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A propésito de la crisis de legitimidad
del pensamiento y las practicas
educativas y su sentido en EF

Willian Moreno*

Resumen

Este articulo actualiza y analiza criticamente el diagnéstico formulado por John
Dewey hace mds de cuarenta afios respecto del «engafio sistemético» y del «fraude de
los sentimientos» que produce la educacion, por cuanto reproduce un complejo siste-
ma de creencias que no siempre actan en virtud del libre crecimiento y expansion
humanas, sino que mas parece estar al servicio de grupos interesados de poder. La
modelacidn de la escuela opera no sélo en las mentes de los estudiantes, también en los
cuerpos, y que hoy obedecen al mandato econémico, manifiesto en la competitividad
social y laboral.

Palabras claves: Modelamiento social, investigacién educativa critica, curriculo ocul-
to, educacién fisica.

Abstract

This article up to dates an analyses critically the diagnosis proposed by John
Dewey more than forty years ago related to the «systematic deceptiveness» and «the
fraud of feelings» produced by education, because it reproduces a complex system of
beliefs which not always act to promote the free growth and human expansion, but it
seems to be at the service of power interested groups. The modelling of the school acts
not only in the students’ minds but also in the bodies which today obey to the economic
rule, present in the social and labour competitiveness.

Keywords: Social modelling. Critical educational research, hidden curriculum, physical
education.
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«..la mayor ventaja de la educacion es la seguridad que proporciona de no ser enga-
fiado. Una afirmacion mds positiva es decir que el beneficio de la educacion es Iq
capacidad que proporciona para discriminar, para hacer distinciones que penetren
bajo la superficie. Es posible que no podamos llegar a las realidades que se ocultan
bajo la espuma y la escoria.» Dewey, J. (1960)

«Lo que constituye el pensamiento reflexivo es el examen activo, persistente y cuida-
doso de toda creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz de los fundamentos
que la sostienen y las conclusiones a las que tiende» (Dewey 1989, 25 v.c)

Tres mundos (1955) Maurice Escher (1898 - 1972)

Intentando dimensionar y contextualizar el sentido de esta preocupacidn
investigativa', traigo a colacién un diagnéstico deweyano que no ha perdido actuali-
dad. Decia ya hace mds de cuarenta afios que estamos en la época «del engafio sistema-
tico, del fraude de los sentimientos y creencias indiscriminadas». A propésito de la
crisis educativa, ya nos advertia entonces, que la educacién no solo estaba retrasada
sino que era retrograda. ;Qué podriamos decir hoy?, ;Qué podria decir hoy si estuvie-
ra presente?.

1. «Larelacién Creer-Suber-Poder en Ja disposicion Politico-Cultural del profesorado de Educacitn Fisicas, investigucion que pre-
senté en fa Universidad de Valencia para optar a la suficiencia investigativa en el marco de la tesis doctoral «Pertinencia histérico
sociul y cultural de Jas creencias del profesorado de educacién fisica colombianos. Septiembre de 2003, Facultad de Filosoffa y
Educacion. Orientada por ¢l Dr. Gimeno Sacristin,
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Veria posiblemente con estupor inteligente, como las que €l denominaba, bala-
dronadas y engaiiifas, campean, se encubren, se multiplican y complejizan. Pero creo
que se iria criticamente contra cierta complicidad implicita que hay desde nuestra pa-
sividad; actitud irreflexiva y falta de compromiso que favorece la idea de la escuela
como un espacio neutro, perdiendo la perspectiva de esta como instrumento prevalente
de poder, como agente de la cultura que reproduce sistematicamente un cuerpo com-

plejo de valores, actitudes, comportamientos y expectativas que responden a los inte-
reses expoliadores?.

Bajo su verdadera intenci6n, curricularizada, se encuentra una serie de estrate-
gias y dispositivos que configuran una intervencién pedagégica de lo corporal (IPC)
que pasa por una apropiacién corporal adscrita a intereses contextuales a la escolari-
dad; es falsa su neutralidad. Apropiacién que da cuenta del cuerpo necesario, desea-
do; ese saber tiene su carga politico-cultural. Cuerpos vigorosos, industriosos, disci-
plinados, serviles, higienizados, productivos.

Los «saberes en si», escolarizados, portan implicitamente una gran carga politi-
co-cultural, una «modelacién cultural del si o del nosotros» (transmisién cultural);
habria que examinar nuestros discursos, también la predicada universabilidad de esos
saberes que llegan en las fichas y manuales curriculares configurados en otros contex-
tos y generalmente de la mano de la «edificante voluntad editorial monopélica».

A través de la IPC, y la apropiacién de lo corporal en la escolarizacién, inmersa
en la predica y la accién sobre valores, metas, estrategias, motivaciones, imigenes de
si, relaciones con la autoridad y con los otros se estaria ejerciendo una IPC interesada
y adscrita a dindmicas sociales que se nutren y vehiculizan en la escolarizacién. La
revisién de los trabajos etndgraficos en la escuela, en el aula, hecha por Wilcox (1993)
muestra claramente como la sociedad restringe y define el proceso educativo, es evi-
dente en esos estudios el modelamiento corporal que se da a través del discurso y la
prictica escolarizada.

Wilcox (1993:103) menciona entre otros: los estudios de Cohen (1973), Jacson
(1968) y Eddy (1978) que observan el enlazamiento Economia/escuela, alli el corpo-
rativismo y los valores y percepciones que subyacen al enfoque profesional-industrial
de la educacién tan fuerte hoy dia.

Fenémenos como: el credencialismo, la evaluacién constante, la estructura de
autoridad, la competicién, el individualismo, la «libre eleccion» y el disciplinamiento
que cobran tanta fuerza en la escuela de hoy, estarfan relacionadas con la «perspectiva
industrial» que reposicionandose de la escolarizacién avanza con nuevos brios sobre
los cuerpos (hacia la modelacién del sujeto necesario en la jerarquia social y laboral).

(=

cultural (reproduccitn) estd en oposicion dirccta a Ly idea de Ty escuela como instrupiento de

La escolarizacién como transmision ;

reforma y cambio (perspectiva prevalenie en politicos, estudiosos, administradores, profesores y pﬂblrn_‘m. Esta visidn d
de 1n escuela dimensiona la eseuela como mejoradora de I sociedad, no como reproductont. Segiin Wilcox (1993: 103) el irabujo

etnogrifico en el aula ha puesto en tela de juicio esta vision.

1 e
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Dindmicas alternativas definidoras de nuestro quehacer pedagégico tales comg
el juego cooperativo, la organizacién espacio-temporal contextuada y critica de nues-
tros educandos, o la ensefianza de valores densos a través de las expresiones motrices
estarfan siendo subyugadas y direccionadas hacia los intereses politico-econémicos y
culturales en los que se adscribe la escolaridad/escolarizacién®.

Es evidente pues, rememorando la visién deweyana, como su amplia visién y
sus inteligentes diagndsticos cobran hoy mayor relevancia. Hace cuarenta afios vis-
lumbraba ya como las creencias se iban convirtiendo, en el campo de la relacién edu-
cacidn y sociedad, en algo mds que imaginaciones y distracciones. Advertia entonces
la importancia de su correccidn, y subrayaba como el control ya no se basaba tanto en
hébitos establecidos como en opiniones. Verificaba como con el control de la opinién
y las creencias se entraba a controlar la direccién de la accién social* y con ello segu-
ramente ¢l control de lo que se hace e intenta al interior de la escuela y de la sociedad
en general. La escuela y el profesor en su funcién conservadora tendria velas en ese
entierro como sugeria luego y Arendt (1996)

Desde este contexto de lo que ocurre con el pensamiento del profesorado, para
enmarcar ruestra intencionalidad investigativa, cobra sentido también aquella obser-
vacién critica de Carr y Kemmis (1988:204) en torno al camino que le concierne a la
investigacion social y en este caso a la investigacién educativa: «La ciencia social
critica intenta localizar en sus ideas los equivocos colectivos de los grupos sociales».
En la base de las creencias, teorfas implicitas y concepciones que orientan nuestra
prictica social educativa se encuentran acrisolados un sinniimero de equivocos e inte-
reses personales, de clase, institucionales y colectivos, epistemoldgicos y politicos que
deben ser localizados criticamente por los propios actores como premisa para su supe-
racién.

Comparando con los tiempos del filésofo educativo estadounidense, diriamos
que hoy, la reproduccién de opiniones, concepciones, conocimientos y creencias es
mas 4gil, ripida y eficiente que ayer; lo es por ello, el control y la dispersién. Decia
Bemnstein citado por Gimeno (1993) que «las aspiraciones educativas a las que teérica-
mente debe responder el profesor son cada vez mis etéreas e invisibles...».
Mundializacién, globalizacién y sociedad de la informacidn, eficiencia y productivi-
dad, son en si mismas representaciones que dan cuenta también del gobierno por la
opinién. Las ideas permean los sistemas y nuestras plataformas de desempefio profe-
sional. A veces ignoramos realmente quiénes somos y a qué servimos desde lo que
hacemos, la gobernabilidad de lo escolar (curriculo, investigacién, politica y norma
educativa) ha estado distanciada de los actores directos y con la nueva dindmica de la
gobernanza internacional tiende a estar cada vez mds encubierta e invisible, pero no
por ello menos determinante en la vida escolar y en el control y modelamiento de los
sujetos. Los llamados a la comunidad en el devenir escolar a través de propuestas tales
como: la cooperacidn, la cooptacién, la cofinanciacion, la libre eleccién y el cogobierno
escolar no son mds que ardides remozados de viejas estrategias de poder para garanti-
zar la marcha del aparato.

3 Ver cuestionamicnto a Ja escolarizacion en Carlos Calve (2002)
4 Deowey (1960: 87)



Porello tlizne sentido la idea de preguntarnos: ;qué ensefiamos?, ; por qué cree-
mos lp que ensefiamos? ;de dénde viene o adénde apunta tal creencia? jaquiénoa
qué sirve? como posible forma de encontrar sentido a lo que hacemos y a lo que
podriamos hacer; en otras palabras encontrar no solo un sentido a la ensefianza y a la

escuela o a la educacién, también un sentido a nuestra condicién como sujeto piiblico,
intelectual y profesional.

Estamos gobernados por la idea, la imagen y el conocimiento, se requiere por
tanto de una mayor capacidad discriminativa en el proceso de definicién de las propias
opciones. Es evidente que en esta sociedad compleja e informatizada y sobre todo
como diria Foucaul (1999) somatocratizada, pululan ofertas de imagen, creencias y
teorias, de perspectivas que deben ser develadas y enganchadas con los verdaderos
intereses que las movilizan. En ese sentido dirfamos que cobra mayor relevancia aquel
plameamiento entorno a que «las causas reales de los males contra los que (se) luchan
son mucho mds profundas que las intenciones conscientes y los planes voluntarios de
los individuos contra los que dirigen su esfuerzo (los reformadores)®». Si estamos de
acuerdo en ello, entonces hay una dimensién del pensamiento profesoral6, que rela-
cionado con el contexto social, debe ser tocada por la investigacién educativa critica.

Dando palos de ciego, la reforma y la formacién de formadores, siguen aten-
diendo mds los sintomas y las expresiones en el individuo, que las fuerzas sociales que
producen el engafio. En esta direccién encuentro que la preocupacién por esta dimen-
sion de la vida profesoral, estd inmersa en una relacién mucho mds compleja y es
aquella que surge de la interaccién entre Educacién- Politica y Cultura.

La etndgrafia en su trabajo persistente sobre «el curriculo oculto» en la escuela,
desentrafiando la naturaleza de los consensos «naturalizados y positizados» de lo
ensefiable, nos muestra un interesante camino para la comprension critico-reflexiva de
la densidad e intencionalidad (muchas veces no consciente) de nuestro despliegue en
una intervencién pedagégico-corporal interesada’.

Cobra pues sentido en una investigacion sobre las creencias del profesorado
(pensamiento profesoral) en el campo de la EF tomar lugar frente a algunas mega
creencias que se pueden convertir en obsticulos iniciales para tan andadura.

CONOCIMIENTOQ, EXPERIENCIA Y PENSAMIENTO PROFESORAL

Existe un conflicto de perspectivas en la investigacién educativa sobre la rela-
cién entre pensamiento y prictica que tiene que ver con la perspectiva que se posea de
las creencias profesorales. Aspecto que considero debe ser dimensionado desde ahora
y frente al cual creo pertinente tomar una posicion Je partida.

5 Dewey (1960:88).

6. Como veremos mis adelante, i pesar
larga tradicién de mas de treinta anos (Wittrock, 1986, Pérez
que en nuestro pais no existe ninguna investigacion en EF desde esta . . .

7. Véase revisidn de los trabajos etnogrificos en la escuela hecha por Wilcox ‘.“"}.3} en ul.c(‘lul’.lsl(lu antropolopta par edutadores.
Editares: Honorio Velasco, F.Javier Garcfa y gngel Diaz de Rada. 1993 Editorial Trotta. Madrid.

de que hay um linca de investigacion sobre el pensumiento profesoral en educacion con i
y Gimeno 1988, 1989, Jiménez 1997, Garcla 1992). Podemos decir
perspectivin
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En ese sentido hay una tradicién que se viene superando en los dltimos tiempos,
tradicién que venia posicionado la investigacién sobre el profesorado en forma
unidireccional. Dicha conducta puede estar relacionada con las valoraciones que se
venian haciendo de la teorfa sobre la prictica, de la investigacion sobre o por fuera de]
acto educativo, del investigador sobre el profesor, del producto investigativo sobre e]
acto educativo o de la tradicién académica sobre la experiencia en la accién educativa,
asf como de la investigacién sobre los procesos de socializacidn y las experiencias
autoformativas del profesorado.

La investigacion escolar dimensionada como lugar desde donde se levantaban
los criterios y principios de intervencién escolar que llegaban al maestro y a la escuela
sin participacion o mediacion de los actores internos® podria ser una de las raices sig-
nificativas a considerar de tal actitud. Segin Schon’ ello podria tener una raiz mds
profunda en los lastres heredados de la racionalidad técnica conectada con la 16gica de
la secuencia tradicional: ciencias bdsicas-ciencias aplicadas-técnicas de préctica.

En tal sentido, el expertismo y la dictadura racional externa se quieren superar
recuperando un espacio en la investigaci6n sobre el pensamiento profesoral por y para
el propio profesor. Recuperar su propio pensar y su propia vivencia como elementos
problematizadores de la investigacién sobre la educacién y la escolarizacién. Hay di-
mensiones de la prictica y la problemitica escolar que de ser abordadas criticamente,
de cara al redimensionamiento transformativo, deben pasar por una despositivizacion
de lo educativo (percibir su dindmica reproductiva), que alcance una despositivizacion
y desnaturalizacién de la apropiacién y la intervencién pedagdgica de lo corporal, y
ello demanda una presencia investigativa directa del profesor.

No debemos perder de vista que el conocimiento profesional del profesor es
tebrico y practico «diversos autores (Shulman 1987, Bromme 1988, Porlan y Matin
1994) dimensionan significativamente desde sus trabajos que el saber de los profeso-
res esta configurado tanto por un conjunto de elementos tedricos como por una serie de
reglas, principios y pautas practicas que tienen origen en la dilatada experiencia perso-
nal y social de los profesores»!°. Este giro implica que el conocimiento (concepciones,
creencias, representaciones, teorias, etc.) de los profesores es un asunto que traspasa
una perspectiva exclusivamente cientifica o disciplinar en tanto conjunto de ideas,
destrezas y actitudes que instaladas en el discurso implicito o explicito del profesor se
convierten en obstaculizadores o propiciadores del cambio y la innovacién. Este giro
implica otra perspectiva para dimensionar los procesos de investigacién y formacién
inicial, permanente y avanzada del profesorado, fundamental también para dimensionar
el alcance y los limites, bajo las actuales condiciones, de las innovaciones y de las
estrategias de cambio y transformacién de los curriculos, de la escolaridad.

8 Ver Santos, 1993: citado por Lépez Ruiz (1999:73)
9 Citado por Lépez Ruiz (1999:73)
10 Ver Lopéz Ruiz (1999:74)
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LA EF UN SABER COMPLEMENTARIO EN LA ESCUELA

k:‘,zus:e una creencia reductora, que toma cuerpo desde cierta préctica politica en
educacion y que cuenta con la complicidad de algin sector profesoral; creencia que en
buena medida es una de los lastres heredados de cierta tradicién positivista.

‘Dl_cha mega-creencia reduce el espacio de accién y problematizacién profesoral
a los limites del aula y de la experiencia de aula. En el caso de la EF: a la cancha yel
«cuerpo fisico», la fuerza y la disciplina, a lo fisicomotriz que segiin algunos definen

los espacios pertinentes donde profesores y profesoras independientemente de su nivel
y campo de accién deben desarrollar su labor.

En ese sentido hay una creencia fuertemente arraigada que tiene que ver con la
perspectiva de la EF como un saber complementario''. Creencia que le asigna un lugar
y un tiempo al profesor de EF. En la escuela hay unos espacios residuales donde se
dictan las marias y unos espacios sagrados donde se dictan los saberes importantes.
La cancha, el patio escolar, los sétanos y los pequefios espacios cerrados bajo las esca-
las, los parqueaderos, los tiempos que otros no requieren, los tiempos»extraescolares»
y «extracurriculares», los tiempos y espacios «marginales», atin los tiempos y espa-
cios de vigilancia y de castigo se convierten en su reducto.

El profesor de EF no ha dejado de ser visto por la sociedad, por los colegas y
directivas como un castigador y moralizador escolar. Creo que nosotros, los de esta
drea escolar, como ningiin otro profesor, nos acomodamos a la imagen inconsciente de
castigador que influye sobre las representaciones que aiin se poseen social y
escolarmente sobre todo profesor'?. En el caso de la EF, parece que nuestra relacién
directa con el cuerpo fisico y la «fuerza fisica» nos codena socialmente. El mismo
Adorno (1973:71), dando cuenta de aquella especie de desprecio social que se yergue
sobre el profesor, (que se da con mayor fuerza sobre el «edufisico»), recuerda que «la
sociedad delega esta fuerza fisica (en el profesor) y, al mismo tiempo, reniega de ella
en los delegados. Estos, los que la ejercen, son chivos emisarios de quienes establecen
la norma. Prototipo investido negativamente»; de esa imagie, subraya el filosofo Ale-
mén, hacen parte también el carcelero y el soldado.

No es gratuito que los maestros -no solo los que atendieran cualquier especie de
educacién fisica a partir del siglo XVII y hasta muy entrado el siglo XX en
Latinoamérica- eran soldados retirados. Abria que revisar desde el drea de la EF algu-
nos hechos que desde la experiencia histGrica europea y latinozmericana reafirman la
observacién de Adorno. De muchas maneras esta relacién histérica de la escuela con
la tradicién soldadesco/militar pervive en la imagen, en el discurso, en la prictica y en
las instituciones de la EF y de los «edufisicos». Vigor, defensa, robustez, nacion, pa-
triotismo, ideologfa, propaganda y disciplinamiento se convierten en referentes que
marcardn una etapa gris del desarrollo de la EF, del discurso de la EF:

11, Ver Martinez glvarez (2000:86)
12, Wer Theodor Adorne (1973:70-71)
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En Colombia se recurrié hasta muy entrado el siglo XX a soldados en retiro y
en ejercicio para ocupar las plazas de Educacién Fisica. Aiin hoy en pleno siglo XX|
no es raro que los gobiernos locales recurran a policias y soldados para labores de
recreacion y ejercicio fisico de nuestros nifios'?,

En tal sentido nuestros origenes son patéticos; tomemos en cuenta que en el
caso colombiano en 1936 el Gobierno nacional hace la primera convocatoria oficial
para capacitacion de profesores de EF, ciento ochenta personas entre maestros, solda-
dos y policias acuden al llamado (los materiales fueron traidos de Chile), el curso fue
coordinado por un asesor chileno contratado por el Ministerio de Educacién'®. Hay
que anotar que estos fueron luego los mismos alumnos del primer Instituto Nacional
de Educacién Fisica de Colombia fundado en la mismo época (1936) del curso de
instructores de EF'?,

Como referencia con lo que sucede en otras latitudes con la EF, tengamos en
cuenta que en Espaiia para 1919 los profesores de EF se formaban en la Escuela Cen-
tral de Gimnasia de Toledo que formaba parte de la institucién militar. Durante Ia
dictadura de Primo de Rivera se dio una relacién significativamente estrecha con lo
militar, situacién que solo es sacudida por la influencia de la ILE (libre ensefianza)
durante la IT Republica, momento este cuando los institucionalistas hacen un esfuerzo
por integrar la EF en la Escuela y por emparentarla con lo pedagégico's.

En Espaiia, como sucederia en buena medida en Latinoamérica, el militarismo
de la EF es reforzado, durante la dictadura franquista por la perspectiva ideolégica/
propagandistica y la intencionalidad «regenerativa de la raza» a través de la actividad
fisica'” . Segiin el mismo Martinez ¢lvarez la relacién entre EF, Ideologia y Moral se
vuelve a estrechar en el franquismo y sobre todo en el punto estratégico de la adminis-
tracion y formacién del profesorado desde la orientacién directa de las instituciones
mds emblematicas de la dictadura: La Secretaria del Movimiento, El Frente de Juven-
tudes y la Seccién Femenina. Mds adelante miraremos como esta es una de las creen-
cias fundantes de nuestro campo (en Espafia) que hunde raices en la relacién del
«edufisico» con la fuerza fisica, y lo heroico. Clave histérica, como estamos viendo,
significativa en nuestro contexto; parece ser que la EF, a pesar de las diferencias tem-
porales o culturales, sigue unas lineas maestras en los diferentes contextos y esta, la
relacién con lo militar, es una buena muestra de ello.

Hay un trabajo'® de Manuel Vizuete que da cuenta de la condicién de contenido
periférico de la EF y de las luchas de los profesores para buscar, atin hoy, el reconoci-
miento definitivo de ella como materia troncal con contenido propio de educacién. Ya
advertian los representantes en el Manifiesto mundial de la EF (Berlin 1999) sobre los
peligros, en el mismo contexto europeo, que se ciernen sobre la EF escolar. Hay un

13. En Ia Colombia de hoy sumida en una guerra sin cuartel ¢s comdn esla prictica en las escuelas rurales y en los
cinturones de desplazamiento urbano. Hay una pran ausencia forzada del profesorado en estas escuelas y los militares,
por estos gajes de la militarizacion de la vida cotidiana, recuperan el lugar que hace siglos ocuparon en la educacion.

14, Se trajo para tal fin o Candelurio Sepilveda Lafuente

15 Ver Contecha (1999:4-6)

16 Ver Martfnez Alvarez 2000

17 Ver Pajurén Solomayor (1996, 476) citado por Martinez glvarez (2000, 97)

18 Revista Educacién, Nam. 328 (2002). Madrid
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interés creciente por aislar la EF al terreno de lowextraescolar» dada la demanda de

tiempo escolar en el curriculo por los «saberes importantes», social, politica y
culturalmente valorados.

Por otro lado puede observarse en el discurrir histérico del drea como la mitifi-
cacion de la representacion biologista, del «cuerpo medible»", de la capacidad, mani-
fiesto y observable, de lo «corporal/fisico», limita la participacién profesoral del drea
a lo estrictamente técnico™ y la va separando de los espacios y tiempos educativos
«altamente civilizatorios» de la escuela, aislindole a la vez de los escenarios de defini-

cion estratégica del acto pedagégico. Es como si dijeran: «la politica para los politi-
cos», el «edufisico» a la cancha (...).

Se dice con insistencia significativa desde afuera y también desde el interior
(imagen altamente introyectada en el propio profesor de EF, en los colegas® y en los
padres, madres y alumnos®) que el lugar de un profesor de EF, estaen la prictica, en
la cancha y en el «cuerpo materialy.

No es gratuito el apelativo usual y peyorativo de «edufisico» (contraccién de
educacion...) conque el que se refiere la sociedad y la escuela en particular a este
profesor. Es muy diciente en tanto se convierte en un «recipiente» que acrisola una
buena cantidad de las creencias histéricas fundantes reductivas y «contractivas» de los
imaginarios y las representaciones sociales que se manejan sobre nuestra profesién y
sobre el drea. Creencias latentes en el imaginario social que hoy emergen y se vuelven
contra la existencia misma de la EF en el contexto escolar.

Como podemos ver la vision inicial puede ser engafiosa para captar la realidad.
Aquellas construcciones del pensamiento que se reproducen profesionalmente a ma-
nera de creencias, mitos, teorias o concepciones deben ser auscultadas, interrogadas.
En ese sentido se parte de la idea del campo de la Educacién Fisica, como una especie
de estanque escheriano® que invita a una especie de buceo comprensivo de sus
submundos agitados. La superficie limpida y tranquila es engafiosa.

Algo se mueve bajo esa aparente mar de tranquilidad y sobre ese conjunto de
relaciones aparentemente naturales configuradas en la génesis de la Cultura Fisica y

19, Ver trabajo de Victor Pérez Samaniego sobre las concepeiones del cuerpo y su influencia en ¢l curriculo de EF. Revista Digital
Lecturas: EF y Deportes. Marzo de 2001 Donde apoyado en las tesis de José Ignacio Barbera (1996) observa como, ¢n el
dualismo representado en el scuerpe magquinas, sc configura otri c]:n'clhis'.éricn s‘igniﬁc;mf';: pari comprender las \.-.mn.llud._-s
configurativas de la EE Clave que emerge implicitamente en lus creencias que dchm:u lor, dliscursos del '.'11_'1?.:!. ('rwnn;m_qu.: al
converger con fuerzas como lus del mercado de la imagen corperil ponen un _C'nl":ms ])J‘I_".".l.!(.'l]ll: cn Ju. I‘lslcy. en lo anitomo-
fisiolGgico, en la eficacia y 1a eficiencia motriz, en la medicion y en la preocupacion por ka mejoras de l cjecucion e y en la
condicién Fisicu (capacidades fisicas). R :

20 Mis adelante se dimensionara como en este lugar se configuran creencias fundantes altumente significativas, en fy medida que han
definido la trayectoria del campo hasta ¢l punto que ain hoy tienen expresiones definidi ., 4 veces ency bI‘L‘rIiI) die st inte I_Il:ii_si.!,lhtl::d
histérica institucional. Ver trabajo de José Vicente Pedriz «Poder y Cuerpor (1998:3), donde flulncmlmm el sun_nnln 1I||51n.\r!:t: del

ciones meramente Wenicas respecto de supuesios ubjetivos de la realidad bioldgica del

drea de la EF como conjunto de formul
cuerpo,
21, Ver investigacion de Javier Castillo y otros sobre i
Tnteruniversitaria de Formacién del Profesorado. gvili Junio de 199'6. ATt a0
2. Ver investigacian de ¢ngel Delgado y otros sabre las teorias implicitas de la EF ggué opina el alumnado sobre Ta BF? En Revista
Digital- Bucnos Aires- julio de 2002.
23. Ver obra de Maurice Escher. Los tres Mundos (1955)

lus imdgenes de la EF en los profesores de otras wreas. Revista Flectronica
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Corporal. Hay un orden de representaciones en el campo que deben ser significadas,
hay algo alli que demanda ser comprendido. Afortunadamente este trabajo ha sido ya
iniciado en el campo por investigaciones significativas como las de José Ignacio Bar.
bero y Pepe Devis desde la década de los ochentas y los noventas en Espaifia o por log
de Bertrand During en Francia, o de Angela Ainsestein o Rodolfo Rozengardt en Ar.
gentina o los mds recientes trabajos de Carmen Emilia Garcfa y su grupo de Historia
de la EF en Colombia y de Napoleén Murcia y el grupo de investigacion
interuniversitaria sobre los imaginarios de los escolares, que superando una investiga-
cién cronologista / descriptiva, mdgica y personalista llaman a una profundizacién de
dicha génesis del pensamiento de la EF.

En ese sentido, se aventura mds alld de la superficie del estanque una suerte de
«interacciones complejas, apreciables sélo si se analizan estratos ocultos en los que se
sustenta la realidad evidente» (Gimeno 1993). En ese lugar, aunque préximo y fami-
liar, personal y social, pero extrafio y de dificil acceso, se encuentran las ideas y
creencias, las representaciones sociales y profesionales fundantes de esta practica yde
este campo. Llegar a ellas implica un proceso de pensar el pensamiento profesoral, en
general el pensamiento de los actores educativos. Podriamos decir que para la EF se
vislumbra alli una de las prioridades investigativas que guarda gran actualidad.

A propésito del estanque donde tocaria bucear, decia Adorno (1969:65) que hay
constituida una especie de sedimentacidn colectiva de representaciones a manera de
prejuicios psicolégicos y sociales que se conservan a manera de tabiies (representacio-
nes concientes e inconscientes) que reaccionan sobre la realidad y que de una u otra
manera se convierten en fuerzas reales que estarfan enturbiando los sentidos y acre-
centando la deformaci6n profesional a la vez que se pierde la perspectiva del significa-
do de la escuela en el contexto de las relaciones sociales de poder

Volviendo a la mega creencia marco, que reduce la perspectiva y la dindmica
profesoral a los dominios internos del aula y la prictica visible, dirfamos que se con-
vierte, de no superarse, en un gran obstdculo que limita, por no decir que anula, la
posibilidad de comprender desde s mismos las raices histérico-culturales de nuestras
ataduras.

Vemos como, la investigaci6n educativa centrada en el pensamiento profesoral
posee un espacio altamente significativo, no reducido a lo visible y a lo manifiesto, a
lo diddctico o a lo metodoldgico que subyace a las posibilidades mismas de éxito de
procesos tales como la formacién profesional, la transformacién curricular o la refor-
ma educativa. Espacio que se convierte en un medio ideal para que las profesoras y
los profesores, comprendamos la naturaleza de nuestra dependencia, pero también
para que dimensionemos los caminos para nuestra emancipacién. En aquellos territo-
rios estratégicos del poder, estd claro que se definen e institucionalizan discursos y
concepeiones en tanto simbologia normalizada y reproductora de cierta profesionalidad
profesoral, por ello son los terrenos donde la perspectiva del gobierno en cabeza de sus
expertos funcionarios® se presenta con mayor contundencia. Se dirfa que alli se confi-

24 . Noham Chomsky. (2000) Utiliza esta nominacién para aquellos personajes pravenientes muchas veces de los mismos seclores
eriuens que son integrados y que representan un significativo capital imeligente utilizado como mediador para los designios del
poder en Educacion,
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g engran m.edlda aquellos elementos estratégicos en los que las regulaciones so-
ciales y las relaciones de poder se llevan a efecto® por lo tanto el profesorado de EF no
puede estar ausente de ese lugar/posibilidad y menos sin esa intencionalidad de
desedimentador, de lector critico de pensamientos y creencias, de opiniones que nos

gobiernan, con mds razén aquellas que, determinado nuestra cotidianeidad escolarizada,
ya tienen habitaci6n en nuestro propio cuerpo.

Es evidente que tales estrategias convertidas generalmente en précticas de go-
biernF). producen y reproducen valores sociales y relaciones de poder. Para nuestro
(rabajq subra)_famos que tal ejercicio disciplinante toma cuerpo en el marco no solo de
creencias spcmlcs y politicas institucionalizadas, sino también en el lecho de las pro-
pias creencias, ideas, conocimientos y concepciones, que potencialmente pueden cons-
tituirnos en instrumentos (de lo itil y lo eficiente), en agentes instrumentalizadores de
propdsitos politicos y culturales ajenos a nosotros y a los que nos debemos. La historia
del profesor y de la escuela ha hablado en buena medida sobre esta situacién, creemos
que en el campo de la EF con ciertas limitaciones (Ver Varela y Alvarez 1991, Foucault
1979, 1996, Popkewitz 1990, Diaz 1993, Barbero 1994, 1995, 2000, Devis 1994, Pedraz
2000). De alli que un proceso de identificacién-desmitificacién de tal edificio se nos
antoja como lugar para desarrollar un proceso de indagaci6n reflexiva en el marco de
nuestro estudio y como paso previo necesario para una tesis que intente consultar la
pertinencia histdrico, cultural y social de las creencias del profesorado de EF en la
region.

CREENCIAS, CULTURA ACADEMICA Y ESPACIOS DE SOCIALIZACION
EN EF

Se puede observar que las raices de lo que funda el pensamiento y la prictica en
el drea esta articulada a fuerzas mds profundas de una tradicién no necesariamente
académico-institucional que va penetrando la mentalidad de los actores. Los origenes
mismos de la EF en el curriculo escolar han sido segtin Williams (1989)% mads utilitarios
que educativas. A este respecto como podremos profundizar mds adelante, se presen-
tan una serie de diferenciaciones que nos pueden arrojar muchas luces sobre la pers-
pectiva histérica y las creencias fundantes del discurso de la EF. Es asi como por
ejemplo Foucault (1994:101) con relacién a la intervencion sobre el cuerpo habla de
pricticas psicagogicas mis centradas en modificar el modo de ser del sujeto que dotar-

lo de capacidad.

Con relacién a la prevalencia de una cultura fisica social en el estudiantado que
se inicia en estudios profesionales de EF encontraban Barbero y Herndndez Martin
(2000:3), en una investigacién realizada en Valladolid que buscaba elementos para una
configuracién curricular pertinente, un convencimiento de que saben, y ese saber se
expresa en un conocimiento social previo que se va recreardo en una socializacion
paralela que se da con mucha regularidad en la vida académica anterior (como sujetos

25, Ver Thomas Popkewitz (1994) . — F
26, Citado por Martinez glvarez (2000). Esta situacién constituird una de las ¢
de configuracion del discurso de la EF (murcari su direccidn).

Taves histaricas ultamente significativas en ¢l proceso
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de una IPC) en el contacto con el drea a través de la accién de los medios de comunj.
cacién o los trabajos ocasionales paralelos a su proceso formativo inicial (universita.
rio).

En estos escenarios normalmente no considerados, se define una cultura, unog
valores, unos convencimientos e imdgenes que se van arraigando profundamente y
que luego tendrdn un rol importante en la configuracion de un sistema de creenciag
«dificilmente tocado» por la academia tradicional en la universidad. Esta plataformg
implicita entrard a conformar posteriormente una parte muy «firme» del andamiaje
conceptual / prictico del discurso y la accién profesional. Desde el proceso mismo de
formacidn inicial se deja observar como la participacion del «estudiante/trabajador/
deportista» esta mediada y determinada por «su saber, experiencia y merito»; se podria
afirmar que alli el «programa» pasa a un segundo plano; con el agravante que el profe-
sorado generalmente ve en ese previo una amenaza.

Muchas veces el discurso del profesor se configura en respuesta «forzada y
confrontativa» no necesariamente formativa de cara a esos saberes previos que de-
muestra el estudiante. Hay allf un desconocimiento sobre el que se intenta construir sin
mucho éxito. Esta interaccién discursiva entre los saberes de uno y otro esta general-
mente matizada por un conflicto de percepciones y conocimientos que en el contexto
de una educacion tradicional «instructiva» y unidireccional, carente de didlogo forma-
tivo, pierde la posibilidad de configurar una formacién con pertinencia social y acadé-
mica?.

Los curriculos y alli los planes de estudios o los disefios de las asignaturas de EF
(en Colombia) no son sensibles significativamente a los saberes y creencias previas de
los estudiantes. Los procesos de subjetivacién siguen dependiendo de unos planes de
estudio asignaturistas impuestos y copiados que en muy poco difieren de los que con-
figuraron la formacion del profesorado en Colombia desde hace setenta afios® y en

27. Se desarrolla actualmente en Colombia una investigacion sobre los imaginarios del adolescente ante la clase de educacién fisica
por el prupo de investigacidn interuniversitaria que orienta el investigador Napoledn Murcia que seg arrojard i
informacién sobre Ins imigenes que poseen los jovencs sobre la EF, Informacion que darfa cuenta ademds de aquellos conocimien-
los ¢ imigenes previas con que legaran a la universidad los futuros profesores del drea.

28 . Para sacar conclusiones sobre la permanencia de unas regularidades histéricas, poco interrogadas y transformadas en los planes de
estudio y perfiles de asignaturas que han formado a los profesores de EF en Colombia durante los dlimos setenta afios, mirar
comparativamente: 1. En Contecha (1999), Martinez Gorrofio (2003) ¢l perfil de las asignaturas de los planes de estudio del
INEF(ereado por Decreto 1528 de junio 25 de 1936 bajo la Orientacién del Chileno Candelario Sepiilveda, estudios de dos afios:
2. el perfil de las asignaturas del INEF anexado a la Escuela Normal Superior (en Bogotd) y transformado para estudios universi-
larios de cuatro aitos bajo la orentacion del republicano espaiiol Manuel Usano (Decreto 166 de 1942); 3. el perfil de las asignatu-
ras de la Seccion de EF integrada Juego a la Universidad Pedag6gica Nacional (Decreto 2188 de 1962) para estudios de cuatro
afios. En las Memorias del I Encuentro Nacional de Curriculo. Medellin 1998; 3. los planes de estudios de las secciones ¥
departamentos de EF creados en diferentes universidades desde 1969 hasta hoy (47 programas); 4. los perfiles de los planes de
estudios y de las asignaturas de EF de la Universidad de Madrid (1932), del Instituto de Valencia y de la Escuela Nacional de £F
creada en tormo a las ingquietudes renovadoras de s Institucién Libre de Ensefianza (ILE) durante ln sepunda Repiblica en Espaiia.
imbitos donde se formo ¢ imparti6 clases ¢l renovador Manuel Usano en Barbero (1995), Martinez ¢lvarez (2000), Martinez
Gorroifio (2002}; 5. el perfil de los planes de estudio y de las asig 15 cn Espaiia | lo por Ia Escuela Central de Gimnidstica
(1883) y del primer INEF (1961/1967) hasta los planes actuales, informacién que se puede ampliar con trabajos de la RED
Iberoamericana de Centros superiores de Ciencias de la Actividad Fisica y el deporte (en prensa) sobre los perfiles de las planes de
estudio y las asignaturas de los centros de formacién universiturin de Espaiia y Latinonmérica hoy. Esta informacion me parece
pertinente no solo para confirmar lo poco que hin cambiado los planes de estudio en las universidades, timbién porque creo que
laty acd un wrabajo por realizar en el sentido de ubicar y precisar detalles en la evidente influencin histérica curopea sobre i
constitucitn de la EF en Colombia y en L.A.
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Espafia desde finales del Siglo XIX* Basta con revisar los planes de estudio de las

licenciaturas creadas desde 1969 hasta hoy por todo el pais para detectar la poca
varianza (hay 47 programas, 8 inactivos).

El profesorado, sugieren Barbero y Martin (2001:11) pierde una posibilidad,
desde e]‘desconocimiento del significado de esta situacién, para favorecer procesos de
ampliacxép de la problematizacién del estudiante estimulando la reflexion critica de
las creencias previas y problematizando los «saberes elementales» en los que aquellos
se sustentarfan. Situacién que favorecerfa segiin ellos una eleccién consciente de he-
chos o temas de estudio, de opciones académicas y profesionales.

LAS CREENCIAS COMO DETERMINANTE DEL ACTO EDUCATIVO.

Si partimos del presupuesto de que no se debe hablar por un lado de creencias y
por el otro de prcticas como si fueran diferentes, podemos decir que las creencias
poseen una motricidad que condiciona la consecucién de los propésitos educativos.

Su densidad se hace manifiesta en diversas situaciones de hecho, tales, como las
politicas y las reformas educativas®, los procesos de formacién bdsica®!, inicial®2, per-
manente* y avanzada®, asi como las tendencias mismas de la investigacién y de direc-
cién del desempeifio profesional en el drea®.

En los procesos de gestacién, implementacién, ejecucién y evaluacién se perci-
be como esas creencias poseen una motricidad positiva o negativa que tiene que ver
con la consecucién ¢ no de los diversos propésitos del sistema educativo, incluso de
los mds précticos e «ingenuos». Afirmaba Gimeno (1990:80) que ni siquiera los es-
quemas mads practicos del profesor son simple expresién de actividad, pues constitu-
yen pautas de accién ordenada que incorporan multitud de supuestos, siendo, por ello

29 . Barbero (1995:33) apoyado en un trabajo de Garcia Ferrando (1990:139) resalta como a finales del franquisma habia mis de
cuarenta titulaciones diferentes en Espaiia. Titulaciones cuyos planes de estudios poco variaron a lo largo de los afios. A medida
que la carrera fue estructurindose detectan una gran similitud entre ellos, asf como la persistencia de una misma lagica; Segin
Barbero, guardan una linea de continuidad. Plantea ademis que el disefio de los curricula mantuvo el esquema bisico esbozado en
la Ley de 1883, ln divisidn de las asignaturas en tedricas y en pricticas, y su agrupamiento en torno a cuatro temas generadores: 1.
estudio de la estructura y funcionamiento del cuerpo (anatoméa, fisiologfa, ete.), propiedad exclusiva del suber medico, 2. estudio
de Ja gimndstica, la EF u otros medios y formas del ejercicio considerados bisicos en un momento dado: 3. estudios de orientacidn
pedagégica destinados a auxiliar I exclusiva salida profesional con que se concibid la carrera; y 4. los deportes. (Cuil es elestado
hoy de esa linea de continuidad? ;De que manera esta linea espafials s¢ conecti con la linea lat ricany y colombiana aun
prevaleciente en los curriculos de EF Universitaria?. Para ¢l caso espaiiol, a pesar de los avances en el drea de formucion univer-
sitaria del drea Barbero (1995:38) observa que la dindmica que se sigue en la elaboracidn de Tos planes de estudio esta disminuyen-
do la diversidad y estd reforzando el predominio, nunca perdido, de Tas concepciones y drees de siempre, recreando disefios en
algunos cisos regresivos.

30. Tesis doctoral: 1L Herndndez glvarez (1992) «Profesorado de Educacién Fisica y Curriculo . Madrid

31, Véase revision realizada para EF por glvaro Sicilia (1997) sobre estu dios centrados en los estudiantes. Tesis l)fx:t:jr::l l‘-ni\'crsljnlud
de Granada (allf estudios sobre concepciones de I ensefianza de la EF de los cs:udi_nnu:s}. Ver ud;rmis investigacion de Medina y
Delgado (1998) sobre las teorfas implicitas del alumnado de EF. También 'nvestigacion de Juan Luis Herninde ( l‘J‘J{_n I A cancep:
citin de la EF en los nifios a través de los grupos de discusion. Ver Javier Carrillo y otros « Imidgenes de Ia Educacion Fisica de
secundaria en el profesorado de otras dreass. (1996) y «Anillisis de las concepciones de EF de los alumnos como instruniento para

1994 en Romero Granados Santiago (coord.) Diddctica de Ia EF: Disefios curriculares en prima-

transformar lu prictica docenter
ria, Wanceulen. ) . e -8 - - .

32, Murtfez Alvarez Lucio (1994) Influencia de lus creencias implicitas en In fn‘rnmcmn mln:JuI de los especinlistus en Educacion
Fisica. Sevilla, En Romero Granados Santiago (coord.) Didictica de la EF: Disefios curriculares en primaria. Wanceulen

33, Ver Herndndez Alvarez 1L (1993) «Posibilidades de reestructuracion del pensamiento del profesor de Educacion Fisica: ¢l grupo
de discusién en la investigacién educativa. Edita Universidad Internacional del Deporte. Milaga ol it

34, Ver «Las creencias de los profesores, un campo par deliberar en los procesos de formacidn- Eustolia Durdn Pizafta, CISE-UAS.
México. 2001

35, Ver Sola Herndndez, M .
Gémez y otros. Ediciones Akal. 1999

WEl andlisis de las creencias del profesorado como requisito del desarrollo profesional. En A, Perez
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reproductores también de creencias, concepciones y valores. Es decir, que ni siquiergy
estos tltimos son ajenos a componentes intelectuales, éticos y sociales.

LAS CREENCIAS COMO UN PRODUCTO PERSONAL, SOCIAL g
HISTORICO.

Existe la idea de que estas se desarrollan a partir de la vivencia personal, de |,
experiencia, pero cabe resaltar que su desarrollo a partir de la interaccién social ydela
vida al interior de los colectivos profesorales o al interior de corrientes y movimientos
histéricos del pensamiento, no aparece suficientemente valorada por lo menos en el
drea de la EF en nuestro pais.

Concordamos en que las creencias son un producto elaborado histérica y politi-
camente® y en ese sentido estdn determinadas, y a la vez determinan, modos particu-
larmente situados de actuacién, percepcién y expresion del mundo. Por ello deben ser
valoradas en el contexto de una especie de entramado interactivo supremamente com-
plejo y huidizo de relaciones que, inmersas en las relaciones de poder, subyacen a la
prictica educativa, la habitan.

En este sentido se encuentran diversas perspectivas sobre las creencias (algunas
aparentemente contradictorias) que deben ser observadas de partida; se dice por ejem-
plo que los pensamientos del profesor gufan y orientan su conducta (Clark y Yinger,
1979; Marcelo, 1987); que lo que hace el profesor esta dirigido en no poca medida por
lo que piensa (Shavelson y Stern, 1983); que solo cuando la informacién no es rele-
vante para una decision, las creencias del profesor sobre educacién y ensefianza gufan
tal toma de decisién (Shavelson, Cadwel e Iza 1977%7); que a veces sus creencias no
estan relacionadas con algunas de sus decisiones (Cone 1978)* , que el profesor a
veces juzga al margen de sus creencias (Shavelson 1981), que los profesores apenas
tienen tiempo al actuar, para pensar en cuestiones tan sutiles como las teorfas o creen-
cias que subyacen a sus pricticas (Gove 1983), que es muy dificil categorizar los
sistemas de creencias del profesor y ello impide que las creencias puedan ser clara-
mente relacionadas con sus conductas de clase (Duffy 1979), que el pensamiento in-
fluye en la practica (Clark y Peter 1986, Pérez Gémez 1987, Porldn 1989, Elliot 1990)*,
que la vision cientifica que cada uno tiene no suple nunca las teorias informales que
cada cual posee; que las concepciones, discursos populares y etnocientificos no deben
ser soslayados cuentan a la hora de actuar Gimeno (2003).

Dada la existencia de una relacién flexible y compleja entre creencia y accién,
presento esa amplia perspectiva de opini6n sobre la relacién entre creencia y accién,
para plantear que en esta investigacién el interés se centra en las creencias implicitas
manifiestas o potencialmente manifiestas, mds que en la concordancia que pueda exis-

36. Ver: Politica, conocimiento y pader: Algunas cucstiones para el estudio de lus reformas educativas. Thomas . Papkewitz. Revista
de Educacidn, nim. 305 (1994)

37, Ver revisidn de Shavelson y Stern

38. Ver revisidn de Shavelson (1981:386)

3% Verrevision de Jiménez 1997

40, Ver revision de Porlin y Lépez Ruiz 1993

41, Ver Lopez Ruiz (1999, 85)
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tir entre las creencias implicitas o manifiestas con la conducta profesoral en la accién
educativa.

2 1 a la 1 i ; . ‘ ata 3

Partiendo de la idea que anuncia la imposibilidad de desligar creencia y accién

s colocamos, para inicia l fai fiin

nos ¢ s I, en el contexto de una creencia fundamental (para este
trabajo). y es qu: e.llus, 4s1 no tengan adn una expresién directa y reconocible en la
an.dllclﬂ yla prucuc_u profesoral, pueden marcar el sendero que tiende a recorrer ese
aca:ion:[r 0 en cualqu.m.r momento emergen contra la fuerza de las pricticas y creencias
hegemonicas o fxplxu:ltadus para avanzar y enriquecer lo explicito, para instalarse en
un nUc}-'O peldafio o para, posteriormente ceder y derrumbarse; pero estin alli, circu-
lando, Jugando y deben ser consideradas.

El profesor (conocimiento profesional) puede exponer ideas que tiene como
valiosas pero que necesariamente no ha vinculado atin a su préctica (cardcter interactivo
de su conocimiento), de alli que nuestro interés se centre no sobre las concepciones
reales, que estarfan verificadas en la accién, sino sobre las manifestadas vy no manifes-
tadas, sobre aquellas que €l valora o no valora (si no las hace conscientes) y que dice
orientan o quisiera que orientaran su prictica pedagdgica (estas ya dicen suficiente de
siy de lo que somos y hasta de lo que podemos llegar a ser). El interés que nos orienta
desborda la idea de verificar si efectivamente esto se da en la préctica.

La intencién que nos guia consiste en intentar con esta investigacién una aproxi-
macién comprensiva a la ruta que el propio profesorado desde sus conocimientos,
ideas, teorias, concepciones, creencias va dibujando, ruta que no esta aislada de movi-
mientos mds globales de una comunidad académica del drea y de movimientos que se
dan en el pensamiento profesoral histdrica o epistemolégicamente en el dmbito regio-
nal o en el contexto internacional

Cuando hablamos de establecer la pertinencia de esas creencias, mids que el
establecimiento de una contrastacién con un régimen determinado, se trata de mirar la
pertinencia histérico social y cultural de dichas creencias, tratando de comprender su
enmarcamiento, tratando de visualizar a qué tendencia de pensamiento o a en cuil
perspecliva epistemoldgica se inscribe. Mirar su estructura interna, y su logica histéri-
co cultural y epistemoldgica tratando de comprender como esas creencias situadas se
van convirtiendo en un régimen de verdad determinado a partir de la accién de diver-
sos agentes y diversas acciones. Ya deciamos que de una u otra manera estas creencias
aflorardn con una intensidad cambiante en la actuacién profesoral.

Por otro lado es importante considerar que existe tna tension entre la creencia
individual y las creencias compartidas. Ya desde la sociologia Durkeniana o de tantos
estudiosos contempordneos de las representaciones y las creencias como Josetxo Beriain,
se hace un llamado que aquf se tendrd en cuenta cn términes de dar importancia a la
relacién (entre la expresion y el sentido) entre la conciencia individual, personal v la
colectiva, social y compartida. Mirar las creencias y valores no solo co!nn una mani-
festacién de opciones individuales, sino como el rcsut.tado de cxpc‘ri‘cncms personales
¥ sociales y que tienen asiento y dan cuerpo a comunidades o tradiciones.
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Deberemos reconocer en esta investigacion conceptos como las representacio.
nes colectivas (Beriain 1990), Formacién discursiva (Foucault 1978), Estructura de
conciencia (Habermas 1987); Universos simbélicos (Berger y Lukmann 1966) ya que
se configuran en artefactos conceptuales, en potenciales y potentes herramientas tedri-
cas para luego, en el terreno, poder captar el volumen, la intensidad, el contenido yel
sentido mismo de la relacién entre conciencia individual y colectiva, entre creencia
individual y creencia compartida; para captar la densidad cultural de esa cultura cor-
poral escolarizada. ello de acuerdo al momento social vivido.

SOBRE LA SECULARIZACION DE LAS CREENCIAS

Hay un contexto social, cultural, educativo y politico en la regién que condicio-
naria de una manera muy particular la dindmica de las creencias profesorales, Y que
por lo tanto impulsan a una mirada investigativa.

Hay que tener en cuenta que tal lectura se va a realizar en una regién con una
alta tasa de penalizacion y criminalizacion de la vida politica (sociedad donde el disen-
so no tiene lugar), donde la autoridad es ejercida con una fundamentacién racional
muy limitada, el estado y su sistema educativo a partir de sus diversos instrumentos
normativos y pedagdgicos se encarga de establecer un ambiente muy propicio para la
hegemonizaci6n de una forma particular de conciencia y de creencia. Los profesores
profesan, quiere decir que los dispositivos de formacién del profesorado son instru-
mento reproductivos que escasamente recogen la voz, la critica, la reflexién y la expe-
riencia de los sujetos educativos.

Por otro lado en el terreno cultural el profesor es objeto de una colonizacién
sacralizada e irracional a través de los dictados estatal-educativos y editoriales. Asi,
por una parte, hay una prevalencia tutelar del experto a quien no se le conoce la cara o
hay un profesor en estado «natural» reproduciendo su creencia personal; su idea edu-
cativa tiene poco espacio para una legitimacién interactiva, colectiva y profesional.
En ese contexto son pocas las posibilidades para el establecimiento de un dialogo, de
un debate, entre las experiencias, creencias y conciencias con la tradicién pedagdgica
e investigativa en tanto instancias que favorecieran un proceso permanente y dindmi-
co de confrontacién reflexiva, lo que no quita que se deba propiciar.

Todo estd abonado para la dictadura de las creencias hegeménicas, oficiales,
institucionalizadas y tradicionales. En nuestro medio se encuentra una significativa
connivencia entre las creencias mds tradicionales propias de un «pasado educativo
superado criticamente» y las mas «modernas propuestas educativas» en el campo de la
EF. Por ello damos bandazos y saltamos tan ficilmente de acuerdo a la moda interna-
cional del momento.

Por ello es ficil observar que hay una escasa diferenciacién entre lo individual y

le colectivo, que se impone la «creencia social», que hay una escasa plausibilidad para
la iniciativa individual, la reflexién y la confrontacién de las ideas. La argumentacion
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cmico-raciona[‘, por ello, brilla por su ausencia, Nuestros debates son debates entre
sectas que se alinean alrededor de preceptos «sagrados» que no nos pertenecen porque
no ha.n sido construidos. debatidos y confrontados a la luz de una pertinencia histérica
y social. Una solidaridad orgdnica producto de tal debate esta por constituirse, mien-
tras tanto la reforma, los curriculos entre otros medios estdn plagados de impos‘icién e
insolidaridad, de falta de consenso real y de legitimidad académica y social.

PARA TAL ANDADURA INVESTIGATIVA: INSTALARSE EN
CREENCIAS. i

C:(fmo puede verse la investigacién misma sobre las creencias exige partir de la
superacién de algunas creencias pero también de la instalacién en otras.

Por ejemplo en este caso, investigar las creencias del profesor de EF, su perti-
nencia l}istérico-cultural y social, requiere del apoyo en creencias de mayor amplitud y
complejidad, decian Listén y Zeichner (1990:81) que «para los futuros profesores, es
importantisimo que lleguen a ver y creer que la deliberacién razonada (una de nuestras
pretensiones investigativas) sobre creencias, pricticas y valores educativos pueden y
deben existir. Los futuros profesores necesitan comprender que pueden examinar los
puntos de vista educativos propios y de los demds y conseguir en ese proceso una
comprensién mas profunda de los fundamentos educativos racionales propios y de los
demads».

A pesar de todo lo que hay por construir, no debemos ignorar, de cara a este
trabajo, de la existencia de una ya larga tradicién critico-reflexiva instalada en la
investigacién del pensamiento y el discurso profesoral que abriéndose camino, nos
estd convocando a valorar las opciones propias. En ese sentido podemos decir que no
partimos de cero.

Es importante tener presente que este camino reflexivo-confrontativo, en el te-
rreno de los valores y las creencias, no busca de ninguna manera la «afirmacién auto-
mitica de las creencias particulares de una tradicién determinada, que se requiere en
cambio de la reflexion y el examen critico de los preceptos de la tradicion. Porello en
este proceso investigativo pretendemos no quedarnos en un proceso descriptivo. El
examen que se pretende, tiene que ver con una especie de confrontacion que desea
adentrase en el fundamento politico cultural de tales creencias para elaborar argumen-
tos que permitan su transformacién. En ese sentido entendemos que la pretension de
esta investigacién es compleja, siguiendo a Lovin 1988 citado por Listén y Zeichner
(1990:81) queda un reto para todo aquel que, come nosotros, desee adentrarse cn la
comprensién de los diferentes problemas que contienen el campo educativo: preferir
la condicién de revisionistas proféticos a la de alumnos obedientes, revisionistas que
encuentran actividad en la biisqueda del sentido, la coherencia, la intencion y la densi-
dad de tales creencias constitutivas del campo, pero que también deseuan visualizar y
participar en el proceso constructivo de aquellas creencias compartidas que le confi-

guran y le dan dindmica.
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LA INVESTIGACION SOBRE CREENCIAS TIENE LUGAR EN EL DEBATE
EDUCATIVO ACTUAL.

En la literatura y en general en la investigacién existente se observa una valora-
cién diferenciada de las creencias, es asi como se detecta una critica a su sentido y
significacion pedagégica e investigativa, con su correspondiente nivel de atencién por
parte de profesores, directivos, planificadores, estudiantes de educacién, profesores-
investigadores. Estos tltimos incluso llegan a concederles un valor diferenciado enla
constitucién de la profesionalidad (Listén y Zichner 1990:80-83).

Debates centrales en el campo alrededor de la legitimidad del pensamiento y Iy
prictica educativa, la profesionalidad profesoral, la calidad de la ensefianza, la forma-
cion permanente, el pensamiento profesoral, la investigacién educativa y la transfor-
macién curricular entre otros, estdn relacionados intimamente con la perspectiva y el
sentido que de ellas se tenga. En tal sentido se observa un interés creciente en la
investigacion sobre el pensamiento profesoral de la tltima década por convocar a una
revision sistemdtica de las concepciones y creencias personales y colectivas acerca de
la ensefianza y el aprendizaje y en general frente a todo lo concerniente al acto educa-
tivo.

Propuesta que no se recoge, en este caso, solo en la perspectiva de ampliar el
marco conceptual de soporte al accionar profesoral o, como deciamos, a desarrollar
una descriptividad de la situacién. Se trata de impulsar una dindmica al interior del
drea que coadyuve a los necesarios procesos de desarrollo de instrumentos y tdcticas
que nos capaciten para evaluar y mejorar nuestra propia practica, que nos ayude a
reelaborar y realimentar permanentemente nuestro conocimiento profesional, nuestro
sentido comin y en general a favorecer desde nosotros mismos procesos de mejora-
miento de una calidad de la educacién®! también definida con relacidn a criterios de
pertinencia académica, histérica, social y cultural.

Peterson (1988) y Kennedy (1991) citados por Lépez Ruiz (1999:94) plantea-
ban hace ya mis de una década que el factor primordial del conocimiento curricular®
parece ser las concepciones y creencias que los profesores mantienen en relacién con
el proceso de aprendizaje escolar en general y de la materia en particular, asi como
acerca de las ideas de los alumnos y sobre los contenidos.

Creemos que la mirada sobre ideas, concepciones, creencias o teorfas implicitas
del profesor tiene que tocar todo el campo sobre el que se desarrolla el conocimiento
del profesor.

42. Tomando como base las calegorias de conocimiento profesional del profesorado desarrolladas en el campo educativo, Lépez Ruiz
(1999) ubica cuatro tipos de conocimiento que sostienen el saber del profesorade: el conocimiento de la materia, ¢l psico-pedagé-
ica, el emplrico y ¢l curricular. Este ultimo define los procesos estratégicos para integrar el conocimiento de la materia y ¢l
conocimiento psico-pedugdgico de un contenido escolar determinado. Es de anotar que en una definicién mis amplia de currfculo,
esta definicidn abarca otros problemas de a cuestion educativa,
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Existen manifestaciones de las creencias a muchos niveles:

l.s.ol_nrc: el saberensia enscnar-aprender (disciplinar); 2. sobre su ensefiabilidad
y upre_nldtbllidgd (dil.:lzictica}; 3. sobre los «conocimientos aplicados» (su utilidad, im-
plicacion, pertinencia y relacién); 4. sobre lo curricular (seleccion, disposicion, eva-
Juacién); 5. t.:feencias del orden empirico®® relacionadas con el saber que se configura
dcsdf: la accion .freme a la prictica inminente; 6. sobre el estudiante (su conocimiento
previo, sus propias creencias y su aprendibilidad); 7. creencias sobre la relacién escue-
la-sociedad, escuela-tradicién. Conjunto de creencias que se interrelacionan y que ade-
mis, estdn altamente determinadas por el contexto socio-cultural, histérico y politico.

Estamos hablando de la posibilidad de leer dichas manifestacién con relacién a un
conocimiento situado.

LA INVESTIGACION SOBRE LAS CREENCIAS EN E.F Y SU PERTINENCIA
INVESTIGATIVA.

La puesta en cuestién de la legitimidad de las pricticas y el pensamiento
educativo es un marco interrogativo que puede contener una investigacion sobre la
pertinencia historica, politica y social de las creencias del profesorado en este campo
especifico. Investigacién que en su desarrollo pueda inscribirse en retos de mayor
complejidad como la necesaria definicién de proyectos de pensamiento y prictica
educativa alternativa

En el momento temporal critico, inminente e insoslayable de la accién educati-
va (clase, acto de disefio educativo colectivo o respuesta inmediata a una demanda)
cuando no hay mds camino que actuar, que tomar una decisién, que trazar una estrate-
gia concreta en clase, en la escuela (Ver Gimeno 1993), cuando no hay mis recursoa la
mano que lo que uno mismo alli posee, aparece el recurso necesario a lo que Gltima-
mente uno cree, al conjunto de creencias mds asentadas e inculcadas que se poseen.
En el caso de nuestra regidn por lo que ya anotibamos, esas herramientas inmediatas
son muy frigiles. Campea un espiritu improvisador que se confunde con creatividad,
la escasa produccidn investigativa y en general la incipiente construccién de cédigos
propios de comunidad académica es patético. Nuestros referentes son prestados. Es
muy diciente el hecho de que gran parte de los debates que se dan en la EF actual entre
nosotros siempre tienen que partir de una definicién de Educacion Fisica.

Da la impresién que la falta de una investigacion propia y la falta de una articu-
lacién critica y profunda con la tradicién del drea hace supremamente débiles los codi-
gos del campo. Buen niimero de discusiones en congresos ¥ (exLos académicos se
agolan y asfixian en esas definiciones preliminares que parece que significan. en nues-
tro caso, algo mds que el establecimiento de un necesaric punto de partida. Hay que
encontrar significado a esa creencia popular-académica de nuestra drea de que hay
tantas definiciones como profesores de EF.

43, Conocimientos (con ellos las creencias) relacionados con el saber ticito-implicito, gcncr;linlmmc L!\‘b&'n.ulr.:islm por el pre
que se adquicren en la prictica para oricntar la prictica; en €l prn:vullcw la creencii social, i.ll]!hl.c juparia espec , _
creatividad y 1a intuitividad del profesor. También se le llama conocimiento socializado, que como vimos tenen vias iy paricu-
lares en el campo de la EF (Véase Lopez Ruiz 1999, 95, y Barbero 2001)
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La propia experiencia educativa y profesional, ha ido mostrando como en g]
campo de la EF la situacién es critica. Se puede aventurar que en el profesorado de]
drea priman con demasia los conocimientos y creencias de orden «empirico y prictj-
co». Trataremos de mirar y valorar esto mas adelante, pero es muy posible que en e]
caso nuestro se haga mds notoria la debilidad de conocimientos relacionados con aque-
llos saberes que se cultivan via académica e investigativa. Los contenidos bésicos y
cientifico aplicados generalmente tienen una base libresca y academicista desde la
forma misma como han sido aprendidos por los formadores de formadores en nuestrg
contexto.

En este caso, creemos que una revisién de las creencias que soportan la actuacién
educativa del profesor, fundamentalmente desde adentro, permitiria mayores niveles
de autonomia y compromiso intelectual y profesional.*>.
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