería deseable conocer qué estrategias desarrollan ellos para preservar 
sus concepciones iniciales a lo largo de las experiencias educacionales.

Otros estudios, referidos a las matrices conceptuales, según los postulados propuestos por 
Chim e Brewer (citado en Graça, 1999), indican que una persona que es enfrentada a datos 
o información que contradice una teoría que sustenta personalmente, puede responder 
básicamente de las siguientes formas:

• ignorar los datos anómalos;

• rechazar los datos;

• excluir los datos del dominio de la teoría;

• mantener los datos en suspenso;

• re-interpretar los datos e introducir cambios periféricos en la teoría;

• aceptar los datos y mudar la teoría.

Es decir, el aprendizaje envuelve una interacción entre una nueva concepción y otra ya existente, 
cuyo resultado depende de la naturaleza de esta interpretación. Así, si hay alguna posibilidad 
de conciliación entre concepciones, el aprendizaje acontecerá sin mayores dificultades. No 
obstante, si éste no fuera el caso, el aprendizaje exigirá la reestructuración de la concepción 
existente, o los cambios necesarios para dar lugar a una nueva.

Estas ideas deben ser consideradas para el trabajo en la formación inicial de profesores. Los 
docentes formadores de las instituciones de enseñanza superior deberían indagar la naturaleza 
de las concepciones de los estudiantes y las bases en que éstas se sustentan para, a partir de 
ellas, producir conflictos cognitivos que procuren, finalmente, el pasaje a nuevas concepciones 
más inteligibles, plausibles y fructíferas en EF.

De esta manera, en la formación inicial resulta fundamental la operación anunciada en el título 
de este trabajo: la deconstrucción de los conceptos o nociones incorporadas de forma a-crítica 
en el uso cotidiano. Ejemplos de estas pre-nociones frecuentes entre los recién ingresados 
a la carrera de EF son las siguientes: “el deporte es salud”, “el deporte es educación” (en un 
sentido de valores sociales positivos), “saber realizar las destrezas motoras es garantía de poder 
enseñarlas”, “el cuerpo es un dato biológico”, “las posibilidades del desempeño deportivo son 
producto de un don”, “es posible el acceso a la verdad”, “existe una verdadera EF”, entre otras. 
Estas pre-nociones se erigen en operadores cognitivos fuertes que funcionan como filtros de los 

(Figueiredo, 2004,  2008). 
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discursos y las prácticas durante la formación y que se muestran resistentes a la impronta de la 
experiencia educativa. Esta última puede ser dejada de lado apenas termina la formación inicial 
o inmediatamente concluida la acreditación del espacio o unidad curricular.
La construcción

El segundo tema se refiere a un elemento que, aunque posiblemente cobre mayor sentido en el 
contexto brasilero, puede ser un proceso también presente en la realidad de las instituciones de 
formación de otros países.

De acuerdo a lo señalado por Caparroz y Bracht (2007), en la década de los ochenta, se inicia 
un movimiento que centra sus preocupaciones en discutir la legitimidad y los fines educativos 
del área de Educación Física, como reacción a la limitada discusión pedagógica que, sobre los 
propósitos sociopolíticos de esta disciplina, caracterizó tradicionalmente la EF en el Brasil. 
Así se produce, en la expresión de los autores, un pasaje de una hipertrofia didáctica, en su 
sentido más pobre, a una hipertrofia de la discusión pedagógica, dejando en un segundo plano 
las preocupaciones acerca del desarrollo de intervenciones pautadas por los nuevos proyectos 
ético-normativos para EF.

En los cursos de formación se produce un proceso de prescripción pedagógico-didáctica por 
negación (o negativa), consistente en invertir una parte importante del tiempo curricular 
explicando a los estudiantes lo que “no es correcto”, o también, lo que “no debe ser hecho” en 
las clases de EF. Sin embargo, lo que se propone como alternativa a esa negación, suele irrumpir 
de forma desdibujada, con un formato de un modelo para descubrir o para armar, con base en 
los fragmentos e indicios de cada una de las disciplinas que componen la matriz curricular de la 
carrera.2 Es frecuente que, de manera implícita, los educadores de una misma casa de formación 
expresen proyectos para la EF que no coinciden, resultando en consecuencia, una visión de la 
disciplina escolar fragmentada y, muchas veces, incoherente y contradictoria.

En este proceso orientado a ayudar a los estudiantes a construir un proyecto para la EF escolar 
se torna imperiosa la elucidación de la propuesta defendida por la institución, posicionándose 
claramente, no sólo sobre los propósitos del componente curricular acordados desde un punto 
de vista ético-político, sino también, acerca de los caminos que se entienden más adecuados 
–hasta ese momento– para su consecución.3 Todo esto sin temor a mostrar, no obstante y de 
forma explícita, las contradicciones e inseguridades propias de cualquier proyecto educativo. No 
se trata de presentar las proposiciones en relación a la EF como verdades reveladas o respuestas 
definitivas, sino como convenciones o acuerdos construidos sobre argumentos y, por lo tanto, 
posibles de ser transformadas con la incorporación de nuevas razones a la discusión.

Es este camino, entre otros movimientos a realizarse en la formación inicial, el que debería 
asegurar a los estudiantes la posibilidad de desarrollar un proyecto curricular de la disciplina 
o asignatura EF para toda la Educación Fundamental, realizando este trabajo con instituciones 
educativas del lugar donde viven y en colaboración con los profesores de la especialidad. Si 

2 La dificultad de los estudiantes para articular mínimamente lo que se propone en las distintas disciplinas de la carrera universitaria 
con el campo de intervención, gana una muy clara expresión, como relatan Nunes y Fraga (2006, p. 298), en las palabras de un 
alumno de un programa de graduación en EF: “El problema es que no estamos consiguiendo hacer el alineamiento astral”.

3 En este punto deberían causar una seria preocupación investigaciones como la de Impolcetto et al. (2007) que muestran las 
dificultades de los profesores universitarios que trabajan con contenidos específicos de la Educación Física para pensar su sistema-
tización en la educación básica.
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defendemos la idea de que la EF es un componente curricular4 responsable de un determinado 
campo del saber, los profesores de la graduación y los estudiantes, deben hacer un esfuerzo para 
explicitar el conjunto de conocimientos que entienden, son responsabilidad de esta asignatura, 
explicitando cómo se organizan para potenciar el aprendizaje activo, significativo y crítico de los 
alumnos (González, 2006).

La experiencia desarrollada en la disciplina Currículum y Planeamiento de la Educación Física 
de la Universidad Regional del Noroeste del Estado de Rio Grande do Sul, ha mostrado que 
este proceso se presenta no sólo como un espacio privilegiado para el desarrollo y explicitación 
de las concepciones construidas a lo largo de la formación, sino también, apto para integrar 
un conjunto de conocimientos que frecuentemente se encuentra dispersos y sin demasiadas 
articulaciones entre sí.

En definitiva, el estudiante debe ser desafiado a construir una propuesta orientadora que le 
ayude a posicionarse de forma propositiva y coherente en relación al por qué, qué, cuándo y 
cómo enseñar su asignatura, reconociendo que no es un mandato de la “verdadera EF” o una 
receta para aplicar, sino un proyecto de intervención ético-normativo y técnico-científico, que 
puede cambiar cuando mejores argumentos sean incorporados en el proceso.

La reconstrucción

El tercer y último tema se vincula con los anteriores y coloca en pauta el lugar que tiene, en la 
formación inicial, la preparación del futuro profesor para su “formación permanente”. Resulta 
fundamental la pregunta por el modo en que los egresados de una institución de enseñanza 
superior en EF se vinculan con el conocimiento necesario para su ejercicio profesional: qué tipo 
de relación establecen con la producción y el “consumo” de conocimiento demandado por la 
docencia en dicha área. 

Molina Neto y colaboradores (2006) afirman que la EF brasilera tiene una larga tradición y 
experiencia en la organización de proyectos y actividades de formación permanente. En esta línea, 
una investigación desarrollada en Porto Alegre5 confirma que, cuantitativamente, los eventos 
que tienen mayor relevancia son los de carga horaria reducida, abocados a asuntos específicos y 
de carácter procedimental, donde los temas recurrentes son la iniciación deportiva y el deporte 
escolar, además de los referidos específicamente al área de fitness y entrenamiento. Por otra 
parte, observaron la consolidación de un grupo de disertantes que circulan repetidamente en 
diferentes eventos de formación, exhibiendo solamente pequeñas alteraciones conceptuales y 
semánticas en la nómina de los contenidos abordados. De acuerdo a lo expresado por Molina 
Neto:

Los eventos y las actividades de carga horaria reducida se caracterizan por ser verdaderos supermerca-
dos, a los cuales el participante se dirige para comprar parcelas de conocimiento, generalmente descon-
textualizado, atendiendo a las demandas de la moda o por razones prácticas y personales. Actividades 

4 Contemporáneamente, la legislación brasilera (Ley de Directrices y Bases de la Educación Nacional – LDB) define la EF como “com-
ponente curricular”, lo que significa un compromiso con las características propias de los establecimientos de escolares, que incluyen 
la dimensión conceptual, conjuntamente con las dimensiones procedimental y actitudinal. En resumen: las vivencias, el ejercitarse, 
el practicar, no son suficientes, necesitan de una tematización al respecto, una sistematización de conocimientos que se articulen 
con la dinámica curricular. La EF escolar debe, entonces, ayudar al alumno a entender, más allá de vivenciar, la cultura corporal del 
movimiento.

5 Capital del Estado do Rio Grande do Sul –Brasil.
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reflexivas sobre temas de fondo del área de conocimiento se constituyen en la minoría de las ofertas y 
se realizan a través de conferencias o en cursos de post-graduación strictu e lato sensu. Estos últimos ya 
en perceptible proceso de mercantilización (Molina Neto et al., 2006,  p. 51). 

En la misma línea, existen autores que consideran este proceso como una “industria de la 
formación permanente y de la certificación”, caracterizado por una relación de dependencia 
entre los disertantes que producen conocimiento, transformado en mercadería a ser vendida, y 
los consumidores que compran y “aplican” el conocimiento.

Este tipo de “conocimiento” tiene un claro corte técnico-instrumental porque supone la aplicación 
de técnicas y procedimientos justificados por su capacidad para conseguir determinados efectos 
o resultados que no son, ellos mismos, problematizados. Giroux (1997) entiende que este tipo de 
capacitación desempeña un papel cada vez más importante en la disminución de la autonomía 
docente.

Se observa, sin embargo, una alternativa, la existencia de procesos de formación permanente 
sustentados en la investigación-acción, en la investigación colaborativa o en la participativa. 
Más allá de las diferencias que los especialistas en metodología reconocen entre ellas, en 
líneas generales, estas alternativas pueden caracterizarse por la predominancia de un tipo de 
investigación: a) centrada en problemas que forman parte de una realidad educativa concreta, 
b) pautada por una idea de resolución contextual, es decir, empeñada en producir conocimiento 
para ayudar a tomar decisiones para la intervención pedagógica, tanto en los planos técnico-
práctico como en el ético-normativo y c) desarrollada por profesores en colaboración con pares, 
con o sin ayuda de un investigador externo.

En este punto, diversas experiencias de formación permanente, centradas en la investigación-
acción, como las desarrolladas por el profesor Valter Bracht y sus colaboradores de la Universidad 
Federal de Espírito Santo (Bracht et al, 2003), las del Núcleo de Estudios en Planeamiento y 
Metodologías de la Cultura Corporal en Uberlândia (Muñoz Palafox, 2002), o las del grupo de 
trabajo constituido por profesores de la red pública del municipio de Ijuí6 (González, 2006), dan 
claras señales de lo positivo de estos procesos. En esta perspectiva se busca desarrollar una 
propuesta de trabajo centrada en la acción, en la cual “aprender es hacer y conocer haciendo”. 

Así, con base en estas experiencias, se entiende que los estudiantes del profesorado en su 
formación inicial deberían contar con la posibilidad de integrar grupos de investigación-
colaborativa con docentes en ejercicio, para desarrollar, con vistas a su preparación para la 
formación permanente, las competencias y, particularmente, las actitudes necesarias para este 
tipo de trabajo, reconociendo, en ese espacio de reflexión colectiva, un lugar de permanente 
producción de conocimiento.7 En esta lógica, se entiende que el ocuparse de la reconstrucción de 
propuestas curriculares para la EF en escuelas específicas (estudios de caso) permite un diálogo 

6 Ciudad situada en la región noroeste del Estado do Rio Grande do Sul – Brasil.

7 Proceso que sin duda auxilia para romper con lo que, en la formación de grado, Tardif (2002) denomina  modelo “aplicacionista”, 
en el cual se separan las disciplinas de conocimientos proposicionales, de las fases de aplicación; o lo que es igual, el conocer del 
hacer. El modelo “aplicacionista” también sigue una lógica disciplinar y no-profesional (en el caso de la EF, un ejemplo típico de 
este fenómeno es la forma en que se enseña la disciplina de Anatomía en la formación inicial), mono-disciplinar (especialidades 
fragmentadas que componen un “mosaico” o un conjunto de “cajitas”); centrado en el conocer (“aprender es conocer”) y no en la 
acción (“aprender es hacer y aprender haciendo”). Este modelo presupone además una racionalidad instrumental (sujeto-objeto y 
no sujeto-sujeto), porque tampoco considera los conocimientos previos de los alumnos (“espíritus vírgenes”).
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productivo entre docentes en ejercicio y estudiantes del profesorado,8 sensibilizando a estos 
últimos en la importancia de una formación permanente balizada por la idea de la reflexión 
colectiva, sistemática y continua sobre la intervención profesional.

Para esto es fundamental que el proceso de formación se empeñe en ofrecer a los futuros 
profesores una sólida preparación conceptual, dado que la universalidad de los conocimientos 
permite dialogar con la diversidad empírica de los espacios de intervención. Trabajamos con la 
idea de que, al percibir la potencialidad de ese dominio y su carácter histórico, el alumno tendrá 
más posibilidades, en su vida profesional, de valorizar los aspectos conceptuales que sustentan 
sus prácticas, buscando actualizarlos a través de las oportunidades de formación permanente 
que privilegien el conocimiento teórico. Además, podrá visualizar la posibilidad de ser él mismo 
quien, individual o colectivamente, logre sistematizar nuevos conocimiento vinculados con el 
universo profesional.

Consideraciones finales

La posibilidad de escapar al determinismo del círculo vicioso auto-reproductor del fracaso de la 
Educación Física, que ya fue descrito, permitiendo su transformación desde la formación inicial 
demanda, entre otras cuestiones, debilitar los mecanismos que favorecen la reproducción de 
las prácticas tradicionales en esta disciplina escolar. La capacidad de los docentes de generar 
y producir conocimientos, en lugar de limitarse a un esquema aplicacionista de innovaciones, 
deviene, en este contexto, en una necesidad fundamental a la hora de asumir que cualquier 
transformación evidenciará siempre su carácter inconcluso y de provisionalidad, debido a la 
contingencia de su rasgo histórico. Esta dimensión productiva respecto al conocimiento, exige 
de los profesores el hábito de preguntarse por las concepciones que sustentan sus prácticas, 
la competencia para elaborar –individual y colectivamente– alternativas y la capacidad 
de articular saberes de diferentes esferas (experiencia profesional, metodológica, técnicas 
epistemológicas); relacionando estos aspectos con otros campos del conocimiento y propios 
de la acción humana. Son éstas las condiciones que permitirían revisar sistemáticamente esas 
proposiciones, potencializando la formación de otro círculo alternativo: un círculo “virtuoso”, 
centrado en las posibilidades de reflexión/elaboración/acción/reflexión. 

Para que este nuevo círculo cuente con probabilidades reales de constituirse en núcleo fundante 
de las nuevas tradiciones formativas de futuros profesores, tres son los procesos que los 
estudiantes deberían experimentar en tanto sujetos de la formación: deconstruir, construir y 
reconstruir la complejidad del campo de conocimiento que atraviesa su actuación profesional. 
Sin embargo, este proceso presupone éticamente la necesidad de que también los docentes 
formadores sean partícipes de estos procesos, respecto a su propia actuación profesional. 

En definitiva, los procesos de construcción, deconstrucción y reconstrucción sólo llegarán a 
ser verdaderamente formativos cuando todos los sujetos, centralmente involucrados en las 
instituciones de formación inicial, asuman con igual compromiso, las transformaciones y 
consecuencias, profundas y singulares, que de su vivencia se siguen. 

8 Reconocemos que la idea de priorizar este tema en particular, se debe a nuestras experiencias en la disciplina de Curriculum y 
Planeamiento en Educación Física, desarrollada en la Universidad Regional del Noroeste del Estado do Rio Grande do Sul; y  que, 
seguramente, es posible identificar otros temas que puedan interesar a los docentes en ejercicio y a los estudiantes del profesorado, 
para la constitución de grupos de estudio.
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Introducción

El trabajo que a continuación se presenta es una revisión preliminar de diferentes propuestas 
pedagógicas en el ámbito de la formación de profesores de Educación Física basadas y 
fundamentadas en lo que, durante el siglo XX, se dio en llamar Pedagogía Crítica. La intención 
es mostrar cómo variados autores han trabajado, y lo siguen haciendo, en un modo de entender 
la formación inicial de maestros de nuestra área como un proceso en el que la Educación Física 
se convierte en un impulso más para la transformación social, asumiendo dicha transformación 
como el camino para la construcción de una ciudadanía más justa, equitativa y comprometida 
con los valores de la democracia participativa. 

¿Tiene algo que aportar la Educación Física a este proceso? No sólo planteamos que sí, sino que 
damos a conocer lo que variados autores nos plantean y las dinámicas transformativas en las 
que han plasmado dichas propuestas.

El trabajo comienza con unas ideas generales sobre el concepto de Pedagogía Crítica y el papel 
que ésta puede jugar en el proceso de convergencia europea y latinoamericana. Posteriormente 
mostramos los ejes centrales de las diferentes propuestas que damos a conocer, atendiendo a 
criterios éticos, políticos, ideológicos y pedagógicos.

Prolegómenos acerca de la Pedagogía Crítica

El proceso de convergencia europea y latinoamericana en relación con la homologación de títulos 
profesionales está siendo motivo de muchos acuerdos, pero  también de algunas discordancias 
en el terreno de la formación de maestros y profesores, en el ámbito educativo en general y en 
la Educación Física en particular (Martínez Bonafé, 2004; Barbero, 2007; Devís y Peiró, 2007). 
Tanto José Ignacio Barbero como José Devís y Carmen Peiró argumentan la necesidad de que 
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de la Serena, Chile. Doctorado Actividad Física para la Educación en la Sociedad del Conocimiento, en la Universidad de Granada, 
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las propuestas que se desean establecer deben ir acompañadas de fuertes cambios estructurales, 
mientras que la crítica más dura la realiza Jaume Martínez Bonafé (2004), al relatar cómo el 
nuevo sistema de competencias que intenta homogeneizar la formación de maestros y profesores 
en toda Europa y Latinoamericana no es más que un nuevo discurso anclado en la lógica 
empresarial reinante en los sistemas educativos formales de la actualidad. 

Sea como sea, la innovación pedagógica en la formación inicial de maestros no es algo del 
presente, por el contrario, muchos grupos de profesores y académicos llevan tiempo trabajando 
a partir de lógicas pedagógicas y principios éticos, políticos y educativos que superen el modelo 
reproductor de conocimientos (tecnocrático), intentando convertir la formación inicial de 
maestros en un espacio educativo que no sólo forme profesionales con un conocimiento técnico 
adecuado, sino también con una visión de compromiso social, ético y pedagógico que contribuya, 
a partir de la educación, a transformar la sociedad consumista, neoliberal y discriminadora en la 
que estamos, para llegar así a la “eutopía”1 de una sociedad equitativa en la que la justicia social 
sea el centro que permita convertir la democracia representativa presente en una verdadera 
democracia participativa. 

Esta última intención que damos a conocer nace, en la formación de profesores y maestros, a 
partir de lo que se dio en llamar “Pedagogía Crítica”, también conocida como la nueva sociología 
de la educación o la teoría crítica de la educación (McLaren, 1999). La Pedagogía Crítica se origina 
en los Estados Unidos en el siglo XX, con el compromiso y la intención de dar forma a una serie 
de propuestas pedagógicas cuyo objetivo principal es democratizar los procesos formativos, 
para contribuir así a un proceso educativo que busca humanizar a las personas y conseguir 
la justicia social, para lo cual cree indispensable emancipar a las personas y democratizar las 
prácticas educativas (Muros, 2004). 

Si bien la Pedagogía Crítica se originó en los Estados Unidos, como ya hemos comentado, ésta 
tiene referentes teóricos importantes a lo largo de todo el mundo. Mencionaremos algunos de 
ellos y daremos cuenta de ciertos aportes conceptuales.  

En el contexto latinoamericano es imprescindible destacar el gran aporte del educador brasileño 
Paulo Freire2; Apple, Giroux y McLaren3 son referentes del contexto norteamericano. En Francia 
podemos encontrar a M. Foucault y P. Bourdieu4,5 y en Italia, para no extendernos demasiado, 
es relevante el aporte de Gramsci6. Para terminar con las referencias que es imprescindible 
conocer como antecedentes de la Pedagogía Crítica, es impensable no citar a alguno de los 

1 Carlos Calvo, educador y antropólogo latinoamericano propone hablar de ‘eutopía’ y no de utopía. Ésta última referencia tiene 
relación con aquello que no es posible realizar mientras que la eutopía es aquello muy complejo de conseguir pero posible de hacer 
realidad. La utopía nos inmoviliza, por su imposibilidad, mientras que la eutopía nos moviliza, ya que es posible (Calvo, 2003).

2 Aportes importantes de Paulo Freire son los conceptos de Pedagogía Dialéctica, concientización, praxis y solidaridad.

3 Entre los aportes más relevantes de estos intelectuales y educadores norteamericanos podemos encontrar los siguientes: retórica 
especial, educación en un lenguaje de crítica y un lenguaje de posibilidad, intelectuales transformadores y los conceptos de cultura 
dominante, cultura subordinada y subcultura.

4 Las ideas centrales de estos autores quedan reflejadas en los regímenes de verdad de Foucault y el habitus en Bourdieu.

5 Para muchos autores, Foucault y Bourdieu pertenecen a lo que ya hemos denominado Sociología Crítica. El autor español Ramón 
Flecha (1997) difiere de esta visión. Para él, si bien el trabajo de estos autores puede ser la base para el análisis de las dinámicas 
reproductoras de la escuela, sus producciones corresponden a una visión reproduccionista de la sociedad y no estarían dentro de 
una Sociología Crítica que busca la transformación social y escolar.

6 El concepto de ideología es muy relevante en este autor italiano.
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autores provenientes de la Escuela de Frankfurt, como son Adorno, Marcuse, Horkheimer y 
Habermas, cada uno de ellos con aportes conceptuales relevantes para el desarrollo de una 
pedagogía, la Pedagogía Crítica, que intentó, ha intentado y sigue haciéndolo, transformar la 
educación formal en un espacio de diálogo, debate y reflexión crítica que transforme no sólo los 
sistemas educativos sino la sociedad en su conjunto 7.

Pedagogía Crítica y Educación Física. Democratizando los espacios formativos 
en la educación superior

En el ámbito de la formación de profesores y maestros de Educación Física, la Pedagogía Crítica 
ha tenido un fuerte desarrollo, tanto en el ámbito internacional como  nacional. Según Kirk 
(1986, 1999, 2001, 2004), nuestra área se ha caracterizado por una falta de análisis ideológico 
que ayude a analizar los condicionantes que han limitado la formación de profesionales en el 
área de Educación Física, motivo por el cual las teorías de reproducción han tenido tanta fuerza 
en nuestras disciplina. 

Una pedagogía crítica busca capacitar y emancipar al profesorado ayudándole a realizar conexiones 
entre sus propias experiencias de vida y el más extenso, pero menos visible, proceso social como, por 
ejemplo, la construcción social del género en el deporte o las relaciones entre deporte, dinero, media y 
poder. También intenta abordar complejas cuestiones y situarlas en las experiencias diarias del profeso-
rado sobre el deporte y la actividad física (Kirk, 2001, pp. 101-102).

Si bien es cierto que las prácticas tecnocráticas han tenido y siguen teniendo mucha presencia 
en el área, no es menos cierto que han existido movimientos alternativos que han estudiado, 
analizado y propuesto opciones al respecto (Bain, 1993; De La Torre, Rivera y Trigueros, 2006, 
2007, 2009; Devís y Peiró, 1992; Fernández Balboa, 1993a, 1993b, 1995, 1997; López Pastor, 
2005, 2006, 2007 ; Pascual, 1999, 2002, 2004; Rivera y De La Torre, 2005).

Algunas propuestas

En este apartado queremos dar cuenta, de forma resumida pero no por ello superficial, de 
algunas otras propuestas, reflexiones y trabajos relacionados con la Educación Física desde la 
mirada de la Pedagogía Crítica en el contexto español.

Para ello abordaremos algunos trabajos de los autores más conocidos en este ámbito, como 
son: Fernández Balboa (1993c, 1995, 1999, 2001, 2004); Devís (1992, 1995, 1996); Fraile (2002-
2003, 2006, 2008); Pascual (1994, 2004); López Pastor (1999a, 1999b, 2002, 2004, 2005, 2006, 
2007); Muros (2004, 2006); Llorente (2005).

Democratizar el aula universitaria: formar docentes, formar personas (Rivera García, Ee.; 
Trigueros Cervantes, C. y de la Torre Navarro, E.: 2005, 2006, 2007, 2009)

Esta propuesta pertenece a los académicos de la Universidad  de Granada, España, Enrique 
Rivera, Carmen Trigueros y Eduardo de la Torre. El proyecto pedagógico “Democratizar el aula 

7 Para un análisis detallado del aporte de cada uno de los autores mencionados en este trabajo y que fueron precursores de lo que 
se dio en llamar la “Pedagogía Crítica”, consultar la tesis doctoral de Beatriz Muros Ruiz. Datos completos de la tesis en el apartado 
de referencias bibliográficas.
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universitaria: formar docentes, formar personas” (DAU)8 parte de dos ideas claves. La primera 
tiene relación con entender que la educación no es neutral sino que, por el contrario, tiene una 
fuerte carga ideológica que condiciona todo proceso formativo. Además, piensan los autores, 
la educación “debe proyectarse en la comunidad que la acoge, teniendo siempre presente como 
faro utópico su transformación social y cultural hacia la dignidad y la justicia a través de la 
democracia” (Rivera, Trigueros y De la Torre, 2005, p.94)

Los principios que sustentan dicho proyecto son el concepto de democracia, 

[...]  entendida como participación con conocimiento de causa, al tiempo que compromiso con la socie-
dad en la que se enmarca y con una clara finalidad liberalizadora. Nuestra intención es hacer presente 
el concepto en nuestras clases como si tratara de un estilo de vida, basado en la participación desde el 
diálogo y la acción cooperativa y planteado desde dos planos complementarios, el ético y el normativo. 
Evidentemente, nuestro mayor compromiso es el de enseñar valores desde la vivencia. Pensamos que 
sólo así nuestros alumnos y alumnas tomarán conciencia de lo verdaderamente importante: ayudar a 
construir ciudadanos y ciudadanas desde el marco que nos ofrece la Educación Física escolar (Rivera,  
Trigueros y De la Torre, 2005, p.94).

El proyecto en sí se basa en una propuesta con dos pilares centrales: la  autoevaluación y el trabajo 
transdisciplinar. El proceso de autoevaluación seguido en el proyecto “DAU”, es entendido por 
los autores del mismo como 

[...]  un proceso cualitativo que se inicia el primer día y culmina en la última clase que dedicamos a 
hacer pública nuestra argumentación final. Argumentación apoyada en la toma de conciencia desde 
la reflexión del trabajo realizado, las metas alcanzadas, los compromisos cumplidos e incumplidos y en 
general de todo el proceso de formación y humanización desarrollado (Rivera, Trigueros  y De la Torre, 
2005, p. 94).

Profundizando, con la intención de contextualizar en este proyecto, resulta importante enfatizar 
los cuatro apartados esenciales que lo definen (De la Torre, Rivera y Trigueros, 2007, pp. 51-
52): 

1) Transdisciplinareidad. El proyecto une tres asignaturas universitarias: Educación Física y su 
Didáctica II (troncal), Didáctica del Juego Motor y la Iniciación Deportiva (obligatoria) y Danza 
y Juegos Populares (optativa). Las dos primeras comparten tiempos y espacios pedagógicos, 
metodología y evaluación, mientras la tercera utiliza la misma metodología, comparte 
algunos tiempos y espacios pedagógicos, y aunque utiliza el mismo modelo evaluativo lo hace 
separadamente de las otras dos materias ya mencionadas.

2) Principios. El fundamental y que cruza transversalmente todas las acciones realizadas es 
el principio de democracia. Cuando en el proyecto se plantea la democratización del espacio 
educativo universitario, se está entendiendo que debe ser un espacio fundamentado en la 
participación colegiada en la toma de decisiones, el compromiso social y la emancipación.

Los valores asociados a dicho principio democratizador son el de libertad e igualdad y los que de 
ellos se desprenden: tolerancia, solidaridad, dignidad, justicia, autonomía y responsabilidad.

3) Metodología. Siendo coherente con los dos apartados anteriores, la metodología está orientada 

8 Para facilitar la lectura del texto, cada vez que aparezca la expresión proyecto “Democratizar el aula universitaria: formar docen- Para facilitar la lectura del texto, cada vez que aparezca la expresión proyecto “Democratizar el aula universitaria: formar docen-
tes, formar personas”, ésta será sustituida por las siglas DAU.
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por la perspectiva constructivista y se caracteriza por:
• El alumnado posee libertad para decidir sobre su ritmo de aprendizaje.

• Los aprendizajes deben ser conectados con la realidad contextual de la escuela y con los 
intereses del alumnado.

• Profesor como mediador del proceso de aprendizaje.

• Puesta en común y crítica constructiva para potenciar el aprendizaje entre iguales.

• Uso de medios tecnológicos para facilitar el aprendizaje (SWAD)9. 

• Énfasis en la observación, análisis, discusión y modificación de  la realidad educativa. 

Ello se complementa y enriquece con lecturas, exposiciones y reflexiones críticas.

En definitiva, se trabaja a partir de lo que se ha dado en llamar aprendizaje colaborativo entre 
profesores, estudiantes, equipos de trabajo y grupo de clase. Dicho aprendizaje colaborativo 
sustenta su existir en la intencionalidad de realizar un trabajo que invite a desarrollar varias 
competencias relacionadas con (Rivera, De la Torre y Cervantes, 2009):

• Saber ser: 

• Poseer unos Principios éticos que presidan su práctica docente.

• Tener una actitud autocrítica ante los procesos de enseñanza y aprendizaje valorando 
de manera reflexiva las experiencias vividas.

• Capacidad para tomar conciencia y apreciar la calidad del trabajo desarrollado.

• Capacitación para trabajar de forma autónoma.

• Saber hacer:

• Disposición y capacidad para trabajar en colaboración con los compañeros.

• Ser capaz de diseñar y desarrollar proyectos de trabajo individuales y grupales relacio-
nados con los intereses de los alumnos y del centro educativo.

• Capacidad para participar activamente en los contextos sociales, escolares y de aula 
desde el respeto a los comportamientos democráticos.

• Saber:

• Ser competente para observar, analizar y reflexionar críticamente sobre la realidad de 
la Educación Física en el contexto social.

• Poseer los conocimientos y recursos necesarios para desarrollar la función docente 
con seguridad y capacidad de autocrítica.

• Competencia para expresar de forma verbal, escrita y corporal conocimientos, ideas 
y sentimientos.

• Capacidad para sintetizar y revisar críticamente los conocimientos básicos generales 
de la Educación Física y reconstruir el conocimiento.

• Capacitación para utilizar de forma fluida las fuentes de información (bases de datos, 

9 Sistema Web de Apoyo a la Docencia
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internet, biblioteca, hemeroteca, etc.)

• Preparación y disposición para interaccionar en el aula de Educación Física.

• Cualificación para aplicar el conocimiento teórico que posee a situaciones de aplica-
ción en contextos de aula.

• Interés y competencia para investigar y aportar soluciones creativas ante problemas 
relacionados con el contexto de la Educación Física y el Deporte.

Para realizar todo el trabajo anteriormente expuesto, se parte de la idea de que el trabajo que 
realizan los estudiantes es un trabajo autónomo. Para ello, cuentan con una carpeta digital, 
ubicada en la plataforma SWAD de la Universidad de Granada, en donde cada estudiante va 
dejando todo el trabajo que realiza diariamente. Dicho trabajo consiste en un diario personal 
de aprendizaje, construcción de guiones de lectura, la asistencia a tutorías individuales y la 
autoevaluación.10

Pero el trabajo realizado durante el proyecto no es únicamente individual, como ya hemos 
señalado. En el proceso del equipo de trabajo, éste también elabora y entrega algunos documentos 
co-construidos entre todos, a la vez que asisten a tutorías grupales. Todo el trabajo realizado en 
equipo también es dejado en la plataforma SWAD en donde pueden encontrar una carpeta de 
equipo.

Sería algo ilógico pensar que en un proyecto de estas características, el trabajo que realizan 
los profesores puede limitarse a acompañar a los estudiantes en unas clases determinadas. Se 
parte de la idea freiriana de que el profesor también aprende durante el proceso. Los procesos 
que vivencian éstos se sustentan en las aportaciones que puedan ir realizando los estudiantes en 
reuniones constantes del profesorado para hacer puestas en común del trabajo llevado a cabo, la 
construcción de un diario y del proceso de autoevaluación del profesor.

4) Autoevaluación. Este proceso es una forma de incentivar la reflexión y valoración crítica de 
todo el proceso de construcción de saberes. Concluye con el proceso de autocalificación.11

El proceso de autoevaluación se divide en tres grandes momentos:

• Primer momento: centrado en la concientización.

• Segundo momento: compromiso y definición de criterios para la autoevaluación.

• Tercer momento: sesión final de autoevaluación y autocalificación pública.

Una visión desde la ética profesional del trabajo bien hecho (Pascual Baños, C., 1994, 2002, 
2004)

Pascual (1999) comienza su trabajo preguntándose por cómo hacer que los años de universidad 
sean un periodo en donde los estudiantes puedan disfrutar de sus hallazgos y aprendizajes. Pero, 
¿cómo conseguir que los estudiantes se apasionen por lo que hacen en su quehacer formativo?, 
pregunta la autora. Para responderse plantea que es relevante hacer una exhaustiva selección  

10 Para acceder a los documentos de trabajo del DAU visitar http://www.ugr.es/�erivera/ y/o http://www.ugr.es/�ctriguer/  Para acceder a los documentos de trabajo del DAU visitar http://www.ugr.es/�erivera/ y/o http://www.ugr.es/�ctriguer/ 

11 Para acceder a los documentos de trabajo del DAU visitar http://www.ugr.es/�erivera/ y/o http://www.ugr.es/�ctriguer/ Para acceder a los documentos de trabajo del DAU visitar http://www.ugr.es/�erivera/ y/o http://www.ugr.es/�ctriguer/
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del conocimiento objeto de aprendizaje, basada en el análisis de las necesidades e intereses de 
los estudiantes. Pero ello requiere, previamente, un análisis contextual que ponga en relación 
criterios políticos, económicos, socioculturales y educativos característicos de la sociedad donde 
vivimos. La intención es no caer en contradicciones personales y profesionales. Es común decir 
que educamos en democracia pero en la realidad práctica es común develar muchas prácticas 
educativas antidemocráticas.

Para que ello no ocurra, la autora nos invita a realizar una labor educativa basada en la dignidad 
y la responsabilidad con uno mismo y con sus estudiantes.

Nos comenta que la Educación Física,  en sus diferentes niveles, le ha dado la espalda a algunas 
temáticas relevantes en la labor educativa. Por ejemplo: culto al cuerpo y a la esbeltez, baja 
autoestima, timidez, problemas de comunicación, conductas adictivas, necesario respeto para 
la convivencia cívica, el desarrollo del patriotismo, el nacionalismo, la identidad a través del 
deporte, etc.

La comprensión de un problema es, o mejor, debe ser el primer paso para su solución, por lo que las 
clases de Educación Física deben ayudar a proporcionar esta comprensión a través de lecturas, discu-
siones, etc. Pero, además, deben proponerse experiencias a través de las actividades físicas, juegos, 
deportes, etc. en las que el respeto entre todos, estudiantes y profesor, el autocontrol, la colaboración 
y la participación sean el marco en el que se desarrolle el aprendizaje. El papel del profesorado en este 
cometido es imprescindible, tanto proporcionando estrategias, como la de negociar con los estudiantes 
las metas y los medios para abordar el tema, como interviniendo cuando los comportamientos de los 
estudiantes no se ajusten a las pautas consensuadas (Pascual, 1999).12

A partir de lo señalado hasta el momento, Pascual caracteriza lo que debería ser un formador de 
profesores de Educación Física, destacando que debería poseer conocimientos profundos sobre 
aquella materia que va a desarrollar, pero ello acompañado, siempre, de las características de 
madurez y equilibrio emocional, compromiso con su función, preocupación por la persecución 
de fines valiosos en sí mismos, capaz de justificar sus acciones desde criterios éticos y que 
utilice estrategias metodológicas coherentes con esos fines.13 “En definitiva una persona que 
está en proceso continuo de cuestionamiento y mejora de sus prácticas (como persona y como 
profesional). Es decir, alguien capaz de mejorar a través de la «praxis» (Freire, 1978) en un 
proceso de reflexión-acción-reflexión” (Pascual, 1999).14

En un trabajo más reciente, la misma autora (Pascual, 2004) nos plantea algunas propuestas 
prácticas en relación con introducir el proceso de reflexión–acción (praxis), tan característico 
de la pedagogía crítica, en la educación de maestros especialistas en Educación Física. Todo esto 
como fruto de una experiencia en la formación inicial de profesores de esta área.

12 No inserto la página exacta de donde saco la cita dado que el trabajo de Carmina Pascual ha sido bajado de Internet y las páginas del  No inserto la página exacta de donde saco la cita dado que el trabajo de Carmina Pascual ha sido bajado de Internet y las páginas del 
trabajo no aparecen numeradas. Para ver el trabajo visitar http://www.quadernsdigitals.net/index.php?accionMenu=hemeroteca.
VisualizaArticuloIU.visualiza&articulo_id=2204  Extraído el 20 de marzo de 2009.

13 Para profundizar en las estrategias metodológicas coherentes con los principios de la Pedagogía Crítica, revisar Muros, B (2006).  Para profundizar en las estrategias metodológicas coherentes con los principios de la Pedagogía Crítica, revisar Muros, B (2006). 
La puesta en práctica de la Pedagogía Crítica: estrategias metodológicas críticas. Tándem. Didáctica de la Educación Física, 20,  
33-43.

14 No inserto la página exacta de dónde saco la cita dado que el trabajo de Carmina Pascual ha sido bajado de Internet y las páginas del  No inserto la página exacta de dónde saco la cita dado que el trabajo de Carmina Pascual ha sido bajado de Internet y las páginas del 
trabajo no aparecen numeradas. Para ver el trabajo visitar http://www.quadernsdigitals.net/index.php?accionMenu=hemeroteca.
VisualizaArticuloIU.visualiza&articulo_id=2204  Extraído el 20 de marzo de 2009.
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La autora, partiendo del concepto de profesor como investigador de su propia práctica, y 
atendiendo a que dicha reflexión debe ser el proceso a partir del cual el profesorado comprenda 
su propia práctica para mejorarla en términos educativos, propone que la acción educativa debe 
estar estrechamente vinculada a la ética profesional, en el sentido del “arte de realizar bien el 
trabajo”. A partir de ahí plantea algunas preguntas dignas de ser mencionadas:

• ¿Qué podemos hacer desde la formación inicial o permanente del profesorado para que 
los maestros tomen conciencia y asuman estas responsabilidades profesionales?

• ¿Qué podemos hacer para que los maestros aprendan un método para que puedan llevar 
a la práctica esta filosofía del profesor investigador de su práctica?

• ¿Qué es, cómo y para qué se hace la investigación en la acción?

Para dar respuesta nos relata su experiencia en formación inicial de profesores de Educación 
Física con relación a este proceso de reflexión acción.

Pascual (2004, 16) comienza revelando lo que ha sido un pilar importante en su experiencia con 
la pedagogía crítica: el cuestionamiento de creencias y concepciones de estudiantes y maestros 
para facilitar una toma de decisión informada. La idea es que mediante la reflexión crítica los 
estudiantes y maestros puedan perfeccionar y mejorar su actividad profesional y la calidad de 
la enseñanza.

Para ello, una actividad recurrente en la propuesta de la que hacemos eco, es la lectura crítica 
de artículos cuyas temáticas centrales son la ética, desmoralización del profesorado, etc., 
complementado con debates entre todos los participantes en la actividad. Todo esto acompañado 
de la escritura de diarios personales de clases, sobre cuestiones extraídas de los artículos, 
como por ejemplo: ¿cuáles son las creencias y sistema de valores propios?, ¿cuáles deberían 
ser los principios que guían nuestra práctica docente?, ¿cuáles son las carencias, limitaciones y 
obstáculos que impiden llegar a ese profesional ético?, etc.

Dado que la propuesta entiende que a hacer investigación–acción se aprende haciéndola, se les 
solicita a los estudiantes, después de haberlos introducido en la conceptualización de la I-A,15 

que lleven a cabo la experiencia como investigadores de su propia práctica.

Transformando el deporte presente en el contexto escolar (Devís Devís, J., 1992, 1995, 1996)

José Devís Devís, profesor de la Universidad de Valencia, en el año 1995, nos invita a reflexionar, 
desde algunos postulados de la Pedagogía Crítica, sobre los cambios que deberían realizarse 
en el deporte escolar si es que quisiéramos convertir a éste en un contenido verdaderamente 
educativo. El autor realiza un análisis crítico sobre el deporte escolar centrándose en las creencias 
e intereses de los que lo practican y dirigen. Por un lado aborda y cuestiona, muy críticamente, las 
creencias que sostienen la importancia de la competición para el desarrollo personal y social, y 
por el otro los intereses que hacen mantener y promocionar el deporte escolar con competiciones 
y campeonatos extraescolares. Tras esta exhaustiva crítica, que por razones de espacio no vamos 
a desarrollar a plenitud, Devís propone un deporte escolar diferente, caracterizado por entender 

15 Las siglas I-A hacen referencia a Investigación–Acción. Las siglas I-A hacen referencia a Investigación–Acción.
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que “el deporte escolar debe estar centrado en una educación deportiva dirigida al cambio y 
transformación de las experiencias y estructuras del deporte” (Devís, 1995, p.462). Para ello 
propone centrar el cuestionamiento en el concepto de competición deportiva, atendiendo a la 
discriminación en función del sexo y de las diferentes capacidades físicas, el contexto social, 
político y económico que genera un tipo de deporte determinado. En este cambio no es posible 
que el profesor de Educación Física actúe en solitario sino que, por el contrario, debería realizar 
un trabajo colaborativo con toda la comunidad educativa, entendiéndola en su sentido más 
amplio (estudiantes, profesores, padres y madres, administración educativa, etc.)

Un deporte escolar de calidad debe mostrarse de acuerdo con el papel de la escuela dentro de nuestra 
sociedad. Debe ir más allá del discurso hueco y superficial que recurre a las creencias y que giran en 
torno al valor educativo de la competición y a otras palabras de moda. Por esa razón abogamos por una 
educación deportiva que se apoya en un «proyecto cultural deportivo» dirigido a fomentar practicantes 
y espectadores críticos y abierto a otras personas e instituciones (Devís, 1995, p.468).

Pero yendo más allá del deporte escolar, y centrándose en la Educación Física como disciplina 
educativa presente en el contexto escolar, el mismo autor (1992, 1996) aborda y adopta algunos 
principios de la Pedagogía Crítica para proponer cambios en nuestra disciplina escolar.

En estos libros se hace una crítica profunda de la presencia del paradigma tecnocrático en la 
dirección de las propuestas de enseñanza de la Educación Física escolar e incluso de cómo este 
paradigma ha dirigido, casi en su totalidad, la investigación y la formación de profesores en el 
área. El autor propone una reconceptualización del significado de educar a partir de la Educación 
Física y nos muestra propuestas prácticas concretas de cómo hacerlo, tanto en el ámbito de la 
enseñanza como en el de la investigación, teniendo siempre presentes algunos de los postulados 
de la Pedagogía Crítica. Si bien Pedagogía Crítica e Investigación Sociocrítica no son la misma 
cosa, como el mismo autor nos señala (2008), también es cierto que comparten ciertos criterios 
comunes emanados de las propuestas del educador brasileño Paulo Freire.

Trabajando colaborativamente  (Fraile Aranda, Antonio: 2002-2003, 2006, 2008).

Antonio Fraile (2003-2004) nos relata en un artículo publicado en la Revista Contextos 
Educativos (6-7, 213-234) una experiencia en formación de profesores de Educación Física 
basada en la democratización de las aulas universitarias. Para el autor, la educación se está 
convirtiendo en el instrumento más importante para desarrollar el pensamiento y aumentar 
la participación en la construcción social, lo que provoca que en el ámbito universitario no nos 
centremos, únicamente, en el cambio de contenidos a enseñar, sino sobre todo en la modificación 
de los procesos pedagógicos, de tal forma que podamos democratizar la actuación de todos los 
implicados en la acción pedagógica, y así nos estaríamos adecuando a las exigencias actuales 
de co-construcción social. El concepto de democracia que se nos plantea en el trabajo citado 
parte de la propuesta de Dewey (1995) (citado en Fraile, 2003-2004, p.215). La democratización 
educativa desarrolla, entre los estudiantes, un interés personal y crítico por lo social. Tras 
hacer una crítica del sistema universitario en función de las limitaciones que aparecen en éste 
y del tipo de democracia que se despliega en la formación de profesores, pasa a detallarnos los 
principios educativos que sustentan su propuesta de democratización del aula universitaria. 
Estos son (Fraile, 2003-2004, pp.219-221):

• Mayor preocupación por los problemas morales relacionados con los derechos de los es-
tudiantes.



46

PEDAGOGÍA CRÍTICA, FORMACIÓN DE PROFESORES Y EDUCACIÓN FÍSICA: UNA REVISIÓN PRELIMINAR

• Una mayor interacción con el alumnado superando el miedo a perder el control de la clase 
y las relaciones de poder.

• Una mayor atención a la diversidad de los estudiantes.

• Que el conocimiento del profesor no debe representar el principal saber.

• La negociación debe representar un procedimiento didáctico que ayude al docente y dis-
cente a interactuar e intercambiar mensajes, códigos y discursos.

Estos principios tienen una operacionalización en la concreción de la propuesta de Fraile. A 
continuación detallaré algunos de los procedimientos prácticos coherentes con los principios 
enumerados anteriormente.

Se les solicita a los estudiantes de Educación Física que estén disponibles para intervenir 
en aspectos organizativos y pedagógicos de las sesiones, en aspectos relacionados tanto con 
espacios y tiempos como con contenidos y metodologías. Se reflexiona en relación con la 
definición del concepto de ‘buen maestro de Educación Física’ con la intención de de-construir 
conceptualizaciones ancladas en un paradigma tecnocrático. Se identifican conocimientos 
previos de los estudiantes con relación a las temáticas que se están trabajando, con la intención 
de reconstruirlos y reinterpretarlos a la luz de los principios de innovación, cooperación, 
pensamiento crítico, etc. Se negocia con ellos, a través del debate, aspectos tales como los 
contenidos a abordar, la forma de conducir las clases, los criterios de evaluación, entre otros. 
Esta negociación es la piedra angular de la democratización del espacio universitario. Los 
estudiantes deben hacer públicos sus compromisos con relación a la actividad pedagógica que 
están realizando y se enfatiza la importancia del trabajo colaborativo.

Dos años después (2006), el mismo autor publica un interesante artículo en la Revista Tándem. 
Didáctica de la Educación Física titulado “Cambios en el aula universitaria ante los nuevos 
retos europeos”. En dicho trabajo parte de la necesidad de plantear cambios en el escenario 
universitario a partir de las demandas emanadas de los acuerdos de Bolonia y el Espacio 
Europeo de Enseñanza Superior. Para ello nos propone construir un proceso de enseñanza 
y de aprendizaje centrado en un sucesión dialógica de co-construcción de conocimientos, en 
un proceso de negociación surgido a partir de un profundo trabajo colaborativo de todos los 
implicados en la acción pedagógica y de autoevaluación que permita ser autocrítico con los 
propios aprendizajes y transformaciones vividas durante la formación.

Muy recientemente, en el año 2008, concreta aún más sus propuestas para una democratización de 
la formación de profesores de Educación Física, profundizando en las estrategias metodológicas 
que pudieran contribuir a dicho sistema democratizador. Es el aprendizaje cooperativo como 
metodología el que nos otorga posibilidades infinitas al respecto (Fraile, 2008, pp.3-7):

• El aprendizaje cooperativo ayuda a superar las tendencias individualistas y competitivas 
que caracterizan la actuación de los estudiantes.

• El aprendizaje cooperativo ayuda a mejorar la comunicación entre el profesorado y los 
estudiantes.

• La finalidad del aprendizaje cooperativo debe ser fomentar entre los participantes las 
habilidades sociales que ayuden a conectar sus intereses con la práctica, incidiendo en su 
motivación, autonomía y responsabilidad.
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Ideología y Educación Física (Fernández Balboa, J. M., 1993a, 1993b, 1993c, 1995, 1997, 1999, 
2001, 2004)

J. M. Fernández Balboa es uno de los autores clásicos de la Pedagogía Crítica en el ámbito de la 
Educación Física, ha desarrollado trabajos en el ámbito de la educación en general, y la Educación 
Física en sus diferentes niveles del sistema educativo formal. Sus reflexiones e investigaciones 
abordan temáticas relacionadas con la necesidad de que nuestra disciplina pueda convertirse en 
una tarea importante en las sociedades actuales en las cuales el cambio rápido e incierto es una 
de sus principales características. Dada esta situación, el autor nos propone (Fernández Balboa, 
1995, 1999) una Educación Física que sea capaz, a partir de los principios de la Pedagogía 
Crítica, de analizar las preconcepciones ideológicas que sustentan las prácticas más rancias y 
tradicionales en la Educación Física escolar, tomar conciencia con relación a aquellas opresivas 
y represivas y crear estrategias para redefinir y transformar las circunstancias y el contexto.

En relación con la Educación Física, los mismos principios de la tercera ola harán que este campo evo-
lucione en diferentes direcciones. La tecnología, la creatividad y los sistemas de valores hasta ahora su-
premos seguirán reinando, pero también habrá que crear posibilidades para dar voz y validez a aquellos 
discursos, valores y prácticas hasta ahora suprimidos. Para contribuir de forma positiva a la educación 
de las futuras generaciones, conviene anticipar respuestas apropiadas y empezar ya a imaginar lo que 
ahora todavía nos parece impensable. En la misma línea, los programas de formación del profesorado 
deben mirar al futuro para preparar al profesorado de las escuelas de la tercera ola y educar a las 
personas de todas las edades y contextos. La promoción de la paz y la justicia, la creación de juegos y 
actividades no violentas y realmente saludables y la inclusión de creencias y costumbres de múltiples 
culturas puede ser el legado de nuestra profesión en un futuro que, a pesar de ser confuso e incierto, 
está lleno de posibilidades (Fernández Balboa, 2001, p 41).

Es muy relevante el énfasis que Fernández Balboa (2004) le otorga a los aspectos políticos y 
éticos en la labor pedagógica, atendiendo a que el proceso de enseñanza–aprendizaje en la 
Educación Física no puede limitarse al  qué y cómo enseñar sino que debe interesarse por los 
por qué y para qué de dicho proceso, pues de esa forma podremos desarrollar las capacidades 
morales, éticas y políticas de los futuros ciudadanos.

En uno de sus primeros trabajos relacionados con Pedagogía Crítica y Educación Física 
(1993c) el autor devela el currículum oculto de la segunda, atendido a las características de 
estratificación y jerarquización, elitismo, discriminación, bajísima relevancia del contexto 
educativo, fragmentación del conocimiento, competitividad e individualismo, lógica lineal, 
restrictiva y reproductiva, estandarización y no personalización, prácticas supuestamente 
neutrales y apolíticas, e instancias coercitivas. Todas estas características generadas a partir 
del curriculum oculto de nuestra asignatura.

Evaluación formativa (López Pastor, V. M., 1999a, 1999b, 2002, 2004, 2005, 2006, 2007)

Otro de los autores, del contexto español, cuya temática central de trabajo ha sido la Pedagogía 
Crítica en el ámbito de la Educación Física escolar es Víctor Manuel López Pastor, con numerosas 
publicaciones en el área que nos ocupa. En el año 1999 publica dos libros, en los que recoge lo 
que fue su tesis doctoral. En ellos muestra su descontento hacia las prácticas evaluativas en esta 
área, pues se alejan de un concepto de educación basado en la intención de generar autonomía, 
pensamiento crítico y capacidad reflexiva en los estudiantes. Es por ello que el autor nos propone 
lo que él denomina una evaluación formativa y en donde la autoevaluación se convierte en piedra 
angular del proceso pedagógico. La evaluación formativa tiene, según López Pastor, dos claves 
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en su desarrollo. La primera es el proceso por el que  la corrección se convierte en instrumento 
de aprendizaje y no de castigo. Y la segunda es comprender que el error es fuente misma de 
aprendizaje. Además de formativa, la evaluación también debe ser compartida, es decir, debe 
convertirse en un proceso de diálogo y toma de decisiones colegiadas y compartidas.

Por evaluación formativa entendemos todo proceso de evaluación cuya finalidad principal es mejorar los 
procesos de enseñanza-aprendizaje que tienen lugar. Es todo proceso de evaluación que sirve para que 
el alumnado aprenda más (y/o corrija sus errores) y para que el profesorado aprenda a trabajar mejor (a 
perfeccionar su práctica docente). Por decirlo de otro modo, la finalidad no es calificar al alumno, sino 
disponer de información que permita saber cómo ayudar al alumnado a mejorar y aprender más,... y que 
sirva a su vez para que los profesores aprendamos a hacer nuestro trabajo cada vez mejor. Por evalu-
ación compartida entendemos que la evaluación debe ser más un diálogo y una toma de decisiones 
mutuas y/o colectivas que un proceso individual e impuesto. Dentro de estos procesos las autoevalu-
aciones, las coevaluaciones y las evaluaciones y calificaciones dialogadas son técnicas que juegan un 
papel fundamental (López Pastor y otros, 2006, p.1).

Las propuestas prácticas que de estos conceptos se derivan han sido trabajadas por el autor y 
otros profesionales del área de la Educación Física en todos lo niveles del sistema educativo, 
incluida la formación de profesores en dicha área.

En el año 2002, López Pastor realiza una revisión de las propuestas prácticas que existen 
actualmente sobre Pedagogía Crítica y Educación Física. En ese mismo trabajo consigue 
reflexionar y hacer reflexionar con relación a una serie de preguntas que creemos interesante 
plasmar aquí (López Pastor y otros, 20002, p.31):

• ¿Qué puede aportar la EF en la formación de seres humanos más libres y autónomos, más 
felices y solidarios, más equilibrados y socialmente responsables?

• ¿Qué puede aportar la EF para avanzar hacia una emancipación real del ser humano y los 
diferentes grupos sociales?

• ¿Qué puede aportar a la EF a la construcción de un mundo más justo, solidario y huma-
no?

• ¿Qué tiene/puede que decir/hacer la EF ante el pisoteo sistemático de los derechos huma-
nos más elementales: asesinatos, genocidios, mutilaciones, torturas…?

• ¿Qué puede aportar la EF a la hora de conseguir los tres viejos valores que la revolución 
francesa planteó para una sociedad democrática: libertad, igualdad y fraternidad?

Especial interés tiene su trabajo publicado en el año 2004 donde centra el análisis en los procesos 
de participación del alumnado en lo evaluativo, enfatizando la autoevaluación y la evaluación 
compartida. En esta participación juegan un papel muy relevante los siguientes aspectos (López 
Pastor, 2004):

• Autonomía y mejoras en el aprendizaje

• Pensamiento crítico

• Responsabilidad y educación democrática

• Coherencia personal y profesional
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Otros

Beatriz Muros (2004) realiza su tesis doctoral titulada “Teorías implícitas del profesorado 
español en Educación Física sobre su práctica de la pedagogía crítica”. En el año 2006 publica 
un artículo en la Revista Tándem. Didáctica de la Educación Física, titulado “La puesta en 
práctica de la Pedagogía Crítica: estrategias metodológicas críticas”. Es interesante este 
trabajo pues en él logra concretar el análisis y reflexión profunda de su tesis doctoral. La autora 
nos propone, como estrategias metodológicas críticas, el diálogo con fines críticos, la reflexión 
crítica y la autoevaluación. “Estos métodos no sólo son perfectamente aplicables a la Educación 
Física sino aconsejables si pretendemos llevar a cabo una práctica emancipadora a través de 
ella” (Muros, 2006, p.38).

Para ir cerrando, nos parece interesante explicitar también el trabajo de tesis doctoral de 
Eloisa Llorente Catalán (2005) cuyo objeto de estudio es una propuesta curricular basada en 
la autogestión en las clases de Educación Física como forma de desarrollar la responsabilidad y 
autonomía de los estudiantes.

Concluyendo

Según la primera acepción del Diccionario de la Real Academia de la Lengua Española, concluir 
es el acto de acabar o finalizar algo. Para nosotros, este último apartado es cualquier cosa 
menos la de terminar algo. Por el contrario, nuestra única intención al ir cerrando este capítulo 
es invitar a la reflexión acerca de las posibilidades de la Pedagogía Crítica en nuestra área de 
conocimiento.

Como dice el título del capítulo, este trabajo es una revisión preliminar. Sin duda  hay muchos 
autores que hemos dejado por fuera, a pesar de lo cual creemos haber hecho un repaso de algunas 
iniciativas basadas en la Pedagogía Crítica que pueden ayudar en la tan anhelada y necesaria 
transformación de la formación de profesores de Educación Física.

Dice el filósofo Emilio Lledó: “Enseñar es una forma de ganarse la vida pero, sobre todo, es una 
forma de ganar la vida de los otros”. Y no podemos ganarnos la vida de los otros llenando sus 
cabezas de información, sino ayudando a construir una mejor convivencia, una participación 
democrática en el acontecer social y colaborando en el desarrollo del pensamiento crítico.
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Introducción

Se ha desarrollado en los últimos diez años una base de información curricular de grandes 
proporciones pero que duerme desaprovechada en los archivos del Consejo Nacional 
de Acreditación (CNA), el Ministerio de Educación Nacional (MEN) y en los archivos 
institucionales universitarios, esperando a que el profesorado la aproveche para sus propias 
necesidades curriculares. Se indaga por la distribución de la carga académica, el tipo de ejes, 
cursos, asignaturas o materias y el número de créditos correspondientes, necesarios para 
estudiar en las licenciaturas y profesionalizaciones del campo de la  Educación Física (EF) en el 
Politécnico Colombiano Jaime Isaza Cadavid (PCJIC), en la Universidad de Antioquia (U. de A.), 
en la Universidad Católica de Oriente (UCO) y en la Universidad de San Buenaventura (USB), 
instituciones responsables de la formación de los profesionales del área en el Departamento de 
Antioquia (Colombia). 
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DEL PANORAMA CURRICULAR AL SENTIDO FORMATIVO DEL 
CURRÍCULO ESCRITO. EL CASO DE LA FORMACIÓN DE LOS PROFESIONALES DE LA EDUCACIÓN FÍSICA EN ANTIOQUIA

El estudio propone recoger toda la información pertinente con el propósito de investigar, de 
develar el sentido formativo de los programas que forman los profesionales de la EF en Antioquia.  
El estudio avanza sobre  un análisis comparativo que permite dimensionar intereses formativos 
de dichas instituciones a partir de los despliegues programáticos de sus modelos pedagógicos. 

Provistos de una Matriz de Análisis  Curricular (MAC), configurada a partir de una plataforma 
que reúne las orientaciones y las creencias regulares que pueden incluir las superficies 
programáticas de los cuatro currículos, se penetra en la lógica constitutiva de la planeación 
profesoral para captar la dirección formativa que cada uno asume.

El presente texto muestra uno de los pasos previos al proceso de análisis en profundidad de los 
programas curriculares; da cuenta de la búsqueda del contexto investigativo. Los pénsumes 
académicos dejan de ser una información técnica y orientadora de la atención estudiantil y 
se convierten en un orientador general de la lógica de gestión institucional de los contenidos 
curriculares; finalmente el currículo (Gimeno 1998, Hargreaves 2003) es selección de cultura, 
selección limitada de cultura que en estos espacios escolares se deja ver en los planes de estudio.  
El análisis del sentido formativo que se propone en la investigación macro, demanda este paso 
aproximativo, esta aproximación textual informa sobre regularidades, permite contextuar 
los procesos de diferenciación, relación y contrastación curricular de las cuatro opciones 
profesionalizadoras.

Justificación

La falta de información pública sobre lo que se hace en las universidades de la región lleva a 
duplicar esfuerzos curriculares y formativos, a sobredimensionar necesidades profesionales; 
se ofrecen énfasis profesionales en zonas que no lo requieren o que están en regiones sin 
requerimiento o saturadas; esto implica el poco apoyo entre instituciones, con su infraestructura 
y su talento humano.  Este estudio hace parte de la investigación CODI denominada “Análisis 
de los planes de estudio que en Antioquia forman los profesionales de la EF”, permite la 
formación de una representación de propensiones generales y específicas que buscan consolidar 
presupuestos hipotéticos orientadores.  Los resultados de este estudio posibilitan alcanzar 
niveles de aproximación a los asuntos prefigurados en la investigación inicial.
                                                                             

Programa UCO USB PJIC U. de A. FULAM 

Profesional de Actividad Física y Deporte. X

Licenciado en Educación Básica con énfasis en EF x

Licenciado en EF x x

Profesional en Deporte x 

Licenciado en Educación Básica con énfasis en EF, Recreación y Deporte x

Licenciado en EF y Deporte x

Profesional en Entrenamiento Deportivo x

Cuadro 1. Universidades y programas del campo en Antioquia

Este estudio panorámico permite establecer una idea del sentido formativo de los planes de 
estudio de las instituciones universitarias investigadas; planes concretados desde los sistemas 
de orientaciones, creencias y estrategias curriculares, definidas en buena medida por el propio 
profesorado en una cadena curricular donde también participan otros actores educativos que 
están dentro y fuera de la institución.



55

WILLIAM MORENO, NELSON GAVIRIA, NÉSTOR DÍAZ, SANDRA PULIDO, JUAN DAVID GÓMEZ, 
GUILLERMO LEÓN  BETANCUR, CRISTINA LONDOÑO, ALEJANDRO LÓPEZ

Problematización

¿Por qué investigar lo que investigamos?

Desde los años sesenta el currículo es uno de los campos de estudio de mayor importancia 
dentro de la investigación y desarrollo educativo (Hargreaves, 2003, 16). La gran preocupación 
de aquellos tiempos era la definición curricular: ¿Quién construía el currículo? ¿Dentro de qué 
tipo de parámetros políticos o epistemológicos? ¿En beneficio de quiénes? (Ibíd., 17).

Es evidente que la política curricular o el deber ser del currículo o  planteamiento curricular 
no tienen una correspondencia de uno a uno con la práctica curricular, con la realidad del 
aula, ni siquiera, como diría Hargreaves (2003, 19), cuando dicha política se impone con gran 
detalle y con una implacable decisión política. Según él, la preocupación es por el debate teórico, 
académico y político  aparte de los elementos fundamentales de la definición curricular y del 
problema de quien la controla, para abordar  los complicados detalles de la implementación del 
currículo.

El interrogante que nos planteamos en este escrito tiene que ver con el sentido del currículo 
escrito y prescrito: ¿Tiene valor hoy atender el impulso “deconstructivista”?, ¿es posible 
dudar hoy de que la disputa en torno al currículo y a las categorías que el currículo escrito y 
prescripto formalizan, sea un objeto pertinente de investigación?  Atendemos las sugerencias 
de Goodson (2003, 35), “(…) en rigor, el currículo puede reinterpretarse, el texto (curricular) 
puede deconstruirse, y cualquier prescripción puede transgredirse, invertirse, convertirse”. El 
currículo a la manera de Vidal-Beyto (2002) contiene “nociones polarizadoras”; estructuras de 
significado, reglas anónimas, que sirven para estructurar el discurso académico y son armas 
principales del verdadero curricularizador que no siempre está visible; estas “configuraciones 
simbólicas” formuladas en términos verbales son las palabras del currículo o del poder en 
educación que deben ser interrogadas.

Según Cherry Holmes (1998), Vidal-Beneyto (2002) y Goodson (2003) —para no recurrir a los 
planteamientos analíticos y deconstructivos más generales de Foucault y Derrida—, aquella 
relación entre categorías organizadoras del currículo y poder sería una verdad vital para atender, 
desde esta investigación, impulso deconstructivo; actividad sobre el texto, que sin ignorar 
la lógica social de tal prescripción, en este caso de los planes de estudio, debe emprenderse, 
tiene actualidad. Las prescripciones no dejan de ser el establecimiento institucionalizado de 
las pautas, es el caso de los lineamientos, de los estándares y competencias que enmarcan 
los currículos en la actualidad; a la manera de Gramsci, ellas definen en buena medida lo que 
hegemónicamente es enseñable en la escuela, lo que tiene estatus y valor para la formación de 
un profesional de la EF, del Deporte y de la Recreación.

La investigación curricular disidente, parafraseando a Goodson (2003, 35), está llamada 
a trascender, a deconstruir si se quiere, pero como lo advierte él mismo, la mayoría de los 
curricularizadores, rayan en el “acatamiento”; esta investigación, por lo dicho, desea trascender 
ese comportamiento, y lo hace mirando qué contiene el currículo y por qué lo contiene. Es 
una búsqueda  que desea captar la lógica de poder de lo que se viene haciendo, del por qué se 
viene haciendo, es decir, confronta. Como diría el australiano John Smith (1999), poder no sólo 
imaginar cómo podrían ser las cosas, sino también, cómo hacerlas de una manera diferente. 

Atendiendo nuestras propias observaciones en la escuela y a Goodson, no podríamos olvidar 
que el currículo, aún en su estado escrito, sigue siendo un dispositivo disciplinario exitoso 
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que maneja, administra y encamina poblaciones y subjetividades con gran habilidad (2003, 
36) y si no, para nuestro caso, que lo diga el CNA, el MEN, el Proyecto Bolonia o el Proyecto 
Tunnig, cuando sistemáticamente constituyen los dispositivos de control oficial vía acreditación 
o certificación; y lo hacen no sólo a través de lo que se hace desde el interior mismo de las 
comunidades educativas, sino también de lo que se escribe y prescribe curricularmente de la 
mano de los expertos curriculares.  Estos escritos muchas veces despreciados como retórica, 
devienen, a pesar de sus “intermediarios”, en lo más público, ellos son la evidencia social que la 
investigación educativa no puede ignorar. Ésta no puede pasar por alto los sentidos del drama y 
las vicisitudes de las comunidades educativas en la cotidianidad del aula, de la cancha.

El llamado de Goodson (2003), es a definir una ruta permanente para la desmitificación del 
currículo, esto se convierte en una tarea irrenunciable por parte del profesorado.  El plan de 
estudios, que algunas veces se ve como “única verdad”, como dato previo estático y vacío, como 
simple retórica de paso, puede ser definido como foco de nuestras pesquisas. Avizoramos 
que la prescripción curricular, es una cadena de construcción que va desde una inscripción 
subjetiva individual y colectiva del profesorado, hacia una prescripción institucional (lugar éste 
donde actúan las oficinas estatales, las burocracias centrales e institucionales). Este espacio se 
constituye en escenario privilegiado y cerrado de la modelación, donde se dan conversiones, 
transgresiones, acomodaciones, revisiones y transformaciones no siempre muy visibles a la 
hora de su implementación o de su investigación escolar. 

Para Goodson (2003, 37), el asunto es claro, “El nivel preactivo de definición del currículo es una 
gran cadena de negociaciones y de transformaciones que en sustancia permanece inexplorada”. 
El reto resultante, para los que nos interesamos, trasciende las maneras, las concepciones de 
reproducción y resistencia intentando alcanzar sentidos y comprensiones fundadas de la forma 
como se produce el conocimiento, de la forma como los programas de las asignaturas, el currículo 
prescripto, la fase preactiva de la construcción educativa en particular, promueven la producción 
y reproducción del conocimiento en una etapa donde el poder trasnacional en educación, se 
constituye a partir de una atención minuciosa sobre las huellas y los signos codificados que el 
profesorado (contradicción) define en su día a día escolar. Haciendo  currículo (paradoja de la 
subjetivación en J. Butler) el maestro también construye, no sólo su devenir, su emancipación, 
también construye sus grilletes (subjetivación/sujetación), su posibilidad de soñar una acción 
distinta, diferente, en libertad.

Este trabajo da cuenta de la necesidad de configurar una visión aproximativa de los cuatro 
programas que en el Departamento de Antioquia orientan la formación de los profesionales 
de la EF. Se pregunta por las lógicas constructivas de los planes, sus acreditaciones, el sentido 
y alcance de las titulaciones, las regularidades y discontinuidades, las nominaciones de las 
asignaturas y los ejes curriculares; las razones de las clasificaciones y enmarcaciones explícitas 
en los planes de estudio, las improntas que se dejan ver en los planes curriculares, las relaciones 
y brechas dibujadas entre los macro y micro currículos, entre los macro y los micro diseños; 
las correspondencias, contradicciones, paradojas entre lo misional y lo visional con relación a 
las concreciones a las que se atreven los planes de estudio. La pregunta orientadora del estudio 
aproximativo se define por interrogar el horizonte formativo que ofrecen los programas que en 
Antioquia forman los profesionales del campo. 
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Método 

El análisis documental permite situar, avanzar,  y  hacer una comparación  de los cuatro 
programas de formación de los profesionales de la EF en el Departamento de Antioquia. El 
estudio se realiza a partir de una metodología cualitativa e interpretativa, en la que usamos la 
técnica de análisis de documentos. En definitiva, se trata de un proceso categorial a partir de 
las referencias explícitas encontradas prevalentemente en los documentos oficiales, analizados, 
pormenorizados y también de los decires contextualizadores (grupos de discusión) con actores 
seleccionados.

Por ello se hace referencia a dos componentes: los nombres de los cursos ofrecidos en cada uno 
de los niveles de los programas de EF en las distintas universidades intervenidas y los créditos 
ofrecidos en cada uno de estos cursos. Se entiende que la comparación es ilustrativa para encontrar 
continuidades/discontinuidades, este ejercicio parcial no sacrifica la perspectiva consistente en 
los planes, cada uno tiene su propia lógica en términos de que obedecen prevalentemente a una 
cultura institucional, educativa y profesoral diferente.  La descripción se efectúa a partir de una 
matriz que permite observar el conjunto de cada programa de formación. 

La MAC favorece un análisis de los planes de estudio desde las orientaciones y sus distribuciones 
espacio-temporales; entrega una reclasificación formal de los cursos y los ejes curriculares que se 
inscribe en el orden de la significación y no en el orden del signo. Este producto emerge desde los 
procesos sistemáticos de valoración de los programas curriculares y de sus orientaciones; desde 
allí afloran las recurrencias, las continuidades y discontinuidades, las diferencias y, con ello, se 
abre al investigador el sentido formativo de dichas estrategias de formación profesional.  

Para el análisis de los cursos  ofrecidos, realizamos una inducción de categorías temáticas 
surgidas desde la MAC. Se configuran unas orientaciones curriculares, en cuyo interior se 
aglutinan una serie de referencias que guían el análisis y la comparación.  Las categorías usadas 
por los curricularizadores llevan un sello constitutivo que dibuja adscripciones a teorías, 
enfoques, paradigmas y epistemologías que denotan los procesos de recontextualización1 
curricular.

Esta aproximación ofrece la oportunidad de identificar énfasis y tendencias que marcan el 
desarrollo de los programas curriculares.

1 Para Mario Díaz, la elaboración de un plan de estudios (de un currículo) en educación superior se ha centrado en la recontextua-
lización de la estructura sustancial de las disciplinas, bajando la forma y contenido de las disciplinas a la estructura formal de las 
materias o asignaturas.  En ese proceso, complejo según él, intervienen desde el profesorado, pasando por agentes oficiales, edito-
riales, investigativos, departamentos de pedagogía de las universidades, en general estos constituirían la fuerza curricularizadora. 
Para Díaz, son tres los campos donde se da la recontextualización: (1) el campo donde se produce el discurso y se baja a regiones, 
(2) el lugar de la reproducción del currículo (coincide con el campo educativo) y (3) el campo de la recontextualización en sí (donde 
se producen los cambios en el Currículum).
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El instrumento… una Matriz referencial2

Orientación Curricular Selección cultural de saber al interior del modelo curricular 

Saber 
Específico

Prioriza el saber específico (EF, deporte, recreación, ocio, motricidad, gestión, salud, entrenamiento)... Incluye saberes que 
tengan procesos de recontextualización. 

Saber 
autoformativo

Se preocupa por  el desarrollo del alumno como sujeto, como individuo. Los discursos de la autoestima, la autonomía, la 
autoconciencia, se priorizan. Este saber se orienta hacia la modificación del entorno individual.  

Saber 
Socio-cultural

La prioridad de esta orientación son los objetivos y contenidos socioculturales  (transformar la vida en sociedad).  La comu-
nicación, la investigación general, la cooperación, la colaboración, el accionar colectivo, en equipo, las responsabilidades, 
lo social, la participación.

Saber 
Pedagógico

Prevalece la intención educable y el saber pedagógico; allí la problematización del acto formativo se relaciona con el enseñar 
y el aprender. La  intención educable, tiene aquí conexiones con lo biológico y lo psicológico pero rebasa la condición psico-
biológica hacia la condición pedagógica (Pinilla, 1999), 

Saber 
Ecológico

La actitud hacia el medio ambiente, la relación entre las propias necesidades y las del medio (sostenibilidad) reúnen el 
interés de esta orientación. Hay una preocupación por  las actividades en la naturaleza (escalada, navegación, senderismo, 
campismo, orientación…). 

 
Cuadro 2: Matriz de análisis modificada 

La Matriz de Análisis  Curricular (MAC), se construye a partir de una predefinición teórica sobre 
las orientaciones y las creencias curriculares que pueden incluir las superficies programáticas 
de los cuatro currículos; con ella se penetra en la lógica constitutiva de la planeación profesoral 
con la intención de captar la dirección formativa que cada institución y cada actor de planeación 
curricular asume.  En el desarrollo de la investigación se ha vivido un proceso permanente de 
ajuste de dicha matriz.  El Modelo Ennis constituye una matriz teórica que permite estudiar la 
influencia de las orientaciones educativas de los profesores de EF en sus decisiones curriculares 
en lo relativo a la formación superior. Fue construido por Ennis y colaboradoras en la década 
de los noventa en los Estados Unidos,  se apoyaron en los trabajos de Eisner (1992) y Vallance, 
(1978); Jewett et al., (1995) han descrito cinco sistemas de creencias educativas, también 
nombradas como orientaciones educativas (sistemas de  valores y de creencias).  Para la EF 
representa el significado de lo que se considera “una persona bien educada físicamente

Visualización global de la estructura de los planes de estudio

Los planes de estudio pueden corresponderse o no con el “marco conceptual del currículo” 
expresado en el componente misional y visional y en la definición de los propósitos de formación, 
definición de principios y características metodológicas. Así mismo los planes de estudio, como 
dijimos anteriormente, pueden corresponderse o no con la práctica pedagógica en el aula. 

2 Esta matriz (para este trabajo, se expone una síntesis) es producto de una adaptación propia del grupo de investigación a partir la 
matriz de las orientaciones educativas propuesta por Ennis, Jewett & Bain, 1995. Para ellas: Disciplinary mastery, self-actualizations, 
social reconstrucción, learning procesos, ecologcal integration. (Ver The Curriculum Process in Physical Education. Seconnd Edition. 
Win C Brown Communications, Inc. 1995).
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Instituciones /
proyección for-
mativa

PCJIC UCO U. de A. USB

Licenciatura en Educación 
Básica con énfasis en EF, 
Recreación y Deporte

Licenciatura en EF, Recreación y 
Deporte

Licenciatura en EF Licenciatura en EF y Deporte

Busca el desarrollo y cre-
cimiento en los contextos 
sociales, políticos, econó-
micos y culturales que res-
pondan al encargo social 
encomendado 
Su principio fundamental 
es la responsabilidad social 
(…) sin discriminación de 
credo, etnia, opinión polí-
tica e ideología.

Formación en espíritu investiga-
tivo, pedagógico y humanístico 
que construya en forma creativa 
la EF y el Deporte (…) compro-
metido con el desarrollo comu-
nitario y la protección del medio 
ambiente. El fortalecimiento de 
la actividad física, la recreación  
y el deporte como oportunidad 
para el desarrollo humano y so-
cial en un proyecto educativo 
que privilegie la dignidad huma-
na, la calidad de vida el desarro-
llo de la cultura.

Formar un profesional 
crítico y práctico con capa-
cidad para crear y difundir 
conocimientos, procedi-
mientos y actitudes rela-
cionadas con el proceso de 
construcción, educabilidad 
y enseñabilidad de la mo-
tricidad, en la perspectiva 
del desarrollo humano, 
científico y cultural.

Formar licenciados que orienten una 
pedagogía de la motricidad basada en 
las dimensiones del ser humano y las 
competencias básicas de aprender a ser, 
aprender a conocer, aprender a hacer y 
aprender a convivir, para transformar el 
contexto donde interactúan con finalida-
des educativas,  académicas, deportivas, 
saludables, lúdicas, de gestión, éticas y 
estéticas, procurando el mejoramiento 
continuo de las expresiones motrices en 
la apropiación, reconstrucción o trans-
formación de la cultura.

Cuadro 3. Predicados institucionales sobre el horizonte de formación

Las superficies curriculares, también denominadas por Goodson (2003) “currículo escrito o 
prescrito”, junto con los programas de las asignaturas y otros documentos que reflejan en su 
conjunto la intención curricular, expresan el pensamiento preactivo del profesor, del directivo 
docente y del pensamiento central del Estado en torno a la disposición curricular  (filtrada) 
que forma los profesionales del campo.  Por ello, el grupo de investigación toma la decisión de 
aplazar el deseo de aproximarse directamente a las prácticas de aula y de cancha para posar 
la mirada “inquisitiva” en el texto, los signos, en la iconografía que los planes y programas 
curriculares traen.  

Instituciones  
titulación/ 
Créditos

PCJIC UCO U. de A. USB

Licenciado en Educación Básica 
con énfasis en EF, Recreación y 
Deporte

Licenciado EF, Recreación y Deporte Licenciado en EF Licenciado en EF y Deporte

145 (registro virtual 7-09) 171 (registro virtual 12-09) 210 (registro virtual 4-09) 159 (registro virtual 6-09)

Cuadro 4.  Créditos / Titulación

Aunque los nombres de los cursos ofrecidos por las instituciones, en muchos casos son poco 
concretos y ofrecen una perspectiva demasiado amplia, consideramos que esta primera 
aproximación ofrece la oportunidad de identificar énfasis y tendencias que marcan el desarrollo 
de los programas curriculares. 

�reas, Núcleos,  
Componentes

PCJIC UCO U. de A. USB

Licenciatura en Educación Básica 
con énfasis en EF, Recreación y 
Deporte

Licenciatura en EF, Recreación y 
Deporte

Licenciatura en EF
Licenciatura en EF  y De-
porte

�reas:
�rea de formación básica
�rea biomédica
�rea biomédica
�rea de Práctica e investigación
�rea pedagógica
�rea motricidad
�rea deportiva
�rea lúdica
�rea de discapacidad

Núcleos pedagógicos:
Desarrollo y formación integral
Sociedad cultura y desarrollo
Estructura epistemológica  e his-
toria de la pedagogía
Investigación y práctica peda-
gógica
Didactización de los saberes 
Formación en el saber específico

Expone tres núcleos (Motrici-
dad, Calidad de vida y Cons-
trucción social) desplegados 
en componentes Salud
Ocio
Conocimiento corporal
Epistemología
Estructuras fundamentales
Expresiones motrices
Procesos pedagógicos
Administración y gestión
Cultura
Formación comunicación

Expone distribución de 
asignaturas en función de la 
nucleación pedagógica vía 
Decreto 272 de 1998.

Cuadro 5.  Clasificación de los contenidos curriculares por programa
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Anotamos que las superficies curriculares son la fuente prevalente y privilegiada de este análisis 
panorámico con propósito “conjetural iluminativo”. No quiere decir ello que hayamos cerrado 
los oídos a unas entrevistas y conversaciones efectuadas con la intención de establecer una 
aproximación a la lógica y al contexto general de tales textos.  La superficie curricular para el 
grupo investigador constituye una producción histórica, política  y cultural contextualizada; 
quiere decir, que la aproximación analítica privilegia el escrito curricular como fuente, pero 
sin desechar los “decires verbales” y algunas observaciones sobre las acciones curriculares del 
profesorado y las directivas de las instituciones objeto de investigación.

Instituciones /perfiles

PCJIC UCO U. de A. USB

Licenciatura en Educación 
Básica con énfasis en EF, Re-
creación y Deporte

Licenciatura en EF, Recrea-
ción y Deporte

Licenciatura en EF Licenciatura en EF y Deporte

Forma un licenciado en edu-
cación básica con énfasis en 
EF, Recreación y Deporte

Forma Licenciado  en EF, Re-
creación y Deporte

Forma Licenciado en EF Forma un licenciado en EF y 
Deporte

Cuadro 6. Titulaciones y perfiles de los programas investigados

Buscando mayor fiabilidad en los resultados, asignamos la orientación curricular, que a nuestro 
juicio, corresponde a cada curso; esto permite una mayor precisión para el registro cuantitativo 
y facilita la interpretación de los resultados para, desde ahí, hacer las deducciones y/o las 
abducciones del caso. 

A continuación aparece, de cada universidad, información propia del plan de estudios, referida 
a los nombres de  los cursos ofrecidos en cada uno de los niveles de los programas de EF —con 
sus respectivas orientaciones curriculares asignadas por los investigadores—, con la intensidad 
horaria y sus respectivos créditos.
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Licenciatura en Educación Básica con énfasis en Educación Física, Recreación y Deporte  

POLITECNICO COLOMBIANO JAIME ISAZA CADAVID

Nombre Ori. Curricular1 Intems Créditos
Matemática Sociocultural 6 4
Lengua Materna Sociocultural 4 3
Humanidades 1 Sociocultural 4 2
Biofísica Pedagógico 6 4
Motricidad 1 Específico 6 2
Introducción al área profesional Específico 2 1

NIVEL I 16

Nombre Ori. Curricular Intems Créditos
Introducción Pensamiento Científico Sociocultural 6 2
Fundamentos Pedagógicos 1 Pedagógico 6 2
Biología del Desarrollo Específico 6 2
Bioquímica Pedagógico 6 2
Psicología general y evolutiva Pedagógico 6 2
Generalidades del Deporte Específico 6 2
Pedagogía Constitucional Pedagógico 2 1
Expresión Corporal Específico 6 2

NIVEL II 15

Nombre Ori. Curricular. Intems Créditos
Informática básica Sociocultural 2 1
Construcción del conocimiento Sociocultural 9 3
Fundamentos Pedagógicos 2 Pedagógico 6 2
Morfo fisiología Específico 9 3
Nutrición Pedagógico 6 3
Psicología del aprendizaje Pedagógico 6 2
Movimiento y ritmo Específico 6 2

NIVEL III 16

Nombre Ori. Curricular. Intems Créditos
Proceso Investigativo Sociocultural 6 2
Fundamentos de Currículo y Didáctica Pedagógico 6 2
Kinesiología y biomecánica Específico 9 3
Fundamentos de lúdica Específico 6 2
Motricidad 2 Específico 6 2
Gimnasia educativa básica Específico 6 2

Didáctica del atletismo Pedagógico 4 1
Danza y Corporeidad Específico 6 2

NIVEL IV 16

Nombre Ori. Curricular Intens Créditos
Investigación pedagógica Sociocultural 9 3
Pedagogía y NEE 1 Pedagógico 6 2
Medicina aplicada a la actividad
física

Específico
6 2

Motricidad y NEE 1 Específico 9 3
Gimnasia Educativa avanzada Específico 6 2
Ética Autoformativo 2 1
Actividades acuáticas Específico 6 2

NIVEL V 15

Nombre Ori. Curricular Intens Créditos
Estadística aplicada a la E.F.R.D. Específico 6 2
Pedagogía y NEE 2 Pedagógico 6 2
Primeros auxilios Específico 6 2
Motricidad y discapacidad 2 Específico 9 3
Educación ambiental Ecológico 6 2
Didáctica del ajedrez Pedagógico 4 1
Didáctica del fútbol Pedagógico 4 1

NIVEL VI 13

Nombre Ori. Curricular Intens Créditos
Seminario de actualización Específico 4 1
Proyecto investigativo Sociocultural 9 3
Currículo y didáctica en preescolar Pedagógico 6 2
Crecimiento y desarrollo en
preescolar

Específico 6 2

Masoterapia Específico 6 2
Motricidad en preescolar Específico 6 2
Expresiones lúdicas en preescolar Específico 6 2
Didáctica del baloncesto Pedagógico 4 1

NIVEL VII 15

Nombre Ori.Curricular Intens Créditos
Didáctica del Balonmano Pedagógico 4 1
Práctica docente investigativa 1 Sociocultural

Pedagógico 12 4
Currículo y didáctica en básica primaria Pedagógico 9 3
Crecimiento y desarrollo en básica
primaria Pedagógico 6 2

Motricidad en básica primaria Específico 6 2
Expresiones lúdicas enprimaria Específico 6 2
Didáctica del voleibol Pedagógico 4 1
Didáctica del softbol Pedagógico 4 1

NIVEL VIII 16

Nombre Ori. Curricular Intens Créditos
Práctica docente investigativa 2 Pedagógico

Sociocultural 12 4
Currículo y didáctica en básica
secundaria

Pedagógico
9 3

Crecimiento y desarrollo en básica
secundaria

Específico
6 2

Seminario de trabajo de grado Sociocultural 6 2
Motricidad  en básica secundaria Específico 6 2
Expresiones lúdicas en básica
secundaria

Pedagógico 6 2

NIVEL IX 15

Nombre Ori.Curricular Intens Créditos
Práctica proyección comunitaria 2 Pedagógico 12 4
Trabajo de grado Sociocultural 12 4

NIVEL X 8

 Total asignaturas: 67          Total  créditos: 145

1 El  organizador de contenidos  “Orientación curricular” es una construcción del grupo de investigación desde una lectura propia 
de los aportes de Jewett,  Ennis & Bain (1995)  y no de las instituciones investigadas.
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  1  2  3  4 5 6 7 8  9 10  T CTS %

ESPECÍFICO 3/19 6/40 5/31 11/69 9/60 7/54 9/60 4/25 4/27 58 40

AUTOFORMATIVO 1/7 1 1

SOCIOCULTURAL 9/56 2/13 4/25 2/12 3/20 3/20 2/12 4/27 4/50 33 23 

PEDAGÓGICO 4/25 7/47 7/44 3/19 2/13 4/31 3/20 10/63 7/46 4/50 51 35 

ECOLÓGICO 2/15 2 1

16 15 16 16 15 13 15 16 15 8 145 

Tabla 1. Créditos y valor porcentual por orientación curricular PCJIC

Gráfica 1. Valor porcentual de cada orientación por nivel

El análisis de esta superficie curricular (plan de estudios) evidencia  que la formación3 ecológica   
explícitamente es débil (aunque con mayor peso que en los otros dos programas de los cuatro 
investigados), tiene dos créditos en el sexto semestre y al parecer con escasa  contextualización 
en el campo. El plan de estudios evidencia claramente interés por lo autoformativo (un crédito). 
Estos dos últimos, según la perspectiva crítica de J. Smith (1994), se esperarían fuertes al 
inicio de la formación profesional por la confrontación antropológica  del quién soy y a qué 
me debo. La orientación sociocultural fuerte en un principio, luego se diluye hacia niveles muy 
bajos en los siguientes semestres con tendencia a desaparecer en el último (con excepción de 
una aparición algo significativa en el noveno semestre), se refleja una dispersión de este saber 
que puede llevar a preguntarse, dada la baja recontextualización académico investigativa de 
nuestros currículos, por el estado del potencial de contextualización social que tiene un plan de 
estudios que parece apostar en mayor medida en su orden de prevalencia, por el saber específico 
del campo (coherente con su “tradición técnica” y paradójico con relación a su predicamento 
acreditante de Licenciatura en Educación Básica) y por el saber pedagógico-didáctico.

Se muestra una didactización4 de los deportes en su presentación “deportiva”,  a la manera 
de una didáctica de los deportes (softball, balonmano, atletismo, gimnasia básica, gimnasia 
deportiva, acuática, ajedrez, fútbol, baloncesto, voleibol) que posiblemente se detenga en una 
regulación didáctica hacia la iniciación o el entrenamiento escolar y no escolar de los deportes.  
Habría que preguntarse si esta enmarcación es consecuente con las demandas que tiene la 
vocación “básica” acreditada por esta institución.  La pedagogía se dispone en forma aplicada 

3 En el análisis, los conceptos formación, orientación curricular y saber, deben considerarse correspondientes en la MAC.  Quiere 
decir que la MAC tiene cinco orientaciones curriculares que son al tiempo cinco saberes y a la vez se corresponden con cinco sub-
campos de formación claramente visibles en el plan de estudios de cada uno de los cuatro programas universitarios investigados.

4 Este hecho incluye estos contenidos en la orientación curricular, SABER pedagógico.
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como “pedagogía constitucional” y “pedagogía y NEE”. Se observa una atención a lo curricular 
en su encuentro con la didáctica como “fundamentos curriculares y didácticos”. 

Se evidencia un tratamiento macro curricular tradicional de los deportes del plan de estudios, al 
enmarcarlos en el filtro “formulación y evaluación del proyecto deportivo” y en la organización 
de sus contenidos desde el marco regular de “generalidades de los deportes”. Las gimnasias en 
su formato “educativo básico” y “educativo avanzado” denotan, posiblemente, un tratamiento 
tradicional de este contenido que históricamente, desde siglo XIX hasta los años ochenta del 
siglo XX, han sido consideradas “alma” o “eje vertebral” de la EF en su dimensión básica y 
universitaria, ya desde su formato sueco hasta su formato psicomotriz y deportivo. 

Hay un tratamiento llamativo y diferenciador (con relación a los demás programas 
universitarios de la región) relacionado con el “esquema básico de organización de semestre”, 
currículo y didáctica, crecimiento y desarrollo, motricidad, expresión lúdica, constituyen 
cuatro organizadores de contenido curricular que permiten fijar y regular el aporte de las 
materias específicas  por cada nivel educativo; niveles que bajo esas cuatro regularidades 
están especializados por esferas de intervención: séptimo semestre para preescolar , octavo 
para educación primaria y noveno para educación secundaria.  Esta organización, no la posee 
ninguno de los otros programas regionales y denotaría una atención micro curricular coherente 
con la opción acreditante (licenciatura en básica). El tratamiento enunciativo de los contenidos 
curriculares denota fortalezas y diferenciadores curriculares con prevalencia (predicada) en 
tres niveles de educación (pre-escolar, primaria y secundaria) y a los deportes tradicionales, 
con trazos de atención curricular a poblaciones con NEE y discapacidad y aparece, un especial 
detenimiento en los contenidos de la lúdica, la rítmica y la danza.  El programa en su enunciación 
curricular muestra la presencia de tradiciones propias de formación profesional ligadas al 
desarrollo de sub campos de desempeño y formación profesional con presencia en los procesos 
de formación por fuera del pregrado y en conexión con proyectos de extensión allí: masoterapia,  
lúdica,  rítmica, danza, discapacidad, NEE, educación ambiental.

La disposición de la investigación tiene una tensión entre lo que podríamos denominar como 
una organización tradicional de ésta en los pregrados: introducción al pensamiento científico, 
construcción del conocimiento, proceso investigativo, estadística aplicada, investigación 
pedagógica, proyecto investigativo, práctica docente investigativa (I y II) con una nueva 
concepción que quiere abrirse camino a partir de una perspectiva y una práctica de la 
investigación como nucleadora de la acción curricular y la organización de los contenidos de 
formación en función del desarrollo y la iniciación y formación de talante investigativo.

La exposición de lo biológico identifica un universal curricular con enmarcación biomédica  
(biología, bioquímica, morfo fisiología, nutrición, kinesiología, biomecánica, medicina aplicada 
a la actividad física y discapacidad), contenidos sin recontextualización explicitada y de posible 
inexistencia, dado el nivel de investigación contextualizada de la Facultad en estos asuntos 
(donde parece primaria aún la pauta biomédica).  Estos contenidos así dispuestos, podrían ser 
vistos desde cualquiera de los programas afines o relacionados con la explicación médica de lo 
corporal (nutrición y dietética, medicina, fisioterapia, etc.). 

En el tratamiento de la Psicología en la superficie curricular, el sujeto estudiante, futuro maestro, 
parece que es atendido desde la organización enciclopédica de dicho saber, en la formación 
de profesionales de la Educación o del campo de la Psicología y el desarrollo (psicología del 
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aprendizaje, psicología general y psicología evolutiva).  Estos tratamientos psi parecen tener 
más fuerza que en el plan de estudios del programa de la Universidad de Antioquia. 

El saber específico aparece dispuesto en el plan de estudios a la manera del currículo 
asignaturista clásico de tipo deportivo y el currículo de recontextualización (este último 
tratamiento posiblemente relacionado, en alguna medida,  con el intercambio profesoral que 
se da entre esta institución y el de la Universidad de Antioquia, en el plano académico y de 
la actividad “integrada o cooperada” de los grupos de investigación); esto se hace visible en 
los organizadores temáticos comunes o similares a los dos programas en casos tales como: 
fundamentación de motricidad, expresión corporal, motricidad, motricidad y discapacidad, 
elementos o expresiones de la motricidad. Particularmente, en el tema de la motricidad, hay 
tradición investigativa conjunta.

Licenciatura en Educación Física, Recreación y Deporte.  Universidad Católica de Oriente 

Nombre Ori. Curricul. Intens Créditos
Teorías del Desarrollo Humano Sociocultural 2 3
Antropología Pedagógica Pedagógico 2 3
Segunda Lengua Nivel I Sociocultural 2 3
Introducción a la EF, la Recreación y el deporte Específico 2 3
Epistemología Sociocultural 2 3

NIVEL I 15

Nombre Ori. Curricul. Intens Créditos
Desarrollo cognitivo Pedagógico 2 3
Epistemología de la pedagogía Pedagógico 2 3
Segunda Lengua Nivel II Sociocultural 2 3
Teoría Curricular Pedagógico 2 3
Nuevas tecnologías de la comunicación y la
información I

Sociocultural
2 3

NIVEL II 15

Nombre Ori. Curricul. Intens Créditos
Desarrollo Psicoafectivo Pedagógico 2 3
Nuevas tecnologías de la comunicación y la
información II

Sociocultural 2 3

Segunda Lengua Nivel III Sociocultural 2 3
Didáctica general Pedagógico 2 3
Biología general Pedagógico 2 3

NIVEL III 15

Nombre Ori. Curricul. Intens Créditos
Neurosicología Pedagógico 2 3
Segunda lenguaNivel IV Sociocultural 2 3
Anatomía Pedagógico 2 3
Aproximación a la investigación Sociocultural 2 3
Física y biomédica Pedagógico 2 3

NIVEL IV 15

Nombre Ori. Curricul. Intens Créditos
Teorías de Organización Escolar Pedagógico 1 3
Historia de la Pedagogía Clásica Pedagógico 2 3
Método cuantitativo de la investigación Sociocultural 2 3
Kinesiología Específico 2 3
Recreación Específico 2 3

NIVEL V 15

Nombre Ori. Curricul. Intens Créditos
Educación y derechos humanos Pedagógico 2 3
Historia de la pedagogía moderna Pedagógico 2 3
Método cualitativo de la Investigación Sociocultural 2 3
Fisiología del Ejercicio Específico 2 3
Actividades luctatorias Específico 2 3

NIVEL VI 15

Nombre Ori. Curricul. Intens Créditos
Historia de la pedagogía contemporánea Pedagógico 2 3
Práctica Investigativa I Sociocultural

Pedagógico
2 3

Teor ía de la evaluación escolar Pedagógico 2 3
Danza y folclor Específico 2 3
Nutrición y actividad física. Específico 2 3

NIVEL VII 18

Nombre Ori. Curricul. Intens Créditos
Orientación escolar Pedagógico 2 3
Desarrollo social y ético Sociocultural 2 3
Práctica investigativa II Sociocultural

Pedagógico
2 3

Actividades Atléticas Específico 2 3
Principios de la preparación física Específico 2 3

NIVEL VIII 15

Nombre Ori. Curricul. Intens Créditos
Adultez y Educación Permanente Pedagógico 2 3
Educación y Cultura Pedagógico 2 3
Gimnasia de la EF Específico 2 3
Deportes I Específico 2 3
Actividades acuáticas Específico 2 3

NIVEL IX 15

Nombre Ori. Curricul. IntensInt
ens

Créditos

Familia Sociocultural 2 3
Sicopedagogía de la educación especial Pedagógico 2 3
Primeros auxilios y lesiones físico deportivas Específico 2 3
Deportes II Específico 2 3
Expresión corporal Específico 2 3

NIVEL X 15

Nombre Ori. Curricul. Intens Créditos
Eco antropología Ecológico 2 3
Ética profesional Sociocultural 2 3
Preparación Física y entrenamiento deportivo Específico 2 3
Deportes III Específico 2 3
Administración deportiva y recreativa Específico 2 3

NIVEL XI 15

Nombre Ori. Curricul. Intens Créditos
Práctica investigativa III Sociocultural

Pedagógico
2

6
NIVEL XII 6

  Total asignaturas: 56          Total  créditos: 171
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 CTS %

ESPECÍFICO 3/20 6/40 6/40 6/40 6/40 9/60 9/60 9/60 54 31

AUTOFORMATIVO 

SOCIOCULTURAL 9/60 6/40 6/40 6/40 3/20 3/20 1.5/10 4.5/35 3/20 3/20 3/50 48 28 

PEDAGÓGICO 3/20 9/60 9/60 9/60 6/40 6/40 7.5/50 4.5/35 6/40 3/20 3/50 66 39 

ECOLÓGICO 3/20 3   2

15 15 15 15 15 15 15 15 15 15 15 6 171

Tabla 2. Créditos y valor porcentual por orientación curricular UCO

Gráfica 2. Valor porcentual de cada orientación curricular por nivel

La superficie curricular expone un interés marcado por el saber específico —ligeramente 
inferior a la orientación pedagógica— en crecimiento constante hacia el final de la carrera.  Esta 
tendencia, para algunos sectores estudiantiles,  evidencia una demanda por el saber específico 
en los semestres avanzados; existe, al parecer, resistencia desde un  sector del estudiantado, 
a un modelo de plan de estudios reducido al “generalismo pedagógico-social con deficiente 
presencia de los saberes específicos”. En la actualidad, esta institución hace esfuerzos por 
transformar el modelo curricular y los planes de estudio desde un impulso arriba-abajo de 
la Facultad de Educación5. Parece que esfuerzos relacionados con el estímulo a la creación de 
grupos y proyectos de investigación6 y por contar con un grupo estable de profesores, podrían 
contrarrestar uno de los factores de inestabilidad curricular del programa; pues por ahora, se 
evidencia un “docente de paso” lo cual favorece una inestabilidad en el programa.

En el plan de estudios se hace visible la presencia del saber ecológico que aparentemente carece 
de enmarcación curricular. Ésta en cambio no se evidencia en el saber autoformativo aunque 
el macro currículo es explícito en el peso por lo religioso y lo espiritual.  Estos dos saberes, 
según la perspectiva crítica de J. Smith (1999), se esperarían fuertes al inicio de los programas 
de formación, dada  la confrontación antropológica que se sugiere en la tradición académica 
universitaria para las primeras fases del proceso educativo. 

5 Percepción elaborada a partir de conversaciones formales de miembros del grupo de investigación con directivas del programa 
los días 17 y 25 de julio 2008.

6 Ver actas del grupo EFIRED.  Abril 2005



66

DEL PANORAMA CURRICULAR AL SENTIDO FORMATIVO DEL 
CURRÍCULO ESCRITO. EL CASO DE LA FORMACIÓN DE LOS PROFESIONALES DE LA EDUCACIÓN FÍSICA EN ANTIOQUIA

La tradición pedagógica es un referente hegemónico en los programas de la Facultad de Educación 
y a ello no escapa este programa de EF, igual que en el programa de la USB (también de origen 
confesional), se evidencia gran espacio-tiempo curricular y alta referencialidad pedagógica 
(es el segundo en peso pedagógico explícito). De hecho, a diferencia de las dos universidades 
públicas que forman profesionales del campo en Antioquia, estos dos programas están adscritos 
directamente a las Facultades de Educación.

Comparando saber específico con saber pedagógico, el panorama presenta, en general, dos 
orientaciones contrapuestas, con un inicio tímido en el saber específico (prevalece lo pedagógico 
y luego lo socioformativo) para luego, desde el quinto semestre, lo específico reflejar un aumento 
significativo hasta el 60% en el nivel XI.

Este análisis relacional del saber pedagógico y el saber específico deberá ser atendido en el 
trabajo de “profundización investigativa” toda vez que al escuchar a los actores institucionales, 
parece que se presenta acá una brecha entre el currículo retórico (plan de estudios) y el 
currículo dramático (plan vivido); parece que en la cotidianeidad del programa los dos saberes 
se comportan en forma contraria a lo que se predica, o por lo menos, posiblemente, algo así 
como que: lo específico no alcanza la fuerza hacia final de la carrera y que lo pedagógico no 
tiene la tendencia “de extinción” hacia final de la formación, como si se mantuvieran constantes 
compartiendo el mismo espacio desde el arranque hasta el término. Para algún “sector de 
percepción” sobre la cuestión, sólo a mitad de carrera se viene a evidenciar  lo específico.

Se explícita en el plan de estudios un tratamiento didáctico de los “deportes livianos”, actividades 
específicas de “acomodación escolar” (recreación, actividades luctatorias, danza, folklor…). 

Se expresa en el plan de estudios una atención curricular genérica y de baja referencialidad 
a niveles específicos de la escolarización básica (intención macro curricular hacia turismo 
y recreación, posiblemente, aún no viable en la práctica, dadas las condiciones formativas y 
profesionales escolares del profesorado y de la tradición escolar del currículo en dicha localidad).  
Este salto de pertinencia demandaría una transformación de las condiciones de posibilidad 
curricular de envergadura.  Actualmente bajo la égida de la acreditación y certificación se busca 
una oportunidad desde arriba para afianzar este tipo de visiones del programa. Se evidencia 
en esta universidad una preocupación macro curricular, desde arriba, por romper la “tradición 
urbano-deportiva” de los otros programas universitarios de la región en el campo de la EF, a 
cambio de un desarrollo pertinente a las características socio-económicas y culturales de la 
Región Oriente, pero tal apuesta por lo rural, lo ambiental, lo recreativo-turístico, o por la salud 
en su eje industrial, aún no aparece reflejada en el micro currículo de la licenciatura, parece que 
los curricularizadores todavía no escapan a la centrífuga de la escolaridad y la deportividad.

Lo investigativo dispuesto curricularmente como: aproximación a la investigación, método 
cuantitativo, método cualitativo, práctica investigativa I, práctica investigativa II, denota una 
relación docencia-investigación enmarcada en la perspectiva tradicional enciclopédica. No hay 
una recontextualización de la investigación como formación o como apoyo para el despliegue 
social-profesional problematizador desde la acción, y/o desde la práctica, como parece que 
predican los curricularizadores del campo, por lo menos retóricamente, en la región.

La Pedagogía aparece “departamentalizada” y de organización tradicional genérica (antropología 
pedagógica, epistemología de la pedagogía, didáctica general, historia de la pedagogía 
clásica, educación y derechos humanos, historia de la pedagogía moderna, historia de la 
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pedagogía contemporánea, teoría curricular, organización escolar). Aunque saltan elementos 
diferenciadores con los tratamiento que hacen los otros programas a este campo central de la 
formación del educador (caso derechos humanos, pedagogía contemporánea, teoría curricular, 
organización escolar). Lo pedagógico está dispuesto como universal sin contextualización por 
los saberes (o los problemas) específicos, organizados para ser dictados a masas de educadores 
“independientes” de especificidades (la recontextualización es dejada al arbitrio y al azar de los 
procesos individuales).

Se evidencia, como es hegemónico en la región, y en el campo, un biologismo universal curricular 
con enmarcación biomédica  (biología general, física y biomédica, kinesiología, fisiología del 
ejercicio, primeros auxilios). Tendencias en contravía de la vocación escolar, de salud industrial 
o la vocación turístico-recreativa, predicada en los macro currículos o en la intención vocacional 
de los curricularizadores.

Parece que de los cuatro programas, éste es el más cargado de psicología (desarrollo 
cognitivo, psicoafectivo, neurosicología, psicopedagogía de la educación especial) , habrá que 
profundizar en el reconocimiento de si esto obedece a una “relación productiva” o a procesos de 
recontextualización disciplinar y profesional, con otras facultades u otros grupos académicos 
o investigativos (o con algún sistema de creencias profesorales) que hagan parte de una de las 
tradiciones constitutivas de la carrera en dicha universidad. En otros de los programas, como 
es el caso de la Universidad de Antioquia, las relaciones con lo psicológico están emparentadas 
más que todo, al parecer, con la formación posgraduada (de algunos profesores), que incluso 
manifiestan esta adscripción disciplinar como un saber no hegemónico en los procesos de 
curricularización7.

El saber específico en el currículo se muestra asignaturista clásico y centrado en los ejes 
tradicionales deporte, recreación, danza, preparación física, primeros auxilios/lesiones 
deportivas, deportes I, II, III… Parece que la conexión con la deportividad se hace más fuerte 
por la baja centralización del “control” sobre los planes profesorales específicos. Parece que los 
profesores no dan cuenta de lo que hacen (dadas las características del tipo de gestión curricular 
“no especializada” y “des-centrada” que parece se vive en dicho programa). Este saber tiene un 
hueco entre el segundo y cuarto semestre, los estudiantes no tendrían contacto con el saber 
específico hasta el cuarto semestre (parece que esto podría estar generando ciertas tensiones en 
sectores del estudiantado).

El saber sociocultural es el componente de tercer orden de prevalencia, se expone con dispersión, 
su presencia a lo largo del currículo se expresa entre un 10 y 60%, apareciendo con fuerza en la 
nomenclatura curricular en el primero y el último semestre.

Hay contenidos diferenciadores con los otros cuatro programas de formación superior en la 
región, es el caso de las prácticas como “prácticas investigativas”, la eco-antropología y la ética 

7 En general los procesos incipientes (pero diferenciados) de investigación, como canales de recontextualizacion de los saberes 
enseñables en la formación inicial del profesorado en la región, son aún débiles, se dice que hay desconexión entre los programas 
de pregrado y postgrado, entre los programas de los grupos de investigación y las áreas del pregrado, y las áreas y/o líneas del 
postgrado.  Los giros transformacionales de los planes de estudio aparecen, en la región más determinados por las formaciones de 
posgrado del profesorado (generalmente conectadas a macros curriculares post de salud, educación, administración o psicología) 
o de las “transformaciones por reflejo regional”, o por reacciones de transformación deductiva por tensiones jurídicas legales y 
acreditacionales.
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profesional, la socio-pedagogía de la adultez, la psicopedagogía de la educación especial, adultez 
y educación permanente, nutrición y EF, neuro-psicología, desarrollo social y ético, educación y 
derechos humanos, que en la fase de “profundización investigativa” debería poder estudiar los 
niveles reales de recontextualización que desde este campo de formación se estarían haciendo 
con estos otros saberes y sub-campos de la formación y el desempeño profesional.

Licenciatura en Educación Física. Universidad de Antioquia 

Nombre Ori. Curricul. Intens Créditos

Conocimiento corporal I Específico 4 4
Expresiones motrices I Específico 4 4
Motricidad y pedagogía I Pedagógico 4 4
Elementos const. Motricidad I Específico 4 4
Contexto comunicativo I Sociocultural 4 4
Seminario Investigativo I Sociocultural 2 2

Práctica pedagógica I Pedagógico 2 2
NIVEL I 24

Nombre Ori. Curricul. Intens Créditos

Conocimiento corporalII Específico 4 4
Expresiones motrices II Específico 4 4
Motricidad y desarrollo humano I Pedagógico 4 4
Elementos const. Motricidad II Específico 4 4
Contexto social Sociocultural 4 4
Seminario Investigativo II Sociocultural 2 2
Práctica pedagógicaII Pedagógico 2 2

NIVEL II 24

Nombre Ori. Curricul. Intens Créditos

Conocimiento corporal III Específico 4 4
Expresiones motrices III Específico 4 4
Motricidad y pedagogía II Pedagógico 4 4

Elementos const. Motricidad III Específico 4 4
Contexto comunicativo II Sociocultural 4 4
Seminario Investigativo III Sociocultural 2 2
Práctica pedagógica III Pedagógico 2 2

NIVEL III 24

Nombre Ori. Curricul. Intens Créditos

Conocimiento corporal IV Específico 4 4
Expresiones motrices IV Específico 4 4
Motricidad y desarrollo humano II Pedagógico 4 4

Elementos const. Motricidad IV Específico 4 4
Lógica matemática y estadística Sociocultural 4 4
Seminario Investigativo IV Sociocultural 2 2
Práctica pedagógica IV Pedagógico 2 2

NIVEL IV 24

Nombre Ori. Curricul. Intens Créditos
Proceso vital I Específico 4 4
Contexto administrativo I Específico 4 4
Expresiones motrices V Específico 4 4
Elementos const. Motricidad V Específico 4 4
Electiva Específico 4 4
Seminario InvestigativoV Sociocultural 2 2
Práctica pedagógica V Pedagógico 4 2

NIVEL V 24

Nombre Ori. Curricul. Intens Créditos
Proceso vital II Específico 4 4
Conocimiento Corporal V Específico 4 4
Entrenamiento Deportivo Específico 4 4
Expresiones motrices VI Específico 4 4
Seminario Investigativo VI Sociocultural 2 2
Practica Pedagógica VI Pedagógico 4 2
Electiva Específico 4 4

NIVEL VI 24

Nombre Ori. Currículo Intens Créditos
Contexto administrativoII Específico 4 3
Proceso vital III Específico 4 4
Motricidad y prevención de la
enfermedad

Específico 4 4

Expresiones motrices VII Específico 4 4
Motricidad y promoción de la salud Específico 4 4
Seminario investigativo VII Sociocultural 2 2
Práctica pedagógica VII Pedagógico 4 2

NIVEL VII 23

Nombre Ori. Curricul. Intens Créditos

Contexto administrativo III Específico 4 3
Organización del Entrenamiento
deportivo

Específico
4 4

Expresiones motrices VIII Específico 4 4
Lesiones del deportista Específico 4 4
Seminario investigativo VIII Sociocultural 2 2
Prácticapedagógica VIII Pedagógico 4 2
Electiva Específico 4 4

NIVEL VIII 23

Nombre Ori. Curricul. Intens Créditos
Seminario de Énfasis I (Docencia Escolar) Sociocultural 4 4
Seminario de Énfasis I (Adm. deportiva) Sociocultural 4 4
Seminario de Énfasis I (Motr. Comunitaria) Sociocultural 4 4
Seminario de Énfasis I (Entren. Deportivo) Sociocultural 4 4
Práctica Pedagógica IX (Docencia Escolar) Pedagógico 16 8
Práctica Pedag.IX (Administración deportiva) Pedagógico 16 8
Práctica Pedag. IX (Motricidad Comunitaria) Pedagógico 16 8
Práctica Pedag.IX (Entrenamiento Deportivo) Pedagógico 16 6
Electiva Específico 4 4

NIVEL IX1 16

Nombre Ori. Currículo Intens Créditos

Seminario de ÉnfasisX(Escolar) Sociocultural 4 4
Seminario de Énfasis X(Adm. deportiva) Sociocultural 4 4
Seminario de Énfasis X(Motricidad Com.) Sociocultural 4 4
Seminario de Énfasis X(Entren. Deport). Sociocultural 4 4
Práctica Ped. X(Docencia Escolar) Pedagógico 16 8
Práctica Ped. (Admi.deportiva) Pedagógico 16 8
Práctica Ped.IX (Motri. Comunitaria) Pedagógico 16 8
Práctica Ped. IX (Entren.  Deportivo) Pedagógico 16 8

NIVEL X 12

 Total de asignaturas:  87          Total  créditos: 218

 1 El estudiante en el IX y X semestre sólo matrícula una Práctica y un Seminario del mismo énfasis.
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 CTS %

ESPECÍFICO 12/50 12/50 12/50 12/50 20/82 20/84 19/83 19/83 4/25 130 59

AUTOFORMATIVO 

SOCIOCULTURAL 6/25 6/25 6/25 6/25 2/9 2/8 2/8.5 2/8.5 4/25 4/33 40 19 

PEDAGÓGICO 6/25 6/25 6/25 6/25 2/9 2/8 2/8.5 2/8.5 8/50 8/67 48 22 

ECOLÓGICO   

24 24 24 24 24 24 23 23 16 12 218

Tabla 3. Créditos y valor porcentual por cada orientación curricular U. de A.

Gráfica 3. Valor porcentual de cada orientación curricular por nivel

En la superficie curricular no se evidencia interés autoformativo. La orientación sociocultural 
considerada junto a la orientación pedagógica casi llegan a conformar el 50% (aproximado) 
del total de contenidos, el resto está destinado al saber específico (es lo hegemónico). Este 
comportamiento que para algunos refleja “equilibrio” (entrevista profesor PCJIC GD2), según 
el entrevistado, este hecho no se ve reflejado  en los otros tres programas curriculares donde 
se observa (a su juicio), posiblemente, una mayor dispersión. La fuerza de lo específico puede 
estar conectada a la tradición contextualizadora de la reforma curricular de finales de los años 
noventa en este programa y a los esfuerzos recontextualizadores de los grupos de investigación 
y los círculos profesorales.

En los primeros semestres (etapa básica) hay tendencia sostenida y estable en la orientación 
sociocultural, al parecer,  en “detrimento” del saber específico; esto concuerda con la percepción 
de un sector profesoral y estudiantil, en términos de un “abandono” o “menosprecio” por el 
saber específico. En la etapa específica se siente la vocación recontextualizada de este programa 
a costas, posiblemente de una desatención por lo social y lo pedagógico, esto último riñe con 
la percepción de un sector estudiantil y profesoral que clama por recuperar el énfasis en lo 
específico, en las prácticas y los deportes; parece que esta tendencia es la que hoy constituye la 
base referencial del nuevo pregrado en entrenamiento deportivo (inicia 2009-2), que se reclama 
práctico y técnico deportivo.

La orientación pedagógica aparece equilibrada-sostenida y correspondiente con lo socioformativo 
en la primera etapa del plan de estudios (25% de primero a cuarto semestre).

Relacionando las orientaciones curriculares, además de la debilidad en lo ecológico y lo 
autoformativo, se detecta un proceso creciente de contextualización en lo específico. Habrá que 
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estar atento al impacto de la creación del nuevo pregrado en deporte en los pesos de las diferentes 
orientaciones curriculares; podría ganar peso lo socioformativo y lo pedagógico (ver tendencias 
investigativas de los grupos de investigación que soportarían prevalentemente la Licenciatura 
en EF). El nuevo pregrado deportivo está soportado prevalentemente por  GRICAFDE (Grupo 
de investigación en ciencias de la actividad física y el deporte).

La orientación pedagógica, en detrimento del saber específico, se estaría fortaleciendo en la 
última fase del plan de estudios (fase optativa o de énfasis). Esto puede tener relación con 
las demandas pedagógico-didácticas y curriculares en la práctica y el seminario de final de 
carrera.  

El plan de estudios tiene dos componentes, uno obligatorio (calificado por una parte de la 
comunidad académica, de “poco” especifico) y otro electivo, que tiene una tendencia al alza en 
función de las presiones del currículo oculto: presiones de los productos investigativos, de los 
profesores con nuevas formaciones, de los profesores provenientes de otras áreas y disciplinas; 
de los empleadores, del profesorado que no se ve reflejado en el currículo,  de los estudiantes,  
los profesores que ven con los ajustes curriculares amenazada su “parte”, etc. (véase cuadro). 
Se sabe que la “hipertrofia” de la electividad puede ser sintomática de necesidad de reforma del 
plan de estudios. La ampliación electiva ha paliado la presión a la “tendencia generalista” con 
oferta de retorno a lo deportivo (tendencia abandonada en la reforma).

OBLIG. 1 2 3 4 5 6 7 8 

Expresiones motrices Acuáticas Recreación 
Iniciación a 
los deportes 

Atletismo y 
Gimnasia 

Ritmo y 
Melodía 

Deportes de 
cooperación y 
oposición 

Auto-
Conocimiento 

Deportes de 
cooperación y 
oposición

Elementos constituti-
vos de la motricidad 

Teorías, Co-
rrientes Histo-
ria Motricidad

A p r e n d i -
zaje Motor 
Teorías de 
Aprendizaje

Capacidades 
coordinativas 
Habi l idades 
Motrices Bá-
sicas

Capac ida -
des condi-
cionales

Ritmo y 
Danza

Teoría del En-
t r e n a m i e n t o 
Parámetros de 
la Carga

Planeación y 
Organización 
del Entrena-
miento

ELECTIVAS 
                            

Cineantropometría           Actividad física en los Gimnasios 
Primeros Auxilios          Sostenibilidad                             Sexualidad      
Balonmano                                         Voleibol                     Fútbol        
Baloncesto                         Natación                            Atletismo

Cuadro 7. El saber específico y las electivas en el programa Licenciatura en EF de la Universidad de Antioquia (Fuente Círculo de 
Motricidad IUEF).

Parece que el aumento de la oferta electiva en clave de los saberes específicos, implica una 
tendencia a bajar lo sociocultural o lo pedagógico y  aumentar lo específico.  Las electivas de 
hecho no suman nuevos créditos al plan de estudios, pero el estudiante tiene la opción de dejar 
de ver contenidos socioculturales o pedagógicos para optar por una oferta electiva donde prima 
el saber específico. Queda una pregunta ¿qué pasa cuando un plan va creando condiciones para 
que la formación se sobrecargue en el saber específico, sacrificando los saberes “contextuales”? 
o ¿qué significa una sobreoferta de electivas?

La presencia de profesorado con formación de posgrados y la creciente recontextualización 
investigativa (grupos) ha creado la emergencia de un currículo investigativo.

El panorama de la superficie curricular de la Universidad de Antioquia parece con mayores 
niveles de correspondencia entre enmarcación y clasificación, “mayor armonía” en la distribución 
de peso y mayor correspondencia entre las tres partes de mayor peso (saberes específico, 
socio cultural y pedagógico), consolidándose lo específico como un medio acento curricular. 
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La “libertad de elección estudiantil” podría ayudar también a la conversión de un currículo 
“equilibrado” en un currículo “disperso”. Aunque no hay que olvidar que esta “dispersión” es una 
opción de flexibilización ante los “currículos deductivos” (currículos rígidos definidos desde 
arriba o desde afuera). Lo específico se expresa con un nivel de recontextualización que obedece 
a debates epistemológicos provenientes de la investigación: expresiones motrices, motricidad 
y pedagogía, conocimiento corporal, elementos constitutivos de la motricidad (foránea), 
motricidad y desarrollo humano (no sólo intrínseca sino también extrínseca, interdisciplina 
y transdisciplina, etc.). La organización en la trama curricular, puede haber emigrado hacia 
otros programas de la ciudad (vía relación investigativa y movilidad profesoral forzada o de 
asociación).

Lo pedagógico parece estar menos departamentalizado (lo que puede presentar una aparente 
despedagogización) producto de la demarcación de “la fuente explicativa” (Facultad de 
Educación); está “liberación” puede obedecer en parte a las formaciones posgraduadas del 
profesorado por fuera de la órbita “pedagógica” (posgrados en Facultad de Salud Pública, de 
Enfermería, en Psicología, etc.).  El asunto del saber enseñado o enseñable no se resuelve desde 
la Educación sino desde procesos de interrogación y contextualización educativa que debe 
hacer el propio saber; la investigación pedagógica y curricular puede afianzar o retrotraer esta 
tendencia.

La emergencia de un diseño de pregrado deportivo alterno, alivia la presión generalista y 
deportivista, abre espacio para la consolidación pedagógica-escolar y puede presionar la 
salida o el reacomodamiento, de las tensiones con docencia, escolar-motricidad, comunitaria-
entrenamiento, deportivo y administración deportiva (como independencia hacia nuevos 
diseños de pregrado emergentes o integración intersectorial, salud escolar, gestión escolar, 
deporte escolar…).  Esto puede tener impacto en reacomodamientos de los otros programas 
universitarios (hay propensión de tres universidades a la consolidación genérica y  la desaparición 
de las atenciones hacia la educación básica con énfasis disciplinar, paradójico, porque los otros 
programas se adaptaron mejor a la semipresencialidad, al estudiante trabajador, y a las presiones 
de énfasis del Decreto 272/ 1998 MEN).  Es el caso de programas que sin infraestructura y 
recurso ofrecen múltiples salidas y líneas desde la exigencia del Decreto 272; programas que 
apoyados en fortalezas mediales, con recursos, infraestructura y saberes específicos   reducidos, 
se lanzan a la virtualidad, a la “concentración temporal” y a la semi-presencialidad. Otros 
programas universitarios de otros departamentos del país encuentran espacio en las “costas” y 
en las “fronteras” (contradictoriamente los programas públicos son “rígidamente presenciales” 
—según algún sector—).  Para algunos, los privados se estarían adaptando de mejor manera a lo 
semi-presencial, lo virtual, lo rural o a lo marginal.

La práctica pedagógica aparece más armónica hacia una opción profesional, con una base 
investigativa y curricularizadora.  Para alguna perspectiva del asunto, en los otros programas 
de la ciudad, la investigación y la curricularización se dan aún en función de rutas tradicionales 
(investigación formalizada, curricularización técnica). Las didácticas de los deportes presentan 
alguna tendencia a la praxeologización, efecto de la apropiación de la teoría de Pierre Parlebas 
en un sector significativo del profesorado que se mueven en varios de estos programas.

Emerge una especie de currículo problematizador sobre asuntos aglutinizadores definidos 
disciplinarmente. Se ha desarrollado una práctica curricularizadora que desea incursionar 
desde la EF en varios campos o sectores de la actividad humana (la escuela, la empresa, la salud, 
la comunidad, el entrenamiento, el gimnasio, lo experiencial, etc.). Para algunos, la gestión 



72

DEL PANORAMA CURRICULAR AL SENTIDO FORMATIVO DEL 
CURRÍCULO ESCRITO. EL CASO DE LA FORMACIÓN DE LOS PROFESIONALES DE LA EDUCACIÓN FÍSICA EN ANTIOQUIA

(como énfasis formativo) aparece “empresarializada”. 
A pesar de las interesantes experiencias de extensión, proyección del programa y de la 
Universidad, aparece una atención escolar “amplia/liviana” y “diversa” “sin profundidad” (esto 
último en disonancia con la opción acreditada). En este sentido parece tímida la vinculación 
explícita a la trama curricular de experiencias tales como las TICs y las NEE, la discapacidad, la 
naturaleza o lo ambiental, lo autoformativo y la autoconciencia. 

Licenciatura en Educación Física y Deporte. Universidad de San Buenaventura 

Nombre Ori. Curricular. Intens Créditos
Epistemología y Cognición Pedagógico 2 2
Desarrollo humano Sociocultural 2 2
Psicología del desarrollo Pedagógico 3 3
Fundamentos de formación deportiva Específico 2 2
Humanidad Universidad y cultura Sociocultural 2 2
Educación, comunicación y cultura Pedagógico 2 2

Anatomía y biología Pedagógico 2 2

NIVEL I 15

Nombre Ori. Curricular. Intens Créditos
Historia de  la Educación Pedagógico 2 2
Teor ías del aprendizaje Pedagógico 2 2
Investigación  Educativa Sociocultural 2 2
Antropología Sociocultural 2 2
Fisiología general aplicada Específico 2 2
Bioquímica y Nutrición Pedagógico 3 3

Cognición y movimiento Específico 2 2

Geoconocimiento y educación Pedagógico 2 2

NIVEL II 17

Nombre Ori. Curricul. Intens Créditos
Pedagogías Tradicionales y Contemporáneas Pedagógico 2 2
Contextos y ambientes de aprendizaje Pedagógico 2 2
Conflictos Sociocultural 2 2
Proyecto pedagógico y escenarios Pedagógico 3 3
Maestro y Saber  Pedagógico Pedagógico 2 2
Deportes individuales Específico 2 2

Kinesiología y biomecánica aplicada Específico 3 3

NIVEL III 16

Nombre Ori. Curricul. Intens Créditos
Pedagogía, Formación  y Educación Pedagógico 3 3
Electiva I
(Redacción.  Gimnasia)

Sociocultural
Específico

2 2

Educación y crisis de la modernidad Pedagógico 2 2
Ética Autoformativo 2 2
Crecimiento y desarrollo físico motriz Específico 2 2
Proyecto pedagógico y rol del maestro Pedagógico 3 3
Ritmo y corporeidad Específico 2 2

NIVEL IV 16

Nombre Ori. Curricular. Intens Créditos
Electiva II
(Gramática y expresiones dancísticas)

Sociocultural
Específico

2 2

Deportes de Conjunto Específico 2 2
Diversidad cultural y TICS Sociocultural 2 2
Motricidad en preescolar y básica primaria Específico 2 2
Bioética Pedagógico 2 2
Proyecto pedagógico y saber específico Pedagógico 3 3

Antropometría, evaluación y control Específico 2 2
EF y currículo Específico 2 2

NIVEL V 17

Nombre Ori. Curricular. Intens Créditos
Teor ías enfoques y diseños curriculares Pedagógico 3 3
Geopolítica y legislación Sociocultural 2 2
Motricidad en básica secundaria y media Específico 2 2
Adaptación curricular Pedagógico 2 2
Didáctica Específica Pedagógico 3 3
Electiva III
(Semántica, lúdica y recreación)

Sociocultural
Específico

2 2

Electiva IV (Ortografía y actividades
luctatorias)

Sociocultural
Específico

2 2

NIVEL VI 16

Nombre Ori. Curricular. Intens Créditos
Proyecto pedagógico I Pedagógico 5 5
EF y contexto Específico 2 2
Gestión Académica y curricular Pedagógico 2 2
Entrenamiento deportivo Específico 2 2
Electiva V
(Educación sexual. Actividades acuáticas)

Pedagógico
Específico

2 2

Electiva VI
(El niño y la recreación, psicología deportiva).

Específico 2 2

NIVEL VII 15

Nombre Ori. Curricular. Intens Créditos
Primeros auxilios Especifico 2 2
Proyecto pedagógico II Pedagógico 5 5
Gestión  por Proyectos Sociocultural 3 3
Electiva VII
(Infancia y deportes.  Pruebas funcionales)

Específico 2 2

Electiva VIII
(Taller de literatura. Deportes extremos).

Sociocultural
Específico

2 2

NIVEL VIII 14

Nombre Ori. Curricular. Intens Créditos
Proyecto pedagógico III Pedagógico 6 6
Pedagogía realidades y tendencias Pedagógico 2 2
Trabajo de Grado – Líneas Sociocultural 3 3
Electiva IX
(Literatura infantil y juvenil. Deporte y salud)

Sociocultural
Específico

2 2

Electiva X (La gestión.  Promoción de la salud) Específico 2 2
NIVEL IX 15

Nombre Ori. Curricular. Intens Créditos
Proyecto pedagógico IV Pedagógico 6 6
Trabajo de Grado – Informe Sociocultural 3 3
Legislación y Gestión Deportiva Específico 3 3
Electiva XI (Taller de escritura, enfermedades
crónicas)

Sociocultural
Específico

2 2

Electiva XII (Gestión deportiva escolar,
actividades físicas)

Específico 2 2

NIVEL X 16

    Total de asignaturas: 67          Total  créditos: 157
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 T CTS %

ESPECÍFICO 2/14 4/23 5/31 5/32 9/53 4/25 7/47 5/34 3/20 6/37 50 32

AUTOFORMATIVO 2/12 2 1

SOCIOCULTURAL 4/26 4/23 2/13 1/6 3/17 4/25 4/32 4/27 4/26 30 19

PEDAGÓGICO 9/60 9/54 9/56 8/50 5/30 8/50 8/53 5/34 8/53 6/37 75 48

ECOLÓGICO 0

15 17 16 16 17 16 15 14 15 16 157

 
Tabla 4. Créditos y valor porcentual por cada orientación curricular. Licenciatura en EF y Deporte

Gráfica 4. Valor porcentual de cada orientación curricular por nivel

No se evidencia formación ecológica (sin criterio de enmarcación curricular). Tampoco un 
contenido explícito  autoformativo (aunque el macro-currículo con la pedagogía introspectiva 
religiosa, lo visiona).

La orientación sociocultural fuerte en un principio (26%), luego se diluye a niveles del 7%. En 
general se evidencia en la superficie curricular de forma débil, siendo la más baja de todas.

La orientación del saber específico empieza débil y se eleva a medida que avanza el plan de 
formación, ascendiendo a un promedio  del 53%, a mitad de carrera para luego empezar a 
decrecer casi en la misma proporción del ascenso; lo anterior (mayor peso a mitad de carrera), 
posiblemente, podría estar relacionado con la demanda específica de la titulación  más  el 
descontento estudiantil que habla de “debilidad” en lo especifico y de “sobreoferta” del discurso 
pedagógico.

Comparando las orientaciones, sumando el saber sociocultural y lo específico, se equivalen en 
las horas y créditos al saber pedagógico.  Es evidente la hegemonía8 del discurso y la orientación 
curricular pedagógica.

Leyendo los grupos de asignaturas se observa que:

8 Véase concepto de hegemonía en Gramsci, ésta no se reduce a la dirección política, sino también como dirección moral, cultural 
e ideológica  (Ver Luppi, 1978).
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- Como contenidos biomédicos, se explicitan sin recontextualización: anatomía, biología, 
fisiología general aplicada, bioquímica y nutrición, kinesiología y biomecánica aplicada, 
antropometría, evaluación y control, primeros auxilios,  pruebas funcionales,  promoción de la 
salud, enfermedades crónicas. A diferencia de lo que ocurre en otro de los programas analizados, 
se evidencia una baja recontextualización hacia la educación o hacia la EF y deportes como sería 
de esperarse según la opción de titulación (vía Decreto 272 de 1998 a la que se acogieron); la 
contextualización es eminentemente deportiva y médica. 

- Los programas con orientación deportiva se expresan claramente (se evidencia una vocación 
“alterna”). Como contenidos deportivos se agregan: fundamentos de formación deportiva, 
deportes individuales, extremos y de conjunto; entrenamiento deportivo, legislación y gestión 
deportiva, psicología deportiva, deporte escolar y gestión deportiva; panorama éste que, como 
en los otros tres programas analizados, se orientan más al entrenamiento deportivo que a la 
EF.

- Se explicitan contenidos que denotarían procesos de recontextualización, estos pasan a 
considerarse (por los curricularizadores USB) como saber específico, es el caso de las asignaturas 
“biomédicas y deportivas” anotadas en el ítem anterior o el caso de asignaturas pedagógicas con 
matiz específico como: 

• Motricidad en preescolar y básica primaria, EF y currículo, motricidad en básica secun-
daria y media.

• Cognición y movimiento, crecimiento y desarrollo motriz, ritmo y corporeidad, motrici-
dad en preescolar y básica, motricidad básica secundaria y media, el niño y la recreación, 
infancia y deportes,  gestión deportiva escolar.  

• Proyecto pedagógico y saber específico, teorías, enfoques y diseños curriculares, adap-
tación curricular, proyecto pedagógico, gestión académica y curricular (se evidencia una 
preocupación por lo curricular  no explícito en los otros tres programas universitarios), 
gestión de proyectos, proyectos pedagógicos, pedagogía y contextos, pedagogía y reali-
dades, proyecto pedagógico del maestro, gestión académica y curricular, proyecto pe-
dagógico y saber específico. El discurso pedagógico es fuerte y sostenido durante todo 
el recorrido del plan, en promedio 48%,  es la fortaleza de la Universidad y el programa 
pertenece directamente a la Facultad de Educación. Además que se forma un “generalista 
básico” con un matiz disciplinar en el campo.

Al observar los cursos electivos, parece que la electividad en el plan de estudios, da la opción de 
apostar a titularse en EF sin hacer un paso significativos por los "saberes propios del campo". 
Las electivas van con “doble propósito”; véase Electiva I  (redacción o gimnasia); Electiva II 
(gramática o expresiones dancísticas); Electiva III   (semántica o lúdica y recreación);  Electiva 
IV (ortografía o actividades luctatorias); Electiva V (educación sexual o actividades acuáticas);   
Electiva VI (el niño y la recreación o psicología deportiva). Electiva VIIII (taller de literatura o 
deportes extremos).  Electiva IX (literatura infantil y juvenil o deporte y salud),  Electiva X (la 
gestión o la promoción de la salud). En términos generales puede matricularse un estudiante en 
una línea que le titula en EF y deportes sin haber cursado los contenidos propios de ese saber. 
Las electivas en dirección genérica y en dirección específica, son una opción para la formación 
profesional en los dos polos (activista y específico o generalista).  Parece que se puede acceder 
a una formación específica-específica, vía electivas, anulando a la vez la formación básica 
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profesional (escritura, ortografía, literatura, sexualidad, etc.).
Se evidencia baja recontextualización en los saberes pedagógicos y en los saberes de otras 
disciplinas, esto puede deberse a la carencia de profesorado especializado o al estado de la 
investigación en conexión con los saberes específicos.

A manera de conclusiones

La visualización de los cuatro programas a partir de cada una de las cinco orientaciones, permite 
hacer una aproximación panorámica a la opción formativa que cada institución esboza como 
horizonte profesional para el campo de la EF en la región.

ESPECÍFICO AUTOFORMATIVO SOCIOCULTURAL PEDAGÓGICO ECOLÓGICO

U. de A. 59 19 22

PCJIC 48 1 23 35 1

UCO 31 28 39 2

USB 32 1 19 48

Tabla 5.  Comparación de los cuatro programas investigados

Grafica 6.  Comparación de los cuatro programas investigados

La orientación pedagógica es más fuerte en los programas de las instituciones confesionales, es el 
caso de la USB 48%  y UCO 39%; destaca su baja en las universidades públicas, en la Universidad 
de Antioquia 22% y en el PCJIC 35%. La tradición pedagógica ha estado ligada en la historia 
educativa colombiana a la apropiación pedagógica vía pedagogía católica (véase planteamientos 
Humberto Quinceno9 y planteamiento de los investigadores de la historia de la pedagogía 
Javier Sáenz, Óscar Saldarriaga, Armando Ospina). Los primeros programas están adscritos 
a las Facultades de Educación lo que también puede influir significativamente en su acento 

9 Quiceno,  H., (2004). Pedagogía católica y Escuela activa en Colombia 1900-1935. Cooperativa editorial magisterio. UPN. . Sáenz, 
J.,  Saldarriaga, Oscar y Ospina,  A.  (1997).  Mirar la  Infancia: Pedagogía, moral y modernidad en Colombia 1903-1946. Editorial 
Universidad de Antioquia... 
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pedagógico. La cercanía de lo pedagógico del PCJIC, estaría definido por su orientación a una 
titulación en Educación Básica con énfasis en EF. Con relación al programa de la Universidad de 
Antioquia, en su proceso de “separación” de la Facultad de Educación, muestra una disminución 
de lo pedagógico por lo menos en su “formato tradicional”; al decir de un sector de opinión se 
estaría operando en esta última, una recontextualización, no muy visible, en las nominaciones 
y contenidos actuales del plan de estudios. El IUEF de la Universidad de Antioquia tuvo una 
baja muy significativa de lo pedagógico en las primeras pruebas ECAES; claro que habría que 
preguntarse qué concepción de la pedagogía subyace en tales pruebas y de acuerdo a ello, cabe 
preguntarse ¿a quién le va bien en ellas?

Las orientaciones autoformativa y ecológica no alcanzan a enmarcarse en las superficies 
curriculares de los planes de estudios de la UCO y la Universidad de Antioquia. Sí en el PCJIC 
y USB. En general, lo ecológico y lo autoformativo, como contenidos de la formación inicial, 
se muestran débiles en el sistema de creencias, conocimientos y constructos curriculares 
explícitos del profesorado de EF en los cuatro programas. Hay una tendencia formativa urbana 
hegemónica que no considera los contenidos de “naturaleza”. A pesar de los requerimientos 
formativos de maestros para la ruralidad, lo rural no es un referente curricular significativo en 
estos currículos.

La orientación específica muestra una diferencia “a favor” de las universidades públicas  (59-
40%) sobre las privadas; posiblemente porque en las instituciones públicas existe una mayor 
vinculación y estabilidad de profesores formados en  el saber específico; además en estas 
instituciones, la investigación muestra una mayor atención a problemas del saber específico y la 
tradición escritural del profesorado público se concentra significativa en asuntos de este saber. 
No en vano los programas públicos nacieron conectados a problemas del sector deportivo y los 
programas de las privadas nacen conectados con problematizaciones de la educación básica, 
educación infantil, lúdica pedagógica, con la necesidad de formar “maestros juguetones” para 
la básica.  En los dos programas de carácter confesional el peso de lo específico es equivalente 
(32-31%). Pareciera como si lo específico de la EF y el deporte, en ellas, fuera objeto secundario 
en la jerarquía de los saberes, las disciplinas.

En los cuatro programas de formación la orientación sociocultural (USB 19, UCO 28,  PJIC 23, 
Universidad de Antioquia 19) es la más débil (de las tres orientaciones que se manifiestan). Es 
de anotar que la fortaleza de lo sociocultural (recontextualizado académica y políticamente, 
véase tradición política Universidad de Antioquia), conecta con una insatisfacción manifiesta 
de sectores de los estudiantes, profesores, egresados, empleadores que acusan al currículo de 
ser propio de la  formación de filósofos , pensadores, sociólogos; podría conjeturarse que el 
surgimiento actual de un programa de Entrenamiento Deportivo en esta Universidad, sería la 
expresión de la “toma de cuerpo” de esta “insatisfacción” que cobra forma en una reemergencia 
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de lo específico, a la manera de lo deportivo, es posible que  a expensas  de los otros discursos.   

Instituciones / 
Campo de des-
empeño

PCJIC UCO U. de A. USB

Licenciatura en Educación Bási-
ca con énfasis en EF, Recreación 
y Deporte

Licenciatura en EF, Recrea-
ción y Deporte

Licenciatura en EF Licenciatura en EF y Deporte

Docente en los diferentes nive-
les educativos del sistema edu-
cativo, en los centros de inicia-
ción y formación deportiva, en 
el manejo de programas lúdicos 
recreativos, en propuestas de 
ámbito motriz con necesidades 
educativas especiales y en pro-
yectos del ámbito de la salud (de 
la cultura de la actividad física y 
la salud).

Asesor municipal de institu-
ciones comprometidas con 
el desarrollo comunitario y 
el medio ambiente, investi-
gador y gestor de proyectos 
pedagógico ambientales 
desde el saber ofrecido en 
la licenciatura. Programador, 
ejecutor y evaluador en los 
diferentes campos del pro-
grama(…)

Gestor de procesos pedagó-
gicos en equipo con otros 
profesionales, con la inten-
ción de diseñar, ejecutar y 
evaluar proyectos pedagó-
gicos, en el campo de la EF 
escolar, el entrenamiento 
deportivo, la motricidad 
comunitaria y la administra-
ción deportiva.

Docente para la básica primaria, la 
media, el ciclo complementario y la 
educación superior, evaluador de las 
prácticas del deporte, promoción de 
la calidad y sistematizada de los pro-
gramas de EF en los diferentes niveles 
educativos. Planeador y ejecutor de 
eventos académicos, culturales y re-
creativos, promotor de hábitos saluda-
bles. Docente de la EF, la Recreación y 
el Deporte desde el preescolar hasta la 
básica. Administrador y promotor con 
población vulnerable y necesidades 
educativas especiales.

Cuadro 8. Campo de desempeño (enunciación institucional)

La recontextualización10 en el programa de la Universidad de Antioquia posee el mayor número 
de créditos específicos/recontextualizados, de un total de 130 parece que 108 créditos expresan 
recontextualización, le sigue el PCJIC con un total de 58, de donde 51 reflejan recontextualización 
nominal. Luego aparecen los dos programas privados: UCO de 54, 48  y la USB de 50, 46.  Estas 
diferencias pueden explicarse en función de una recontextualización que depende de la atención 
en la investigación a problemas del contexto que se llevan al currículo, por el tiempo profesoral 
dedicado a los saberes específicos, por la conexión del profesorado y de los cursos con problemas 
del contexto, específicos del campo (gimnasios, clubs, ligas, escuelas populares del deporte, 
escuelas de iniciación deportiva, etc.).

UNIVERSIDADES ESPECÍFICO TOTAL ESPECÍFICO RECONTEXTUALIZACIÓN

U. de A. 130 108

PCJIC 58 51

UCO 54 48

USB 50 46

Tabla 6. Comparativo  créditos por programa en función de la recontextualización

10 Los saberes específicos se expresan de dos maneras, la primera como un saber específico que proviene de cualquier otro campo 
sin contextualizarse en o por la problemática de la EF, el deporte y la recreación; es el caso de la asignatura Primeros Auxilios, si 
está carece de recontextualización desde el saber específico, puede ser dictada por cualquiera, y el mismo contenido a cualquier 
otro campo del área de la salud. La segunda como saber específico que por medio de la investigación, del análisis curricular, de la 
revisión epistemológica, ha sido “adaptada” a las necesidades de formación del campo (ver tabla 6  y gráfica 7).
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Gráfica 7. La recontextualización del saber específico comparada

La baja recontextualización en los programas que forman en el campo de la EF posiblemente 
se debe a micropoderes clásicos enciclopédicos en las asignaturas mediadas por el “imperio 
editorial”, el evidente “poder biomédico” en las explicaciones del campo, la colonización 
disciplinar aún desde los mismo saberes sociológicos, psicológicos, antropológicos e históricos 
cuando importamos sus estructuras explicativas de manera prescriptiva, como verdades que se 
adoptan para enseñar hacia el campo.  Por otro lado asistimos a unos desarrollos investigativos 
que todavía se encuentra en la etapa de producir, alejados del saber específico; en la fase de “la 
constitución científica”, donde los productores invierten esfuerzos significativos en la ganancia 
de distinción, estatus o lugar entre los científicos.

Se pueden observar en la gráfica 6 dos orientaciones sobrepuestas;  en lo público fuerte lo 
específico, en lo privado fuerte lo pedagógico; como se dijo anteriormente, la propuesta 
educativa colombiana aún contiene el peso de lo pedagógico. Esa pedagogización tiene fuerza 
en el campo, es posible que sea presentida en los programas públicos como símbolo de atraso, 
de premodernidad, de no científico, de escuela.
 
Hay una tendencia a creer que las tensiones y desajustes curriculares, las innovaciones 
educativas, las nuevas sobredeterminaciones del MEN o del CNA, etc., se resuelven con nuevas 
reformas curriculares, con borrones y cuenta nueva; parece que no se atendiera al hecho de los 
acumulados históricos curriculares.  Esto quiere decir, que podría haber una mayor demanda de 
ajuste de los dispositivos curriculares ya pensados y medianamente practicados, por ejemplo, 
más que una reacomodación de materias, de cambio de nominaciones, etc., lo que faltaría es 
invertir en los procesos de recontextualización curricular vía conexión entre investigación y 
pregrado, fortalecimiento del diálogo interprofesional,  interdisciplinar e interinstitucional, 
revisión de la lógica de clasificación de los contenidos, de los enfoques, teorías y paradigmas 
curriculares sobre los que se despliega el contenido curricular.
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Yo también hablo de la vuelta a la Naturaleza; 
aunque esa vuelta no significa ir hacia atrás, 
sino hacia delante.
 
Friedrich Nietzsche

Introducción

Los motivos que nos impulsan a investigar sobre esta temática son varios, entre ellos la necesidad 
de saber qué es lo que hacemos en nuestras prácticas de lo que se denomina Vida en la Naturaleza 
y nuestras prácticas de campamento, entre otras. También la necesidad de hacer valer nuestro 
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saber empírico con un aval teórico generado desde nuestro campo y no desde afuera,  desde 
saberes únicamente empíricos, ni saberes técnicos, ni realizar prácticas solamente porque son 
tradición en este ámbito.

La Vida en la Naturaleza como saber de la Educación Física ha sido estudiada en función de los 
problemas de su enseñanza, en cuanto a sus problemas técnicos, o desde su historia como un 
relato épico donde aparecen grandes figuras que promovieron la práctica en las sociedades y 
culturas modernas.

Estas investigaciones, por cierto recientes,  hasta donde hemos indagado, han naturalizado su 
denominación, la transmisión del saber acumulado en cuanto a este tipo de experiencia y han 
tratado el contenido de la Educación Física y de la Educación como un objeto dado, es decir, 
naturalizado. Como lo muestran algunas observaciones asistemáticas, este objeto de estudio se 
encuentra atravesado por tradiciones, corrientes de pensamiento, modas e institucionalizaciones, 
que dificultan su entendimiento, impiden visualizarlo como práctica corporal y se le suele 
confundir con saberes vinculados al cuidado del medio ambiente o a la Ecología2.
 
Este texto trata sobre los avances preliminares del proyecto de investigación3 Vida en la 
Naturaleza tomando como categoría de análisis el concepto Medio Ambiente, entendiendo 
por tal, todos los saberes relacionados con la problemática ambiental (Educación Ambiental, 
Conservacionismo, Proteccionismo, Ecologismo, Ambientalismo, Interpretación Ambiental, 
entre otros) y el modo como aparecen estas categorías en los programas a los que hemos tenido 
acceso hasta la redacción de este escrito. Dicho análisis se sitúa en el hallazgo de estas nociones, 
tanto en la fundamentación de los programas, como en los contenidos y en la bibliografía, y en 
cómo se corresponden, buscando una coherencia entre la fundamentación, los contenidos y la 
bibliografía.

Marco teórico

El término “natural” puede entenderse en oposición al concepto de artificial, es decir, lo natural 
es todo aquello que no es artificial y viceversa. Para poder establecer un criterio con respecto a 
los alcances de cada término podemos tomar como referencia a Marta Fehér:4 

“[…] la única característica permanente en la definición de artificial, parece ser su carácter de producto 
humano. El valor atribuido a esta característica y sus implicaciones ontológicas y epistemológicas han 
variado considerablemente a través de los siglos. […] para una distinción general entre lo natural y 
artificial, es decir, donde artificial signifique: hecho/producido por cualquier ser inteligente suponiendo 
que lo haya hecho intencionalmente”. 

En función de esta descripción quedan determinadas dos grandes categorías y una intermedia, 
por un lado lo natural y por otro lo artificial, quedando en el medio “algunos grises”.

2 En el currículo de formación inicial de profesores en Educación Física el espacio curricular, al menos en los diseños curriculares de 
la provincia de Buenos Aires, se denomina Medio Ambiente, reemplazando a Vida en la Naturaleza o Campamento.

3 Datos del proyecto

4 Fehér, M. (1998). Lo natural y lo artificial. Un ensayo de clarificación conceptual. Teorema. Revista internacional de filosofía. 
www.oei.es/salactsi/teorema04b.htm. Vol. XVII/3. Tecnos.
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Para escapar a la posibilidad de quedar atrapados por una idealización hacia “lo natural” o 
peor, a favor de “lo artificial”, nuestro estudio intenta sostener una pregunta alrededor de esos 
grises, proponiendo dar luz sobre ellos, pero ofreciendo algunas respuestas posibles a eso que 
interrogamos como ¿Vida en la Naturaleza?

Al formularnos esta pregunta debemos saber de ante mano que hay una construcción de 
sentidos, en tanto el lenguaje construye mundo y por ello hay naturaleza  en tanto es hablada.

En nuestro estudio trataremos de interrogar esos múltiples sentidos que se construyen y son 
formalizados en los programas de los espacios curriculares de los centros de formación. Son los 
modos en que la Vida en la Naturaleza es hablada. Sabemos que hay palabras y etimologías de 
ellas pero también hay sentidos, y esto constituye el piso por el cual transita nuestra tarea de 
investigación.

Ese piso nos ofrece vestigios claros de la presencia de epistemes que a lo largo de este último 
siglo han atravesado y continúan haciéndolo, no sólo  los diseños curriculares en la formación 
de profesores sino también los planes de estudio y programas donde la Vida en la Naturaleza  es 
parte de la formación de estudiantes de Educación Física.

Las prácticas de enseñanza con estudiantes intentan poder aportarle al profesorado, no ideas 
ni técnicas sino herramientas para poder pensar la forma de enseñanza de este contenido. 
Parte de esto es poder pensar la Educación Física como disciplina, en tanto sabemos que ya 
ha sido pensada y peor aún sigue siendo pensada e investigada desde otras disciplinas. Es el 
caso de las disciplinas que trazan desde sus tradiciones  los saberes del cuerpo aunque vamos 
aprendiendo que en el caso de la Vida en la Naturaleza ha quedado desdibujada la existencia 
del cuerpo, ligado, una vez más, meramente a una visión orgánica. El cuerpo en movimiento 
en la naturaleza es entonces lo que vamos en procura de saber en esta investigación, de modo 
que podamos encontrar una nueva episteme que ayude en la construcción de un saber corporal 
ligado con lo natural.

Las cosas por su nombre 

El vocablo naturaleza etimológicamente proviene de natural y  –eza, donde el sufijo eza se 
agrega a sustantivos abstractos femeninos e indica la cualidad expresada por el adjetivo del que 
deriva. Por lo tanto debemos remitirnos al significado de natural.

La palabra naturaleza es derivada de natura, que procede del latín. Pero la palabra latina natura 
es a sus vez derivada del participio del verbo naceré, que significa “nacer”, esto quiere decir 
que la natura no designaba las cosas naturales que vemos en torno nuestro, sino los procesos 
originales que las originan.

Consideramos que estos significados no se refieren al contenido Vida en la Naturaleza desde la 
óptica que estamos pensando un contenido de la Educación Física, sino al término Vida en el 
campamento, es decir, a pasar un tiempo prolongado dentro del marco de una actividad en un 
medio diferente al habitual.

Estos términos tampoco hacen referencia al concepto de “Vida en la Naturaleza”, y del saber en 
que se explicitan los programas que estamos estudiando, sino que naturaleza, en el contexto 
del contenido, se refiere al medio natural, al medio fuera y lejos de las urbes, en donde se 
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encuentra lo que se denomina medio natural, en su sentido más amplio, es equivalente al 
mundo natural, universo físico, mundo material o universo material. Por lo general no incluye 
los objetos artificiales ni la intervención humana, a menos que se la califique de manera que 
haga referencia a ello, por ejemplo con expresiones como “naturaleza humana” o “la totalidad 
de la naturaleza”.

Las lógicas de la  enseñanza de esta Vida en la Naturaleza se ubican en un terreno donde hay una 
distinción respecto a lo no natural, lo artificial. A poco de transitar dicho terreno empezamos 
a advertir la ausencia del cuerpo que por tradición se podría pensar como “lo más natural” 
de esta Vida en la Naturaleza, sin embargo no hay referencias explícitas a la inclusión del 
cuerpo en estas fuentes. Un modo posible de entender estos vestigios lo podemos referir, en 
tanto el discurso ambientalista ubica explicaciones y argumentos referidos al uso, cuidado y 
preservación del lugar donde se desarrollan la variedad de prácticas posibles que construyen 
este contenido (forma provisoria de denominar a la Vida en la Naturaleza).

Para poder formalizar la procedencia en la cultura moderna de indicios que hacen referencia al 
surgimiento del concepto de educación ambiental, encontramos en Foucault las lecturas más 
apropiadas, que tanto desde lo metodológico como lo epistémico, nos habilitan a pensar un 
posible modo biopolítico del nacimiento de la noción de medio ambiente. Habíamos trazado un 
recorrido por un “suelo”, “terreno” y este autor nos ofrece además ciertas pistas que colaboran en 
descifrar el mapa de los saberes  que la modernidad le ha aportado e instituido a dicha noción.

Este análisis desde el autor, lo hacemos porque nuestras lecturas giran en torno a él, esto no 
quiere decir que éste sea el único que aborda la temática, sino que es el modo de seguir a un 
autor que traza nuevas huellas para permitir abandonar aquellas que trazan otras disciplinas 
tradicionales en la Educación Física. Sin embargo, debemos insistir que seguir a Foucault no es 
quedar atrapados en él sino, todo lo contrario, él se ofrece como herramienta metodológica y no 
como teoría a la que debamos adherir.

Este autor no es otro intento de someter el pensamiento a una disciplina, por el contrario él nos 
ubica ante una exigencia crítica frente a nuestras prácticas y nos pide una decisión intelectual: 
¿Cuál es el nuevo campo de las prácticas corporales que trazaremos para la Vida en la Naturaleza? 
O mejor ¿cuáles son las condiciones de posibilidad de un discurso que incluya al cuerpo en las 
prácticas de la Vida en la Naturaleza?

Vamos leyendo a Foucault para poder entender la procedencia de la Vida en la Naturaleza y ya 
hemos descubierto la ligazón con el discurso biomédico.

El autor desarrolla el sistema médico y el modelo seguido del “despegue” médico y sanitario de 
Occidente, a partir del S. XVIII, situando tres puntos, el primero hace referencia al efecto en el 
ámbito biológico de la intervención médica, la huella que puede dejar en la historia de la especie 
humana la fuerte intervención médica que comenzó en el S. XVII.

El segundo punto, la medicalización, hace referencia al hecho de que la existencia, la conducta, 
el comportamiento, el cuerpo humano se viesen englobados en una red cada vez más densa y 
amplia de medicalización, desde el S.XVIII.

El tercero, que llama la economía de la salud, implica la integración del mejoramiento de la 
salud, los servicios y el consumo, conformes a ésta, en el desarrollo económico de las sociedades 
mas privilegiadas.
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El autor concibe la medicina como una práctica social, a partir de la idea de la medicina 
moderna, en tanto, una medicina social, cuyo fundamento es una cierta tecnología del cuerpo 
social. Es este sentido el autor sostiene la hipótesis de que con el capitalismo, no se pasó de una 
medicina colectiva a una privada, sino lo contrario: a finales del S. XVIII y comienzos del S. 
XIX, el capitalismo socializó el cuerpo en función de la fuerza productiva laboral  considerando 
entonces la medicina como una estrategia biopolítica. 

A partir de aquí pueden observarse tres etapas de la formación de la medicina social: la Medicina 
de Estado, la Medicina Urbana y la Medina de la Fuerza Laboral. Nos centramos en la segunda 
etapa, ya que en ella encontramos una relación directa con el concepto de Educación Ambiental, 
y quizá, más precisamente con el de higiene.

La medicina urbana se da en Francia a fines del siglo XVIII como consecuencia de la urbanización, 
con lo cual se siente la necesidad de constituir la ciudad como unidad, de modo homogéneo y 
coherente, regido por un poder único y bien reglamentado, donde entraron en juego factores de 
tipo económico y político.

Llevando la mirada hacia la historia, se puede afirmar que hasta el siglo XVII, en Europa, el 
peligro social estuvo en el campo, al que después se sumaron las ciudades. Pero a fines del siglo 
XVIII, las revueltas campesinas comienzan a ceder a causa de la elevación de su nivel de vida, 
mientras que los conflictos urbanos se vuelven más frecuentes, surgiendo entonces, la necesidad 
de un poder político serio, capaz de afrontar esta problemática.

En estos momentos, según narra el autor, nace lo que podría calificarse como temor urbano, 
la angustia ante la ciudad, miedo a los talleres y fábricas que se están construyendo, al 
hacinamiento de la población, a la excesiva altura de los edificios, y también a las epidemias 
urbanas,  los contagios cada vez más numerosos y que se van extendiendo por la ciudad; a las 
cloacas,  las cuevas sobre las que se construyen casas, expuestas al peligro de desmoronarse.

Así es como el pánico urbano era característico de la preocupación, de la inquietud político – 
sanitaria, que se va creando a medida que se desarrolla el engranaje urbano.

En ese patrón surge un nuevo modelo de intervención: el modelo médico y político de la 
cuarentena. Ya desde fines de la Edad Media, existía un “reglamento de urgencia” que consistía 
en que cada persona debía permanecer en su casa para ser localizada en un mismo lugar; 
había un sistema no sólo de vigilancia, sino también de registro centralizado, se procedía a la 
desinfección casa por casa, entre otras. 

La medicina urbana no fue más que el perfeccionamiento de este modelo, en la segunda mitad 
del siglo XVIII, siendo la higiene pública, una variación refinada de la cuarentena cuyos objetivos 
eran:

- Analizar los lugares de acumulación y amontonamiento de todo lo que en el espacio urbano 
podía provocar enfermedades, lugares que generaban y difundían fenómenos epidémicos o 
endémicos. 

Es interesante mencionar en este punto que la individualización del cadáver, del ataúd y de la 
tumba aparecieron a fines del siglo XVIII, no por causas religiosas, sino por motivos político 
– sanitarios de respeto a los vivos. Así apareció en la periferia de las ciudades un verdadero 
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ejército de muertos muy bien alineados, con el fin de controlar, analizar y reducir el peligro 
que constituían. En consecuencia se les colocaba en el campo, ordenadamente, en las grandes 
planicies que circundaban las ciudades.

- Controlar la circulación de los elementos, esencialmente el agua y el aire. El aire era considerado 
uno del los grandes factores patógenos, por lo que surge la necesidad de abrir grandes avenidas 
en el espacio urbano para mantener el buen estado de salud de la población. Se organizaron, por 
lo tanto, corredores de aire, así como también de agua.

- Organizar lo que podría llamarse distribuciones y secuencias. Se planteaba el problema de 
la posición recíproca de las fuentes y los desagües o de las bombas y los lavaderos fluviales. 
Entonces los espacios comunes, como los lugares de circulación, los cementerios, los osarios y 
los mataderos, fueron controlados, lo que no sucedió con la propiedad privada antes del siglo 
XIX.

Puede decirse que la introducción de la medicina en el funcionamiento general del discurso y del 
saber científico se hizo a través de la socialización de ésta, del establecimiento de una medicina 
colectiva, social, urbana. La medicina urbana, no es una medicina del hombre, sino de las cosas, 
de las condiciones de vida del medio de existencia.

Esta medicina de las cosas esbozaba, sin emplear todavía, el concepto de medio ambiente. La 
relación entre organismo y medio se estableció simultáneamente en el orden de las ciencias 
naturales y de la medicina por intermedio de la medicina urbana. La medicina pasó del análisis 
del medio al de los efectos del medio sobre el organismo, lo cual fue también importante para 
que se constituyera la medicina científica. 

Con la medicina urbana aparece, poco antes de la Revolución Francesa, la noción de salubridad, 
que no es lo mismo que salud, dice Foucault: “La salubridad es la base material y social capaz 
de asegurar la mejor salud posible a los individuos.”5 Junto con ella surge el concepto de higiene 
pública como la técnica de control y de modificación de los elementos del medio que puedan 
favorecer o perjudicar la salud. 

Parafraseando a Foucault: “Salubridad e insalubridad significan el estado de las cosas y del 
medio en cuanto afectan la salud; la higiene pública es el control político científico de este 
medio”.

Metodología

La presencia de momentos puede ser objeto de análisis desde la perspectiva de Michel Foucault, 
para ello se trata de problematizar las políticas de una época. 

En el caso de nuestro estudio sobre la Vida en la Naturaleza, hemos formulado la búsqueda 
de información en torno a un momento de la formación docente en esa área del conocimiento, 
sabiendo que la misma ha pasado por otros momentos y por ello el estudio tiene un alcance 
limitado.

5 Foucault, M. (1969).  “La vida de los hombres infames”. Capital Federal: Ed. Acme. (p 100).
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Sin embargo, el recorte del tema nos va mostrando la eficacia de esta herramienta metodológica 
que no por limitada a un momento, deja de dar muestras de eficacia interpretativa a la hora de 
estudiar el efecto de la corriente mediambientalista en la enseñanza de la Vida en la Naturaleza.  
Eso es posible gracias a la consideración de dicho efecto como alcance de una política concreta 
de una época. Nos animamos a hablar de una biopolítica posible detrás del andamiaje discursivo 
que lo medioambiental le otorga a las prácticas en la vida en la naturaleza.

Revisando los programas que emplean en este momento los profesorados de nuestro país, he-
mos ido descifrando los modos en que el lenguaje mediambientalista carga de sentido a las prác-
ticas pero a la vez cómo dicho lenguaje distrae la visión entorno al cuerpo, de dichas prácticas y 
no podemos dejar de sugerir que ese olvido sea inocente. En tanto existe un espacio discursivo 
mediambientalista hay una visión restringida del cuerpo a lo orgánico, se trata de un cuerpo 
medicalizado y con ello está todo dicho. 

A partir del objeto de estudio elegido  se trata de determinar cómo y por qué, en un momento 
dado, estos objetos han sido problematizados a través de una determinada práctica institucional 
y por medio de aparatos conceptuales.

Nuestra tarea persigue entonces, todos aquellos indicios donde en cada centro de formación 
docente aparece la vida en la naturaleza cargada de sentidos a interpretar y sabemos que no son 
de ningún modo ni uno solo ni varios a la vez, sino precisamente lo que estamos empezando 
a determinar, cómo es que en un momento dado ¾esta época¾ es posible la existencia de este 
modo de enseñanza de la Vida en la Naturaleza. 

Es el conjunto de las prácticas discursivas y no discursivas lo que permite la entrada al juego 
de lo verdadero y lo falso, lo constituye como objeto de pensamiento. El estudio de la formación 
docente en Vida en la Naturaleza está permitiéndonos adentrarnos en un campo donde han 
habido distintas irrupciones discursivas y de las que observamos vestigios en los programas y 
bibliografía consultada y estudiada. Sabemos que ciertas posturas como la ecologista o la am-
bientalista dan sustento discursivo a dichas irrupciones y es por ello que nos interesa saber de 
ese efecto sobre las prácticas de la enseñanza en la vida en la naturaleza.

La empresa foucaulteana pretende exhumar a partir de los discursos, del suelo que los funda, los 
modelos abstractos a los que responden, las configuraciones básicas que los regulan. Lejos de 
sostener una moda por la lectura de este autor proponemos insistir en no abandonar la lectura 
del mismo.

La noción de espacio discursivo es para Foucault el lugar lógico de articulación y aglutinación 
de discursos, prácticas, saberes, y reglas que bajo ciertas condiciones, pasan de su estado de 
dispersión difuso a un estado de organización coherente y se precipitan, gracias a un aconteci-
miento discursivo, en una unidad.

Para él, el cuerpo es una fuerza de producción, inmerso en el campo político, las relaciones de 
poder operan sobre éste. La tesis del pensador francés según la cual sostiene que ‘lo que hoy está 
en juego es la vida’  y la política, se ha convertido, por eso mismo, en biopolítica.

Todo esto permite plantear una Educación Física, en principio ligada a la educación, segundo 
una Educación Física más amplia que la pura preocupación biopolítica, tanto del cuerpo in-
dividual, como del cuerpo especie y sin embargo hay que aclararlo. Nuestro estudio va en ese 
camino.
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Este trabajo, así como la totalidad de la investigación, se centra básicamente en el trabajo de 
análisis de documentos como técnica metodológica, los fichajes como producto e insumo, y las 
categorías sociales rescatadas a partir de estas primeras lecturas. 

En este trabajo de rastreo, cabe mencionar, que el foco de los análisis y los fichajes logrados 
a partir de los mismos, se da en función de la mirada del investigador que, al analizar el do-
cumento como fuente, pone la mirada en el mismo, en función del objeto de estudio que está 
construyendo.

En una lectura asistemática inicial de los documentos de trabajo, encontramos ciertas regulari-
dades sobre la idea de la Educación Ambiental, en la mayoría de los programas. A partir de esa 
lectura, la segunda, estuvo enfocada en el rastreo en las fuentes de estas nociones, y los concep-
tos que, aunque no de modo directo, hacen alusión a esta categoría.

En este apartado que pretende analizar los supuestos metodológicos del proyecto de investiga-
ción, nos proponemos llevar adelante un análisis de las prácticas discursivas y no discursivas 
halladas hasta ahora en distintos documentos (planes de estudios y programas de contenidos 
donde se forma para la Vida en la Naturaleza), para interpretar por qué ocurren ciertos fenóme-
nos. El caso de la existencia de un fenómeno que llamamos en nuestro trabajo “Educación Am-
biental” justifica el intento de ir en procura de un saber que esté “en el piso” de todo el fenóme-
no. Las prácticas discursivas encontradas están formalizadas por presupuestos teóricos que se 
denuncian como insuficientes por provenir de estudios elaborados desde las ciencias naturales, 
pero tampoco se trata de hacer un relevo metodológico proveniente de las ciencias sociales, sino 
que se plantea construir un saber teórico y metodológico desde y de la propia práctica. Recurrir 
a un relevo metodológico desde las ciencias naturales y apelar a un estudio desde las ciencias 
sociales, sería insistir con el encargo a una búsqueda epistemológica adecuada para explicar las 
prácticas desde nuestra propia práctica, lo que implica una nueva subestimación a las posibili-
dades metodológicas de una Educación Corporal.

Las prácticas discursivas y no discursivas en los programas en estudio no narran sólo  las meras 
acciones de los actores sino también  un conjunto de disposiciones teóricas, sociales, históricas 
y políticas que las conforman. En procura de seguir tras las huellas de nuestro objeto de estudio  
—¿por qué la vida en la naturaleza?— no intentamos dar cuenta de una historia de prácticas 
y discursos, mejor que eso, nos moviliza la posibilidad de indagar o interrogar esas prácticas 
discursivas y no discursivas a cerca de sus condiciones de existencia, es decir , saber sobre sus 
condiciones históricas de posibilidad.

Los medios de interpretación hacen frente, en el pensamiento moderno, a las técnicas de forma-
lización. Aquellos tratan de hacer hablar al lenguaje por debajo de él mismo, éstas intentan con-
trolar todo lenguaje eventual y cargar lo que es posible decir, con el peso de la ley. Esta división 
nos pesa y nos domina. Sin embargo, no se trata de una separación rigurosa; la interpretación 
y la formalización poseen un lugar común, son parte de una misma disposición epistémica. 
Sabemos de otras disciplinas que atraviesan y legitiman la Educación Física, pero para este tra-
bajo sólo restringiremos el análisis a la Educación Ambiental, tanto en las prácticas discursivas 
como en las no discursivas de la Educación Física, objeto de nuestra indagación.

La arqueología foucaultiana es una modalidad de análisis del discurso, es el análisis del discur-
so en la modalidad de archivo. Nuestros archivos son libros y planes de estudio junto a progra-
mas de uso en la formación de estudiantes de Educación Física. La interpretación del mismo 
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no refiere a su autor, sino a las condiciones de existencia en el cual fue enunciado. Siguiendo a 
Castro (2004): 

[…] la tarea de la arqueología, a diferencia de la historia, esta tarea que consiste en tratar a los docu-
mentos como monumentos, esa tarea es la de describir enunciados. El enunciado es el objeto de la 
descripción arqueológica. Voy a tratar de explicar, digo tratar de explicar porque el mismo Foucault 
da varias vueltas en el texto para explicar esto. En la arqueología del saber creo que hay cuatro cosas 
que nos interesan. Una que ya expliqué y que es cuál es el uso de arqueología; otra es cuál es la noción 
de enunciado, otra es la noción de formación discursiva y otra es la reelaboración del concepto de 
“episteme”. Estos son los cuatro puntos que me interesan. 6

En este párrafo podemos encontrar pistas que nos permiten seguir  nuestra búsqueda investi-
gativa,  a través de los enunciados, la formación discursiva y la episteme que aparecen en los 
documentos. Para los enunciados se debe realizar no una apreciación lingüística, sino poder 
descubrir por qué aparecen estos enunciados y no otros. En relación a la formación discursiva 
debemos tener en cuenta que es un conjunto de reglas anónimas, históricas, siempre determina-
das en el tiempo y en el espacio, que se definen en una época y para algo geográfico o social.

La arqueológica define una metodología de análisis que describe los discursos como prácticas 
específicas; es decir, a la manera de Michel Foucault, como las condiciones históricas de posibi-
lidad de enunciados, que involucran prácticas interpretativas institucionales en la articulación 
de la diacronía y la sincronía.

El sentido que Foucault le imprime a este modo de investigar no intenta  descubrir o rastrear 
un origen o determinar un principio, sino realizar de modo semejante a la ciencia arqueológica, 
una descripción intrínseca de los monumentos, esto es, de los discursos. Lo que busca mostrar 
es que no existen por una parte discursos inertes y por otra sujetos que los manipulan o los 
renuevan, sino que los sujetos forman parte del campo discursivo, en el que ocupan una posici-
ón con posibilidades de desplazamiento y en el que cumplen una función con posibilidades de 
mutación. 

Así en nuestro proyecto no buscamos saber qué es lo que provocó el origen de un discurso de 
corte ambientalista, sino saber de los enunciados a cerca del cuerpo en el momento em que la 
“Educación Ambiental” habla y se instala en la formación de los estudiantes de Educación Físi-
ca. El intento teórico de caracterizar la unidad fundamental del acontecimiento discursivo lleva 
a Foucault a usar la noción de “enunciado”. Así vemos que se hace necesario realizar algunas 
puntuaciones terminológicas que nos permitan distinguir ciertas expresiones que utiliza con 
frecuencia, como: actuación verbal o lingüística, formulación, frase, proposición.

Comprende por actuación verbal o lingüística todo conjunto de signos efectivamente produci-
dos a partir de una lengua, natural o artificial; por formulación, el acto individual o colectivo 
que hace surgir, a partir de la materialidad, un conjunto de signos; por frase, la unidad ana-
lizada por la gramática; y por proposición, la unidad de la lógica. Por enunciado, en cambio, 
precisa “ la modalidad de existencia de un conjunto de signos” que le permiten ser algo más que 
un simple conjunto de marcas materiales, esto le facilita mencionar a objetos y  sujetos, entrar 
en relación con otras formulaciones, y  le faculta, además, la repetibilidad (Foucault, 1993, pp. 
179-180).

6 En: Apuntes generales sobre el pensamiento de Michel Foucault: Seminario de Maestría en Educación Corporal. (2004). Versión 
digitalizada. Dr. Edgardo Castro.
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Para nuestro enfoque metodológico hay entonces “Educación Ambiental” que impregna la 
enseñanza de la Vida en la Naturaleza porque hay programas y textos que hablan de ello. 

Análisis

Para lograr un ordenamiento claro de los programas a los que hemos tenido acceso, dividimos 
el país en tres regiones geográficas: la región norte codificado con la letra N,  región centro con 
la letra C y la región sur con la letra S,  numeradas cada una desde el número 1 en adelante, en 
función del momento del hallazgo de los mismos.

La referencia que haremos de los programas será con la codificación establecida para mantener 
la confidencialidad que esta investigación tiene en cuanto a las fuentes que sirven como insumo. 
Para el trabajo de fichaje y documentación de los programas, hemos centrado el análisis en cinco 
variables que aparecen en los mismos: denominación, fundamentación, objetivos y expectativas 
de logro, contenidos y bibliografía. Cabe aclarar sin embargo, que no todos los programas tienen 
la misma estructura, así como tampoco, todos tienen estas cinco variables.7 

Con respecto a la denominación. El espacio curricular que aborda los saberes relacionados con 
la vida en la naturaleza y que hace referencia a las prácticas corporales que se desarrollan en 
el medio natural, es denominado de diversos modos en los distintos programas. Por ejemplo,  
“Medio Ambiente” (c4, c5, c6, c7, c13, c14, c15, c17), “perspectiva ambiental” (c9, c10, c11), 
“Vida en la Naturaleza, medio ambiente y su práctica” (n5); “ecocampamentismo y recreación” 
(c2), “actividades en la naturaleza y educación ambiental” (n1), “interactuando con el medio 
ambiente” (c16).

Como primer análisis, aparece claramente en varios de los programas, a simple vista, una 
tendencia desde el mismo nombre, a circunscribir y limitar las prácticas corporales en el 
medio natural, a una práctica ambientalista o ecológica, siendo ésta, desde el mismo nombre, 
la orientación a seguir. De todos modos, esta tendencia, no es del todo hegemónica, dado 
que otros programas no citados en este apartado, tienen denominaciones diferenciadas del 
ambientalismo.

En las diversas fundamentaciones de los programas, aparece de modo recurrente, la Educación 
Ambiental como fundamento. En muchos casos como único fundamento racional y “científico”. 
Para dar cuenta de esta afirmación, hemos extraído algunos párrafos de las fundamentaciones 
de diversos programas.

- “El paradigma ecológico contextual muestra una realidad compleja donde interactúan realidades so-
ciales diversas como un entramado de sistemas en los que la Educación Física está inmersa.” (C11)

- “Es necesario desarrollar actitudes de protección, conservación y cuidado; que lo jóvenes compartan 
actividades con sentido ecológico”. (N3)

- “[…] pensando al hombre como sujeto racional que propicie estrategias de conservación del ambiente 

7 No existe un criterio establecido a nivel de los Ministerios de Educación  Nacional o Provinciales que establezca y normalice la 
estructura que deben tener los programas de las asignaturas para la formación superior. Lo mismo sucede en las instituciones 
formadoras.
Es por ello, que el diseño de cada programa de estudio de cada asignatura, en cada institución, queda determinado por los saberes 
que posee cada profesor a cargo de una asignatura.
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natural, propone conocer, experimentar, investigar el ambiente (natural, artificial y modificado) […]” 
(N5)

- “El criterio con el que los contenidos fueron seleccionados, están orientados al hombre y al medio 
ambiente […]” (C7)

- “Dentro del área Educación Física, la Vida en la Naturaleza involucra las actividades educativas que 
implican la relación del hombre con la naturaleza, el cuidado y la preservación del medio; incorporando 
las bases de la Educación Ambiental con criterio pedagógico didáctico, resultando imprescindible para 
la formación profesional de los alumnos, futuros docentes” (C12)

- “[…] que el alumno conozca las opciones que el medio natural le proporciona, que tenga contacto con 
el mismo y que se desenvuelva en él con una dimensión ambiental y respecto al equilibrio ecológico.” 
(C13)

- “El profesor de Educación Física debe contar, con una formación ecologista con contenidos de índole 
tal, que logren un compromiso importante con la naturaleza, en tanto que, en este medio transcurren 
la mayoría de sus actividades” (C16)

- “Esta propuesta tiene como finalidad que el futuro docente […] reconozca la importancia de vivenciar 
y concienciar lo natural, respetándolo  y preservándolo.” (S5)

En el sustento teórico que fundamenta la inclusión de los contenidos relacionados con las 
prácticas en el medio natural, encontramos que la Educación Ambiental es el principal e incluso 
en algunos casos se presenta como el único fundamento para el abordaje de estos saberes en 
la formación profesional, quedando en un segundo plano, e incluso ausentes en esta instancia, 
categorías tales como el cuerpo y el movimiento.

Los argumentos que la Educación Ambiental sostiene y que la Educación Física retoma para darle 
sus propios sentidos, está vinculada, tal como queda expresado en las citas de los programas, 
a la relación del hombre con la naturaleza. La misma está pensada exclusivamente en que las 
relaciones entre “hombre” y “medio” son lineales. Las prácticas de la Vida en la Naturaleza, 
existen “[…] en tanto que, en este medio transcurren la mayoría de sus actividades […]” (C16), 
y en función de ello la Educación Física debe propiciar “[…] estrategias de conservación de 
ambiente […]” (N5), “[…] el cuidado y preservación del medio […]” (C12).

La orientación ambientalista es tan marcada, al punto que se entrometen saberes que no 
pertenecen al campo de la Educación Física, a las prácticas corporales,  la enseñanza de 
saberes del cuerpo, la didáctica de la Vida en la Naturaleza o a enseñar a enseñar las prácticas 
corporales.

En los objetivos de los programas, aparecen como propósitos a ser alcanzados durante los 
cursos, saberes que se vinculan a la adquisición de hábitos, actitudes y valores, entre otros, 
ligados a la Educación Ambiental. Sin embargo, es necesario aclarar que los objetivos, no 
son exclusivamente pensados en esta dirección, existiendo otros planteamientos en diversas 
direcciones. Incluimos a continuación algunos de ellos para dar cuenta de lo argumentado. 

- “Abordar las actividades en la naturaleza desde un enfoque biocéntrico, interactuando en el medio sin 
perturbar el equilibrio natural.” (N3)

- “Desarrollar hábitos y actitudes que tiendan a la preservación del medio ambiente” (C3)
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- “Capacitar a los alumnos para desenvolverse al aire libre en forma eficaz preservando el equilibrio 
ecológico” (C17)
- “Conocer las diferentes propuestas que coexisten en cuanto a propuestas de intervención en y con el 
ambiente” (N4)
- “[…] participar de actividades en contacto con la naturaleza asumiendo responsabilidades y aplicando 
criterios ecológicos” (C12)
- “Facilitarle elementos para que él construya sus aprendizajes orientados a la preservación del ambiente 
natural.” (N5)

- “Adquirir desde el contacto con el medio natural a quererlo y respetarlo, cuidarlo y asumir la respon-
sabilidad que le cabe a todo docente o futuro profesional como agente concientizador de la necesidad 
de preservación del mismo.” (sic)(S4)

- “Priorizar en la formación docente, la comprensión de la problemática ambiental […]” (s5)

La categoría “Educación Ambiental”, que aparece tan fuertemente en las denominaciones, 
las fundamentaciones y los objetivos, comienza a diluirse cuando analizamos contenidos y 
bibliografía de cada propuesta. En algunos casos estos saberes siguen manteniendo importancia, 
pero pierden el papel central que proponía el fundamento teórico de la asignatura, quedando 
los saberes relacionados con la Educación Ambiental a la misma altura que otros saberes, ya 
que ésta, en algunos casos, es una unidad temática entre varias  y en otros aparece como un 
contenido dentro de una o varias unidades, pasando de este modo a tener la misma jerarquía 
que otros saberes a ser enseñados como la cabuyería, los primeros auxilios o la organización 
de campamentos entre otros, denominadas “técnicas especificas” por la Educación Física 
tradicional.

En la organización de los contenidos, podemos visualizar al menos tres grandes grupos, que 
se generan a partir de la secuenciación de los mismos y unidades temáticas en las cuales 
aparece la Educación Ambiental. En el primer grupo la Educación Ambiental aparece con una 
fuerte impronta en la organización de las unidades y en la profundidad con que es abordado el 
contenido.

Un segundo grupo muestra un peso menor en la coherencia entre la justificación y la organización 
de los contenidos y las unidades. Aquí la presencia de la Educación Ambiental aparece como un 
contenido más, a la par de otros en términos de relevancia similar.

En un tercer grupo se pueden incluir los programas en los que (en las unidades) no aparecen 
contenidos referidos a la Educación Ambiental, y donde predominan los contenidos de carácter 
técnico.

Esta falta de coherencia y articulación entre la justificación y los contenidos se da en las 
consideraciones de este estudio, porque los saberes que proponen los programas, debe tener 
un profesor en Educación Física, son mucho más amplios que los que propone la Educación 
Ambiental. En los objetivos que se plantean, podemos hallar como común denominador, un 
marcado interés porque los futuros profesores dominen saberes tales como la organización de 
prácticas campamentiles, los conocimientos de técnicas necesarias para la concreción de los 
mismos como la cabuyería, el armado de carpas, los fuegos, las orientaciones, los juegos, las 
caminatas  y ascensos y todo tipo de técnicas, junto con conocimiento sobre técnicas de primeros 
auxilios entre otras. No quedan excluidos de los objetivos, todo lo vinculado a los valores y al 
“deber ser” del profesor de Educación Física que desarrolla prácticas de este tipo.
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De todos modos, esta amplia y variada gama de objetivos que los estudiantes deben adquirir 
en sus estudios en el área, y que están claramente expresados en los mismos, no tienen un 
correlato en el posterior desarrollo de los programas. Como hemos mencionado anteriormente, 
las fundamentaciones y los objetivos tienen una marcada direccionalidad hacia la Educación 
Ambiental, circunstancia que no se traduce posteriormente, dados los sinuosos modos de 
justificar esta enseñanza. Tanto en la secuencia de contenidos a ser abordados durante los 
cursos, como la bibliografía que ha de utilizarse para tales fines, la Educación Ambiental está 
casi ausente.

A modo de cierre

Como ya planteaba Crisorio (cf. Crisorio, 2003), la Educación Física ha buscado justificar su 
propia existencia, intentando construir una identidad de sí misma ligada a la ciencia, como 
si admitir este estatuto diera una mayor relevancia a la disciplina como tal. En ese intento, la 
Educación Física se ha sometido a los designios de la ciencia moderna, alienando su discurso 
tanto a las ciencias biológicas y médicas en el caso de la Educación Físico-deportiva; como a 
la psicología experimental y las neurociencias en el caso de la Educación Psicomotriz. En esta 
perspectiva tradicional, la construcción del objeto de estudio de la Educación Física tiende a 
la búsqueda de una objetividad propia de la ciencia y en esa búsqueda, a la identificación y 
construcción de un cuerpo único dado, natural, que es necesario estimular y desarrollar para 
lograr determinados objetivos establecidos desde afuera de la propia disciplina en un intento 
de legitimarse a sí misma. De todas maneras, en la mayoría de los casos, estos intentos teóricos 
argumentativos fundados en la ciencia moderna, no tienen un correlato en las prácticas 
cotidianas de la Educación Física, dejando explícito un quiebre entre lo que se dice y lo que se 
hace en la Educación Física.

Aparentemente la Educación Física, en la construcción y legitimación de la Vida en la 
Naturaleza como contenido propio, nuevamente ha recorrido el mismo camino, utilizando 
los mismos argumentos científicos para legitimarse. No es casual ni ingenua, tal como hemos 
relevado y puesto en evidencia en este trabajo, la fundamentación de la Vida en la Naturaleza 
en los programas de estudios y en los objetivos de los mismos, a partir de los saberes propios 
de la biología, que constituyen las bases teóricas de la Educación Ambiental. Nuevamente la 
Educación Física aliena sus discursos a los discursos de la ciencia moderna, aunque, como 
hemos visto, estos discursos no aparecen reflejados en las posteriores construcciones de los 
contenidos a trabajar en la formación ni en la bibliografía de uso en la misma.

Advertimos la necesidad de justificar las propias prácticas en discursos de orden científico que, 
aparentemente visten de serias, racionales e inobjetables a las mismas; para posteriormente 
abordar, casi de modo unívoco en el resto de la propuesta,  contenidos, prácticas y técnicas de 
dudosa legitimación científica. La Vida en la Naturaleza y por ende la Educación Física, legitiman 
prácticas inconexas entre sí, a partir de su fundamentación en las ciencias biológicas.

Sin embargo, esta alienación a los discursos científicos, no es la única coincidencia epistemológica 
entre las prácticas más habituales e investigadas de la Educación Física8 y la Vida en la 
Naturaleza. Es notorio en la indagación y lectura  de los programas de las asignaturas, no sólo 
la anulación del tipo de cuerpo y sujeto que la misma tiende a intentar construir y constituir; 

8 Nos referimos en este caso a los juegos motores, los deportes y la gimnasia.
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sino también, la casi ausencia de las referencias al mismo. Llama poderosamente la atención, 
como en todos los casos, el cuerpo es el gran ausente. En esa dirección, la otra ausencia notable 
es el movimiento, entiendo a este genéricamente, como el cuerpo puesto en uso, hecho práctica. 
La sospecha que sostenemos provisoriamente es que el cuerpo es silenciado por la eficacia de 
un discurso ambientalista, negando así, el cuerpo de las prácticas corporales, que es un cuerpo 
simbólico.

La ausencia del cuerpo y su falta de explicitación no dan cuenta de todos modos, de una negación 
absoluta. En los programas ésta es tratado tácitamente. Y entendemos que esa omisión, da 
cuenta de una posición epistemológica. 

El cuerpo que emerge en los análisis, es un cuerpo orgánico, desprovisto de toda significación, y 
que trae consigo una concepción mecanicista del aprendizaje, en donde se plantea un “proceso 
de enseñanza-aprendizaje”, mediado por un guión. Esta concepción da por hecho que todo lo 
que es enseñado, es por lo tanto aprendido, centrando el eje en los procesos neurológicos del 
aprendizaje9, y no en el saber a ser transmitido.

En este sentido, la aparición del cuerpo está direccionada a la adquisición de técnicas y 
herramientas para un objetivo que está por fuera de la adquisición de las formas de moverse 
socialmente significadas; siendo en última instancia las técnicas, el lugar común al que se 
intenta llegar. 

Es curiosa, y probablemente objeto de otro estudio, la ubicación de la Vida en la Naturaleza en 
la Educación Física tradicional. Si bien podemos sostener y defender la inclusión de la misma 
desde una Educación Corporal, en tanto práctica corporal significada culturalmente; es difícil 
entender cómo la Educación Física ha reclamado a la Vida en la Naturaleza como saber propio, 
en tanto la misma se fundamenta por fuera de la disciplina; no trabaja sobre la construcción del 
cuerpo, y no propone un tipo de movimiento propio que la distinga de otros10.

Y con esto no intentamos negar la importancia de saberes que hacen referencia al cuidado y 
preservación del medio natural, sino que sostenemos que éstos no deben ser el fundamento que 
da lugar a la Vida en la Naturaleza como práctica de la Educación Física. En tanto práctica que 
se desarrolla en el medio natural, la Vida en la Naturaleza debe tender hacía la transmisión de 
saberes que podríamos vincular con la Educación Ambiental, entendiendo a ésta como un eje 
transversal a ser abordado por todas las áreas de la educación.

9 Si el aprendizaje está dado en función de procesos neurológicos, se entiende entonces, que todos los sujetos aprenden del mismo 
modo; y los maestros del cuerpo en ese caso, sólo tienen que saber el modo en que los estudiantes aprenden. Como oposición 
a eso, entendemos que habría que pensar en un proceso de enseñanza y aprendizaje, sin estar mediado por un guión; en donde 
el maestro tiene un saber a enseñar y a partir de esa enseñanza y en función de sus deseos, necesidades, gustos y situaciones 
particulares, los estudiantes aprenden.

10 En este sentido, María Graciela Rodríguez plantea: “Vida en la Naturaleza: este bloque se presenta como de difícil resolución 
porque, por un lado, le eje inclusión/exclusión de este bloque de contenidos en el área de Educación Física no tiene que ver con 
su posibilidad de ser un “objeto motriz” que pueda ser recortado desde la cultura, sino con criterios de otro tipo, como haber sido 
adoptada por la Educación Física porque no fue adoptada antes por la biología, lo cual, en términos de recorte cultural, hubiera sido 
mas pertinente. Y sin embargo, la tradición disciplinar produjo no sólo saberes técnicos, sino también teóricos (v.g: la educación 
ambiental) pertinentes y relevantes, y de los que sólo recientemente la biología se apropió.” Rodríguez, M. G. (2003). Los CBC de la 
Educación Física en Argentina: algunos problemas sobre la identidad de la disciplina. En: Bracht, Valter y Crisorio, Ricardo (Coords.). 
La Educación Física en Argentina y Brasil. Identidad, desafíos y perspectivas. La Plata, Argentina: Ediciones Al Margen.  (p. 256)
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Introducción

A la iglesia de Santa María me acuerdo que iba todas las tardes, en el verano de mis doce años, a 
rezarle unas cuantas avemarías a la Virgen de Guadalupe, la patrona de mi ciudad, a la que yo le pedía 
que intercediera por mí para que me aprobaran la gimnasia en septiembre, porque en los exámenes 
de junio había suspendido de manera humillante, aunque no injustificada. No se me daba bien ningún 
deporte, no era capaz de subir una cuerda o saltar el potro y ni siquiera sabía dar una voltereta. Había 
ido creciendo en mí un sentimiento de exclusión que se acentuaba amargamente con la pérdida de las 
confortables certezas de la niñez y las primeras turbiedades y temores del tránsito a la adolescencia [...]. 
(Muñoz Molina, 2001, 538)

Partimos de la convicción de que la elección de los estudios universitarios que capacitan para 
convertirse en un profesional de la Educación Física no es un acto, sino un proceso. Supone 
un tras bambalinas constituido por la historia de vida del alumnado, impregnado en mayor 
o menor grado por lo deportivo y que viene precedido de innumerables experiencias vitales 
exitosas en torno a las actividades físicas. 
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Es un proceso que se teje en los diversos contextos en los que se socializan los jóvenes de los 
distintos países (familia, escuela, barrios, clubes, etc.); en el que influyen, determinantemente, el 
variado círculo de personas que les acompañan en su educación (padres, amigos, entrenadores, 
profesores, etc.); y que conforma una manera de ser, pensar y actuar, peculiar y común, que 
vamos a identificar con el término “identidad deportiva”.

No todos los jóvenes poseedores de una fuerte identidad deportiva se convierten en estudiantes 
de Educación Física, pero sí nos atrevemos a plantear la hipótesis de que no hay alumnos en 
nuestras facultades de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte (o como quiera que se 
llamen en los diferentes países del mundo) sin un determinado grado de identidad deportiva. 
De hecho, no nos imaginamos al autor de la cita que encabeza esta introducción (y por ende a la 
amplia población que representa), en nuestras clases de la universidad preparándose para ser 
profesional del área. 

Demostrar esta hipótesis es una de las prioridades de nuestra investigación. En concreto, 
pretendemos aportar datos que confirmen que los estudiantes universitarios de Educación Física 
de diversos países (Colombia, Chile y España), a pesar de las diferencias culturales, sociales, 
económicas e históricas en las que han sido socializados, poseen una identidad deportiva 
similar. En este sentido, no sólo buscamos confirmar estas similitudes, sino que tratamos de 
definir y caracterizar cuáles son estas peculiaridades que nos permiten hablar, incluso, de 
una globalización del pensamiento y de la acción en los futuros profesionales del campo de la 
Educación Física. 

Una segunda cuestión que nos preocupa es desmenuzar cómo ha sido el proceso de construcción 
de esa identidad deportiva en los diferentes alumnos y explicar por qué hay personas sin 
identidad deportiva e incluso antideportiva. Este análisis nos permite exponer gran parte de 
las creencias y de las prácticas en torno a la actividad física y el deporte de nuestras sociedades 
y acercarnos al conocimiento de lo que realmente conseguimos como profesionales de esta área 
en los diferentes ámbitos de actuación (educativo, competitivo y recreativo). De igual forma, 
comprender y manifestar las reticencias a los cambios y la impermeabilidad ante propuestas 
innovadoras.

El tercer foco de preocupación es la importancia que adquiere la cuestión de la identidad 
deportiva en la formación de los profesionales de la Educación Física. Los cambios que se están 
sucediendo en las universidades de todo el mundo apuntan a todos los órdenes y estamentos. 
Como se destaca en el siguiente párrafo de Barbero González, la idea de estudiante se transforma 
significativamente en las universidades europeas: 

Por sintetizar, el enunciado que describe el rol del nuevo alumno ECTS se articula así: partiendo de la 
propuesta marco abierta y orientadora del docente (o de un grupo de docentes), el alumno ha de re-
sponder con una actitud y compromiso de trabajo que se traduce en una actividad individual y/o colec-
tiva heterogénea que, a su vez, se analiza en reuniones que valoran y reconducen el proceso seguido y 
el logro de los objetivos propuestos.
¿Cuál será la respuesta del alumnado a este rediseño de su identidad como estudiante? (Barbero 
González, 2007:29)

 
Redefinir el rol de alumno de un centro en el que se forman profesionales ligados a la actividad 
física conlleva determinadas peculiaridades, debido a que la  identidad como estudiante 
está conformada también por la identidad deportiva que le ha llevado a cursar esos estudios. 
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Tendremos que plantearnos si una identidad deportiva fuerte facilita o dificulta la formación de 
profesionales en los distintos centros de formación relacionados con la actividad física y en qué 
medida debe determinar el currículum de formación.

Son estos los tres grandes fines que promueven el trabajo que ampliamos a continuación. Se 
trata de un proceso de investigación cualitativa, que pretende aunar los esfuerzos, que de 
modo individual, los diferentes miembros del grupo hemos iniciado y venimos realizando en 
los últimos años. De hecho, en este capítulo se expone el plan de trabajo que pretendemos 
desarrollar conjuntamente en los próximos años un grupo de investigadores de la Universidad 
de Antioquia (Colombia),  la Universidad Austral de Chile (Chile) y la Universidad de Valladolid 
(España). El proyecto está abierto a sugerencias y aportes. 

¿Por qué preocuparnos hoy por la identidad deportiva de los estudiantes de 
Educación Física? 

Existen tensiones para quienes llegan a la formación inicial universitaria en el campo de la 
Educación Física, porque ya no es lo físico deportivo lo que marca el interés en los planes de 
estudio o en los docentes. A los “primíparos” (como llamamos a los que inician los estudios 
universitarios), se les ve jugar, buscan espacios para el ‘picao’1, para el ‘desafío deportivo’, 
porque es ahí donde le encuentran el ‘saborcito’ a lo que se le ha llamado Educación Física 
(representación que se tiene del área como deportes). Las dudas, las incertidumbres en el 
alumnado, llevan a deserciones y al poco compromiso con la profesión docente. Es una cadena 
en la que se transfiere, que es rota y recompuesta por el ser y el deber ser, lugar para poner en 
escena lo propio, lo que los identifica con lo deportivo. 

En esta línea situamos el primer interés de nuestro trabajo. Conocer si existe una forma de ser y 
comportarse de los individuos que deciden cursar los estudios de Educación Física y Deportes en 
los distintos lugares propuestos: Colombia, Chile y España. Como hipótesis de partida, avalados 
por estudios previos menos sistemáticos llevados a cabo, de modo independiente, por algunos 
de nosotros, nos planteamos la existencia de rasgos comunes, lo suficientemente evidentes como 
para hablar de una identidad deportiva de los estudiantes de Educación Física.

Por tanto, el primer objetivo que nos planteamos es confirmar la existencia de una identidad 
deportiva suficientemente homogénea y compartida como para tenerla en cuenta.

Pensamos que una forma de hacerlo es delimitando cuáles son las características de este 
concepto. Tratamos de hacer explícitos cuáles son sus valores dominantes y analizar en qué 
medida estos pueden ser considerados propios y compartidos; descubrir si comparten algunos 
saberes y creencias en torno a la profesión y a la vida; analizar coincidencias de discursos y 
prácticas enfatizando en qué medida comparten expresiones, comportamientos, costumbres 
(vestido, alimentación, ocio,…), usos/abusos corporales, etc. y ofrecer datos que muestren que 
existe una tipología y constitución corporal más idónea que otras, para formar parte de este 
grupo de estudiantes universitarios.

Nos interesa determinar si la identidad deportiva es una cuestión de grado o de “se tiene o no se 
tiene”; analizar en qué medida es compartida por estudiantes de diferentes centros de un país 

1.   Nombre del fútbol callejero de los muchachos en los barrios populares de Medellín.
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y de los de otros países; comprobar si es una cuestión de género o afecta a todos por igual  y 
concretar en qué grado determina la elección de los estudios de Educación Física.

Descrita y confirmada la existencia de una identidad deportiva homogénea entre los estudiantes 
de Educación Física de los diferentes países, nos queda explicar cómo se construye ésta. En 
otra hipótesis, establecemos que la identidad deportiva es la resultante de unos procesos de 
socialización muy similares previos a la decisión de realizar los estudios de Educación Física y 
Deporte. Intuimos que las trayectorias e historias de vida de estas personas, se desarrollan en 
contextos en los que prima la vinculación con la actividad física y eso acaba conformando unas 
predisposiciones corporales semejantes.

Así, podríamos intuir que una de las características que comparten la mayoría de los alumnos 
que estudian Educación Física, es un pasado vinculado a las actividades deportivas. Por tanto, 
una tarea que nos marcamos es confirmar hasta qué punto es generalizable esta afirmación. 
Para ello, tratamos de indagar en cuestiones como cuál es el momento de inicio de su vinculación 
con la actividad física, a partir de los recuerdos que tienen practicando actividades físicas, 
rememorar sus inicios tratando de recordar cuándo, cómo, con quién empezaron a hacerlo. 

Recalcamos que en los relatos de sus trayectorias vitales presten atención a aspectos tales como 
la actividad realizada, el grado de vinculación y dedicación, quién supervisa o controla esas 
práctica o con quiénes se comparten e incluso cuantificar el tiempo dedicado a las actividades 
físicas con el objeto de valorar y comparar si hay otros ámbitos de la vida a los que hayan 
dedicado tanto tiempo o si es esta dedicación la que influye en el grado de identidad deportiva.

Hay cuestiones de la vinculación de sus historias de vida que tenemos que hacer el centro 
de nuestra investigación, puesto que son de transcendencia para explicar y comprender 
la constitución de la identidad vinculada a lo deportivo. Por ejemplo, creemos importante 
detenernos a analizar los contextos, momentos y circunstancias más decisivos de su etapa de 
practicantes, comprender los vínculos y relaciones establecidas por lo deportivo; hacer hincapié 
en las personas que más han influido en sus vidas en los diferentes momentos; valorar el papel 
que el grupo de iguales ha ejercido sobre ellos durante esos años en los que han estado vinculados 
a la actividad física y deportiva y, por supuesto, profundizar en la dedicación que ellos mismos le 
han dado a su vida deportiva (entrenamientos, lecturas, análisis e interpretación de las señales 
de su cuerpo, etc.).

A pesar de que el día a día va conformando dicha identidad, entendemos que deben de 
haber existido momentos críticos en sus vidas, los cuales, junto con las decisiones tomadas 
para superarlos, han tenido que ser especialmente decisivos en la construcción y definición. 
Pretendemos conocer la influencia que ha tenido el hecho de que en momentos claves se hayan 
tenido que enfrentar a decisiones determinantes en el devenir de su existencia: elegir entre 
varios deportes en los que se destacaba, entre equipos que le pretendían, entre entrenadores que 
le ayudaran, alejarse de su familia o permanecer con ella, etc. También nos proponemos indagar 
sobre el peso que las lesiones y problemas físicos tienen en la conformación de la identidad 
deportiva, cómo condicionan la forma de afrontar la vida la presencia o ausencia de estos. 

Pretendemos conocer más sobre cómo se asumen y que repercusión tienen los procesos de 
asimilación para estar entre los mejores o ser uno más en la práctica. Y, cómo no, es de vital 
importancia conocer acerca de cómo y cuándo se producen los abandonos y cómo se viven los 
propios y los de los demás (entrenadores, amigos, etc.).



101

SANDRA PULIDO QUINTERO, NICOL�S BORES CALLE, ALBERTO MORENO DOÑA

Valorar el efecto que la identidad deportiva de los alumnos tiene en el proceso de formación 
inicial, nos obliga a obtener y analizar datos en torno a algunas cuestiones como: detectar hacia 
qué tipo de conocimientos o materias se inclinan sus intereses como alumnos. Las tensiones 
que se generan entre el status de las llamadas materias ‘teóricas’ y de las ‘prácticas’, entre las 
ramas más sociales del saber y el conocimiento biomédico ya que quizás tengan que ver con las 
creencias previas en torno a la profesión.

Reconocer con qué contextos y docentes se identifican de algún modo, con los que se toman la 
profesión con cierta seriedad e indagar cuáles consideran que son los aprendizajes, las materias 
y las salidas profesionales más valiosas, nos puede ayudar a retomar la formación inicial desde 
posiciones más críticas y reflexivas a fin de afrontar la transformación del pensamiento con 
alguna garantía de éxito.

La identidad deportiva de los estudiantes de Educación Física y Deporte no es inocua. De 
alguna manera debe de condicionar las posibilidades educativas de los inputs formativos 
durante su carrera universitaria. Es así porque ésta condiciona sus expectativas y ello afecta 
la receptividad y valoración de las distintas materias que cursan, la calidad de las relaciones 
con sus docentes y su apertura o resistencia ante los procesos de enseñanza y aprendizaje que 
se les ofertan. En definitiva, la identidad deportiva configura, parafraseando a Freire, una 
conciencia semialfabetizada que dificulta el proceso de alfabetización porque exige un trabajo 
de re-estructuración de los conocimientos y cultura, previos.

La idiosincrasia de cada país puede actuar como condicionante en cada uno de estos aspectos. 
Por eso, parte de nuestro trabajo es detectar las similitudes y contrastes entre España, Colombia 
y Chile. Definidos los rasgos que conforman esa identidad deportiva, trataremos de explicar 
cómo se construye y cómo ésta puede afectar el curso de formación en el campo de la Educación 
Física.

La identidad deportiva de los estudiantes de Educación Física, el proceso de 
construcción y la influencia en los programas de formación inicial

Cuando hablamos de identidad nos referimos a la construcción que tiene el individuo en su 
dimensión personal y social, en la que busca reconocer y ser reconocido por otros. Barbier (1996)  
hace énfasis en la identidad en dos vías, una edificada por otro, es decir,  las construcciones o 
representaciones que otros hacen de un sujeto, y dos, las construcciones que un actor efectúa 
acerca de sí mismo, por tanto construida por sí.  De otro lado, se alude a las características 
atribuidas a una persona o grupo de personas que buscan ser relacionadas.

El filósofo Mead hace una reflexión que permite comprender la identidad como proceso de 
interacción, donde el sujeto se construye desde el reconocimiento libre y en la búsqueda de 
éste que se establece con otros (por derecho o por estimación social). Para Mead (1990)  el “mí” 
es el conjunto organizado de actitudes de los otros que es constitutivo del sí mismo. El “yo” es 
la respuesta o reacción del individuo a las actitudes de los otros. También, se considera en sus 
reflexiones, el concepto de Self,  como la capacidad de considerarse a uno mismo como objeto. 
Esta capacidad referida a la reflexión sobre sí, genera la intención de “ponerse en los zapatos 
del otro”, asumir un papel o rol de otros que se encuentren vinculados en la interacción. El 
juego y el deporte son considerados como los lugares, durante la niñez, para el desarrollo del 
Self. Este concepto es igualmente trabajado por el analista social Baudrillard, con énfasis en la 
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necesidad del sujeto por la reciprocidad y el reconocimiento, fundamentos de la construcción 
de la identidad. 

Larraín (2001) sociólogo chileno, establece la identidad como una construcción social, en la 
que se establecen tres momentos: el primero, identidades personales, en donde los individuos 
comparten ciertas lealtades grupales o características como la religión, género, clase, etnia, 
profesión, sexualidad, nacionalidad, que son culturalmente determinadas (identidad cultural); 
el segundo, autorreconocimiento, a través del propio cuerpo y las posesiones que proyecte su 
sí mismo, se relaciona con el consumo y las industrias tradicionales y culturales; y por último 
la construcción del sí mismo a partir de la existencia de otros, producida la identidad en dos 
vías, una las opiniones acerca de nosotros que luego internalizamos y dos, como elemento 
diferenciador de otros (autoimagen), contribuyen a este constructo las proximidades con los 
padres, amigos, parientes, profesores, entre otros.

Ahora bien, las prácticas corporales alrededor del deporte conforma lo que podríamos llamar 
una identidad corporal, la forma de vestir, los sitios frecuentados, los círculos de amigos, las 
rutinas familiares, las actividades dentro  y fuera de la escuela, es decir, una cultura determinada 
por el deporte.  La construcción de la identidad tanto personal como colectiva, en relación con 
el deporte, es lo que consideramos como identidad deportiva. 

Como lo propone Benilde Vázquez, la base de la identidad es el autoconcepto, éste, retomando a 
Fox (1990), establece el autoconcepto físico formado por: la competencia deportiva, el atractivo 
corporal, la condición y la robustez física. Ella misma expresa que “el concepto de identidad 
deportiva viene determinado por la relación que una persona tiene con el deporte. Brock & 
Kleiber (1994) y Wiechman & Williams (1997) proponen la siguiente definición: “La identidad 
deportiva es el grado en que las personas se identifican con el rol de deportista”.

Hablar de la identidad corporal situada para este caso desde la identidad deportiva, demanda una 
proyección social del cuerpo que supera el marco de la visión dualista de Descartes (res cogitans, 
res extensa). La construcción de la identidad deportiva de quienes han sido determinados en 
una relación colectiva o individual alrededor del deporte, concierne a características, prácticas, 
entramados bajo los cuales se hace el reconocimiento de uno o varios sujetos entorno a lo 
deportivo. De ahí que la idea de lo corporal involucre los afectos, las afinidades, los intereses, 
que hacen de lo deportivo una red para la construcción de la identidad.  

La cercanía de los padres, amigos, escolares, puede orientar una manera de construir esa 
identidad deportiva, por afinidad a algún deporte, por  las opciones de un tipo de práctica o el 
ingreso a algún club o escuela de deporte. Esta cercanía puede conducir o disponer en el sujeto 
una forma de construir la identidad deportiva, es decir una identidad construida con el otro 
o desde el otro. La otra forma posible para esta identidad es la que podríamos llamar “el o la 
deportista”, que es atribuida por sus prácticas, maneras de vestir, grupos o círculos de amigos, 
un calificativo que le asigna una identidad propia construida por otros alrededor del deporte.   

Otro aspecto a considerar en esta construcción de la identidad deportiva es lo que implica hoy la 
globalización, respecto a lo que Bernardo Subercaseaux (2007, 293) expone: 

Uno de los fenómenos que ha acarreado la globalización es el reforzamiento de las identidades cul-
turales como uno de los principios básicos de organización social, sentido de pertenencia y movilización 
política. De hecho se ha producido una verdadera explosión identitaria, con muchas caras. Se trata de 
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identidades o dignidades que conviven y se dan superpuestas en la sociedad, y que no son excluyentes 
entre sí. La identidad de género, la identidad etaria, la identidad nacional, la identidad regional, la 
identidad étnica, la identidad religiosa, la identidad deportiva, la identidad local, la identidad de clase. 
Todas ellas operan como principios de autodefinición a nivel de individuos y de colectivos, y por ende 
conforman ópticas de valorización y rescate identitario y patrimonial. Todas ellas conllevan símbolos, 
gestos y rituales, formas de reconocimiento y socialización. Aunque algunas están de baja, como la 
identidad nacional, que se suele reactivar solo con el fútbol o con el tenis, y la identidad de clase, otro 
importante y hoy dormida. Otras, en cambio, como la identidad étnica, la identidad de género y la 
identidad territorial están en alza, y lo están porque son revitalizaciones del particularismo cultural en 
tiempos globales. Lo que indica que las identidades y su cotización en la trama social no son eternas, 
sino cambiantes e históricas.

La identidad deportiva es un constructo universal, pero que puede tener matices de acuerdo 
al entorno social sobre el que se movilizan y desarrollan los sujetos, por tanto podemos decir, 
que esta construcción deportiva, está determinada por un modo de ser y estar en la cultura 
corporal� de una región o  unas naciones.

¿Cómo desarrollar el proceso general de la investigación?

Aunque se utilizan estrategias y procedimientos cuantitativos y cualitativos, el sesgo 
predominante es de tipo cualitativo y, dentro de éste, damos prioridad a la orientación biográfico-
narrativa (Sparkes, 2003; Sparkes & Devís, 2007; Bolívar, 2002) que, aunque algunos autores 
la conciben como un enfoque independiente, nosotros la ubicamos dentro del amplio paraguas 
de la investigación cualitativa.

Se trata de un proyecto de investigación planteado para desarrollar en tres instituciones de tres 
países diferentes: el Instituto de Educación Física de la Universidad de Antioquia (Colombia) 
en el que se forman Licenciados de Educación Física; La Escuela Universitaria de Educación de 
Palencia de la Universidad de Valladolid (España) en la que se forman Maestros de Primaria con 
la especialidad de Educación Física; y la Escuela de Pedagogía en Educación Física, Deportes y 
Recreación donde se forman profesores de Educación Física y Licenciados en Educación. 

Nos proponemos hacer un cruce de casos porque establecemos que, independiente del lugar 
que se proceda, existe una fuerte identidad deportiva que lleva a hombres y mujeres a elegir la 
Educación Física como área de formación inicial.

Con el objeto de indagar por la identidad deportiva de los estudiantes sin que estos hayan sido 
condicionados por su vida en la universidad,  trabajamos en los inicios de curso, en el momento 
de su llegada, con todos los alumnos nuevos en el llamado primer semestre o primer curso; 
aplicamos el cuestionario CID y los dibujos de los alumnos. 

El Cuestionario de Identidad Corporal (CID) surge de la modificación realizada al 
“Manchester”�. En él se establece una información que busca inicialmente describir los 
condicionantes sociales que definen una marcada o no identidad deportiva, en cada uno de los 
países propuestos. El tipo de enunciados permite una elección que va en un rango impar desde el 
totalmente de acuerdo hasta el totalmente en desacuerdo. En el cuestionario se busca identificar 
la procedencia del alumnado, condición barrial, establecimiento educativo, desarrollo deportivo, 
reconocimiento de alguna lesión. A continuación se presenta el modelo a utilizar. 
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CID

España (Palencia) _____ Colombia (Medellín) _____ Chile (Valdivia) ____

Agradecemos su colaboración en este estudio que estamos realizando. Este cuestionario tiene 
por objeto investigar el grado de participación deportiva de los estudiantes de Educación Física 
(Magisterio, INEF, Facultades, Escuelas, Institutos de Ciencias de la Actividad Física, etc.). 
Toda la información es absolutamente confidencial.

Datos de identificación

Semestre/curso en el que me encuentro:_______ Hombre_______, Mujer______, 
Edad__________

Estudié en un(a) colegio/ institución educativa: Pública____________ 
Privada_______________

Provengo de un entorno:  Rural: _____Número de habitantes_______

Urbano: Barrio clase Alta___, Media___, Baja___ /Estrato 1__, 2__, 3__, 4__, 5__, 6__

Subvencionado_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _Municipal_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
Particular____

He practicado deporte(s)   Sí ____   No_____ ¿Cuál(es)?__________________________

Lo hice a un nivel de: Iniciación ______, Recreativo______, Competición______, 
Élite_______

¿Practicas actualmente algún deporte? Sí___  No___ Cuál______________________
_________

Lo hago a un nivel de: Iniciación ______, Recreativo_____, Competición______, 
Élite________

He tenido alguna vez una lesión seria Sí ____   No_____ 

Descríbela brevemente______________________________________________

____________________________________________________________
____________________________________________________________

He tenido trabajo en el campo de la Educación Física y/o el deporte como:

Monitor(a)_____, Entrenador(a)______,Profesor(a)______,

Me considero un estudiante: Bueno ______, Regular________, Malo_______

¿Estarías dispuesto(a) a mantener una entrevista con alguna de las personas del equipo de 
investigación?  Sí___  No___

Si tu respuesta ha sido positiva, escribe tu nombre, correo electrónico, teléfono o 
dirección para contactar contigo.___________________________________

____________________________________________________________
_________________



105

SANDRA PULIDO QUINTERO, NICOL�S BORES CALLE, ALBERTO MORENO DOÑA

Marca una X en el lugar que mejor refleje tu grado de acuerdo o desacuerdo con cada una de las 
frases.

1.- Me considero una persona deportista.

Totalmente en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 7 Totalmente de acuerdo

2.- Tengo muchos objetivos y aspiraciones en relación con el deporte.

Totalmente en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 7 Totalmente de acuerdo

3a.- La mayoría de mis amigos son deportistas. 

Totalmente en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 7 Totalmente de acuerdo

3b..- La mayoría de mis amigas son deportistas. 

Totalmente en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 7 Totalmente de acuerdo

4.- El deporte es la parte más importante de mi vida.  

Totalmente en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 7 Totalmente de acuerdo

5.- Paso más tiempo pensando en el deporte que en ninguna otra cosa. 

Totalmente en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 7 Totalmente de acuerdo

6.- Necesito hacer deporte para sentirme bien. 

Totalmente en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 7 Totalmente de acuerdo

7.- La gente tiende a verme o a considerar que soy un/a deportista. 

Totalmente en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 7 Totalmente de acuerdo

8.- Me siento mal cuando mi rendimiento deportivo ha sido malo. 

Totalmente en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 7 Totalmente de acuerdo

9.- El deporte es la única cosa importante de mi vida. 

Totalmente en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 7 Totalmente de acuerdo

10.- Si me lesionase y no pudiese competir, me deprimiría muchísimo.

Totalmente en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 7 Totalmente de acuerdo

11a.- El haber hecho deporte ha determinado mi elección por estos estudios.

Totalmente en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 7 Totalmente de acuerdo

11b.- Mi profesor(a) de Educación Física influyó en mi elección por estos estudios.

Totalmente en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 7 Totalmente de acuerdo

11c.- A mi familia le gusta que haya elegido estos estudios. 

Totalmente en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 7 Totalmente de acuerdo

12.- Me gustaría que en la carrera hubiese muchas  asignaturas relacionadas con el deporte.

Totalmente en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 7 Totalmente de acuerdo

13.- Cuando termine la carrera quiero ser un entrenador(a). 

Totalmente en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 7 Totalmente de acuerdo

El propio cuestionario CID requiere colaboración voluntaria para trabajar de manera más 
profunda, continuada y sistemática en el tema. El resto de la participación va a venir conformada 
por los que decidan participar en la investigación y por el interés que ciertos individuos generen 
en los investigadores.

Los dibujos de los alumnos. Se les pide a los alumnos que dibujen de modo libre el 
espacio ideal en el que les gustaría impartir una hipotética clase de Educación Física. Es un 
complemento al CID y lo utilizamos para comprobar la afinidad que existe o no con los intereses 
frente al área de la Educación Física y su marcada orientación por lo deportivo. Efectuar este 
análisis iconográfico como lo propone Létourneau (2007) nos demanda tres etapas que pasan 
por: observar el documento, la identificación del contenido de la imagen y el establecimiento de 
la red de relaciones en que se inscribe por medio de la contextualización. 
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A partir de esto, y con objeto de conocer el proceso de construcción de la identidad deportiva de 
los alumnos y la influencia que ésta puede tener en el proceso de formación inicial de los mismos, 
ponemos en marcha una serie de técnicas de corte claramente cualitativo que nos permitirán 
profundizar y actuar crítica y reflexivamente conjuntamente con los alumnos.

Un primer paso es solicitarles que redacten o graben relatos (reales o ficticios) de sus vidas en 
relación con el cuerpo, la actividad física y el deporte. Con esto como base vamos a organizar 
grupos de discusión semiestructurados, algunas entrevistas abiertas y otras semiestructuradas. 
También analizaremos en pequeños grupos documentos personales relacionados con sus 
historias de vida deportiva. Vídeos, fotografías, trofeos, diplomas, contratos, cartas, crónicas 
deportivas, etc.

Algunas reflexiones para concluir

La construcción de la identidad deportiva es un referente para la comprensión de las condiciones 
que llevan a la elección formativa en el área de la Educación Física.

Pensar su construcción en el alumnado que inicia los estudios en las facultades de Actividad 
Física y Deporte (y sus afines), nos ayuda a identificar el encuentro o no que se tiene con los 
planes de formación, programas que cambian o se transforma por las demandas externas a las 
necesidades del contexto, hoy camino a la homogenización curricular.
 
El reconocimiento de los condicionantes, preferencias, orientaciones, intereses, del alumnado 
del área de la Educación Física, puede marcar un horizonte en la formación profesional que 
rompe con las estructuras curriculares actualmente ofrecidas en cada una de las universidades 
que hacen parte de este estudio.

La identidad deportiva es la resultante de unos procesos de socialización/subjetivación muy 
similares, que son previos a la ocurrencia de realizar y a la elección de los estudios de Educación 
Física y Deporte. En otras palabras, las trayectorias e historias de vida de estas personas en 
contextos en los que prima la vinculación con la actividad física, acaban cristalizando en estas 
predisposiciones.
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Sobre a relação ensino-pesquisa na formação inicial 
em Educação Física1

Alexandre Fernandez Vaz*

1. Introdução

Ser testemunha de uma mudança histórica significativa pode ser um privilégio, ainda que não 
seja algo tão raro em tempos tão acelerados e de tantas transformações como os que vivemos 
hoje. Não há dúvidas de que em um período historicamente curto, a área de Educação Física 
mudou muito. Quando este autor iniciou seus estudos na licenciatura, em uma universidade 
pública há menos de duas décadas, havia apenas um professor com o título de mestre a nos 
ministrar aulas. Pouco depois da metade do curso, de apenas três anos (o currículo mudou para 
quadro durante aqueles anos), recebemos um doutor, apenas um dos dois, em Educação Física, 
que havia no estado de Santa Catarina. Não se escrevia trabalho de conclusão de curso e não 
havia  possibilidade de bolsa de pesquisa para os estudantes. Os recursos para a investigação 
eram muito escassos, a pesquisa uma exceção à norma.

Os alunos de hoje são resultado e parte dessa história.  É bom que saibam que a formação inicial 
é um momento singular, pois ela define, em grande parte, a carreira profissional. Mas também 
porque estudar, estar em formação, é uma experiência muito relevante e que deve bastar por si 
própria. Conhecer é bom, não apenas “para o futuro”, mas para a experiência do presente; não 
para apenas “saber mais”, mas para que isso faça viver melhor a si mesmo, aos outros.

Como pode ser pensada a Educação Física hoje, ainda uma área de conhecimento certamente 
em atraso em relação a outras? Certamente por diversos caminhos, e não vou aqui mostrar uma 
maneira “certa” de fazer isso, mas apenas alguns elementos que podem e devem ser contestados, 
mas que se baseiam em argumentos que se pretendem limitados aos horizontes da razão, algo 
do qual faço a máxima questão. Com isso quero dizer que eles devem apresentar algum tipo de 
sustentação teórica e ou empírica, mesmo quando forem algo experimentais, arriscados. Lem-
bro que algum risco é bom para que se possa alargar horizontes, para que se nos autorize a ter 
dúvidas – elas são muito necessárias para aprender e produzir conhecimento.

Se esse diálogo argumentativo deve ser feito no horizonte da razão, ele deve também questionar 
os seus marcos, sobretudo quando relacionados à ciência. Não há dúvidas quanto ao enorme 
avanço proporcionado pela ciência em suas várias ramificações, em especial as que chamamos 
de “naturais”. A ciência não é, no entanto, o porto seguro que muitos imaginam e sua história 

1  O texto sintetiza duas exposições públicas, a primeira como Aula Inaugural do curso de Licenciatura em Educação Física na UNI-  O texto sintetiza duas exposições públicas, a primeira como Aula Inaugural do curso de Licenciatura em Educação Física na UNI-
FEBE, Brusque, em março de 2006, a segunda, duas pequenas conferências para alunos e porfessores do curso de Educação Física 
da UNOCHAPECÓ, um ano depois.  Agradeço a Carlos Alberto da Silva e a Ricardo Rezer os convites e a acolhida nas respectivas 
instituições. O trabalho é resultado de reflexões oriundas do projeto Teoria Crítica, Racionalidades e Educação II, financiado pelo 
CNPq (Auxílio pesquisa, bolsas de produtividade em pesquisa, apoio técnico, doutorado, mestrado, iniciação científica).

* Licenciado en Educación Física, Magíster en Educación y Doctor en Ciencias Humanas y Sociales por la Universidad Hannover 
(Alemania). Profesor de los Programas de Postgrado en Educación y Educación Física de la Universidad Federal de Santa Catarina 
(Brasil). Coordinador del Núcleo de Estudios y Investigaciones Educación y Sociedad Contemporánea. avax@combr.co.br
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mostra que ela foi e é enormemente responsável por parte das desgraças que vivemos hoje. 
Boa parte da ciência é, por exemplo, produzida com interesse bélico. Grande parte do esforço 
científico se vincula à produção de armas que são letais ou, ainda pior, responsáveis pela des-
truição específica de segmentos corporais. Armas que mutilam ao invés de matar, uma vez que 
um mutilado torna-se economicamente mais deficitário, em uma guerra, do que um soldado 
morto. Destaque-se que boa parte do conhecimento que se desenvolve para o esporte e para o 
treinamento desportivo vem do esforço de conhecimento vinculado à guerra, ao mundo militar. 
Os militares – e isso como constatação e não propriamente um elogio – não apenas desenvol-
veram parte da ginástica, mas foram responsáveis por parte importante do avanço científico do 
esporte. 

Não é casual que boa parte dos centros de treinamento esportivo sejam militares, assim como 
também não é o fato de que a tecnologia de materiais esportivos deva aos esforços das Armas 
parte de seu desenvolvimento. As analogias do esporte com a guerra, o primeiro sendo uma 
representação da segunda, vão não apenas longe, mas ganham uma materialidade bastante in-
suspeita. Devemos pensar sobre isso quando nos debruçamos sobre o esporte como tema de 
pesquisa e intervenção. É preciso considerar, no entanto, que o esporte não é propriamente 
guerra, mas uma forma de sua representação. Melhor, claro, termos alguns se digladiado nas 
pistas do que cidades bombardeadas.

A ciência é uma forma de conhecimento produzida em determinado contexto histórico (a Mo-
dernidade), enraizada em contexto político e econômico vinculado à reprodução do capital, e 
que tem como características, entre outras, o fato de ser verificável, contestável, corrigível. A ci-
ência é secular e, de certa forma, auto-referente, com regras, instrumentos e métodos próprios, 
sejam eles teóricos e/ou empíricos. Verdade e ciência nem sempre são sinônimos. Além disso, 
ciência não é apenas o que se produz em laboratório ou com medidas estatísticas. E muito me-
nos é a mera opinião ou o desejo de como se gostaria que as coisas fossem, mesmo quando isso 
eventualmente foi publicado em forma de livro ou texto em periódico. Ciência tampouco não é o 
mero relato de uma experiência, mal ou bem sucedida.

Mas é claro que a ciência nos é fundamental e a crítica a ela, como ensinam Horkheimer e 
Adorno (1997), só pode ser feita dentro dos marcos da razão e não a partir de um outro eixo que 
lhe seja externo. Uma crítica à ciência desde um ponto de vista místico, religioso, esotérico etc, 
tem pouco ou nenhum valor. Aquilo que produzimos na Universidade deve permanecer sob os 
muros dos saberes terrenos. Portanto, entre ciência e auto-ajuda e misticismo, melhor ficar com 
a primeira, embora não se deva perder o senso crítico em relação a ela.

Este texto trata da relação entre ensino e pesquisa em Educação Física. Ela será pensada em três 
momentos interligados. O primeiro diz respeito à atividade profissional de investigação acadê-
mica, à produção avaliada e reconhecida pelos pares e validada pelas regras do jogo científico. 
Um jogo que os estudantes têm que conhecer e, se possível, dele participar, seja pelo gosto que 
ele provoca – que é muito bom – ou pela formação que ele pode trazer para a vida profissional. A 
atividade de pesquisa, quando bem realizada, ensina a pensar de forma rigorosa e com método. 
Por isso é importante advogar por uma prática de ensino que esteja responsabilizada e que seja 
embasada pela pesquisa.

O segundo momento do texto, ao retomar trabalhos anteriores (VAZ, 1999; 2002), procura apre-
sentar o lugar que a pesquisa pode ter na formação e se refere a um treinamento, a um aprendi-
zado de pensamento sistemático, analítico e rigoroso. Todo aquele que atuará profissionalmente 
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no ensino e na orientação de práticas corporais escolares, no lazer, nos esportes, na “promoção 
da saúde”, entre outras possibilidades, deve ter a experiência da pesquisa em sua formação para 
que possa empregar suas estratégias sistematicamente em seu trabalho profissional. Não é pre-
ciso tornar-se pesquisador, mas é importante ter a dimensão da pesquisa na formação para que 
a atividade profissional não seja mera repetição de fórmulas.

Ao final, o texto aponta algumas questões para pensar como essas questões se imbricam na 
prática de ensino como componente curricular, como isso pode ser um eixo na formação de 
professores e professoras de Educação Física.

2. Pesquisa e Educação Física: dois ou três comentários

O campo da Educação Física se ampliou enormemente nas últimas duas décadas. Uma das faces 
desse alargamento se relaciona aos cursos de pós-graduação stricto sensu. Nossos primeiros 
mestrados são da segunda metade dos anos 1970, os cursos de doutorado só os temos há cerca de 
quinze anos. Os doutores eram formados no exterior (sobretudo nos Estados Unidos da América 
e na Europa, na Alemanha, por exemplo) ou em outras áreas de conhecimento, como a Educa-
ção. É também do final dos anos setenta do século passado a criação do Colégio Brasileiro de 
Ciências do Esporte e de sua revista (Revista Brasileira de Educação Física), e das duas década 
seguintes o surgimento de outras associações relacionadas à Educação Física e com pretensão 
científica, como a Associação Brasileira de Biomecânica e a Sociedade Brasileira de Educação 
Física Adaptada.

Tratava-se, nos anos 1970, de uma Educação Física com preocupações na ciência e contra a o 
que se considerava a “mera prática”, e isso na época significava, grosso modo, pesquisas muito 
pueris em aptidão física e crescimento e desenvolvimento humano ou pouca coisa além disso. 
“Pesquisa” de fato era uma novidade e em muitos cursos de graduação – e mesmo entre pro-
fessores – não se sabia bem a distinção entre uma investigação acadêmica e o que se chama de 
“pesquisa de opinião” ou mesmo o que se aprendia que era “pesquisa” no ensino fundamental e 
médio: ler alguma coisa em um livro e repeti-lo ou parafraseá-lo.

Também é mais ou menos daqueles anos, o início da década de 1980, um certo movimento de 
crítica à Educação Física tradicional e ao esporte, cujos ecos, embora enfraquecidos, ainda hoje 
encontramos. Não por acaso no Encontro Nacional de Estudantes de Educação Física de 1984, 
realizado na Universidade Federal de Santa Catarina, em Florianópolis, o tema central aparecia 
na forma de uma pergunta: “Educação Física ou a arte de adestrar seres humanos?”

Isso não quer dizer que antes desse tempo não havia pensamento na Educação Física, nem que 
ele não pudesse ser crítico. Os militares do Exército, com sua Revista Brasileira de Educação 
Física e Desportos, foram responsáveis por manter os leitores atualizados sobre o que era de-
senvolvido no mundo, principalmente a partir da segunda metade do século vinte. Por outro 
lado, a prática dos professores de Educação Física era, antes dos discursos críticos dos anos 
oitenta, também, mas certamente não só, experiência de resistência aos ditames do Estado Di-
tatorial, conforme sabemos pela leitura do trabalho de Taborda de Oliveira (2003).

É bom que os alunos da graduação de hoje saibam que fazem parte de uma história de uma 
área que ainda está em consolidação acadêmica. De uma história que não começou na semana 
passada e que teve muitos desdobramentos. Se hoje em dia cursar um mestrado em Educação 
Física ou em outra área de conhecimento (há graduados em Educação Física que cursaram ou 
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estão cursando pós-graduação em áreas tão diferentes como Filosofia e Neurociências, Clínica 
Médica e Sociologia Política, História e Fisiologia, Educação e Engenharia) não é um absurdo, 
há poucos anos era tarefa para pioneiros porque o curso de graduação oferecia muito raramen-
te – e não raro em caráter muito precário – condições para que um aluno se preparasse para a 
prática da pesquisa.

Não há dúvidas que a área melhorou muito, ainda que, como escrito acima, o atraso seja grande. 
Observe-se uma faceta desse processo. A pesquisa acadêmica na Educação Física pode ser dividi-
da tematicamente. De forma muito geral, podemos dizer que há um forte interesse pelas questões 
de aptidão física e saúde, da aprendizagem motora, de crescimento e desenvolvimento humano, 
assim como também são focos de investigação outros temas que têm raiz nas Ciências Humanas, 
como aqueles de corte historiográfico, sociológico ou filosófico, entre outras possibilidades. Há 
ainda temas que estão na fronteira entre uma e outra abordagem, por assim dizer.

Há boas pesquisas nas duas abordagens e deve-se saber reconhecer as especificidades teóricas e 
metodológicas de cada uma. Há também por toda parte trabalhos de qualidade muito duvidosa, 
meras repetições de dados sem qualquer esforço interpretativo ou ousadia, ou então textos com 
“boa vontade” e às vezes politicamente engajados, mas sem conteúdo que os sustentem – promo-
vem, é bom que se diga, um prejuízo muito grande ao pensamento crítico e à transformação das 
condições que advogam pretender. Nessas situações, estamos diante de algo bastante nocivo 
para a Educação Física e para a produção do conhecimento em geral. Pesquisa não é a sim-
ples compilação de dados, tampouco relato de experiência, embora precisemos dos primeiros 
e possamos tornar a última um objeto de reflexão. Muito menos panfleto político, ainda que a 
dimensão política da produção de conhecimento não possa ser negada.

Invisto na idéia de que deva haver no âmbito da Educação Física um diálogo maior entre as 
“subáreas” que tenha, simultaneamente, dois interesses não hierarquicamente sobrepostos. De-
vemos estar atentos ao avanço do conhecimento e os mútuos respeito e reconhecimento ajuda-
riam a dirimir as tensões. Mas, devemos também dialogar no sentido do interesse da prática, da 
intervenção pedagógica. Aí podemos encontrar um ponto de apoio e disposição para o diálogo. 
É preciso perguntar como as diferentes abordagens e pesquisas podem contribuir para um fim 
comum vinculado à prática, por exemplo, um planejamento mais efetivo da dinâmica da Edu-
cação Física escolar ou da atividade do professor em uma academia de ginástica e musculação. 
Obviamente não é possível o diálogo de todos com todos sobre tudo e ao mesmo tempo, mas as 
pontes devem ser não apenas procuradas, mas construídas.

Para que se avance na área de Educação Física, nos termos que até agora foram colocados, é 
necessário, em primeiro lugar, que a pesquisa seja profissionalizada e não vinculada apenas ao 
esforço individual e pontual de uma monografia, dissertação ou tese. Conhecemos as dificulda-
des da maioria de nossas instituições de ensino superior, cujos recursos são escassamente des-
tinados à pesquisa. É raro que nelas haja pagamento de horas de trabalho para os professores 
se dedicarem à investigação. Esse quadro dificulta as coisas, mas é preciso encontrar brechas e 
criar condições para a mudança dessa situação. A exigência da escrita de um trabalho de con-
clusão de curso de graduação e especialização ameniza um pouco as dificuldades, uma vez que 
os melhores alunos talvez possam desenvolvê-los dentro dos grupos de pesquisa.

Este é, aliás, um outro ponto fundamental, a existência de uma estrutura que, se organizada e 
posta de fato em funcionamento, dá vida à investigação acadêmica. A constituição de grupos 
de pesquisa dentro das instituições e ou de caráter interinstitucional é uma condição para o 
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desenvolvimento de uma cultura acadêmica. Os grupos de pesquisa podem ser construídos de 
diversas maneiras e abrigar linhas de pesquisa distintas. São uma estrutura que procura somar 
forças, com pessoas que se reúnem pelo interesse comum em certos temas e ou abordagens. 
Não devem ser lugar para a disputa de pequenos poderes institucionais, não é bom que sejam 
pequenos feudos burocráticos ou peças ficcionais, existindo apenas em seu registro no diretório 
do Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico e Tecnológico (CNPq), ou mesmo no âm-
bito da instituição. Um grupo deve ter linhas de pesquisa que representem de fato aquilo que 
se produz ou se quer potencializar, e deve primar pelo diálogo e pela tolerância, pela abertura e 
pelo reconhecimento das diferenças. Um grupo deve incluir entre seus membros pessoas com 
diferentes níveis de formação e por isso a presença de alunos de graduação é mais que desejável. 
Estes não podem ter, no entanto, funções meramente administrativas, mas, sim, precisam ser 
formados disciplinadamente para o trabalho na pesquisa. Por outro lado, um grupo deve ser 
liderado por pesquisador com alguma experiência, por alguém vinculado, de fato, à tarefa da 
investigação. Um grupo deve ter metas de curto, médio e longo prazo, sendo estas últimas talvez 
as mais importantes. Não é fácil formar e consolidar um grupo de pesquisa, mas não se pode 
esperar que as “condições ideais” se coloquem para então constituí-lo. Não vivemos em um país 
que nos dá o direito de esperar por elas.

As pesquisas não devem ter a preocupação de gerar uma quantidade grande de artigos e comu-
nicações em congressos, mas sim de buscar um padrão de qualidade que permita ter seus resul-
tados publicados em bons periódicos e agir no sentido da formação de quadros para a investi-
gação acadêmica. O produtivismo dever ser combatido, a repetição deve ser evitada, a inclusão 
indevida de autores que apenas assinam um paper é um mal a ser extirpado porque reafirma 
uma prática de oportunismo. Por outro lado, a inépcia acadêmica precisa ser superada, buscan-
do-se a geração de trabalhos capazes de alçar ao debate da comunidade acadêmica, material que 
possa ser não apenas registrado, mas lido, citado, testado, refutado, corrigido, criticado. Uma 
vida acadêmica sem crítica, que é sinal de respeito e consideração, é a de uma existência morta.

Por fim, mas não menos importante, é preciso lembrar que numa área de intervenção como é a 
Educação Física, a pesquisa pode, tanto quanto possível, estar associada ao ensino, ainda que 
não se confunda com ele. Problemas de ensino podem ser importantes objetos de investigação, 
o manancial de questões da prática pedagógica é inesgotável. Nesse mesmo quadro, há uma 
dimensão da pesquisa que muito pode contribuir, mais diretamente, para a melhoria do ensino, 
como será tratado a seguir.

3. Pesquisa e formação

A pesquisa é um eixo para a formação de professores. Cada educador deve ser um pesquisa-
dor de sua prática pedagógica, precisa ter o olhar afiado pela dimensão investigativa ou imi-
tará durante toda a vida as vivências escolares ou as aulas “práticas” da licenciatura. O tempo 
não legitima a prática profissional. Quantas vezes já se ouviu uma das seguintes frases ou suas 
variações: “Isso eu já sei porque sou professor há vinte anos”, “Criança eu conheço, é assim 
mesmo”, “Atleta é sempre assim”? É de se perguntar: esses colegas de fato ministram aulas há 
tanto tempo, ou há tanto tempo ministram a mesma aula? Não se pode desqualificar a prática 
docente ou no esporte, mas como é possível dizer saber tanto apenas a partir da vivência não 
sistematizada? Se a vivência da proximidade com o objeto diz muito sobre ele, o distanciamento 
não é menos importante para a observação. Se não carecemos de instrumentos de investigação 
e reflexão apurados, para que, então, freqüentamos um curso superior?
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A prática de investigação como tarefa de professores e professoras de Educação Física deve ser 
exercitada ainda no período de formação inicial universitária. Nesse contexto, as escolas podem 
ser entendidas de forma ampla e complexa, como um extenso espaço de desenvolvimento e apli-
cação de técnicas corporais (MAUSS, 1974) e de cuidados com o corpo. As aulas de Educação 
Física e esportes sem dúvida constituem espaços privilegiados para o ensino de um grande con-
junto de técnicas corporais, um lugar de experiências (ADORNO, 1997) corporais – aquelas que 
se incorporam na história pessoal e coletiva, uma vez que a experiência com o mundo é sempre, 
em última análise, corporal, mediada pelos sentidos  (visão, audição, tato, olfato, gosto) –, um 
território da corporalidade, o

[...] conjunto de práticas corporais do homem, sua expressão criativa, seu reconhecimento consciente e 
sua possibilidade de comunicação e interação na busca da humanização das relações dos homens entre 
si e com a natureza estamos chamando de corporalidade. A corporalidade se consubstancia na prática 
social a partir das relações de linguagem, poder e trabalho, estruturantes da sociedade. (TABORDA DE 
OLIVEIRA, 1998, p. 131).

As aulas de Educação Física formam um conjunto de objetos de investigação muito rico. Há 
crianças e jovens (e adultos) em diferentes situações de saúde, com domínio técnico e corporal 
distintos, multiplicidade geracional, relações de gênero, étnicas, relacionadas às posições de 
poder e hierarquia (mais hábeis, mais bonitos, menos pobres, mais alegres etc), reforço na for-
mação de “tribos”, práticas de preconceito – corporal, étnico, de gênero, lingüístico, dirigido às 
pessoas com deficiência –, enfim, o espaço pedagógico é plural e pleno de significados.

Há ainda um enorme conjunto de outros cuidados e técnicas que se ocupam do corpo nos am-
bientes educacionais, que não podem nem devem ser desprezados. Mais que isso, não se pode 
investigá-los sem que se considere seu entrelaçamento com as aulas de Educação Física. São 
exemplos os conceitos de corpo veiculados, discursivamente ou não, em outras disciplinas. 
Seria muito interessante investigar, por exemplo, as imagens do corpo humano ensinadas em 
Ciências ou em Biologia. Com que imagens de corpo essas disciplinas trabalham? Que tipo de 
implicações há em ver um corpo como máquina? De um aparato que podemos trocar as peças, 
jogá-la no lixo se o conserto for muito caro? Um corpo pode ser visto como uma máquina de 
combustão? Como um relógio? Ou como um ser vivo com emoções, paixões, dores, hesitações, 
fraquezas, forças? É sobre um corpo vivo, talvez visto como morto, que a pedagogia atua cana-
lizando pulsões, retendo paixões e funcionalizando desejos.

E o que dizer do corpo nas aulas de Educação Religiosa? Note-se que as diferentes religiões tra-
tam o corpo distintamente, conforme o ideário que constroem, de acordo com a incorporação 
necessária para a consolidação de suas concepções. Atente-se para os rituais que envolvem o 
corpo nos vários registros religiosos. Os investimentos sobre ele diferem de religião para reli-
gião. Há as que oprimem o corpo como um lugar de pecado, há as que o celebram como expres-
são da vida, ou algo transitando entre uma e outra posição. Lembre-se também que o quanto 
a tradição jesuítica em Educação se compraz no incentivo ao esporte. Por outro lado temos as 
conhecidas dificuldades nas aulas de Educação Física com algumas confissões religiosas. Há 
casos em que até mesmo, argüindo a Constituição brasileira, solicitam atividade alternativa à 
Educação Física alegando “escusa de consciência”.

Observe-se também os ritos formadores de masculinidade e de feminilidade, do homoerotismo 
nos ambientes educacionais. Ressalte-se que, do ponto de vista da formação da masculinidade, 
a violência do recalque à dor e ao sofrimento é um vetor fundamental de sua afirmação, ao 
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representar muitas vezes também na escola, a constituição de uma hierarquia, especialmente, 
mas não exclusivamente, entre os meninos.

Como tratamos a relação entre saúde e doença no ambiente escolar? O que dizer sobre um país 
como o nosso, onde há muitos desnutridos e obesos, e mesmo casos de pessoas portadoras de 
ambas enfermidades? Como tratamos a cultura alimentar nas escolas? Nossas crianças como 
são educadas para o gosto de comer? Essas questões são importantes, visto que as práticas ali-
mentares não são apenas atividades de nutrição, mas momentos de domínio técnico do corpo no 
uso dos talheres, registro cultural na escolha dos alimentos, e até mesmo momentos-chave de 
organização da rotina de creches e escolas. Aliás, de que saúde escolar estamos falando? Como 
a Educação Física pode com ela contribuir, para além das prescrições para um “estilo de vida 
ativo”?

É necessário ainda investigar as técnicas disciplinares, relacionadas à arquitetura da escola, ao 
planejamento dos espaços de deslocamento, às proibições e interditos. As escolas são projetadas 
como dispositivos de controle e disciplina corporal? Nesse quadro, estar atento à dinâmica dos 
castigos é outro exercício muito importante. Há uma série de práticas punitivas nos ambientes 
educacionais, muitos delas relacionados a dores e privações corporais. Poder ou não deslocar-se 
para o recreio ou para as aulas de Educação Física, levantar da carteira, ir ao banheiro, tomar 
água, não repetir a merenda, não poder sair dos berços ou cadeiras ou almofadas (nos casos das 
creches) etc. são castigos corporais bastante fortes, que se assemelham às agressões diretas, 
hoje talvez menos freqüentes.
 
Em suma, o espaço do corpo na escola em geral e especificamente nas aulas de Educação Física 
não pode ser pensado de forma estanque ou segmentada, mas de maneira integrada e interdis-
ciplinar. As aulas de Educação Física são momentos complexos que escapam da nossa análise 
mais superficial. São momentos que nos desafiam e por isso são importantes, instigantes, inte-
ressantes.

Quantos de nós conhecemos, de fato, a escola ou academia ou clube em que trabalhos? Sabemos 
sobre os aspectos físico-estruturais, a política de captação de recursos humanos, financeiros 
e materiais, os aspectos históricos da instituição e, principalmente, o projeto pedagógico, de-
clarado e não, assumido por ela? O que sabemos sobre o universo que circunda a instituição? 
Mais do que isso: o que podemos dizer sobre o que acontece no pátio, na quadra ou no aparelho 
de musculação à nossa frente? Temos dados sobre as raízes familiares, étnicas, os costumes, os 
hábitos, a cultura primeira das crianças, jovens, adultos, idosos, que estão conosco? Estamos 
informados sobre o que eles fazem fora dali? Temos uma memória escrita sobre nossas experi-
ências, ou seja, temos registro de nossas aulas, de nossos acertos, erros, sentimentos? Sabemos 
dados epidemiológicos das populações com as quais trabalhamos?

Um problema de pesquisa relacionado a esses temas, diga-se outra vez, será dificilmente inves-
tigado de forma meramente disciplinar. As experiências corporais, como objetos de pesquisa e 
reflexão, exigem o diálogo com várias disciplinas do conhecimento, não são objeto exclusivo da 
Educação Física. Esse diálogo, que deve ser simultaneamente nos marcos teórico e metodológi-
co, delimita e ao mesmo tempo possibilita a investigação do problema. 

A Educação Física não é uma ciência, nem precisaria ser, mas uma área acadêmica cujo foco 
principal é a intervenção pedagógica, na escola e fora dela, e que se serve da tradição do conhe-
cimento ocidental para suas pesquisas. Se queremos, por exemplo, estudar a hierarquia que 
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se forma em torno da violência corporal entre os alunos e alunas, não podemos prescindir de 
recursos nem das Ciências Humanas e Sociais, nem das Ciências da Saúde. O olhar interdis-
ciplinar, teórico e metodológico, é uma exigência do objeto. Para isso é preciso dominar um 
instrumental de investigação adequado e saber operar com conceitos, esses instrumentos do 
pensamento, de forma que se possa mais bem conhecer.

4. Considerações finais:um nexo com a prática de ensino

Todo esse processo pode encontrar um desiderato na prática de ensino de Educação Física, en-
tendida não como uma disciplina terminal do curso de licenciatura, mas como um eixo articu-
lador da formação de professores e professoras de Educação Física. Para tanto, é essencial que 
a prática de ensino esteja distribuída ao longo do curso de formação de professores, conforme 
paulatinamente vem acontecendo com as recentes diretrizes curriculares, e que o aprendizado 
vinculado à pesquisa seja capaz de oferecer subsídios para uma análise crítica e pormenorizada 
das situações de ensino. 

Em outras palavras, os alunos devem aprender a identificar problemáticas, pontos de tensão, 
questões pertinentes que conformam a prática pedagógica de Educação Física. Uma vez identi-
ficadas, elas devem constituir objetos de estudo e reflexão como problemáticas de pesquisa, de 
forma que se torne um hábito a relação rigorosa com os objetos que entendemos serem impor-
tantes na prática pedagógica. Sem conhecer, não podemos intervir com qualidade e o processo 
que leva à formação deve se desdobrar ao longo de todo o curso de licenciatura. Um futuro 
professor deve aprender a se debruçar sobre as problemáticas da educação do corpo na escola, 
tanto aquelas afeitas à Educação Física, quanto as que estão fora dela.

Um problema de pesquisa pode se desdobrar como foco de investigação para mais de um se-
mestre letivo, acompanhando um estudante ou um grupo deles, ao longo de algumas disciplinas 
da formação de professores. É preciso ir a campo, observar, coletar dados, transformá-los em 
resultados de pesquisa por meio de análise cuidadosa. Mas para isso é preciso saber o que vai 
ser feito, ter paciência, rever equívocos e reconhecer avanços, ter uma orientação segura. Um 
docente com pouca experiência de pesquisa terá dificuldades para orientar seus alunos.

A pesquisa é uma arma fundamental para a construção de um mundo melhor, ainda que possa 
ser também produtora, por seus instrumentos ou resultados, de muito sofrimento, como já antes 
apontado. Gerar uma cultura de investigação e produção de conhecimento no interior da prática 
de ensino significa um investimento na humanização, na construção de um pensamento mais 
rigoroso, fundamental para aqueles que querem ser professores ou trabalhar com os esportes 
e outras práticas corporais. Para todo aquele que pretende manter uma relação pedagógica em 
sua atividade profissional.

Uma última palavra. Para a formação de um professor, e indiscutivelmente de um pesquisa-
dor, é importante que não transformemos nossos alunos em idiotas disciplinares (Fachidioten), 
pessoas (de)formadas em uma única dimensão, que talvez conheçam razoavelmente bem seu 
tema de pesquisa ou docência, mas que não conseguem vê-lo dentro de uma história, de um 
contexto mais amplo. Em outras palavras, não logram observá-lo senão em uma de suas faces, 
a mais superficial. Isso não significa ser contra a especialização ou as disciplinas em sua força e 
integridade. Muito pelo contrário, é preciso defender a legitimidade disciplinar ou não teremos 
interdisciplinaridade. Mas, um professor, um bacharel ou um pesquisador deve ser alguém cul-
tivado. Com isso não podemos condescender.
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A corporalidade do educando como referência 
da formação inicial: memória e investigação na 
formação de professores de Educação Física 

Marcus Aurelio Taborda de Oliveira*

Introdução

Memória e investigação. Duas das forças mais poderosas na nossa tentativa de desvelamento da 
realidade, seja a passada ou a cotidiana. Duas dimensões do nosso lugar no mundo ainda pouco 
exploradas nos processos de formação inicial e continuada de professores escolares. O presente 
trabalho tem por objetivo problematizar uma experiência que é realizada no âmbito da discipli-
na de Prática de Ensino e Estágio Supervisionado em Educação Física do Curso de Licenciatura 
em Educação Física da Universidade Federal do Paraná/Brasil, há mais de 10 anos, experiência 
essa que procura articular a produção da memória com a inquirição da realidade escolar.

Partindo do pressuposto que a Prática de Ensino deve ser o eixo estruturador de um curso de 
formação de professores e da necessidade de uma intervenção qualificada pela pesquisa no coti-
diano escolar, desenvolve-se uma proposta de atuação-investigação dos licenciandos, orientada 
para a compreensão mais ampla da corporalidade do educando da escola básica pública, e das 
múltiplas determinações dessa mesma corporalidade no contexto societário. Privilegiando te-
mas como violência, sexualidade, gênero, preconceitos étnicos, dentre outros, tem-se oportuni-
zado aos licenciandos uma ampliação do seu horizonte de compreensão das práticas corporais e 
de sua determinação, a partir do locus privilegiado da escola. É possível inferir que essa prática 
tem possibilitado uma formação mais apurada do ponto de vista teórico-reflexivo sem, contudo, 
negligenciar a dimensão técnica e instrumental da intervenção pedagógica, também fundamen-
tais para os futuros professores, uma vez que o desenvolvimento do trabalho investigativo se dá 
justamente a partir das experiências concretas que emergem no cotidiano da escola. É possível 
afirmar também que essa perspectiva de formação pretende romper com o modelo histórico 
de Prática de Ensino que concebe o licenciando como receptor de um saber eminentemente 
prático, e aplicador desse saber instrumental numa realidade ficcional, porque não integrada à 
idéia de uma necessária articulação entre instituição formadora/campo de estágio/professores 
orientadores/alunos-estagiários, portadores de histórias de vida sempre singulares, que inexo-
ravelmente marcam a sua própria formação e atuação profissional (Goodson, 2007).

Antecedentes

Em 1995 um grupo de professores das disciplinas Metodologia de Ensino de Educação Física 
e Prática de Ensino e Estágio Supervisionado em Educação Física, do então Departamento de 

* PhD en teoría e historia de la Educación Universidad de Granada España. Profesor Departamento de Teoria e Prática de Ensino e do 
Programa de Pós-Graduação em Educação, da Universidade Federal do Paraná/Brasil. marcustaborda@uol.com.br
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Métodos e Técnicas da Educação, do Setor de Educação da Universidade Federal do Paraná, 
iniciou um processo de discussão que visava reorientar o trabalho com essas disciplinas no 
Curso de Licenciatura em Educação Física da Universidade Federal do Paraná, Brasil. Tal preo-
cupação pautava-se no esgotamento de uma possibilidade meramente instrumentalizadora que 
caracterizava então essas disciplinas, principalmente a Prática de Ensino. Reconhecendo os 
determinantes históricos desse tipo de abordagem, aquele grupo de professores entendia que se 
fazia necessária a ampliação da possibilidade de intervenção da Prática de Ensino na formação 
do futuro professor de Educação Física e, por outro lado, uma maior compreensão deste com 
relação à dinâmica escolar, a partir de um “olhar” mais acurado para os problemas da corpo-
ralidade do educando num contexto social específico.1 Emergia daí uma reorientação na forma 
de conceber e encaminhar a Prática de Ensino no currículo daquele curso, não sem tensões, 
conciliações, rupturas e refluxos. Passada mais de uma década do início daquelas discussões, 
julgo ser possível proceder um balanço daquilo que temos logrado alcançar com essa nova pers-
pectiva de atuação, pelo menos do ponto de vista de um dos agentes desse processo, qual seja, 
um dos professores orientadores da Prática de Ensino no âmbito daquele curso de formação 
de professores. Esse é, pois, um trabalho que visa avaliar os limites e o alcance de uma forma 
diferenciada de conceber a Prática de Ensino na formação dos futuros professores de Educação 
Física, pelo menos no âmbito da Universidade Federal do Paraná, Brasil.

Da instrumentalização da prática docente à instrumentalização do corpo

No Brasil, historicamente a Prática de Ensino se configurou, pelo menos até o início dos anos 
1990, quando começam a circular perspectivas inovadoras, como uma disciplina terminal, pre-
tensamente uma síntese de conhecimentos adquiridos ao longo do curso de graduação. Nes-
sa perspectiva a disciplina assumia um caráter indiscutivelmente instrumental, pois tratava 
de tentar transpor para o ambiente educacional um conjunto de métodos e técnicas de ensino 
aprendido ao longo dos anos de formação. Em muitos casos, ainda, ela assumia uma dimensão 
de intervenção social na esteira de concepções de assistência social (comunidades carentes, mo-
vimentos sociais, escolas sem oferta de Educação Física, etc), próprias de uma cultura política 
de forte acento assistencialista e paternalista, como é a brasileira. Aliadas as duas dimensões, 
a Prática de Ensino como um campo de instrumentalização e exercício de habilidades de ensi-
no e voltada, por vezes, ao assistencialismo, temos um quadro bastante representativo do que 
acredito ser ainda o trabalho com a Prática de Ensino em boa parte dos cursos de formação de 
professores Educação Física no Brasil: uma formação acrítica, na qual o licenciando repetia 
formas estáticas de atuação profissional simulada, além de apartada daquilo que hoje podemos 
caracterizar como culturas escolares.2 

1 Em função de uma série de fatores como contratos temporários (professores substitutos), aposentadoria, entrada recente de 
novos professores, afastamentos para qualificação etc., esse processo de discussão sofreu descontinuidades ao longo do tempo. 
No entanto, se mantém a ênfase em um trabalho desenvolvido a partir da discussão da corporalidade como eixo estruturador das 
práticas escolares, e da pesquisa como condição para reconhecimento das possibilidades e dos limites da ação dos futuros docen-
tes. Constantemente tem sido discutida e avaliada a pertinência dessa forma de trabalho. As conseqüências tiradas dessa discussão 
por cada um dos agentes envolvidos nesse trabalho certamente traz as marcas das suas próprias diferenças. Nunca foi a pretensão 
dos participantes dessas discussões, salvo casos isolados, reivindicar um trabalho “unitário”, coeso ou mesmo, sem contradições. 
As opiniões expressas aqui são, por isso, de responsabilidade exclusiva do autor. Há de se destacar também que o referido grupo 
nunca se caracterizou como um grupo “fechado” ou mesmo homogêneo, que comungava de uma mesma concepção de área, por 
assim dizer, ou até mesmo de formas de trabalho. Mas ele pautou-se fundamentalmente por uma preocupação bastante intensa 
com a instrumentalização acrítica do licenciando e, por conseguinte, por tentar buscar formas alternativas de intervenção que 
levassem o acadêmico a uma postura intelectual-reflexiva diante da Educação Física escolar, motivo pelo qual entende-se que a 
investigação, aliada à recuperação de memórias, é central no processo de formação profissional. 

2 Claro está que essa perspectiva não se restringe à Educação Física na escola. Infelizmente não é comum que os alunos oriundos 
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Note-se que no Brasil muitos ainda entendem a Prática de Ensino nessa perspectiva terminal 
e instrumental. Fiel à sua tradição, parece haver um certo ranço em relação àquela idéias que 
procuram conceber a Prática de Ensino como um lugar de reflexão sobre o ensino e inquirição 
sobre/com/na escola, para além do treino de habilidade docentes. Prevaleceria, também nesse 
âmbito, um fazer por fazer, uma prática pela prática, como já assinalou Souza Junior (1999) 
para outro contexto.  Não por acaso, ainda em 1996, durante as atividades do VI Encontro Es-
tadual de Prática de Ensino e Estágio Supervisionado de Educação Física, causou estranheza 
a muitos colegas de outras universidades o simples fato de se advogar que a Prática de Ensino 
só faria sentido se estivesse aliada a uma perspectiva investigadora que problematizasse a edu-
cação, a instituição escolar e o próprio sentido desta disciplina como componente curricular 
obrigatório.3 É interessante supor que a noção de corporalidade, que fundamentava a minha 
reflexão no âmbito daquele encontro, tivesse causado alguma desconfiança em função de uma 
possível incompatibilidade com o “estatuto” da Educação Física, historicamente voltado para as 
práticas motrizes. Ainda assim, no documento final daquele mesmo encontro definiu-se que

A caracterização da Prática de Ensino como perspectiva básica de problematização das questões con-
cretas relacionadas à educação em geral e à Educação Física em particular, aponta para sua importância 
enquanto elemento fundamental de um projeto que objetiva a produção do conhecimento, dentro de 
uma abordagem histórico-social. A concretude do ato pedagógico traz em si questões relacionadas ao 
mundo do trabalho, ao poder enquanto perspectiva de manutenção ou contra-hegemônica e à lingua-
gem enquanto experiência fundante de relações dos homens e mulheres entre si e com o conjunto do 
corpo social.

Assim, a Prática de Ensino representa, pela própria característica de sua efetivação, a possibilidade de 
abordar o conhecimento em todas as suas dimensões, compreendendo-o e produzindo-o a partir de 
um quadro de relações sociais orientadas por uma organização baseada nos pressupostos neoliberais, 
tendo o conflito como característica básica deste modelo sócio-econômico; conflito este que se mani-
festa nas relações culturais mais amplas... (VI Encontro Estadual de Prática de Ensino e Estágio Supervi-
sionado em Educação Física, 1996, p. 2).  

Ora, aquele documento representa a síntese das discussões estabelecidas pelo conjunto das 
escolas superiores de Educação Física do Estado do Paraná, e aponta numa direção bastante 
avançada e promissora no tocante à formação de professores, se comparada à tradicional visão 
instrumental da Prática de Ensino, ainda que devamos ser indulgentes com o seu tom exces-
sivamente “militante”. Superando uma visão mercadológica da formação dos licenciados, os 
professores e alunos participantes no VI Encontro indicavam a necessidade de partir a Prática 
de Ensino não só do conhecimento e da intervenção na realidade da escola mas, sobretudo, de 
“beber” na sua rica fonte de problemas. Assim, o cotidiano escolar passava a ser o referencial 
inconteste na formação dos futuros professores. 

também dos cursos de bacharelado inchem as estatísticas do trabalho informal, atuando como profissionais mal remunerados (em 
muitos casos não remunerados) em nome da aquisição da “experiência profissional”. Diga-se que essa prática é estimulada tanto 
por agentes públicos e privados, como por muitos daqueles responsáveis pela formação dos futuros professores.

3 Este é apenas um dos pontos sobre os quais podemos nos valer das contribuições de Ivor Goodson. Para este autor, a corporação 
profissional é um dos grandes suportes da estabilidade das disciplinas escolares (aqui, também as acadêmicas). No caso brasileiro, 
normalmente não é bem vista qualquer reflexão que ouse questionar a própria permanência da Educação Física nos currículos es-
colares, como se ela, “naturalmente”, devesse estar lá, fosse imprescindível na escola. Claro está que as posições corporativas são 
tomadas com emoção, o que oblitera a possibilidade de um debate sobre os sentidos e as finalidades dessa e de outras disciplinas 
ao longo do tempo e ainda hoje. Podemos afirmar que questionar a sua permanência na escola é um tema tabu e que provoca 
reações das mais diversas – raramente favoráveis – na corporação de especialistas, sejam acadêmicos ou professores escolares.
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Investigando o cotidiano, perscrutando a memória

O cotidiano escolar tem sido objeto de pesquisa em inúmeros programas de pesquisa e pós-
graduação no mundo e também no Brasil, a partir dos finais dos anos 60 e dos anos 80, respec-
tivamente. A preocupação com o estudo da escola “por dentro” é conseqüência de releitura das 
teorias estruturais (ou crítico-reprodutivistas), que preconizavam a escola meramente como 
um meio de manutenção do status quo, desconsiderando tudo o que se produz no seu interior, 
portanto, a sua possibilidade de produção cultural, de invenção. Nesse âmbito surgem as refe-
rências às culturas escolares, termo descritivo que pretende definir o que a escola produz como 
propriamente seu na organização da cultura. Essa noção, por certo, ajudaria a questionar a 
própria dimensão instrumental da formação de professores, baseada na noção de transposição 
didática. Ora, se a escola é capaz de produzir uma cultura própria, então a idéia da relação entre 
um saber “culto”, “erudito” ou elaborado, produzido fora da escola, e o saber escolar, deixa de 
fazer sentido. 4 

Assim, naquela ambiência da metade da década de 90 do século passado, e partindo da consta-
tação que a escola é o locus privilegiado para a observação, compreensão e superação de alguns 
elementos culturalmente postos no campo das manifestações corporais, se propôs como ele-
mento básico da disciplina de Prática de Ensino a investigação a partir do cotidiano da escola. 
Com isso pretendia-se inverter a lógica que parte das formulações da academia para tentar en-
tender os problemas “reais” da escola. Isso porque, como ensinou Antonio Cândido já em 1956, 
o discurso acadêmico sobre a escola

Com efeito, colocando-se numa posição em que pode considerar apenas a vida consciente e racionali-
zada do grupo, deixa de lado a sua vida profunda, espontânea, fruto da integração dos seus membros 
e que nem sempre encontra modos de exprimir-se pelas normas racionalmente previstas (Candido, 
1983[1956], p. 108).

 
Então, no âmbito daquelas discussões surgiu a necessidade de dar o primeiro passo, que foi 
elencar eixos norteadores para a diretriz que se pretendia dar à formação dos futuros professo-
res de Educação Física. Esses eixos foram definidos levando em consideração uma ampla gama 
de situações de manifestação corporal recorrentes nas aulas de Educação Física nas escolas 
brasileiras. A corporalidade do educando passou a ser então o ponto de partida da análise e 
intervenção do acadêmico, e não mais somente a sua motricidade. 

Ao conjunto de práticas corporais do homem, sua expressão criativa, seu reconhecimento consciente e 
sua possibilidade de comunicação e interação na busca da humanização das relações dos homens entre 
si e com a natureza estamos chamando de CORPORALIDADE. A corporalidade se consubstancia na 
prática social a partir das relações de linguagem, poder e trabalho, estruturantes da sociedade. No caso 
específico deste trabalho, a sociedade capitalista contemporânea (Taborda de Oliveira, 1998, p. 131).

Assim, tendo como referência uma sociedade centrada no “individualismo egoísta”, excludente e 
discriminatória, se estabeleceu como elementos de análise e discussão os seguintes temas ou ei-
xos de investigação: violência, gênero, discriminação racial/étnica, classes sociais, organização 
social, sexualidade, e as relações desses temas com a área educacional em geral e a Educação Fí-

4 Sobre a noção de culturas escolares ver Chervel (1990) e Viñao (1995). Sobre a transposição didática ver Chevalard (1991). No 
entanto, no Brasil pelo menos desde a década de 1950 alguns pesquisadores procuram compreender a dinâmica intra-escolar, 
entre outros, através dos estudos de comunidade. Ver (Pereira e Foracchi, 1983). 
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sica em particular. Procurava-se, assim, discutir e compreender a papel/sentido/significado da 
Educação Física na escola básica e do professor de Educação Física na organização da cultura, 
o que definia já uma agenda em torno da necessidade da investigação no processo de formação 
inicial e permanente. Nesse sentido, o trabalho com a produção da memória por parte de cada 
um dos envolvidos com o processo de formação ganhava relevância, uma vez que a experiência 
passada sempre orienta de alguma maneira nossas ações presentes e nossas perspectivas futu-
ras.

A dinâmica proposta para o desenvolvimento do trabalho passou a obedecer aos seguintes pres-
supostos:

1.  o licenciando opta por um dos temas propostos e inicia um processo de revisão literária 
que contemple o processo educativo e, mais especificamente, o processo de educação 
escolar;

2.  o licenciando organiza-se conforme seu interesse e/ou afinidade, individualmente ou 
em grupos, para produzir um trabalho que aborde o tema eleito, relacionando-o com 
com a educação do corpo na escola;

3.  reconhece o espaço escolar como campo profícuo de investigação, pois é na concretude 
da escola que podemos reorientar nossa discussões acerca do seu papel social, de sua 
função ideológica e de sua possibilidade contra-hegemônica;

4.  caracteriza a educação do corpo como elemento de ponta no processo educativo, desde 
que atenta às possibilidades de construção de novas relações sociais – alteridade, muito 
além da atividade pela atividade ou do tempo de “lazer”;

6.  produz um memorial no qual procura recuperar a memória das suas expeiências corpo-
rais e de escolarização;

5.  tendo a escola como campo empírico de observação, problematiza as questões referen-
tes aos preconceitos, aos tabus, aos estereótipos de toda ordem, enfim, às práticas mate-
riais e simbólicas de dominação.

Ao licenciando, pois, é oportunizada a possibilidade de inserir-se de forma ativa na instituição 
escolar, estabelecendo ele mesmo, individualmente ou em grupos, questões que possam ser pro-
blematizadas na sua investigação. Assim, a título de exemplo, em uma 4ª série de uma escola de 
um determinado bairro na periferia de Curitiba, despontaram questões instigantes do ponto de 
vista investigativo e relevantes do ponto de vista de uma intervenção pedagógica significativa: 
a violência e a agressividade dos alunos, não raro organizados em “gangues”, o afloramento da 
questão sexual e toda a mudança de comportamento que essa representa, a diferenciação – 
muitas vezes sutil – entre práticas “femininas” e práticas “masculinas”, a prática do booling etc. 
Diante desse quadro o aluno é provocado a posicionar-se, a buscar respostas, enfim, a tentar 
compreender em que medida a dominação material e simbólica provoca acomodações ou re-
sistências nos mais diversos sujeitos e/ou grupos sociais. Mas, apesar de provocado, é ao aluno 
que cabe determinar o seu percurso acadêmico. Ele determinará qual o problema que mais o 
provoca, de que maneiras esse problema pode ser abordado, quais as conseqüências tanto do 
problema, quanto da sua investigação para ele (estagiário), para a universidade e fundamental-
mente, para a própria escola. Não existem, portanto, esquemas determinados de investigação. 
O que é exigido do aluno é uma atitude investigativa frente à realidade na qual está inserido, 
a qual será motivada, também, pela sua própria experiência – história de vida – registrada na 
sua memória.
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Sinto-me bastante seguro para afirmar que essa prática tem provocado questões extremamente 
relevantes para a reconceptualização da Educação Física escolar, bem como, para uma possível 
“Teoria” da Educação Física. Considero que a relevância do trabalho no tocante ao licencian-
do está justamente na possibilidade de inseri-lo concomitantemente no mundo prático-real 
do cotidiano escolar e no mundo teórico da produção acadêmica-intelectual, entendendo essas 
duas dimensões como constituintes de um mesmo conjunto praxiológico. Lutando contra uma 
tradição instrumental e fragmentária da Educação Física, temos observado as significativas 
sínteses que têm emergido dessa forma de trabalho e do falso conflito entre teoria e prática na 
atuação dos nossos alunos-estagiários, o que reforça em larga medida a tese da realidade coti-
diana determinando os saberes escolares, tão cara aos estudiosos do currículo e das disciplinas 
escolares (Chervel, 1990; Goodson, 1990, 1995; Nóvoa, 1992, 1995), ainda que possamos obser-
var as influências nada desprezíveis do fenômeno esportivo e da indústria cultural na orientação 
de muitas práticas escolares. 

No tocante à instituição escolar é premente a participação ativa dos professores na orientação, 
discussão e (re) elaboração do trabalho dos acadêmicos. Nesse sentido, como não poderia deixar 
de ser, temos obtido resultados bastante díspares. Em alguns casos, apesar de todos os esfor-
ços invidados, não conseguimos ainda quebrar um círculo vicioso de condições objetivas de 
estágio, bastante precárias (tempo de disponibilidade do estagiário, organização curricular do 
curso de licenciatura, organização escolar etc), estagiários desestimulados ou desinteressados e 
professores absolutamente descompromissados com qualquer perspectiva relevante de prática 
pedagógica, apoiados somente no medíocre tempo que destinam a cumprir os seus horários e a 
receber os seus miseráveis salários. Porém, na outra ponta temos os professores que reivindi-
caram a oferta por parte dos estagiários de oficinas, palestras, eventos, além de solicitar apoio 
bibliográfico e até mesmo instrumental para a reelaboração do trabalho da própria escola, além 
da aproximação efetiva da universidade e do estímulo à participação em encontros, congressos, 
cursos etc. Esses professores também têm sido convidados a fazer intervenções no âmbito da 
universidade, enfocando sua experiência, suas formas de trabalho e organização, e a própria 
contribuição dessa forma de interação para a transformação da Educação Física escolar. Ao 
professor orientador cabe o papel de mediador das relações – nem sempre tranqüilas – entre a 
instituição escolar e os acadêmicos; afinal, são muitas as possibilidades de conflito entre o esta-
giário e o professor escolar ou entre a escola e a universidade. Mas antes de ser tomado como um 
problema insolúvel, esses conflitos servem para mostrar aos futuros professores que a escola 
está longe de ser um idílio, como pensam alguns, um lugar asséptico isento de idiossincrasias. 
Ao contrário, emerge para os licenciando a escola como ela é, com seus ritos e ritmos, suas con-
tradições, suas limitações, seus conflitos, enfim, sua “política miúda” que tão bem caracteriza o 
que se denomina cultura escolar. 

É possível afirmar que essa experiência tem contribuído para reduzir a compreensão da escola 
como um “laboratório experimental” de progressões pedagógicas, “receitas de bolo”, manuais 
de toda ordem. Estabelecido o diálogo entre o professor da escola, o licenciando estagiário e o 
professor orientador, certamente temos condições de qualificar muito mais a formação do pro-
fessor de Educação Física e é possível, aí sim, tirar das fórmulas prontas aquilo que elas possam 
trazer de contribuição à prática cotidiana de professores e estagiários. Por outro lado, quebra-se 
o “encanto” da universidade como um local inacessível aos professores escolares, onde esses só 
entram quando vão “receber” alguma novidade. As evidências são muitas de que, com bastante 
freqüência, as novidades se encontram na prática cotidiana dos professores, na sua experiência 
acumulada diante de uma inserção bastante abrangente no tempo, no cotidiano da educação 
escolar, particularmente nas escolas públicas, principal acesso do conjunto da população, prin-
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cipalmente a trabalhadora, aos bens culturais.5 Toda essa experiência acumulada não pode mais 
deixar de ser considerada pelos cursos de formação de professores.

É nesse ponto que o trabalho desenvolvido também contempla a memória de aprendizes de pro-
fessores e professores escolares. Assim eles são estimulados a produzir um documento deno-
minado memorial, no qual vasculharão suas memórias na tentativa de reelaborar experiências 
passadas que deixaram marcas na sua história pessoal. Este memorial, ainda que suficiente-
mente amplo conforme o interesse de cada um, pretende estimular a recuperação de lembranças 
sobre duas dimensões caras a todos: as experiências escolares e as lembranças de usos do corpo, 
de expressões de sua corporalidade, ao longo da vida.

O trabalho, assim proposto, permite que cada um vasculhe o seu baú de memórias e faça aflorar 
elementos convergentes com as práticas que ainda hoje orientam nossas experiências escolares 
e corporais. Pretende-se, mais do que apenas fazer um inventário de experiências, a partir do 
registro do conjunto de lembranças produzidas, indagar a tradição seletiva (Williams, 2005) 
que demarca as formas de pensar a escola e conceber a educação do corpo no seu interior. Esse 
exercício pretende permitir que seja compreendida a dinâmica histórico-cultural que produz 
determinados sentidos para aquilo que fazem os professores no seu dia-a-dia. O exercício de 
narrar suas próprias memórias produz resultados os mais diversos em professores em forma-
ção e professores já experientes. Mas não raro nos deparamos com significativas elaborações, 
muitas de caráter absolutamente crítico, sobre as motivações das nossas opções (pedagógicas, 
metodológicas etc.), sobre as marcas que as práticas escolares podem deixar nos indivíduos, so-
bre as formas com freqüência autoritárias como o conhecimento é gerido no interior da escola, 
como a própria instituição escolar pode ser um ambiente estimulante ou constrangedor, etc. 
Essas memórias, uma vez compartilhadas, levam muitos professores a perceber como é difícil o 
equilíbrio entre a nossa autonomia e os constrangimentos estruturais que nos assolam no dia-
a-dia. Mais, permitem que sejam compartilhados impressões que inscrevem o professor em um 
grupo de pertencimento, o qual permite que se sinta mais à vontade na exposição e exploração 
dos próprios limites do seu trabalho. Ora, também nas memórias ordinárias é possível e preciso 
reelaborar o passado na tentativa de fazer ver que, com freqüência, o que chamamos de tradição 
de uma área, campo ou disciplina, não é mais um refúgio passadista que aquieta nossos espíri-
tos diante dos desafios que o “ser professor” nos impõe. 

Nesse sentido, não é raro que aflorem lembranças de exclusão, preconceito, discriminação, 
constrangimento, violência, nos relatos memorialísticos de alunos licenciandos e professores. 
Com isso, fecha-se um circuito de reflexão a partir da própria experiência, da própria história 
de vida que, em contato com a realidade das escolas onde atuam, pretende favorecer uma re-
flexão teórica vigorosa e prenhe de conseqüências políticas e culturais. Entende-se que, assim, 
desmistificação o discurso salvacionista da educação o qual, no âmbito da Educação Física, tem 
algumas de suas expressões, por exemplo, no mito da saúde perfeita, na apologia da qualidade 
de vida ou no esporte como uma escola de virtudes. 

Observe-se um pequeno resultado deste trabalho:

5 Estou desconsiderando aqui a infl uência monstruosa da mídia, tanto sobre a população em geral, quanto sobra a própria insti- Estou desconsiderando aqui a influência monstruosa da mídia, tanto sobre a população em geral, quanto sobra a própria insti-
tuição escolar. Ainda assim, pelo seu caráter universal (ainda que imperfeito), a escola pode permitir a crítica inclusive da própria 
mídia. A escola é um espaço de relações interpessoais, materiais e intersubjetivas. Daí a minha convicção no seu papel, no sentido 
da elevação moral e cultural da população que por ela passa. Ainda que essa premissa possa ser acusada de idealista, entendo que 
a instituição escolar ainda é a maior possibilidade de acesso à cultura nos nossos países chamados “periféricos”.



126

A CORPORALIDADE DO EDUCANDO COMO REFERÊNCIA DA FORMAÇÃO INICIAL: 
MEMÓRIA E INVESTIGAÇÃO NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE EDUCAÇÃO FÍSICA 

Eu nunca jogava! Eu não tinha muita habilidade e os meus colegas não me escolhiam. Os professores 
que eu tive nunca se preocuparam se muitos alunos ficavam fora da aula ou não. Tanta fazia! O que 
eles queriam é que os alunos não incomodassem. Por isso não consigo ver o esporte como algo que 
integra. Depende, é muito relativo! É como lá naquela escola [onde faz o seu estágio]: a professora 
não está nem aí para os alunos que não conseguem jogar. Nem pergunta porque não jogam! Espero 
ser um professor que permita que os meus alunos participem das atividades, independente de terem 
habilidades. Eles não são atletas e o esporte é uma forma de conhecimento.

Com o relato de Claúdio, aluno do terceiro ano do curso de Educação Física, podemos ilustrar as 
possibilidades de um trabalho que articule memória e cotidiano escolar. Diferente de denunciar 
o esporte na escola pelas suas conotações pretensamente ideológicas, como é comum acontecer, 
ou de fazer a apologia do esporte como algo que não pode faltar na escola, Claúdio reflete sobre 
a sua própria experiência escolar para defender o direito dos alunos terem acesso ao conhe-
cimento representado por esta prática social. Não sendo um esportista e tendo uma memória 
marcada por experiências dolorosas e frustrantes com o esporte no seu tempo de escolar, nem 
por isso abdica do trabalho com este elemento da cultura. Quero crer que a sua reflexão é moti-
vada por toda a ambiência do seu processo de formação. Certamente os debates com colegas, os 
enfrentamentos com professores apologistas do esporte e o próprio “massacre” esportivo a que 
somos diariamente submetidos pela mídia, orientam as suas reflexões e o seu “desejo de ser” 
um professor diferente daquele que encontrou no seu tempo de escola, e daquela que voltou a 
encontrar nos seus anos de universidade.
 
Pode parecer pouco. Mas se o processo de formação dos futuros professores for capaz de fazê-los 
refletir sobre os seus próprios fracassos, limites e frustrações, talvez seja possível fazê-los ver 
que a escola pode ser um lugar de invenção e produção cultural, de refinamento das sensibili-
dades, enfim, um lugar que, de fato, pode mais formar que deformar os indivíduos. Se o próprio 
processo de formação é uma aposta, então não podemos abrir mão de acreditar que a reflexão 
radical sobre os problemas da realidade só pode ter algum sucesso se partirmos da própria rea-
lidade. E nessa proposta a realidade se combina na história de vida de alunos e professores e na 
dia-a-dia de cada instituição escolar onde eles atuam ou atuarão.

É preciso que estejamos cientes que a dimensão dialógica, panfletariamente atacada por alguns, 
não se restringe a um diálogo para o consentimento, a passividade, a sujeição. Ao contrário, con-
cebendo homens e mulheres como sujeitos capazes de fazer opções diante das determinações 
estruturais de toda ordem (Thompson, 1981), a valorização da sua experiência é condição básica 
do êxito de um trabalho dessa natureza. Assim, a aproximação dialógica, mas necessariamente 
conflitiva entre licenciandos, orientadores e professores, pode representar uma força de inter-
venção muito mais significativa e eficaz do que um trabalho baseado em projetos isolados. O 
licenciando tem proposto aos professores questões por eles nunca dantes pensadas. Por sua vez, 
como já indiquei, os professores têm trazido para o interior da universidade toda a riqueza da 
sua prática profissional e da sua própria história de vida. A possibilidade de síntese desse fecun-
do encontro representa uma das possibilidades de alargamento do reduzido papel da Educação 
Física no interior da instituição escolar, ao mesmo tempo que esclarece a sua histórica vincu-
lação com a manutenção do status quo. Isso implica em imputar, tanto aos professores, quanto 
aos licenciandos, o seu papel de intelectuais pensadores da cultura a partir da decodificação dos 
seus códigos corporais, principalmente naquilo que se refere às práticas de dominação que se 
perpetuam na sociedade capitalista contemporânea. 

As práticas corporais não podem continuar sendo entendidas apenas como manifestação cinestésica, 
uma vez que trazem em si a conformação dos signos sociais, sua representação e transmissão. E o 
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profissional de Educação Física precisa compreender-se como aquele intelectual responsável pela or-
ganização e sistematização competente e crítica das práticas corporais conscientes do homem e suas 
determinações pelas relações com o trabalho, a linguagem e o poder, elementos estruturantes de uma 
sociedade cindida em classes e, consequentemente, em interesses antagônicos. O trabalho, no sentido 
de transformação da condição natural do homem, produzindo, este, a sua história própria. Porém, 
essa produção da história (cultura) não se dá sem um substrato ideológico que determina as formas 
de linguagem. A conformação dos signos sociais (palavra, gesto etc) se dá sempre num contexto de 
relações sociais e orientações ideológicas. Finalmente, as relações de poder, também orientadas pelo 
jogo de forças determinado ideologicamente pela própria cultura, que cristaliza a condição dos sujeitos 
em determinada estrutura social. Pensar a Educação Física no interior da escola sem pensar os seus 
determinantes culturais é, como a sua história bem tem demonstrado, torná-la acéfala (Taborda de 
Oliveira, 1998, p. 126).

Essa proposta, que procura aliar a experiência, sempre singular, com a tradição de um determi-
nado campo, objetiva tirar a formação do professor de Educação Física de sua condição instru-
mental. Com isso, busca-se imputá-lo a responsabilidade, que acredito que seja sua, de discutir 
a formação do homem em sua totalidade, a partir da referência do seu corpo num conjunto 
social desumano e excludente.

Quanto às criticas em torno de uma possível descaracterização da Educação Física, do seu esta-
tuto epistêmico ou coisas afins, do seu objeto de estudo – qual seria ele, mesmo? – confesso-me 
pouco preocupado. As caracterizações de um campo de estudos da cultura corporal (Bracht, 
1992; Coletivo de Autores, 1993), da cultura de movimento (Kunz, 1991), das habilidades mo-
toras (Tani et alii, 1988) ou de qualquer outra perspectiva, parece-me muito mais um artifício, 
certamente prenhe de implicações políticas, para consolidar determinadas posições de deter-
minados grupos de acadêmicos, não só no Brasil. Isso não é ilegítimo e Khun (2000) já nos 
mostrou que a ciência nada tem de inocência na definição dos seus protocolos. Mas certamente 
a disputa acadêmica pelo estatuto de um campo não define o que é a escola e o seu cotidiano, 
ainda que isso também ocorra (Goodson, 1995). Os estudos no campo da história das disciplinas 
escolares têm nos ensinado todos os artifícios para “elevar” um saber ou conhecimento ao sta-
tus acadêmico. Dentre esses, salta aos olhos o próprio corporativismo dos especialistas de cada 
área, e as lutas por alocação de recursos e status profissional (Goodson, 1990). Com isso quero 
reafirmar o que já manifestei em outras ocasiões: preocupa-me pouco as questões relativas a um 
pretenso estatuto científico para a Educação Física quando olho para o contexto societário em 
que vivemos e para a realidade perversa das nossas escolas, sobretudo, mas não só, as públicas. 
A perpetuação da desigualdade e da dominação devem ser encaradas radicalmente nos cursos 
de formação de professores, de uma forma crítica, reflexiva e ativa, o que não significa aderir a 
quaisquer discursos panfletários. A minha perspectiva com um trabalho em Prática de Ensino 
na maneira como aqui foi exposto, é justamente a de aproximar, num primeiro momento, o 
maior número de pessoas da realidade escolar e, por extensão, da maioria da população brasi-
leira, e por que não, dos países deste maltratado continente. No que se refere à efetivação prática 
dessa intenção, ele só poderá ser plenamente avaliada com o devido distanciamento históri-
co. Somente depois de alguns anos atuando no âmbito escolar, poderíamos avaliar se os novos 
professores extraíram alguma conseqüência benfazeja dessa forma de organizar a formação 
inicial de professores escolares. Também é importante considerar as dificuldades encontradas 
diante dos modelos curriculares e das microcorporações existentes dentro de cada instituição, 
universitária ou escolar. Ainda assim, acredito que iniciativas como essas possam responder 
parcialmente ao problema do fosso existente entre a academia e a realidade da escola, apontado 
por Tani (1996), ainda que a sua solução para esse autor seja justamente a identificação de um 
corpus conceitual comum aos profissionais da área! Não tenho dúvidas quanto ao simplismo 
dessa questão. Acredito que só uma interação efetiva entre o licenciando e o professor escolar 
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pode propiciar uma abordagem mais relevante da problemática da corporalidade no interior 
da escola e na sociedade. Como tem nos ensinado uma recente mas bastante fecunda área de 
estudos em torno das práticas e dos saberes escolares, é preciso que olhemos cada vez mais e 
cada vez com maior rigor para o que acontece de fato no interior da escola. Não apenas as repre-
sentações sobre a escola, mas a sua vida própria, a sua dinâmica própria, enfim, a sua cultura 
(Saviani, 1998; Forquin, 1993). 
   
Nesse horizonte, a articulação entre a memória de novos e antigos professores, bem como a sua 
relação com a pesquisa no ambiente cotidiano da escola, pode oferecer um quantun de formação 
ainda não dimensionado por professores e acadêmicos de Educação Física. Essa é a intenção do 
trabalho desenvolvido na prática de ensino na UFPR. Sem perder de vista, é claro, as relações 
bastante complexas entre a instituição escolar e a sociedade, entre a escola e a ambiência cul-
tural de uma determinada época. Mas, destacando que as manifestações ou práticas corporais 
cumprem um papel fundamental na manutenção ou transformação de um mundo tão desigual 
e desumano. Seguindo Adorno (1985), é preciso lembrar que

Na relação do indivíduo com o corpo, o seu e o de outrem, a irracionalidade e a injustiça da dominação 
reaparecem como crueldade, que está tão afastada de uma relação compreensiva e de uma reflexão 
feliz, quanto a dominação relativamente à liberdade (...).
O amor-ódio pelo corpo impregna toda a cultura moderna. O corpo se vê de novo escarnecido e repe-
lido como algo inferior e escravizado, e, ao mesmo tempo, desejado como o proibido, reificado, aliena-
do. É só a cultura que conhece o corpo como coisa que se pode possuir; foi só nela que se distinguiu do 
espírito, quintessência do poder e do comando, como objeto, coisa morta, “corpus” (1985, p. 217).

 
Portanto, a expectativa é que a forma como temos trabalhado a Prática de Ensino dos futuros 
professores de Educação Física, no âmbito da Universidade Federal do Paraná, permita o des-
velamento das relações de dominação fundantes do nosso modelo societário e a conseqüente e 
crescente identificação de licenciandos e professores, escolares e universitários, com a causa da 
libertação humana em todas as suas dimensões materiais, sejam econômicas, políticas, sociais, 
étnicas ou sexuais.  
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Cine (mudo), deporte y universidad. ¿Qué podemos 
aprender del novato Lloyds, del mujeriego Tom 
Brown y del torpe colegial Keaton?

José Ignacio Barbero González*
Hugo Rodríguez Campazas**

Introducción

De acuerdo con Lee Umphlett (1984, 9), el subgénero de filmes que narran la vida colegial 
universitaria estadounidense se inicia en torno a 1915. Las películas que se encuadrarían en este 
subgénero, continúa el citado autor (p. 10), serían aquellas que se basan total o parcialmente 
en la experiencia colegial, aquellas en las que sus principales protagonistas se encuentran 
socialmente motivados o condicionados a actuar o responder de un modo u otro –lo que permite 
desarrollar o resolver el conflicto dramático del relato– por su relación inmediata con dicho 
entorno de educación superior.

Durante los felices años veinte estadounidenses la vida colegial universitaria se convirtió en una 
especie de obsesión para escritores, músicos, cineastas y diseñadores de moda (Bilton, 2008). 
Centrándonos en este contexto, tomamos, a modo de ilustración, tres películas del cine mudo 
–The Freshman de Fred Newmeyer y Harold Lloyd (1925), Brown of Harvard de Jack Conway 
(1926) y College de James Horne y Buster Keaton (1927)–, producidas en años consecutivos y 
con un argumento bastante similar –el deporte en el marco universitario estadounidense– para 
considerar si se pueden extraer de ellas contenidos válidos con vistas a la formación superior de 
los profesionales del campo de la AFERD (Actividad Física Educativa, Recreativa y Deportiva). 

Para ello, hemos organizado nuestro relato en los siguientes apartados: 

a) Primero, como es posible que el lector no haya visto las películas, ofrecemos la sinopsis 
de cada una de ellas.

b) A continuación, para facilitar su comprensión, presentamos las características más re-
señables del contexto social en el que se produjeron.

c) Más adelante, analizamos el contenido de las películas ciñéndonos a la (re)presentación 
y funciones del deporte (y, por extensión, del cuerpo) en los recintos universitarios en 
donde se desarrollan las tramas. 

* Licenciado en Educación Física (INEF de Madrid). Licenciado en Ciencias de la Educación (Universidad Complutense). Doctor 
en Ciencias de la Educación (Universidad Complutense de Madrid). Master of Arts en Sociología de la Educación (Universidad de 
Londres). Profesor Titular de Universidad en la Universidad de Valladolid.  Coordinador del Grupo de Investigación INCORPORA.  
jigna@mpc.uva.es

** Licenciado en Educación Física de la Universidad de León. Profesor Titular de la Universidad de Valladolid. Integrante Grupo de 
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d)  Después, desde una perspectiva socio-histórica del deporte, contrastamos la informa-
ción extraída de dicho análisis de contenido con explicaciones académicas de la época 
sobre tales asuntos.

e) Finalmente, concluimos con un breve comentario defendiendo la conveniencia de uti-
lizar el cine (deportivo) como un medio de formación en los estudios superiores de los 
profesionales de la AFERD.

Presentación y sinopsis de las películas

Para situar al lector, resulta inevitable contar de qué van las películas.

El estudiante novato (The freshman, 1925)

Harold Lamb (Harold Lloyd), hijo de un contable, está a punto de ingresar a la universidad. Su 
sueño es ser tan famoso como el deportista cuya foto tiene colgada en la pared de su habitación, 
protagonista de la película The College Hero que ha visto repetidas veces. A su vez, este héroe 
de ficción, se encarna en la realidad en Chet Trask, bajo cuya foto en el anuario de Tate, libro 
de mesilla de Harold, puede leerse: “Elegido el hombre más popular del college. Nuestro 
capitán de football”. Para lograr la misma popularidad, decide imitar en todo al College hero y 
lo primero es ensayar un ridículo saludo consistente en unos rápidos movimientos de piernas 
antes de ofrecer la mano diciendo “I’m just a regular fellow. Step right up and call me Speedy“. 

En el viaje en tren hacia la Tate University (definida en la propia película como un gran estadio 
de fútbol con un College a su lado), conoce a Peggy, una joven de origen humilde que ayuda 
a su madre en una pensión de Tate, cuya forma de ser y modales se oponen frontalmente a 
los de las acomodadas estudiantes universitarias. En este encuentro, ambos parecen quedar 
prendados uno del otro. En la misma estación de destino, Harold comprueba la atracción que 
provoca Chet, que ha viajado en el mismo tren y quien, nada más aparecer en el andén, atrae 
hacia sí a todos los demás compañeros, especialmente a las chicas. En ese mismo momento 
se inician las desventuras del novato Harold/Speedy, quien será a lo largo del film objeto de 
las burlas de todos. Ajeno a ellas y en su empeño por hacerse popular, despilfarra sus ahorros 
(conseguidos gracias a su trabajo vendiendo lavadoras) en invitaciones a las que se suman 
sus jocosos compañeros. Casi sin dinero, busca alojamiento en la pensión más barata posible, 
casualmente la de Peggy, con quien va reafirmado tácitamente su historia de amor. 

En el proceso para conseguir el ansiado reconocimiento, decide emular la trayectoria de sus 
héroes y trata de incorporarse al equipo de fútbol americano de la universidad. En este intento 
continúan las mofas. En los entrenamientos es utilizado como muñeco de trapo, receptor de 
los empellones y golpes de todos los jugadores que practican sobre él las diferentes técnicas de 
ataque y defensa. Finalmente, y gracias a la intercesión de Chet ante el entrenador, es aceptado 
como el aguador del equipo, aunque él siempre creerá que es un jugador más. 

Inconsciente de las burlas a las que continúa siendo sometido, la penúltima estrategia para 
lograr ser el hombre más popular es la de organizar el gran baile anual de la Tate, corriendo 
naturalmente con los gastos. Durante la fiesta, el principal instigador de las burlas acosa a Peggy. 
Harold/Sppedy se enfrenta a él y, en la conclusión de la pelea, éste le revela airado que todo el 
mundo piensa que no es más que un payaso perdedor a quien, a modo de divertimento, imitan 
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haciendo el saludo con el absurdo movimiento de piernas y la frase “I’m a regular fellow…”. 
Humillado y triste, Peggy le aconseja que sea él mismo y no pretenda emular a nadie. Entonces, 
Harold/Speedy decide que su última oportunidad para ganar el reconocimiento que añora es 
llegar a jugar y triunfar en el importante partido de fútbol americano que enfrentará a Tate con 
sus rivales de la Union State. 

Llega el gran día del partido. La dureza del juego provoca que se vayan lesionando un jugador tras 
otro. Harold/Speedy está en el banquillo con el cubo de agua y la esponja a su lado, creyéndose 
todavía uno más del equipo. La Tate va perdiendo y, a pocos minutos del final, se lesiona otro, no 
quedando ya ningún suplente. Entonces, cuando Harold/Speedy está ya preparado para entrar 
en el terreno de juego, el entrenador lo rechaza y le confiesa que no es sino el aguador. En este 
momento se produce la transformación de Harold/Speedy que se enfrenta al entrenador, el cual, 
ante su actitud y para evitar la suspensión del partido por el número de jugadores, le permite 
entrar al campo. En los pocos minutos restantes, las ocasiones para el ridículo del torpe novato 
deseoso de popularidad se repiten. Pero Harold/Speedy persiste en su empeño y en los últimos 
segundos, en los que el suspense se incrementa por la incertidumbre del resultado y por los 
posibles disparates del novato, logra un touchdown que da la victoria a la Tate. 

De repente, las mofas se olvidan, sus compañeros alaban su hazaña, todos imitan su ya no tan 
absurdo saludo con la frase “I’m a regular fellow…” y, aunque esto ya estaba previsto, porque 
Peggy no es una chica como las demás, gana a su amada. Gracias al éxito deportivo, el torpe 
estudiante novato ha pasado, como dice Williams (2006, 33) de college zero a college hero.

Brown of Harvard (1927) 

Tom Brown (William Haines), hijo único de una familia acomodada, está a punto de iniciar 
su andadura universitaria en Harvard. Brown es un joven extrovertido, jovial, despreocupado, 
seguro de sí mismo, cuyo único objetivo en la vida es conquistar jovenzuelas, a las que trata con 
arrogancia, y registrar sus éxitos mediante dientes de sierra cortados en su cinturón.

Su despreocupación se pone de manifiesto desde el primer momento cuando, en la última noche 
antes de partir para Harvard, ignora la tristeza de sus padres y, con absoluta naturalidad, se 
marcha a la juerga de despedida que le han preparado sus amigos sin prestar atención a la mesa 
para cenar que tiene preparada, ni al estado emocional de su madre.

En el viaje en tren a Harvard, se encuentra con algunos de sus nuevos colegas cuyos diálogos 
y maneras responden al perfil de personalidad aludido. Entre ellos se halla Jim Doolittle (Jack 
Pickford), un modelo antagónico al dominante: en lo físico, es bajo; en lo intelectual, es el único 
con afición a los estudios; en lo relacional y emocional, no es arrogante sino más bien servicial 
(o servil); y, por todo ello, es objeto del desprecio de los demás. 

Recién llegado a Harvard, Tom se topa con Mary Abbott (Mary Brian), hija de un profesor de la 
universidad, la única joven con un papel relevante en el film, a quien inmediatamente intentará 
conquistar con su arrogancia característica, lo que se repetirá varias veces a lo largo de la 
película en unos términos que hoy serían sin duda calificados como “acoso”.

Ya en la residencia, se encuentra con los nuevos colegas, dicharacheros y joviales como él, 
que, en el reparto de habitaciones han marginado a Doolittle. Tras un primer y desafortunado 
encuentro con Bob McAndrew, su primer compañero de cuarto, Brown acepta gustoso el 
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ofrecimiento de Doolittle de compartir su habitación. Desde este momento se inicia una 
“peculiar” relación/amistad entre ambos, con muchos momentos de diálogos privados y no 
exenta de homoerotismo. En ella Doolittle muestra constantemente su admiración por Brown 
y actúa en no pocas ocasiones como la voz de su conciencia mientras que Brown le introduce en 
un mundo del que, de otra forma, siempre habría sido excluido.

El cuarto protagonista del film es Bob McAndrew (Francis X. Bushman Jr.), personaje popular 
en Harvard por sus cualidades deportivas. McAndrew se podría definir como la antítesis de 
Brown y de sus acólitos, hecho que se plasma ya desde su primer encuentro en la habitación. Se 
distingue por ser educado o, si se quiere, más convencional en sus modales y valores (estudio, 
religión, esfuerzo…) que manifiesta a la hora de abordar a Mary o en relación con las normas 
institucionales. Naturalmente, Brown y McAndrew compiten entre sí en el terreno deportivo y 
en la conquista de la hija del profesor.

Pese a la buena impresión inicial causada en Mary, la lucha por los puntos en el terreno amoroso 
se decanta poco a poco a favor del educado McAndrew, debido sobre todo a las estridencias, 
acosos, mal comportamiento y escaso rendimiento deportivo de Brown. De hecho, la forma de 
tratar a las mujeres, infalible anteriormente y tal vez exitosa entre otras chicas de la universidad, 
choca constantemente con los modales que Mary espera de un pretendiente.

En el terreno deportivo, Brown exhibe la misma despreocupación que en su vida en general. En 
las importantes regatas del primer año frente a Yale, su escasa preparación física y su borrachera 
de la víspera dan lugar a que, exhausto en los últimos metros, se desplome sobre la embarcación 
y Harvard sea derrotada. Todo ello provoca el desprecio general del campus.

Concluido el primer año, estando de vacaciones en casa, Tom no quiere volver a Harvard 
debido a la reputación que se ha ganado y, sobre todo, por el desengaño sufrido con Mary quien, 
además, parece haberse decantado por McAndrew. En una conversación con su padre, Tom le 
dice que no quiere volver y, en las explicaciones, comenta la existencia de una chica que… El 
padre interpreta un posible embarazo y le recrimina haber puesto en entredicho el honor de los 
Brown. Tom le aclara que no es eso, sino que está enamorado de ella pero que la ha perdido… 
Entonces el padre cambia su expresión y le anima a luchar por la joven.

De vuelta en Harvard, Brown y Doolittle siguen compartiendo habitación y el comportamiento 
de Tom no varía, al menos aparentemente. No obstante, como consecuencia de su relación 
con Mary y con el propio Doolittle, a largo de la película se ve como, poco a poco, sus valores 
evolucionan, aproximándose cada vez más a lo que se espera de un buen estudiante de Harvard.

 El gran acontecimiento deportivo de este año es el partido de fútbol americano, nuevamente 
contra Yale. Brown trata de entrar en el equipo. La víspera se suceden distintos hechos: Doolittle 
se encuentra en la cama con una enfermedad pulmonar, el periódico local da la noticia de que 
Brown no formará parte del equipo, Brown se marcha de juerga, el entrenador telefonea a la 
habitación preguntando por él, Doolittle contesta que el periódico dice que Brown no está en el 
equipo, el entrenador chilla que las alineaciones las hace él, Doolittle corre a la calle a buscar a 
Brown, llueve a cántaros…, lo encuentra y transmite la llamada del entrenador…, empapado y 
helado la enfermedad de Doolittle se agrava.

El día del partido todo Yale se ha desplazado al estadio, incluyendo por supuesto a Mary, a su 
padre y a los padres de Brown. Durante la mayor parte del tiempo, Tom está en el banquillo y, 
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por momentos, parece tener la cabeza en otro sitio, en el hospital donde ha ingresado su amigo 
Doolittle. En el descanso, trata sin éxito de ponerse en contacto telefónico con él. Cuando ya 
en el último tiempo sale al campo, Brown consigue evitar la anotación de Yale, con el apoyo 
de McAndrew. Posteriormente, poniendo de manifiesto esa transformación que ha venido 
sufriendo, realiza varias jugadas con las que consigue llevar a su equipo a pocos metros de 
la línea de marca. De cara a la jugada final, el propio Brown propone que el pase se realice 
a McAndrew, ya que por las jugadas previas, tanto él como el capitán serán los objetivos a 
defender por parte de los contrarios. Así, el último touchdown es conseguido por Mc., quien 
posteriormente reconoce que el mérito ha sido de Brown.

La familia está feliz, se ha redimido de la afrenta en las regatas. Brown corre al hospital y se 
encuentra con que Doolittle ha fallecido. Llora desconsolado apoyado en el quicio de la puerta 
y… aparece Mary más comprensiva y amorosa que nunca.

Gracias al éxito en el deporte, Brown consigue el perdón y el olvido de su pasado, el reconocimiento 
de su rival directo (Mc.) y de todo Harvard, es elegido miembro de la hermandad más elitista de 
la Universidad, el Dickey Club, y, por supuesto,… logra el amor de Mary.

El colegial (College, 1927)

Ronald (Buster Keaton), joven de clase humilde, es el mejor estudiante de su ‘High School’ y, 
por tanto, encargado de pronunciar el discurso el día de la graduación. El tema que desarrolla 
es el de la nefasta influencia de los deportes en los valores académicos. La audiencia, sus 
compañeros, siguen la alocución entre carcajadas y, llegado un momento, abandonan todos –
incluida la popular Mary Haynes, la chica de sus sueños– el salón de actos, quedando sólo los 
profesores y su madre. Ya en la calle, Mary le advierte que su charla fue ridícula y que no espere 
nada de ella mientras no cambie su forma de pensar sobre el deporte.

Tras este frustrante comienzo, ambos acuden a la misma Universidad (Clayton Collage). Una 
vez allí, Ronald se ve obligado a realizar, sin éxito, distintos trabajos para poder pagarse los 
estudios: barman, camarero (disfrazado de negro) en un restaurante… 

Al tiempo, y con el fin de conquistar a Mary, que a su vez es cortejada por Jeff (un exitoso 
deportista), Ronald trata de formar sucesivamente parte de los equipos de béisbol y de atletismo. 
Intentos imposibles dada su torpeza. 

Como consecuencia de toda esa dedicación, su rendimiento académico es un desastre. Citado por 
el decano, Edwards, quien inicialmente le había presentado a sus compañeros como un ejemplo 
a imitar para que la Universidad retornase a los cauces académicos de los que nunca debió salir, 
Ronald le explica sus desvelos por Mary a quien sólo puede conquistar convirtiéndose en un 
buen deportista. 

El decano, que perdió el amor de sus sueños por una historia similar, pretende ayudarle 
obligando al entrenador del equipo de remo a que le dé el puesto de timonel en una importante 
carrera de regatas que se va a celebrar próximamente. Para librarse de él, los regatistas y el 
entrenador urden un plan que el azar hace que fracase y, llegado el gran día, Ronald acaba 
embarcando de timonel.
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Como consecuencia de su evidente torpeza, rompe el timón pero, en un alarde de ingenio, se 
lo ata a la espalda y, sentado en el extremo de la embarcación, logra conducir a su equipo a la 
victoria. 

Entre el numeroso público que sigue el torneo y jalea el logro conseguido no están Mary ni Jeff. 
Éste ha sido expulsado de la universidad y ha ido a la habitación de Mary para convencerla de 
que le acompañe. Ante su negativa, Jeff tranca la puerta por dentro a fin de que, descubiertos, 
los echen a los dos. En la consiguiente disputa entre ambos, Mary consigue hablar por teléfono 
con Ronald, aún en los vestuarios del puerto deportivo, y éste, cual caballero andante que corre 
al socorro de su añorada dama, sufre una absoluta transformación: el inútil y torpe deportista se 
convierte de repente en un decatleta de primer nivel que muestra todas sus nuevas habilidades 
(carrera, saltos de longitud y altura, fintas, etc.), adquiridas por la práctica deportiva, necesarias 
para sortear los obstáculos que le van surgiendo por el camino, para concluir con un salto de 
pértiga, gracias al cual accede por la ventana a la habitación de su amada. Con una nueva 
exhibición de sus destrezas, se enfrenta a Jeff, rescata a Mary y, con el cómplice beneplácito del 
decano y de la cuidadora de la residencia (que sorprenden a ambos en la habitación), obtiene la 
recompensa: la chica… Se casan, tienen hijos, envejecen juntos y a su muerte, son enterrados 
también juntos, uno al lado del otro. 

Los felices años veinte: situando las películas en su contexto

El gran Gatsby de Francis Scott Fitzgerald apareció en 1925. En el prólogo a una de sus muchas 
reediciones Vargas Llosa afirma:

El gran Gatsby resulta la personificación del tiempo que describe, mundo fastuoso en el que coexistían 
el arte y el mal gusto, el honesto empresario y el rufián, la pacatería y el desenfreno y la arrolladora 
abundancia de una sociedad que, sin embargo, se hallaba al borde del abismo. (Vargas Llosa, 1994, 13)

Los manuales de historia de los Estados Unidos (i.e., Cooper, 1983; Jones, 1996) se refieren a la 
década 1919-1929 como años felices, locos, dorados, con personalidad... 

Para hacernos una idea del clima político imperante, pueden servirnos tres ideas de los 
presidentes republicanos que gobernaron casi toda la década: Frente a los heroísmos, cordura; 
contra la agitación, serenidad; no hay fórmulas mágicas, sino normalidad (Harding, 1920 en 
campaña electoral). El negocio de América es el negocio. El hombre que construye una fábrica, 
construye un templo. El hombre que allí trabaja, reza (Coolidge). En América estamos hoy más 
cerca de vencer a la pobreza que ningún otro país de la historia (Hoover en 1928).

Normalidad, empresa-trabajo-oración y prosperidad. Tras la Primera Guerra Mundial, el retorno 
que proclama Hardling conlleva, entre otras cosas, la elevación de los aranceles a los productos 
provenientes del exterior, la reducción de los impuestos a las empresas y la consiguiente 
disminución del gasto público. La política republicana pro empresarial y la aplicación de las 
ideas tayloristas trajeron consigo un desarrollo industrial y una bonanza económica sin 
paralelo: luz eléctrica en dos tercios de los hogares, generalización del uso de electrodomésticos, 
carácter doméstico de la radio, construcción de carreteras y autopistas, proliferación de barrios 
residenciales, el Ford T como automóvil para las masas y, en fin, expansión del consumo, la 
publicidad, la movilidad, la comunicación… y el cine. 

Paradójicamente, esta bonanza económica, sustentada en un sentido de la vida conservador 
y puritano, generó unas pautas culturales (la era del jazz) que minaron sus fundamentos. 
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La vuelta a la normalidad necesitó también de respuestas defensivas ante diversos enemigos 
interiores.

Primero, el odio hacia los alemanes es sustituido por el terror rojo (Revolución Rusa de 1917) 
interior que cristaliza en torno a los radicales, sindicalistas y revolucionarios de difuso espectro. 
En este contexto, es de sobra conocido el caso Sacco-Vanzetti, dos inmigrantes italianos 
anarquistas detenidos por robo y asesinato, condenados a muerte en 1921, ejecutados en 1927 a 
pesar de las protestas, las dudas sobre las pruebas, etc.

Segundo, la normalidad interior articula igualmente el temor al declive de la estirpe anglosajona 
lo cual trae consigo varias iniciativas legislativas para restringir la entrada de emigrantes, 
atendiendo no sólo al número sino también a su cualidad, esto es, a sus zonas de origen y a sus 
rasgos étnico-religioso-culturales. En este contexto, en la primera mitad de los años veinte re-
emergió con fuerza el Ku Kux Klan que, glorificado por la pionera película The Birth of a Nation 
(Griffith, 1915), extendió su militancia patriótica por zonas rurales y urbanas focalizando su 
atención en católicos y judíos (no sólo en negros) y en todos aquellos que deben fidelidad a 
instituciones religiosas o políticas extranjeras.

Y, tercero, la normalidad interior se apoyó en un fundamentalismo religioso que impregnó 
iniciativas pedagógico-coactivas en distintos ámbitos de la vida social. En este contexto, cabe 
mencionar las amplias campañas anti-evolución simbolizadas, por su repercusión, en el juicio 
del mono que tuvo lugar en 1925 en Tennesse contra un profesor de enseñanza secundaria 
defensor de las ideas de Darwin. La medida prohibicionista de mayor impacto fue tal vez la 
que, mediante la Enmienda Decimoctava (1920), trató de impedir la producción y venta de 
bebidas alcohólicas, lo que trajo consigo la proliferación de destilerías clandestinas, AlCapones 
de distinta estatura y mucha corrupción policial. Otras medidas incidieron en variados aspectos 
de la vida cotidiana: el juego, la decencia en el vestir, los trajes de baño, la recreación en los días 
de descanso… y la emergente y exitosa industria y mundo del cine.

En los años veinte, explica la historia del séptimo arte (i.e., Gubern, 1995; Sánchez Noriega, 2002; 
Sánchez Vidal, 1997), la industria del cine florece en Hollywood gracias a la concentración de 
capital y a la estandardización de los procesos y productos cinematográficos hasta convertirse, 
dice Gubern (ibíd., 172), en la tercera del país, tras la automovilística y la conservera, -posición 
que Sánchez Vidal (ibíd.: 44) retrasa a los puestos 37 a 45-. Sea como fuere, puede decirse, 
siguiendo a Hauser (1977, 780ss), que el cine adquirió en esta década el rango de Biblia 
pauperum, esto es, de libro ilustrado con imágenes en movimiento para quienes no pueden 
leer; un libro que se convierte en un potente medio de entretenimiento de las masas gracias a 
la escasa tensión entre calidad (forma artística) y popularidad (contenido); un libro que, leído 
por un público de todas las clases sociales, homogeneíza la diversidad de experiencias; un libro 
que glorifica e instrumentaliza a un ramillete de estrellas cuya vida privada también ocupa y 
divierte al público. La emergente y exitosa industria de Hollywood también se vio obligada a 
vigilar la moralidad de sus producciones –y la de los iconos del star system– mediante pautas 
y juntas de autocensura que se establecen a principio de la década dando lugar más tarde, en 
1930, al Código Hays.

Los dorados años veinte se cerraron de forma espectacular e inesperada en 1929 y se olvidaron 
rápidamente. En noviembre de 1931, Scott Fitzgerald (1991, 23-37) escribe el breve relato Ecos 
de la era del jazz que puede ayudarnos a comprender el clima social y cultural que de un modo 
u otro reflejan las tres películas. 
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La idea general es que fueron unos años de exceso, de gran festín (especialmente de las clases 
acomodadas) y de mucha superficialidad:

Fue característico de la Era del Jazz el que no hubiera interés alguno por la política. (p. 24)

Toda una raza dedicada al hedonismo, entregada al placer. (p. 27)

Era un tiempo prestado,... toda la minoría selecta de una nación viviendo con la    indiferencia de los 
granduques y la despreocupación de una corista. (p. 35)

Hasta cuando estabas sin un centavo no tenías que preocuparte del dinero, porque lo había en gran 
profusión alrededor de uno. (p. 36)

Este clima vino acompañado de un gran cambio en las costumbres morales y de la caída de 
los viejos preceptos: el beso dejó de significar proposición seria, el petting (relación sexual 
sin penetración) en el automóvil o en cualquier recodo dejó de ser un problema, las chicas se 
calificaban teatralmente como ‘flappers’ (medias de seda color carne, boca muy pintada, pelo 
corto, juveniles, estridentes, autónomas…); primero empezaron los más jóvenes pero pronto sus 
mayores, cansados de contemplar el carnaval con envidia mal disimulada, se apuntaron a la 
orgía tomando ellos el protagonismo.

Como veremos más adelante, la vida colegial universitaria de las tres películas se desarrolla en 
este ambiente de despreocupado festín. 

Asuntos reseñables en relación con el deporte en el contexto universitario 
representado en las películas

Visión de la universidad y de la vida colegial que se recrea

La imagen de la universidad que ofrecen las tres películas es muy similar. Básicamente se 
presenta un exclusivo recinto en el que los hijos de las clases acomodadas viven ajenos a los 
problemas de la sociedad que les rodea. En este marco, la vida colegial transcurre feliz. Las 
preocupaciones o conflictos predominantes giran en torno a la diversión, las fiestas, el deporte 
y las relaciones amorosas. Además, a partir de los intereses y quebraderos de cabeza de los 
protagonistas con los que se construye la trama argumental, se sugiere que el reconocimiento 
institucional y el éxito en la vida cotidiana (popularidad, conquistas amorosas, etc.) están muy 
vinculados al rendimiento deportivo. En esta tesitura, las risas y bromas centradas en dos 
sujetos cuya característica en común es su torpeza motriz orientan la vida colegial de dos de los 
relatos; en el otro, el hábil individuo que, por su desordenada vida, provoca el fracaso deportivo 
colectivo, es automáticamente repudiado por la comunidad.

Ateniéndonos a los films, estas universidades carecen de aulas. El único recinto académico 
visible es el auditorio, el salón de actos donde los alumnos esperan que el Decano les aburra con 
su charla de bienvenida y que, curiosamente, se transforma en el lugar para el gran espectáculo 
en el que se ridiculiza a alguno de los torpes protagonistas.

En la misma línea, se ven muy pocos profesores. Su compostura y maneras responden a una 
época distinta a la de los chicos. Sus modales formales y austeros, su forma de vestir, su 
fisonomía, etc. contrastan significativamente con los del adulto-entrenador deportivo. Éste se 
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encuentra más próximo a los chicos tanto en su lenguaje rudo, vociferante e incluso insultante 
como en la relación de complicidad que mantiene con ellos. 

Por otra parte, pese a que los escasos profesores y académicos parecen, en un principio, contrarios 
a la predominante ‘deporte-manía’, también son partícipes de ella. Así, por ejemplo, el decano 
del colegial Keaton todavía conserva en el escritorio de su despacho la fotografía de la añorada 
joven amada que perdió, se sugiere, por su inclinación libresca y, en consecuencia, comprende 
las tribulaciones y nefastas calificaciones del estudiante; por ello, obliga al entrenador de remo 
a que le incluya en el equipo. Igualmente, en Brown of Harvard, el serio profesor-padre de Mary 
es un fiel espectador de todos los torneos de su Universidad.

El Decano del colegial Keaton recordando a la 
joven que perdió por no ser deportista.

El entrenador del novato Lloyds en un diálogo 
entre iguales con el capitán del equipo.

El profesor de Harvard y su hija Mary, espectadores ce-
lebrando la victoria de su equipo y el éxito de Brown.

La mujer, de acuerdo con las películas, ya se ha incorporado a la universidad; de hecho, nos 
encontramos con residencias femeninas dirigidas por señoras. El perfil de las universitarias se 
asemeja al de los varones en lo concerniente a su origen social y a su modo de vida: participan 
con naturalidad en las fiestas y las felices rutinas juveniles. No se detectan tensiones que 
obedezcan a cuestiones de moralidad y recato; participan activamente en el baile, en las risas y 
en las bromas; visten bien, van apuestas… 

El papel reservado a los negros –que, como se sabe, inician la conquista de su acceso a la 
enseñanza superior a principios de los años sesenta1– es el de chófer del decano o el de camarero 
o cocinero de los bares que frecuentan los joviales universitarios. 

Función social del deporte

En lo institucional y en lo cotidiano, intramuros y 
extramuros, el deporte desempeña un papel estelar en 
la vida colegial. Las universidades están dotadas de 
numerosas instalaciones o, quizás, sea más apropiado 
decir lo contrario: “ The of the Fall term at Tate 
University – a large football stadium with a college 
attached.” (En The freshman)

1 El acceso de los negros a la universidad en Estados Unidos hay que situarlo en los años de la conquista de derechos civiles, inicios 
de los sesenta, la presidencia de John Fitzgerald Kennedy y la Marcha sobre Washington por el Trabajo y la Libertad donde Martin 
Luther King pronunció su famoso discurso Tengo un sueño. Asesinado Kennedy, su sucesor Johnson consiguió que el Senado 
aprobase la Ley de Derechos Civiles de 1964, que vino acompañada de otras en años sucesivos. En este contexto, distintas fuentes 
consultadas por internet (tómese por tanto con la precaución debida) coinciden en señalar que el primer afroamericano que acce-
dió a la universidad fue un tal James Meredith en 1962.
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Los torneos ante otras instituciones rivales aparecen como los momentos más importantes de 
la vida universitaria y, a la vez, como grandes espectáculos que concentran multitudes. Las 
victorias en estos encuentros deportivos tienen gran trascendencia social y afectan la vida 
cotidiana de los universitarios. A este respecto, los protagonistas de las tres películas alcanzan 
finalmente el éxito y el reconocimiento social, incluida la conquista definitiva de la mujer 
añorada (o de cualquier otra que hubiesen deseado), gracias a su participación en la acción 
decisiva que proporciona, in extremis, el triunfo final.

Considerando la evolución de los tres protagonistas individualmente, el deporte emerge 
en los relatos como un medio de superación y/o ‘redención personal’. En cualquier caso, sus 
trayectorias difieren, como explicaremos a continuación, sobre todo en su origen. 

Con gran pesar para sus padres –una familia de clase media baja–, el único empeño que el 
novato Lloyds ‘lleva’ a la universidad es el de conseguir ser popular, lo cual pasa por el éxito en 
cualquiera de los deportes dominantes. Las razones que motivan este deseo no se explican en 
la película y quizás sea debido a que los autores las dan por supuestas en el contexto social en 
que viven. Lo cierto es que, como Don Quijote con los libros de caballería, el futuro estudiante 
novato se ha pasado semanas encerrado en su cuarto leyendo las hazañas deportivas que relatan 
los anuarios universitarios, ha decorado su habitación con fotos de algunos de los famosos 

capitanes a los que piensa emular, ha visto varias veces la película The college hero2, ha 
ensayado ante el espejo los cánticos e himnos deportivos, se ha provisto de literatura específica, 
de instrumental y de vestimenta deportiva, y, en fin, se ha apropiado de un estúpido saludo que 
repetirá hasta la saciedad ante el asombro y carcajadas de los demás.

El estudiante novato, semanas antes de comenzar sus ‘estudios’ en Tate, preparándose en su habitación

A pesar de su absoluta torpeza deportiva, este deseo de ser popular le impulsa a luchar por un puesto en 
el equipo de fútbol, a enfrentarse con el entrenador que no lo quiere sacar al campo y, en última instancia 
y de forma rocambolesca, a triunfar.

El desenfadado, un tanto prepotente y mujeriego Tom Brown es el único vástago de una clásica familia 
acomodada cuya madre sufre porque su hijo se va a ir de casa. Brown no tiene necesidad de triunfar 
porque es un triunfador, no añora la popularidad porque es muy popular, no tiene especial interés en 
conquistar a ‘una’ chica porque ha tenido las que ha querido, no busca el éxito deportivo porque es un 

2 La curiosidad nos ha llevado a buscar esta película y la hemos encontrado, pero es posterior: The college Hero, de Walter Lang, 
1927.
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deportista… y, todo ello, sin aparente gran esfuerzo, como de forma natural. En este marco, Brown se 
prepara para ir a Harvard tirando a la papelera todas las cartas de amor, ligas, zapatos y demás trofeos 
amorosos de la etapa vital que concluye y yéndose a celebrar una cena de despedida con sus colegas. 
Todo fácil, todo trivial, nada de rencores ni de buenos o malos sentimientos. En Harvard, sin embargo, 
se topará con dos fracasos bastante relacionados entre sí: por un lado, en el campo deportivo, donde su 
desordenada vida le convierte en responsable de una importante derrota colectiva; por otro, en el terreno 
amoroso, donde Mary se resiste a su acoso. En su regeneración y redención tienen mucho que ver los 
consejos y ayuda de su amigo/’amado’ Doolittle, que finalmente muere, y los casi automáticos éxitos 
deportivo (contribuye a la victoria in extremis de su equipo) y amoroso (Mary).

Tom Brown tira a la basura sus trofeos amorosos, trata de besar a Mary, y se derrumba en las regatas 
antes de concluir la Carrera

El colegial Keaton es el más pobre de los tres protagonistas: procede de una familia humilde, 
no tiene (o no se ve) a su padre, es torpe, es un estudioso gusano de los libros y mascota de los 
profesores y, para más inri, tiene la inocente osadía de pronunciar discursos atacando al depor-
te. Difícilmente pueden encontrarse, en este contexto, más signos o causas de pobreza juntos. 
Este muchacho de clase humilde vive ajeno a la era del jazz: quiere ir a estudiar a la universidad. 
Pero en el acto de graduación de la High School, su chica se lo dice alto y claro: “ Your speech 
was ridiculous. Anyone prefers an athlete to a weak-knee’d, teachers’pet. When you change your 
mind about athletics, then I’ll change my mind about you.”

Y el chantaje afectivo provoca ‘una’ conversión: el futuro colegial trata de instruirse adquiriendo 
libros de autoayuda deportiva y equipándose convenientemente. Ya en Clayton College, aban-
dona los estudios, se pone a prueba en distintos deportes, suspende todas las asignaturas y, 
cuando el Decano le llama al despacho, se explica: “ I took up athletics because the girl I love 
thinks I´m a weaking. I love her and would do anything to please her.”

Libros de autoayuda deportiva del colegial Keaton
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Pero, a otro nivel más profundo, sigue siendo el mismo: el ahínco con el que el torpe colegial 
Keaton se esfuerza en los deportes, su fisonomía (pequeña estatura, musculado…), su parquedad 
en palabras y gestos3, y el chantaje de la persona a la que adora, recrean, parafraseando a Brohm 
(1978: 30) o a Rigauer (1981: 9), la imagen del deportista-obrero del estadio, del trabajador a 
destajo que finalmente, y también de forma un tanto rocambolesca, se convierte en decisivo 
partícipe de la victoria deportiva (y amorosa).

Las mujeres en la vida colegial y en el deporte

Como colectivo, el desenvolvimiento y maneras de las chicas universitarias refleja el natural 
aire desenfadado y festivo de los felices años veinte. Al igual que sus compañeros varones, no se 
tiene constancia de que estudien. Van bien vestidas, son bailonas, tienen iniciativa en la relación 
con los hombres y, por decirlo de un modo coloquial, les va la movida.

Individualmente, las futuras novias de los tres protagonistas son muy diferentes. El novato 
Lloyds se enamora de Peggy, una chica de origen humilde, hija de la dueña de la pensión 
en donde, tras despilfarrar su dinero, acaba alojándose. La forma de ser de Peggy, the kind 
of girl your mother must have been, dista mucho del modelo flatter de las niñas bien: hace 
crucigramas, trabaja, es consciente de todo el proceso de bromas del que es objeto su amado, le 
quiere independientemente de sus fracasos deportivos, le anima para que abandone su empeño 
en obtener la popularidad mediante el deporte y le pide que se comporte tal como es.

Tom Brown suspira por Mary, hija de un profesor de Harvard, una chica bien, guapa, educada, 
jovial y recatada en las distancias cortas, cuya única ocupación parece consistir en deshojar la 
margarita del amor para averiguar con cuál de sus dos antagónicos pretendientes se queda: el 
lanzado (y acosador) mujeriego Tom o el respetuoso cristiano muscular McAndrew. Finalmente, 
la redención personal en el campo de juego y las lágrimas por la muerte de su amigo/amado 
Doolittle inclinan la balanza, como no podía ser de otro modo, hacia donde se veía venir.

El colegial Keaton está prendado de otra Mary, compañera de estudios de la High School, que 
parece corresponderle hasta que, en la ceremonia de graduación de Secundaria, el brillante 
estudiante Keaton larga un speech a sus camaradas sobre el antagonismo entre los libros y el 
deporte cuyo argumento principal es que aquellos estudiantes que pierden su tiempo haciendo 
deporte en vez de estudiando sólo exhiben ignorancia. La ceremonia, como ya se ha dicho, se 
desarrolla entre las carcajadas in crescendo de la audiencia y el progresivo abandono de todos 
los asistentes. Al salir, Mary –ganadora de todos los concursos de popularidad en los que se 
permitía votar a los chicos, es decir, una chica guapa y apetecida– le pone los puntos sobre las 
íes advirtiéndole que así nada de nada. Posteriormente, ya en la universidad, Mary se debate 
también entre dos pretendientes: uno malo-malo-malo y deportista; otro, el colegial Keaton, 
bueno-bueno-bueno y torpe-torpe-torpe. La conversión deportiva del antiguo estudiante 
brillante, que ahora suspende todo, y su éxito con el equipo de remo, abren el camino hacia el 
amor eterno.

En relación con el deporte, el papel de la mujer combina una variada gama de ingredientes 
complementarios: es la amiga o la novia que observa en la distancia a su pareja a quien anima, 
besa en la victoria y consuela en la derrota; es espectadora que sufre o goza en función del 

3 Gubern (1995: 176) afirma que una cláusula del contrato le prohibía reír en público.
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rendimiento de su amado; no es, como dijo el varón Coubertin, quien se limita a colocar las 
guirnaldas del triunfo sobre la cabeza de los vencedores, sino que se entrega ella misma como 
trofeo y/o valor añadido. La victoria o la derrota, el éxito o el fracaso deportivo, emergen como 
elementos decisivos a la hora de decidirse por los hombres de sus vidas e, incluso, como advierte 
abruptamente Mary al torpe colegial Keaton, éste no tiene nada que hacer con ella si no se 
transforma en un verdadero sportman.

Un papel habitual (y sexista) de la mujer en el deporte 
de nuestros días es el de animadora-cheerleaders-
porrista-… que se ha institucionalizado prácticamente 
como una práctica deportiva más, con escuelas, 
entrenadores y entrenadoras, equipos, competiciones, 
estrellas y demás. Desconocemos la historia de 
este proceso que no estaría de más estudiar. A este 
respecto, queremos llamar la atención sobre el hecho 
de que en dos de las películas de nuestros colegiales 
aparecen brevemente animadores masculinos. La 
interpretación del posible carácter de explotación 
sexista corresponde al lector.

Modelos de hombría

En primer lugar, ya se ha sugerido, se recrea un modelo varonil dominante cuyo perfil conjuga 
rasgos de jovialidad, ansias de divertirse, ausencia de problemas vitales, buena presencia, 
seguidor y practicante de los deportes, nula predisposición académica y aire desenvuelto en el 
trato con las mujeres. En el extremo contrario, se combinan, en mayor o menor grado, pobreza, 
torpeza y, tal vez, inclinación hacia la lectura; todo ello se comprime en una imagen corporal 
(estática o dinámica) que, con sólo verla, da risa:

El novato Lloyds (izquierda) que quiere jugar al fútbol, el colegial Keaton recién llegado y 
corriendo en la pista de atletismo, donde le adelantan con suma facilidad unos niños que 
estaban por allí

La mayoría de los deportistas configura una masa silenciosa que participa y es cómplice de 
los festines que organizan el muy reducido número de malos-malos que se aprovechan de los 
sujetos frágiles, es decir, del pobre/torpe recién llegado. Los especialistas del bullying no son 
los populares capitanes deportivos; el comportamiento de éstos últimos, que desempeñan un 
papel secundario en la trama de las tres películas, es “muy normal” e incluso muestran buenos 
sentimientos.
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La definición más explícita del modelo de hombría deportivo tiene lugar cuando el novato Lloyds 
se presenta en el entrenamiento del equipo de fútbol con el deseo de integrarse en el grupo. En 
ese instante, el entrenador, una persona tan ruda que se afeita con un soplete, está dando una 
arenga a sus muchachos: 

 ¡Lo que este equipo necesita es espíritu de lucha!... (Y, 
apoyándose en el hombro del capitán añade:) ¡Sólo hay 
un hombre en vuestro equipo con el verdadero espíritu 
de la Tate! ¡Éste es el hombre que debe serviros de mod-
elo! ¡Él vale más que todos vosotros juntos! ¡Él es… un 
luchador con sangre roja – el tipo de hombre del que 
la Tate está orgulloso! ¡Todos vosotros tenéis miedo de 
resultar heridos! ¡Desearía que alguien me demuestre 
un placaje realmente DURO!

En fin, en la práctica del fútbol… es donde los hombres 
son hombres… y tanto interioriza el slogan el aguador Lloyds que cuando, en los últimos 
momentos del partido y agotados los suplentes por las lesiones, sale al campo grita a sus 
compañeros: ¡Venga Viejas! ¿Tenéis miedo de despeinaros? ¿No sabéis cómo hay que luchar?

Sin excluir lo dicho, Brown of Harvard contiene, al menos, dos ingredientes que requieren una 
lectura más sutil. Por un lado, el alter ego del protagonista, McAndrew, puede verse como el 
arquetipo del puritano cristiano muscular preconizado por un sector de la literatura deportiva 
inglesa de la segunda mitad del siglo XIX. McAndrew es, ya se ha dicho, un buen deportista, 
lector de textos religiosos, educado, (¿obediente?) y se comporta con una rectitud moral que 
contrasta con el libertino proceder de Brown. 

Por otro lado, tenemos la (posible) ambivalente orientación sexual de Tom Brown, hecho que 
no está necesariamente reñido con su perfil mujeriego  ni con las muescas de su cinturón 
contabilizando las conquistas (¿Don Juan?). Dicha posible ambivalencia se sustenta, en primer 
lugar, en la fuerte amistad/fidelidad que se forja entre Brown y su compañero de habitación, 
Doolittle. Éste es una persona enfermiza, honesta, nada deportiva, más bajo que el resto 
y que, desde el primer momento es rechazado por todos. Los diálogos que mantienen entre 
ellos reflejan constantemente dos formas muy distintas de entender la vida. El buen trato que 
le dispensa Brown es correspondido por exclamaciones de Doolittle en las que le reafirma: 
¡Qué gran tipo eres! En segundo lugar, hay miradas en las que los límites entre la admiración 
y la atracción quedan muy difuminados y, sobre todo, está el momento en el que Doolittle se 
encuentra enfermo y Brown le da cuidadosas refriegas en el pecho. Para concluir, al final de 
la película, tenemos el compungido (¿y poco viril?) llanto del héroe deportivo ante la muerte 
de su amigo. En esta tesitura, también da que pensar el hecho de que la resolución del posible 
dilema afectivo/amoroso Doolitlle-Mary tenga lugar cuando, además de recuperar el prestigio 
deportivo-social perdido, fallece uno de los dos pretendientes.4

4 Aunque tangencialmente relacionado con el tema que nos ocupa: William Haines, el actor que hace el papel de Tom Brown era 
homosexual y no lo ocultaba. Nacido en 1900, su vida refleja de algún modo la movida de la era del jazz. A mediados de los años 
30, Hollywood le mandó de paseo. Entre las distintas causas que se barajan nos inclinamos a pensar que los códigos morales fueron 
los más decisivos. (Ver Mann, 1999)
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Anti-intelectualismo, torpeza y cuerpo solidario de las condiciones de existência

Dado que ya hemos aludido a estas cuestiones en los subapartados anteriores, no vamos a 
reincidir en ellos. Queremos simplemente resaltar la interrelación de estos tres factores a la hora 
de identificar (dotar de identidad) a los sujetos frágiles de la vida colegial/deportiva en estas 
tres instituciones universitarias. El paradigma de la unión de estos tres rasgos es el colegial 
Keaton: de origen muy humilde, accede a la universidad gracias a su brillante expediente, carece 
de poder para afrontar el chantaje afectivo de la chica más popular, es desesperadamente torpe, 
su fisonomía, vestimenta, modales y gestos reflejan su origen, y se prueba y trabaja en el estadio 
con el ahínco y la sumisión del obrero en la cadena de montaje. Si hay algún bicho raro que ha 
caído en un mundo extraño, ése es el colegial Keaton. En todo caso, parece ser consciente de 
dónde está y, sobre todo, de lo que quiere y de lo que debe hacer para conseguirlo.

El novato Lloyds es un torpe, aunque no tan pobre como el colegial, payaso gesticulante que, 
en su empeño por llegar a ser popular de cualquier manera en un mundo que no es el suyo, ni 
siquiera es consciente de su papel de payaso objeto de las risas colectivas. Una posible moraleja 
final es que, después de todo, cuando de forma rocambolesca proporciona el triunfo a su equipo, 
nos muestra cuán vacuo es el mundo universitario-deportivo puesto que, inmediatamente, 
es trasladado en hombros a la vez que todo el mundo trata de imitar su, hasta ese momento, 
absurdo movimiento de piernas y el saludo “I’m a regular fellow, call me Speedy”. 

En Harvard no hay estudiantes de origen humilde. 
Brown es repudiado no porque sea torpe sino porque 
(debido a su borrachera de la víspera) no rinde como 
debiera en las regatas. La línea que separa al triunfo de 
la derrota es muy sutil y la mutación se da en cuestión 
de segundos: durante el torneo, todo el mundo aplaude, 
anima (van igualados, se adelantan…), Brown es uno de 
los héroes pero, de repente, se hunde, no puede más y se 
transforma en villano.

El verdadero sujeto frágil de Harvard es Doolittle con 
quien, al primer vistazo, nadie está dispuesto a compartir la habitación.5 Doolittle tiene una 
salud endeble, es propenso a los catarros y, con un proyecto de futuro, piensa que hay que sacar 
provecho de los estudios:

5 I was supposed to room with that Doolittle shrimp, but after one flash at him… nothing doing. Por otra parte, es muy posible que 
el apellido ‘Doolittle’ sea una elección intencionada: Hace poco.
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- Hemos aprendido suficiente por un día. Paremos y salgamos esta tarde.

- Tom, ¿no crees que deberíamos aprovechar al máximo nuestras oportunidades? Pudiera ser 
que más tarde lamentáramos haberlas perdido.

- O.K… Ya me has vendido tu sermón, Doo…

Visión del deporte en los relatos fílmicos a la luz de los estudios de historia 
social del deporte

En síntesis, ahora vamos a detenernos a considerar las similitudes entre la imagen del deporte 
recreada en estas ficciones que la industria de Hollywood ofrece para el consumo del gran 
público y la que se detecta en medios escritos ‘más académicos’. En otras palabras, se trataría 
de responder a la siguiente pregunta: ¿las ideas o datos que extraemos de estos relatos fílmicos 
pueden servirnos para comprender mejor ‘un’ objeto de estudio? En este sentido, lo que nos 
proponemos realizar puede entenderse como una breve triangulación a partir de la información 
que proporcionan otras fuentes.

Comenzando por lo más obvio, la ‘elección’ del nombre de uno de los protagonistas, Tom Brown, 
es muy llamativa puesto que tal denominación es de algún modo una metáfora globalizadora 
y sintética, cargada de significados en relación con los orígenes del deporte en los contextos 
educativos del mundo anglosajón. El amurallado universo de Tom Brown, hemos escrito en 
otro lugar (Barbero, 1993, 13), fue donde las clases dominantes inglesas experimentaron por 
primera vez el dispositivo de lo deportivo en sus propios hijos. Ese espacio amurallado era el de 
las distintivas ‘Public Schools’ británicas y su continuación en Oxbridge (Oxford y Cambridge) 
donde, en un marco de gran autonomía de los jóvenes varones liderados por sus capitanes (sus 
hero college, sus bloods, etc.) y por entusiastas preceptores, emergió y se glorificó el deporte 
moderno durante la época victoriana. 

Su origen se encuentra en la novela de carácter autobiográfico Tom Brown’s Schooldays, 
publicada el 24-4-1857, del cristiano muscular Hughes, exalumno de la Public School de Rugby. 
Esta novela gozó de gran popularidad (según los editores, en diciembre de 1857 ya se habían 
vendido 9.000 ejemplares) y, para completar la trayectoria vital, tuvo su continuación con Tom 
Brown at Oxford (Ver, por ejemplo, Hughes, 1870 y 1871; Mack/Armitage, 1952).

Este universo, continuamos con la metáfora, estaba amurallado por la distinción de clase, 
por la imaginería de amplitud y limpieza de los verdes espacios deportivos –en contraposición 
con la polución de los hormigueros urbanos de la revolución industrial– y por el género –las 
public schools eran internados para los vástagos varones de las élites–. En relación con las tres 
películas, el origen social de los colegiales (nos referimos a la generalidad del alumnado) es 
evidente, la distancia y lejanía de cualquier problemática relacionada con el mono de trabajo 
en la cadena de montaje ‘fordista’ es obvia y, en lo que al deporte se refiere, está claro que 
continúa siendo un reducto masculino y que, como escribió Gregorio Marañón (1926, 56-57) 
–cuando estaban rodándose estos relatos–, el papel fisiológico de la mujer en el deporte es el 
de espectadora.

El universo Tom Brown en su conjunto y cada public school en particular fue percibida por sus 
propios ideólogos como una institución total (Goffman, 1991) que se regula a sí misma al margen 
de la sociedad que la rodea. Como se dice delante del prefacio de Tom Brown’s Schooldays:
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Sí, por una parte, debería siempre recordarse que nosotros somos chicos, y chicos en la escuela, por 
otra parte, debemos tener siempre presente que nosotros formamos un cuerpo social completo… una 
sociedad…

En la misma línea, la vida universitaria representada en las películas está muy segregada 
de la sociedad, los colegiales administran su proceder de acuerdo con rutinas, jerarquías, 
premios y castigos propios, y los recién llegados cuya forma de ser (en este caso: origen social, 
torpeza, predisposición académica, aspecto, etc.) no se ajusta al ethos natural del colectivo son, 
parafraseando a Goffman, estigmatizados, a la vez que ellos mismos se someten a un proceso 
de re-socialización. A este respecto, aunque no siempre está muy claro que todos nuestros 
protagonistas sientan vergüenza ni tengan conciencia de ‘estigmatizado’ (salvo cuando Brown 
es despreciado por todos tras la regata perdida por su culpa o cuando el colegial Keaton es 
expulsado del campo de fútbol), algunas de las explicaciones de este autor describen con 
precisión sus comportamientos. Por ejemplo, cuando afirma:

El individuo estigmatizado puede también intentar corregir indirectamente su condición 
dedicando un gran esfuerzo privado al dominio de áreas de actividad ordinariamente percibidas 
(como causa o base) de sus defectos. Esto es ilustrado por la persona coja que aprende o re-
aprende a nadar, montar a caballo, jugar al tenis, o a pilotar un aeroplano, o la persona ciega que 
se convierte en un experto esquiador o escalador… (Goffman, 1990, 20)

El colegial Keaton, ex-
pulsado del campo de 
fútbol, mira hacia atrás. 
El novato Lloyds es obje-
to de las risas colectivas 
al quedarse sin panta-
lones.

Volviendo a la metáfora, el anti-intelectualismo que se detecta en las películas fue otra de las 
características más destacables del universo de Tom Brown y que más quebraderos de cabeza dio 
a los reformistas que quisieron contrapesar de algún modo la excesiva atención a los deportes 
(la fútbol-manía, expresión acuñada en este contexto) mediante otras enseñanzas más o menos 
clásicas o técnico-aplicadas. Como mera ilustración, valga el siguiente botón de muestra: en 
1885, el exalumno de Eton y de Cambridge, Henry Stephen Salt, una persona que, entre otras 
cosas, escribió libros a favor del vegetarianismo o de los derechos de los animales (contra 
los deportes sangrientos), proponía una reforma tutorial para Eton donde, para completar el 
circuito, había vuelto como master, que justificaba así en The Nineteenth Century:

(...) (Los chicos) saben poco; odian los libros; miran a los intelectuales (‘scholars’) con indiferente buen 
humor y desprecio; adoran a los atletas con una constantemente creciente veneración; (...) el Capitán 
de Remo, o el Capitán de los Once, es una deidad siempre presente en sus mentes. (Salt, 1885, 179)

Salt criticó también la autonomía de los chicos, la proporción de tiempo y el valor que se daba a 
los deportes frente al trabajo y la instrucción intelectual y escribió cosas tal que así: …no tienen 
la más absoluta idea de cómo leer un libro con el fin de extraer su contenido (Ibíd., 174). 
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Naturalmente, Salt fue inmediatamente respondido por otros compañeros de clase (escolar 
y social) que le vinieron a decir que si no les enseñaron nada, se lo enseñaron muy bien…, o 
que en los campos de juego se forjaba la hombría y la capacidad de dirección de los futuros 
gobernantes, porque, en palabras del reverendo Cornish (1885, 578), en el actual gobierno no 
hay profesores, pero hay muchos etonianos. Casi podría ser denominado el Ministerio Eton.

En las tres películas hemos encontrado un personaje bastante único, McAndrew (deportista 
exitoso, fisonomía atlética, estudioso, lector de la biblia, educado, respetuoso de las normas, 
comedido en las fiestas, etc.), al que hemos calificado como cristiano muscular. La expresión 
Muscular Christianity aparece por primera vez el 21-2-1857 en un comentario irónico de la 
Saturday Review sobre la novela de C. Kingsley Two years ago, entre cuyos protagonistas se 
encuentra Tom Thurnall, un extrovertido doctor, boxeador, remero, trotamundos, cazador de 
osos, musculoso, viril, alegre y confiado (Ver Girouard, 1981, 141-2).

Dos meses más tarde, Macmillan publicó Tom Brown’s Schooldays, que fue seguida por otras 
novelas del mismo género de distintos autores. Su gran difusión, en especial la de Tom Brown, 
contribuyó a glorificar el papel de los campos de juego en la formación de los jóvenes, a la vez 
que suavizó el mensaje de los cristianos musculares haciéndolo más digerible para las clases 
acomodadas. ¿Cuál es el mensaje? El lector puede construirlo con esta fórmula: primero, 
resaltar el valor de rasgos tales como carácter – hombría – caballerosidad – tenacidad - rectitud 
moral – temple – etc.; segundo, vincular su desarrollo a los campos de deporte; tercero, aplicar 
el rigor o matiz bíblico que estime oportuno; y cuarto, como hace Minchin, exalumno de 
Harrow, contraponerlo al pensamiento: “Si se nos preguntase que ha hecho nuestra Cristiandad 
Muscular, señalaríamos al Imperio Británico. Nuestro Imperio no se hubiese construido nunca 
con una nación de lógicos e idealistas.” (Minchin, 1901)

Y es que el significado de Cristiandad Muscular, como dijo Kingsley (1873, 62-68), expresión 
de uso cada vez más frecuente, era equívoco. Por ello, Kingsley, Hughes (ver, 1880) y otros, se 
dedicaron a precisar el peso de los distintos ingredientes: virtud, hombría, ¿qué tipo de hombría? 
(hombría = voluntad-coraje, hombría = piedad humanitaria; hombría = caballerosidad; hombría 
= fuerza bruta; hombría = imperio; etc.). Es decir, están entre otras cosas debatiendo el papel de 
los deportes en el sistema de las public schools. 

Con esta perspectiva, situados en la era del jazz, personajes como McAndrew merecen ser 
destacados porque contrastan con el desenfreno y frivolidad de la vida colegial.

Retornando de nuevo la metáfora, si nos atenemos a las propuestas de distintos reformistas del 
sistema de las public schools y a los escritos de exalumnos que no la pasaron muy bien, el acoso 
que sufren los sujetos frágiles de las tres películas era un hecho frecuente en el universo de Tom 
Brown que se derivaba de la confluencia de estos cuatro factores: institución total, autonomía de 
los chicos, autoridad basada en la edad-antigüedad y en las destrezas deportivas, y predominio 
de los deportes. ¡Es difícil imaginar un mejor caldo de cultivo para las novatadas y la explotación 
de los torpes! A este respecto, Robert Graves, que estuvo en Charterhouse antes de la Primera 
Guerra Mundial, dice lo siguiente en su autobiográfico Goodbye to All That: 

La escuela estaba formada por unos 600 chicos cuyo interés principal eran los deportes y la amistad 
romántica. Todo el mundo despreciaba el trabajo escolar; … a no ser que fueras bueno con los deportes 
y suficientemente capaz como para pretender que odiabas el trabajo… lo pasabas siempre muy mal.  
(Graves, 1960, 37-8)
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Finalmente, nos queda la ambivalente orientación sexual de Brown. Su perfil de don Juan no se 
ajusta a la posible homosexualidad provocada en los internados de las public schools donde, indica 
el propio Graves (ibíd., 23), el desprecio del sexo opuesto induce a un romance necesariamente 
homosexual. Asumiendo que el director de la película nos haya querido presentar un don Juan 
(persona que consideraba a las mujeres como mero trofeo a conquistar, incapaz de establecer 
lazos amorosos profundos y de comprometerse, prepotente héroe que desprecia las normas, 
etc.) y el dilema de su orientación sexual, sólo constatamos que su propuesta coincide con la que 
se expresa en textos de status académico de esos mismos días:

(…) los donjuanes (son) hombres de psicología, y a veces morfología, netamente alejadas del tipo viril 
estricto, incapaces para una actuación social fecunda, y no raras veces bordeando la zona semi-normal 
[el tachado es nuestro] en que los sexos se confunden. (Ver Marañón, 1926, pp. 46-48; Burgos Ortega, 
2001)

Epílogo: potencial del cine deportivo en los Estudios Superiores del campo de 
la AFERD

Para concluir, queremos hacer unas breves y sencillas anotaciones en torno a estas preguntas: 
¿Qué sentido puede tener el uso de películas (deportivas) –por ejemplo, las tres en las que se 
basa el presente escrito– en la formación de los futuros titulados del campo de la AFERD?, ¿qué 
provecho se puede sacar de ellas?

Como el discurso de las competencias convergentes boloñesas todavía no es obligatorio 
(que todo se andará), para responder vamos a ir a lo más elemental y a menudo perdido en 
el marasmo de la jerga pedagógico-didáctico-ideológica, cuya validez es, como tantas modas, 
cada vez más efímera6: Estas películas (y otras muchas) pueden ser un medio muy útil para 
transmitir conocimiento (cultura) y/o facilitar el acceso a él.

Y ¿qué es el conocimiento? Pues lo que ha sido siempre: saber, comprender, contextualizar, 
establecer relaciones, detectar causas y efectos, y, cuando sea necesario, ser capaz de aplicar 
dicho saber comprensivo–interrelacionado–contextualizado al problema o asunto en cuestión.

Desde nuestra visión del mundo, de la vida, de la sociedad, etc., producto de nuestra historia 
personal en unas concretas condiciones materiales y culturales de existencia –entre las que se 
encuentran las personas y contextos que han estimulado y posibilitado nuestro propio acceso a la 
cultura–, entendemos que, más allá de las fluctuantes modas pedagógico-didáctico-ideológicas, 
el conocimiento precisa, para ser tal, de lo que Wright Mills (1964) denominó imaginación 
(sociológica), que no se reduce a la sociología, que puede ser antropológica, histórica, 
pedagógica, etc. y que básicamente consiste en la voluntad de captar lo que está ocurriendo en 
el mundo y comprender lo que está pasando en ellos (nosotros) mismos como puntos diminutos 
de las intersecciones de la biografía y la historia dentro de la sociedad (p. 27).

Esto viene a equivaler (imaginación pedagógica) al estudio como acto crítico (Freire, 1978), 
es decir, a la curiosidad o deseo de saber, al esfuerzo de indagar quién es el autor, qué razones 

6 A finales de los años 50 (siglo XX), Writgh Mills escribió lo siguiente: En todas las épocas intelectuales tiende a convertirse en 
común denominador de la vida cultural determinado estilo de pensamiento. Es cierto que hoy en día muchas modas intelectuales 
se difunden ampliamente para ser abandonadas por otras nuevas en el curso de uno o dos años. Esos entusiasmos quizá sazonan 
el juego cultural, pero dejan poca huella intelectual, si es que dejan alguna. (Wright Mills, 1964, 33).
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le llevan a centrarse en unas cosas y no en otras, por qué las explica de un modo y no de otro, 
cuáles son las relaciones que se pueden establecer con otras dimensiones del saber, por qué 
otras personas interpretan los mismos hechos de forma diferente, al hábito de cuestionar la 
naturaleza y condiciones de posibilidad del saber en el marco de los problemas a los que intenta 
dar respuesta en el contexto en el que emerge u opera…

Desde esta perspectiva, que no pretendemos imponer a nadie, consideramos que el cine 
(deportivo) contiene un gran potencial educativo que puede ser utilizado en la formación 
universitaria del campo de la AFERD. A este respecto, ciñéndonos al caso de las tres películas 
que nos ocupan, puede servir para indagar y profundizar en:

- El contexto sociocultural en el que se produjeron, es decir, los gozosos años veinte (siglo XX) 
estadounidenses.

- El análisis y selección de aquellos asuntos que, desde la óptica del campo de la AFERD en que 
nos movemos, se consideren más importantes, por ejemplo, todo aquello que tiene que ver con 
el deporte y, por extensión, con el cuerpo.

- La autonomía de las explicaciones sobre el deporte y el cuerpo que ofrecen los textos fílmicos, 
lo cual implica contrastarlas con las que se difundían por otros medios, es decir, en otro tipo 
de textos.

- Y en fin, el más general, indagar y profundizar en la lectura de los relatos fílmicos, lo cual, 
teniendo en cuenta que el cine es una de las más grandes industrias de entretenimiento y cultura 
de masas y que todos somos consumidores de sus productos, no es un objetivo desdeñable. 
Como sugiere Giroux (2003, 24), una película es una parte de un discurso público y de una 
política cultural más amplia, participa en una especie de encuadre ideológico y opera con el fin 
de estructurar los problemas diarios que se generan en torno a las presunciones particulares, 
los valores y las relaciones sociales. En consecuencia, conviene aprender a leer el cine porque es 
un entretenido dispositivo pedagógico que nos transmite visiones particulares (e interesadas) 
que inciden en la vida cotidiana.

Todo esto es lo que, al fin y al cabo, hemos hecho nosotros y lo que, con mayor o menor acierto 
hemos intentado reflejar en el presente escrito. Con ello, volvemos a Freire (ibíd.), es como 
si nos situásemos en la posición del profesor que imparte una lección magistral y no trata de 
impresionar al auditorio con la grandilocuente exposición de su incuestionable saber, sino, al 
contrario, se empeña en mostrar su propio y relativo acceso al conocimiento que expone.
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