





Pedagogia y didactica en la

formacion del educador fisico

Torres Garcia Fernando (coordinador)

Gilberto Daniel Cruz Vega
Juan Alberto Lujan Albiter
Jorge Noé Ramirez Corona
Jonathan Rivera Guerrero

Jorge Eduardo Rizo Valentin

Julio/ 2026



Consejo editorial

Dra. Myriam Garcia Piedras

Escuela Superor de Fconomia. Instituto Politécnico Nacional. México

Dra. Nelly Carolina Treviiio Trevifio
UEM Universidad Espaiia y México. Catedratica UNIR

Dra. Karina Garcia Juarez

Unwersidad Intercontinental

Dr. Eusebio Olvera Reyes
Escuela Normal de Especializacion Dr. Roberto Solis Quiroga

Mtro. Jair Vilchis Jardén
Unwersidad Pedaggica Nacional, unidad Ajusco

Dr. Daniel Oviedo Sotelo
Instituto Nacional de Educacion Superior (INAES), Paraguay

Dra. Beleni Salete Grando
Unwversidade Federal de Matto Grosso, Brasil



Pedagogia y didactica en la

formacion del educador fisico

Torres Garcia Fernando (coordinador)

Gilberto Daniel Cruz Vega
Juan Alberto Lujan Albiter
Jorge Noé¢ Ramirez Corona
Jonathan Rivera Guerrero

Jorge Eduardo Rizo Valentin

Meéxico 2026



Pedagogia y didactica en la formacién del educador fisico
Fernado Torres Garcia.

Tema: Estudio y enseflanza de la educacion — Pedagogia y
didactica en la formacién del educador fisico

Materia: 370.7 | Tipo de Contenido: Libros Universitarios
CLASIFICACION THEMA: JNMT - Formacién del profe-

sorado
QDT —
IDIOMAS

Espartiol

Esta obra se publica tras un dictamen de “doble enmas-
caramiento” o “doble ciego”, seguin los criterios editoriales
respectivos y vigentes.

Pedagogia y didactica en la formacién del educador fisico ©
2026 by Fernando Torres Garcia is licensed underCreative
Commons Attribution NonCommercial 4.0 International.
To view a copy of this license, visit: https://creativecom-
mons.org/licenses/ by-nc/4.0/

Primera edicién: julio del 2026

DR. O 2026

Se prohibe su reproduccién total o parcial por cualquier
medio

sin autorizacion de sus autores o el editor.

Paidepraxico editores

Tlalpan, Ciudad de México, CP. 14250.

paidepraxicosc@gmail.com

ISBN: 978-970-96005-2-0

Disefio y diagramacion: Luis Hernandez Chavez
Portada: Luis Hernandez Chavez

Impreso en México / Printed in Mexico



Indice

Presentacion Pag. 9

Reflexionar en la planificacion escolar, Pag. 13
una tarea pendiente

Jorge Eduardo Rizo Valentin

Aprender a decidir en la practica: el Pag 43
Aprendizaje Basado en Problemas en
la formacion inicial del educador fisico

Jorge Noé Ramirez Corona

La evaluacion en la educacion fisica, Pag. 97
una vision holistica

Juan Alberto Lujan Albiter



Pedagogias y formacion en el campo Pag. 127
de la educacion fisica

Fernando Torres Garcia

Perspectivas en el abordaje de la Pag 153
motricidad en la Educaciéon Fisica

Gilberto Daniel Cruz Vega

La interpretacion de la educacion Pag 177
fisica desde la mirada de la politica
mexicana

Jonathan Rivera Guerrero



Presentacion

El trabajo que se presenta es producto del Grupo de In-
vestigacion Practicas docente y corporales en el campo de la edu-
cacién fisica inscrito en el Area de Investigacion y posgrado
de la ESEF CDMX que esta integrado por los autores de
los trabajos que aqui se presentan. El grupo se conforma
en septiembre de 2025 y tiene como propésito realizar in-
vestigacion en el campo de la Educacion Fisica, un campo
donde actian muchos actores con una diversidad de visio-
nes y planteamientos, sobre la misma. A ello hay que anadir
las corrientes que estan presentes, algunas de ellas con una
fuerte presencia y otras ocupando un espacio menor, estas
corrientes son: la educacion fisica deportiva, educacion psi-
comotriz, la expresion corporal, educacion fisica de base y
la sociomotricidad, es muy probable que haya quien consi-
dera que hay mas corrientes, al respecto considero que en el
campo de lo educativo son las mas importantes.

Una tarea prioritaria del grupo es pensar la educacion fisica,
partimos de la idea que reflexionar sobre el campo es fun-
damental, para dar cuenta de nuestras practicas, creencias,
didacticas y planteamientos teéricos. Esto ha dado la posi-
bilidad de publicar trabajos, participar en eventos acadé-
micos (congresos, coloquios, mesas de discusién) y con ello
impactar en nuestra practica docente que realizamos en la
institucion.

El libro lo componen seis textos:

El primero es de Jorge Eduardo Rizo Valentin con el tra-
bajo Reflexionar en la Planificacién Escolar, una tarea pendiente en
el plantea que, la planificaciéon va a desempenar un papel
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determinante en el trabajo cotidiano del docente tanto en el
aula como en los patios escolares. Y, que, pese a que existen
documentos, guias, libros y materiales de apoyo, para elabo-
rar la planificacion ésta contintia teniendo problemas para
su elaboracion y su ejecucion. El autor considera que “Pla-
nificar debe concebirse como una herramienta que facilite,
oriente y clarifique tanto la intervenciéon docente como el
propio proceso de ensenanza-aprendizaje del estudiante”.
Sin duda todo docente que elabore sus planificaciones te-
niendo en cuenta los diversos aspectos que inciden en los
procesos de ensenanza-aprendizaje, estara en mejores po-
sibilidades de realizar una mejor intervencion pedagogica.
El segundo trabajo es de Jorge Noé Ramirez Corona con
el trabajo Aprender a decidir en la practica: el Aprendizaje Basado
en Problemas en la_formacién micial del Educador Fisico en él, el
autor nos presenta una investigacion realizada en la ESEF
CDMX donde se desempena como profesor, una investiga-
ci6n mixta que desde su perspectiva es una via que permite
una mejor aproximacion a las problematicas que se pre-
sentan de manera cotidiana en las escuelas. Al articular los
datos cuantitativos que obtuvo de sus instrumentos con la
tarea interpretativa del investigador. El autor expresa que
“el presente trabajo reconoce el valor de ambos enfoques
para indagar las percepciones de los estudiantes de quin-
to semestre en torno al Aprendizaje Basado en Problemas
(ABPr), una metodologia activa que cobra relevancia en los
planteamientos actuales de la educacion”.

El tercer trabajo es de Juan Alberto Lujan Albiter denomi-
nado La evaluacion en la educacion fisica, una vision holistica. Parte
de la idea que la evaluacién es vital en toda organizacion
social, en sus inicios bastaba con realizar comparaciones y
valoraciones que permitieran tomar decisiones, con el paso
del tiempo esta fue adquiriendo una dimensién netamente
técnica, los procesos evaluativos tienen en la cuantificacion



su razon de ser. Ante ello el autor expresa que “el presente
documento analiza criticamente la evaluacion desde su ori-
gen hasta la implementacién contemporanea en educaciéon
fisica poniendo especial atencion a las tensiones que emer-
gen y proponiendo elementos para su resignificacion.”

El cuarto trabajo es de Fernando Torres Garcia y lleva por
titulo Pedagogias y formacién en el campo de la educacion fisica en
¢l, el autor presenta una reflexion sobre la educacion fisica,
sobre sus componentes pedagogico-didacticos, sus subcam-
pos vy la competencia motriz apoyandose en la pedagogia.
Ya que ella nos permite nos dird el autor: pensar, revelar
y exponer las pedagogias que han estado presentes en la
educacion y formacion de las generaciones jovenes. Desde
la pedagogia espartana caracterizada como una pedagogia
del rigor hasta los planteamientos de la pedagogia de la ca-
ricia, dos pedagogias diametralmente opuestas, la primera
que sigue estando presente y la segunda que seria un refe-
rente al que los profesores y formadores de estos debieran
hacerla suya.

El quinto trabajo es de Gilberto Daniel Cruz Vega con el
titulo Revision de algunos enfoques que abordan la motricidad en edu-
cacion fisica, en €l explica que en el desarrollo historico de la
educacion fisica el movimiento y la diversidad en que los su-
jetos se mueven, tienen un vinculo ineludible, el texto surge
como un avance del proyecto de investigaciéon denominado
Estado del conocimiento sobre la motricidad en México.
El presente nos dice el autor tiene “la finalidad de revisar
de manera general las perspectivas desde las cuales se han
abordado la categoria motricidad”. Para ello recurre a va-
rios de los autores representativos en el campo de la educa-
cion fisica, el mismo autor comenta que es un primer avan-
ce por lo que no debe considerarse una revision exhaustiva.
El dltimo trabajo es de Jonathan Rivera Guerrero deno-
minado La wnterpretacion de la Educacion Fisica desde la mirada
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de la politica mexicana parte de la idea de que la politica es el
espacio de producciéon simbolica que tiene una incidencia
crucial en la vida social, su influencia en la vida de las insti-
tuciones e incluyendo por supuesto a las educativas. Es un
hecho que los discursos que emanan de la politica marcan
los destinos del pais y de aquellos aspectos que son esencia-
les o estratégicos, a los cuales les dara prioridad y los que
pasaran a tener un papel secundario. Lo anterior para dar
cuenta de como a la Educacion Fisica se le “reconoce de
forma implicita como una parte esencial y prioritaria para
el logro del desarrollo integral del sujeto, pero es esta misma
circunstancia la que la relega a una posiciéon subordinada
dentro del campo de la educaciéon”. Para ello muestra como
la presencia de la educacion fisica es relegada ante los con-
ceptos de cultura fisica, activacion fisica y/o deporte.

Un primer libro de este Grupo de Investigacién en donde
como queda de manifiesto se presentan temas que conside-
ramos abordan aspectos tedricos y de la practica docente,
de los formadores de los futuros educadores fisicos que tie-
nen la intencién de reflexionar sobre el campo, los ponemos
a su consideracion para analizarlos, discutirlos y hacer las
observaciones criticas que consideren pertinentes los lecto-

res.



Reflexionar en la Planificaciéon Escolar, una tarea
pendiente

Jorge Eduardo Rizo Valentin'

Introduccion.

La conceptualizacién constituye un problema recurrente
cuando se intenta explicar o fundamentar las decisiones
que se toman cotidianamente al planificar una sesién, una
secuencia de aprendizaje o una unidad didactica. La pla-
nificaciéon desempena un papel determinante en la actua-
ci6n docente tanto en el aula como en los espacios escolares
abiertos. No obstante, pese a la existencia de documentos
normativos, guias de intervencion docente y diversos mate-
riales de apoyo didactico, la planificacion contintia siendo
problematica, tanto en su proceso de construccién como en
su ejecucion. Esta dificultad se relaciona no solo con la com-
prension tedrica de los enfoques pedagogicos, sino también
con la capacidad de los docentes para articular contextos
escolares y estrategias didacticas coherentes que orienten de
manera efectiva el aprendizaje de los alumnos.

Este documento se desarrolld6 mediante una metodologia
de caracter teérico-reflexiva, sustentada en el analisis docu-
mental de literatura especializada sobre planificacién esco-
lar, practica reflexiva, gestion educativa, mediaciéon peda-
gogica e innovacion educativa. Responde a una secuencia
tematica que transita de lo general a lo particular. En un

1 Lic. en Educacion Fisica, especialista en competencias docen-
tes y maestria en Educacién Bésica, Catedratico de la ESEF CDMX en
nivel licenciatura y maestria.
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primer momento se analiza la planificacién escolar desde
una perspectiva critica, enfatizando su funcion pedagogica
frente a su uso predominantemente administrativo. Poste-
riormente, se abordan los fundamentos tebricos relaciona-
dos con la responsabilidad docente, la gestion escolar, la
innovacién educativa y la practica reflexiva, recuperando
los aportes de diversos autores que permiten comprender la
planificaciéon como un proceso de construccion profesional.
Finalmente, el documento presenta una propuesta meto-
dolégica de unidad didactica contextualizada en el marco
de la Nueva Escuela Mexicana (NEM), con el proposito de
ofrecer un referente practico que articule los fundamentos
teoricos previamente desarrollados. Esta estructura busca
favorecer una comprension progresiva del fenémeno estu-
diado y establecer un didlogo permanente entre la teoria, la
reflexion critica y la practica docente.

Del cumplimiento administrativo de la planeacion.
En el ejercicio cotidiano de la docencia, la planificacion se
configura como una de las preocupaciones permanentes, ya
que depende en gran medida su actuacion practica ante el
alumnado y el cumplimiento de los requerimientos institu-
cionales en tiempos establecidos. No obstante, en el contex-
to escolar actual, la planificacion tiende a utilizarse como
un mecanismo de control y cumplimiento administrativo,
obligando a los docentes a ajustarse a formatos rigidos que,
en ocasiones, no responden a los procesos de aprendizaje
(PDA) promovidos por la Nueva Escuela Mexicana ni a las
necesidades reales de nifios, nifias y adolescentes. Esta situa-
ci6n puede convertir la planeacién en una carga burocrati-
ca mas que en una herramienta de orientacion pedagogica,
por lo que se vuelve necesario promover formatos flexibles
que permitan su adaptacion a los contextos educativos.

14



A ello se suma que los docentes no solo organizan la ense-
nanza, sino que también asume responsabilidades de ca-
racter socioeducativo que forman parte de la tarea esco-
lar contemporanea, lo que implica atender conflictos entre
estudiantes, problematicas socioemocionales e incluso si-
tuaciones familiares. Estas funciones, vinculadas a lo que
Michael Fullan y Andy Hargreaves (1996) denominan res-
ponsabilidades de «asistencia social», demandan tiempo y
energia profesional, incidiendo directamente en la eficacia
de las actividades planificadas y en las posibilidades reales
de concrecién del trabajo docente.

El resultado de esta presion es que muchos docentes ter-
minan reproduciendo planeaciones anteriores, copiando
actividades encontradas en internet o incluso adquiriendo
materiales preelaborados, vaciandolos de todo sentido pe-
dagogico. Esto no solo afecta la calidad educativa, sino que
contribuye a una desprofesionalizacién encubierta del rol
docente. Un aspecto preocupante es la adquisiciéon de pla-
neaciones por medio del internet, primero por una accién
de ayuda para la generacion de ideas sobre las actividades,
luego se convierte en un ahorro de tiempo, evitando la re-
flexion sobre la mediacion del aprendizaje pragmatico.

La planificacion suele ser evaluada por la direccion escolar
o por el apoyo técnico pedagogico; sin embargo, diversos
autores advierten que, en numerosos contextos educativos,
este proceso se limita a la revision del cumplimiento do-
cumental, privilegiando el control administrativo sobre el
acompanamiento pedagogico. De acuerdo con Andy Har-
greaves y Michael Fullan (2014), las practicas de supervi-
sion centradas en el cumplimiento de requisitos reducen las
oportunidades de aprendizaje profesional y limitan la me-
jora continua de la ensenanza. En estas condiciones, la pla-
neacion pierde su sentido como herramienta para fortalecer
la practica docente y se reduce a un requisito meramente
administrativo

15
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La evaluacion de la planificacion deberia concebirse como
un proceso formativo orientado a la mejora continua, sus-
tentado en criterios explicitos, rabricas analiticas e incluso
aproximaciones de caracter etnografico que permitan com-
prender el contexto, las decisiones pedagogicas y la inten-
cionalidad del docente. Sin embargo, en la practica, suele
prevalecer la comparacién entre planeaciones como crite-
rio predominante, lo que resulta un enfoque limitado, poco
equitativo y escasamente pertinente, especialmente para
docentes en formaciéon o para quienes se desempefian en
contextos educativos distintos.

El acompanamiento por parte del personal directivo o ase-
sor técnico pedagogico debe estar basado en el didlogo, la
busqueda conjunta de estrategias, el intercambio de expe-
riencias y la experimentacion pedagogica. Lo anterior im-
plica transitar de un modelo de supervision vertical, centra-
do en el control y la verificacion administrativa, hacia un
modelo de colaboracién horizontal, en el que la experien-
cia, el conocimiento situado y la capacidad de reflexion del
docente sean reconocidos como elementos esenciales para
la transformacion de la practica educativa (Bolivar, 2010).
En este contexto, el docente requiere articular una practi-
ca reflexiva con una estructura metodoldgica que otorgue
sentido y coherencia a la planificacion escolar. Para ello, es
indispensable que la planificacién se sustente en el analisis
del contexto sociocultural, el diagnostico de las necesidades
e intereses del grupo y la definicién de metas pedagogicas
acordes con las caracteristicas del alumnado.

Cuando la direccion escolar o el apoyo técnico pedagogico
recurre al discurso de « buscar mas estrategias » descalifica
la planeacion presentada, suele evidenciar que ain no se
cuenta con fundamentos suficientes para ofrecer un acom-
panamiento pedagogico solido. ;Cuantas veces se ha escu-
chado la indicacion: ;Maestra o maestro, debe buscar mds estrate-



guas educativas para sus alumnos? Transformar la perspectiva del
acompanamiento directivo hacia un enfoque de reconstruc-
cion pedagogica de la planeacion —elemento primordial
de la labor docente— implica adentrarse en logicas profe-
sionales mas reflexivas y superar las dinamicas de fragmen-
tacion, M. Fullan y A. Hargreaves (1999) consideran que
los grupos « balcanizados» como aquellas micro sociedades
que se conforman por afinidad de creencias, actitudes y si-
militudes en la practica docente y en la institucion. Que atn
persisten en muchas escuelas, limita la construccion de cul-
turas profesionales colaborativas, obstaculiza el intercambio
pedagogico y reduce las posibilidades de generar procesos
colectivos de reflexion y mejora de la practica docente.
Conviene entonces preguntarse: jcual deberia ser el crite-
rio para evaluar una planeacion escolar? Aunque existen
diversos instrumentos para hacerlo, como rabricas, listas de
cotejo o guias de observacion, evaluar una planeacion no
deberia reducirse a verificar el cuamplimiento de un formato
ni a compararla con la de docentes de mayor experiencia.
Este tipo de practicas deja de lado aspectos fundamenta-
les, como el contexto en el que se desarrolla la ensenan-
za, las caracteristicas del grupo y el momento profesional
que vive cada docente. Por ello, este trabajo propone que
la evaluacion de la planeacién se centre en su pertinencia y
coherencia; es decir, en valorar si responde a las necesida-
des reales de los estudiantes, si existe correspondencia entre
el diagnostico, los propositos de aprendizaje, las estrategias
didacticas y la evaluacion, y si constituye una herramienta
que orienta la toma de decisiones pedagdgicas.
Hablemos entonces de la responsabilidad docente
En diferentes momentos, la planeaciéon se vuelve un con-
flicto emocional y profesional porque demandara tiempo
adicional de la vida social del docente. Si bien es cierto que
no dejara de construir mentalmente actividades relaciona-
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das con el contenido o el aprendizaje, estas no tendran un
impacto significativo en su practica ni en los alumnos si el
docente reflexiona de manera efimera o esquematiza su im-
pacto educativo y la construcciéon misma de la planeacion
bajo aspectos de cumplimiento de forma administrativa o
circunstancial.

El docente debera incorporar en el proceso de construccion
de la planeacion la mediacion pedagogica como un elemen-
to que oriente la organizacion de experiencias de aprendiza-
je significativas. En este sentido, la comunicacién constituye
un componente esencial de la mediacion, ya que favorece
el didlogo, la construcciéon compartida de significados y el
desarrollo de habilidades comunicativas entre docentes y
estudiantes. Como sefiala Michael Cole (1989, citado en
Labarrere, 2008), la mediacién implica una interaccion sus-
tentada en significados compartidos que se construyen en
contextos socioculturales especificos, de modo que el apren-
dizaje adquiere sentido cuando el estudiante puede apro-
piarse del conocimiento desde su propia realidad.

Lo que se requiere, es brindar a los alumnos aprendizajes
para la vida, buscando una integraciéon de los mismos a la
sociedad, el docente del presente, es en todo sentido el me-
diador que favorece el aprendizaje, que estimula el desa-
rrollo de sus conocimientos, también reproduce el conoci-
miento del curriculo del programa de estudios tomando en
cuenta la mediacion pedagogica “en la cual el sujeto se re-
conoce en la interacciéon como sujeto cultural activo que se
recrea con aquello que la cultura le ofrece” (M. Cole,1989,
en Labarrere, 2008, p.128). El docente debe contemplar en
todo momento que el contenido a ensenar es claro, primero
para él; es en todo sentido la accion de analizar el ;por qué?
del contenido, y ;como? va a favorecer en el aprendizaje de
los alumnos, explicar en medida de lo posible a los alumnos
lo que va a aprender y para que les va a funcionar.
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En la actualidad, la ensenanza sera orientada para que los
estudiantes desarrollen aprendizajes con sentido y utilidad
para la vida, favoreciendo su participacion activa en la
sociedad. En este contexto, el docente asume el papel de
mediador del aprendizaje, al disefiar experiencias que pro-
muevan la construccién de conocimientos y el desarrollo
integral de los estudiantes. Esta labor implica trascender la
transmision de los contenidos del curriculo para incorporar
la mediacion pedagogica como un principio orientador de
la practica docente. Desde esta perspectiva, el estudiante
participa activamente en la construccion del conocimiento,
ya que la mediaciéon constituye un proceso “en la cual el
sujeto se reconoce en la interaccién como sujeto cultural
activo que se recrea con aquello que la cultura le ofrece”
(Cole, 1989, como se cit6 en Labarrere, 2008, p. 128). En
consecuencia, el docente debe analizar con claridad el sen-
tido del contenido que pretende ensefiar, comprender por
qué es relevante y como contribuira al aprendizaje de sus
estudiantes. Asimismo, es indispensable comunicar a los
alumnos qué aprenderan, por qué es importante y de qué
manera ese conocimiento podra ser aplicado en distintos
contextos de su vida.

El objetivo de la mediacion pedagogica es la transformacion,
desencadenar o promover procesos de reestructuracioén en
la personalidad, o en los sujetos (individuales y colectivos).
Por tanto, la mediacién se define también por sus motiva-
ciones, sus objetivos y consecuencias (Labarrere,2008). La
transformacién y la mediacion estan relacionadas a la ac-
tualizacion y al acervo cultural, familiar y social del propio
docente en el que se desenvuelven, llevando valores y ha-
bitos desde casa hacia la practica, por este motivo la dife-
rencia de la practica docente con relacion a esa actividad
genérica (la praxis), consiste en considerar la participacion
teleoldgica y cognoscitiva humana en la transformacion de
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la realidad, es decir, la introduccién de la conciencia y la ra-
cionalidad de los cambios provocados y con propositos bien
definidos (Sacristan, 1998). Ahora las practicas educativas
van mas alla de la labor en el patio, comprender al alumno
como un ser compuesto de aprendizajes que den sentido
y orientacion a las necesidades de aprendizaje prioriza en
todo sentido los contenidos a abordar en su vida académica
y cultural.

Vygotsky (1979) define a la mediaciéon como un hecho com-
pletamente natural, que constituye el nicleo de los procesos
sociales y culturales, exime una concientizacion de la accion
que realiza el alumno para fomentar el aprendizaje partien-
do de una necesidad de comunicacién y aprendizaje del
contexto, asi el mediador puede transformar la estrategia de
ensenanza. En este sentido el docente tendra que retomar
temas de relevancia social y contenidos de las asignaturas
vistas como una oportunidad de crecimiento en el alumno,
debera conocer y reconocer a su contexto como la principal
fuente de conocimiento para emitir valores sociales y de-
mocraticos, participar en actividades culturales y deportivas
intentando ser un motivante para que los alumnos se conta-
gien de una identidad social, cultural y educativa.

El cambio de percepcion del docente ante la planeacion
surge, en gran medida, de un proceso de reflexion perso-
nal y profesional. Este trabajo sostiene que resignificar la
planeacion exige que el docente analice el sentido de su
practica, reconozca las razones que orientan su labor edu-
cativa y reflexione sobre el impacto de su intervenciéon en
la formacion de los estudiantes. A partir de este ejercicio
reflexivo, la planeacion deja de concebirse como una obli-
gacion administrativa y adquiere un caracter formativo, al
convertirse en una herramienta que orienta decisiones pe-
dagogicas contextualizadas e intencionadas. En consecuen-
cia, la planificacion debe asumirse como un referente para



organizar, desarrollar y evaluar la ensefianza, fortaleciendo
la autonomia profesional del docente y su capacidad para
responder a las necesidades de su contexto escolar.

La gestion escolar: aporte ala planeacion y la practica
docente

En la contemporaneidad atn no hay certezas de como de-
sarrollar situaciones de gestion en una institucion, depende-
ra de la corresponsabilidad social, ética de cada docente, asi
como “‘afrontar riesgos en el tiempo que duré la transicion
del cambio” (Chacon, 2014, p.156). La gestion se debe ver
como corresponsabilidad compartida por los miembros de
la organizacién donde los objetivos sean parte del funciona-
miento integrado y no ser solo objetivos personales, siempre
existen circunstancias para transcender y poderlas desarro-
llar ya que de eso depende el aprendizaje de los alumnos.
Tener en mente un modelo de gestion escolar supone eva-
luar sobre la excelencia educativa que impera en cada ins-
titucion y que de acuerdo las normativas establecidas habra
que tomar en cuenta tres dimensiones que suponen el pro-
ceso de la gestion, uno de ellos es “la wnstitucional y politica
(normatwidad, finanzas, leyes, vinculacion social, programas educati-
vos). La segunda supone una escolar y administrativa (procesos de
ensefianza) y por ultimo la pedagigica curricular (disefio institucio-
nal, objetivos de aprendizaje)” (Elizondo, 2003, p.32) cabe desta-
car que las dimensiones deben cumplir un entramado en el
proceso para identificar el tipo de sistema que se espera o
quiere la escuela acorde a las necesidades de la comunidad
escolar.

En el caso del colectivo debera ubicar a la escuela como un
espacio de relevancia social y conocimiento para promover
la pertenencia a la escuela y motivar a que los alumnos asis-
tan a un espacio de convivencia sana. Ademas de compar-
tir experiencias y casos de éxito en materia educativa para
mejorar los procesos de ensenanza, compartir planeaciones
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para adecuar y sistematizar las acciones propias del apren-
dizaje ya que la escuela debera buscar:

“mejorar la calidad de los aprendizajes de los ninos
en un marco de inclusiéon y equidad, a través de la
ampliacién y uso eficiente del tiempo y el fortaleci-
miento de procesos de gestion escolar, buscando ga-
rantizar el desarrollo de competencias para la vida,
el avance gradual en el logro del perfil de egreso de
la Educacion Basica, la incorporacion de nuevos
materiales educativos y la mejora de las practicas de
ensenanza’ (SEP, 2019, p. 5).

El uso del tiempo escolar deberia representar una ventaja al
generar mayores oportunidades de aprendizaje. Sin embar-
go, muchos alumnos permanecen cerca de 40 horas sema-
nales en la escuela, institucion que para los tutores funciona
mas como apoyo en el cuidado que como complemento
educativo. En este contexto, las culturas institucionales y
organizativas orientan su gestion segin objetivos historicos,
sociales y politicos que han configurado el sistema educati-
vo del pais.

Las instituciones requieren de una gestidn progresiva (evi-
ta caer en el fundamentalismo). Se encuentra inmersa en
la “cultura institucional que cada una de las instituciones
educativas llega a sostener” (Cejas, 2000, p.216). Hablar de
gestion es tener en cuenta que los procesos deben ser per-
manentes y de continuidad que “esta influenciada y media-
da por el discurso de las politicas educativas, por sus cam-
bios, retos y exigencias y, por su aplicacién en los contextos
locales, regionales y nacionales” (Alvarez & Cecefia, 2013,
p-4). Los procesos de gestion son el conjunto de acciones
de planeamiento, organizacion, direccion de la ejecucion,
control y evaluacién necesarios para el eficiente desarrollo
de la acciéon educativa.
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Gestionar significa avanzar y obtener una motivacion por
la profesionalizacién en un proceso permanente buscando
“una calidad educativa en los centros escolares donde inclu-
sive la plantilla docente tome decisiones en colectivo con el
fin de alcanzar objetivos comunes” (Rico, 2016, p.59). Esta
toma de decisiones implica una corresponsabilidad en la ex-
ploracion de procesos adecuados donde existan objetivos,
planeaciéon, comunidad y sea completamente cualitativa.
Para el docente o directivo gestor y lider de cambio es im-
portante identificar y enfrentar realidades precisamente
porque el cambio en la forma de pensar o actuar podrian
ocasionar semejanzas y diferencias entre el colectivo docen-
te y a su vez caer en la incertidumbre. Unir saberes para
afrontar los desafios de la educacion y de la sociedad debe-
ra ser tarea de todos aquellos que quieran reunir esfuerzos.
Aprovechar las potencialidades del colectivo y entender que
estan juntos en este devenir de posibilidades de transforma-
cion en la practica socioeducativa.

En México el Instituto Nacional para la Evaluacion en la
Educacion (INEE) propuso en su documento politicas pibli-
cas para mejorar la gestion escolar donde mencionaban que uno
de los principales ejes para la eficacia de la gestion era la
creacion de comunidades escolares que tomen sus propias
decisiones (INEE, 2014, p.3) para mejorar los procesos, es-
tas comunidades seran nombradas comunidades profesio-
nales de aprendizaje.

La escuela en red concebida como una comunidad de apren-
dizaje debe generar ambientes de convivencia escolar para
la construcciéon del conocimiento ademas de involucrar a
los padres de familia de forma activa. Como organizacion
red debe ser vista desde su propia funcionalidad en el marco
social y, por tanto, desde los “modos sociales” (Castells, 2000)
en la manera en la que entretejen sus conocimientos con
el fin de informar sobre un proceso de cambio social. Para
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poner en marcha los Proyectos Educativos Institucionales
en cada centro educativo nos permite darle sentido a cada
uno de estos procesos y buscar que se cumplan de la mejor
manera posible.

La acciéon de transmitir informaciéon y promover practicas
aparentemente innovadoras en el aula o en los patios esco-
lares no garantiza, por si misma, la construccion de conoci-
miento. Cuando estas acciones se reducen a la circulacion
de informacion, la escuela corre el riesgo de convertirse en
una sociedad de informacion (Castells, 2000) y no de cono-
cimiento. En consecuencia, la preocupacion central deberia
orientarse hacia el aprendizaje significativo del alumnado,
promoviendo procesos en los que participe la comunidad
educativa y se favorezca una auténtica construccion colecti-
va del conocimiento.

Innovacion educativa en la planificacion

Hablando de practicas innovadoras o de la mnovacion edu-
cativa debemos tomar en cuenta diferentes situaciones. La
tecnologia revolucioné las practicas humanas en todos los
aspectos y precisamente cuando se establecen puntos de
creacién creemos que la tecnologia es el principal medio
para innovar, debemos aprender que la innovaciéon consti-
tuye un proceso de ingresar algo nuevo dentro de una reali-
dad educativa preexistente para cambiar, transformar o me-
jorar dicha realidad (Mendiola & Escamilla, 2018, p. 24). Se
ubica dentro de los conceptos que poco a poco se atafien en
educacion debido a la proliferacion de métodos de ensenan-
za y aprendizaje que se fundamentan en otros métodos por
excelencia perdurables, tal es el caso del aprendizaje basado
en problemas que existe hace mas de cuarenta afos.

La innovacion se debe al acto de crear y difundir nuevas
herramientas educativas, practicas institucionales, organi-
zacionales en la buasqueda de soluciones a los problemas
planteados en el ambito educativo. Provocar cambios en la
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forma de concebir el contenido desde el docente (media-
cion pedagogica) pasando por los facilitadores de aprendi-
zaje (estrategias didacticas) para que los aprendizajes sean
pragmaticos. Para que un proyecto escolar sea innovador y
tenga éxito debe pasar por diferentes aspectos donde el ges-
tor del conocimiento, trabajador red, comunidad de apren-
dizaje profesional o docente proporcione altas expectativas
acufiadas de la realidad que ¢l pudo observar en el contexto
donde se desarrollan:

* 1 Las actividades innovadoras deben involucrar a
diversas personas de la comunidad escolar, que sean
justas y equitativas para toda la sociedad educativa.

* 2 Deben existir metas, objetivos, medidas para ins-
titucionalizarla. Las respuestas ante un problema
socioeducativo deben perdurar ya que podriamos
caer en el fundamentalismo.

* 3 Proceso de adopcion de la estrategia. La cultu-
ra escolar, la comunidad profesional debe sentirse
dentro de esta estrategia y ser vistos como los im-
pulsores de esta transformacion.

* 4 Las etapas de implementacion deberan llevar su
respectivo proceso de evaluacion.

* 5 Identificar algunos factores que afectan la insti-
tucionalizacion de la estrategia innovadora. Habra
areas de oportunidad que tendran que ser previstas
en el mejor de los casos o tener una propuesta de
soluciones concretas. (Escamilla, 2018 )

La innovacion educativa debera buscar ese equilibrio en la
autogestion, el conocimiento, el trabajo en equipo ya que
los métodos de ensenanza cubriran necesidades de la socie-
dad, ubicara ciertas areas de oportunidad sobre las politicas
publicas y utilizara la colaboracion social de las comuni-
dades de aprendizaje evaluando la permeabilidad de dicho
proyecto educativo. Cuando se establecen estrategias de tra-
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bajo dentro del ambito educativo se deben priorizar los ob-
jetivos institucionales. La gestion vista desde el campo de la
educacion como el esfuerzo de un conjunto de actores que
se retnen y organizan alrededor de un objetivo compartido
y las maneras para garantizar su realizacion e intervencion
para la mejora educativa.

Un docente que gestiona conocimientos necesita tomar de-
cisiones seguro de enfrentar riesgos y que la propia escuela
se conciba como una organizaciéon orientada intencional-
mente, organizada sistematicamente y técnicamente don-
de cumpla con funciones instructivas, formativas y sociales
(Anttnez, 1998) en este sentido el trabajo colaborativo entre
docentes supone una fuente de intercambio de experiencias
vista como una unioén de saberes para enfrentar y atender
los problemas socioeducativos que se presentan.

La Secretaria de Educacién Puablica, a través del Plan de
Estudio 2022 de la Nueva Escuela Mexicana, plantea una
transformacién de la planificacion escolar al reconocer que
la ensenanza debe construirse desde las caracteristicas y ne-
cesidades de cada comunidad educativa. En este marco, la
planeacion deja de concebirse como el cumplimiento de un
formato uniforme y se entiende como un proceso de anali-
sis, contextualizacion y toma de decisiones pedagogicas que
parte del programa sintético y se concreta en el programa
analitico, elaborado de manera colegiada por el colectivo
docente para responder a las particularidades del contexto
escolar a través del codiseno y los planos didacticos que co-
rresponden a los ejes articuladores. Esta perspectiva forta-
lece la corresponsabilidad entre los actores educativos, pro-
mueve el trabajo colaborativo y reconoce a la comunidad
como un espacio de construccion compartida del aprendi-
zaje.
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Desde esta logica, la gestion de la planeacion no se limi-
ta a organizar contenidos, sino que incorpora procesos de
reflexion, codiseno e innovacion didactica que permiten
adecuar las estrategias de ensefianza a las realidades de los
estudiantes y favorecer una educacion pertinente, inclusiva
y con sentido social.

Reflexion docente y tarea reflexiva

La tarea reflexiva surge como la necesidad de identificar
las distintas dimensiones en las que el docente desarrolla su
practica profesional. Sin duda, constituye una “tarea exte-
nuante e infinita que requiere de precision, madurez y de
comprender que la realidad observada” (Zemelman, 2011,
p-47), pues implica analizar la complejidad de los contextos
educativos desde una perspectiva critica. En este sentido, la
reflexién permite al docente reconocer los espacios en los
que interviene, comprender las condiciones que influyen en
su practica y asumir una postura consciente frente a las de-
cisiones pedagogicas que orientan su actuacion profesional.
La docencia reflexiva o mejor dicho la practica docente re-
flexiva segtin Zeichner K. y D. Liston (1993) promueven esta
practica mediante las contribuciones de J. Dewey (1938) y
D. Schon (1983) como una forma extensiva de crear espa-
cios de reflexion (p.3) para la soluciéon de problemas.

La practica reflexiva es una “metodologia de formacion que
tiene como elemento principal partir de las experiencias de
cada persona en su contexto, asi como la reflexion sobre la
propia practica” (Zeichnner, 1993, p.5). Es en consecuencia
un ir y venir entre el saber teérico y la experiencia personal
y profesional para la transformacion.

Ser un docente reflexivo contribuye al desarrollo de una acti-
tud abierta y honesta frente a la propia practica profesional.
Desde esta perspectiva, el docente se cuestiona las razones
que orientan sus acciones pedagogicas y las consecuencias
que estas generan, asumiendo responsabilidad sobre los re-
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sultados obtenidos. En este sentido, John Dewey, citado en
Kenneth Zeichner (1993), sostiene que los docentes que no
reflexionan sobre sus formas de ensenar y aprender suelen
reproducir problematicas en su practica sin cuestionarlas,
buscando soluciones inmediatas que, con frecuencia, resul-
tan poco eficientes.

Para enfrentar estos cambios Dewey (1933) recomienda te-
ner tres actitudes basicas ante la ensenanza reflexiva, una
de ellas es la mente abierta, la responsabilidad y honestidad
“los maestros que tienen la mente abierta constantemente
examinan las razones que fundamentan como natural, co-
rrecto y se ocupan de buscar elementos que demuestre lo
contrario” (Zeichner, 1993, p.4) se requiere de valentia y
compromiso para entender que los cambios son circunstan-
ciales y se requiere aceptar las necesidades de la sociedad
cambiante, la forma de aprender, la forma de ensefiar y la
perspectiva que tenemos de la educacion.

En consecuencia, las practicas reflexivas que se desarrollan
en los centros escolares también se transforman conforme
cambian los desafios socioeducativos. La reflexion compar-
tida entre docentes favorece el analisis de las problemati-
cas que emergen en la practica cotidiana y genera oportu-
nidades para construir alternativas de mejora a partir del
intercambio de experiencias y del aprendizaje profesional
colaborativo.

D. Schon (1983) argumenta que la praxis docente se carac-
teriza por la complejidad, la incertidumbre, la inestabilidad,
la singularidad y el conflicto de valores y que la perspectiva
técnica no es la adecuada para la gestion de la problematica
del aula escolar; describe tres grandes rasgos de la practica
profesional reflexiva ya que concibe a los docentes como “un
profesional reflexivo que analiza su praxis” (Schon,1983,
p-5) y me parece que es de suma importancia ubicar los tres
momentos que nos representa en la vida cotidiana escolar.



El autor menciona que hay un conocimiento en la accién,
como algo tacito como un saber proposicional. Plantea que
durante esta accion también existe un saber en la accion,
resolver el problema en el momento, innumerables cosas
pueden suceder durante una jornada escolar, los docentes
titulares resuelven acciones que van fuera del alcance de la
propia planeacion si vienen con alimento, si traen los mate-
riales, cuantos alumnos asistieron, si habra clase de educa-
ci6n fisica, etc.

No es incorrecto resolver el problema sin un sustento teé-
rico, lo incorrecto seria no tomarse el tiempo de reflexion
posterior para en futuras ocasiones saber como actuar en el
quehacer cotidiano.

La reflexion en y durante la accién, propicia un caracter
critico de una problematica concreta; el docente en el aula
atiende diversas necesidades de los alumnos. Lo rescatable
de esta accion es comprender que el docente tiene en men-
te algunas referencias teéricas, sin embargo, el mismo pro-
blema hace que tenga poco tiempo para poder desarrollar
aspectos teoricos- técnicos y solucionar al mismo tiempo la
accion de la reflexion en y durante la accion se dara des-
pués de lo sucedido. Una memoria que el docente adquiri-
ra dependiendo la aceptacion del error para corregirlo con
mayor asertividad o de forma tedrica cuando se tenga que
resolver de nuevo un conflicto.

Y por tltimo la reflexion sobre la accién que no es mas que
un analisis efectuado sobre los procesos y caracteristicas de
la accién que singularmente voy mencionando tanto en
casa o con sus compaiieros de trabajo para obtener mejores
resultados durante el proceso y la reflexion es la que per-
mite hacer la sinapsis de creer que es lo correcto y lo que
es correcto para mejorar nuestra funcion social y educativa
en el quehacer docente. La funcién social del docente en la
escuela clarifica en todo momento al acompafiamiento del
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alumno, un alumno que se identifica con su docente podra
tener un acercamiento significativo a la motivacion por se-
guir aprendiendo, por seguir en la escuela.

Para ello, no hay otro camino que rescatar, en cada una de
nuestras lecciones, el valor humano del conocimiento. El
docente debe tener en cuenta siempre otro cuestionamiento
del por qué ensenar, preocupados por desentranar la estruc-
tura de la realidad que nos corresponde vivir. Sobre todo,
hacer que el alumno se sienta parte de la estructura de las
actividades, si lo queremos ver de una forma tangible, ten-
driamos que hacer sentir al alumno cémodo y feliz en la
escuela porque quiza sea el tnico espacio donde ¢l se iden-
tifique y recrea su identidad, el Gnico espacio donde podra
ser valorado como un ser que ensefia y propone, quiza el
unico espacio donde es escuchado.

Se deben permitir, preguntarle al alumno ;Como se siente?,
sonreir, incluso emitiendo oraciones de afectividad y per-
tenencia jqué bueno que llegaste a la escuela, te estaba esperando!
Para que el alumno se sienta en un ambiente de protecciéon
y afecto, motivado a seguir permaneciendo en la escuela
aprendiendo.

Por lo que la tarea reflexiva debe ser un aspecto que debe
estar presente en todo momento de la practica educativa
porque es un medio para crear conocimiento. Cuando
pienso en ¢qué es ser docente?, lo primero que llega a la
mente es ;por qué se elige esta profesién?, por conviccion,
por vocacién o por equivocacion.

La Unidad Didactica como estrategia para concretar
la planeacion en la Nueva Escuela Mexicana

La planificacion didactica en la NEM parte del reconoci-
miento de la autonomia profesional del docente para di-
seflar propuestas de enseflanza pertinentes a las caracte-
risticas de su contexto, se construye a partir del Programa
Analitico, el cual recupera los planteamientos del Programa
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Sintético, los Campos Formativos, los ejes articuladores y
las necesidades de la comunidad escolar. Desde esta pers-
pectiva, la planeacion deja de responder a formatos Gnicos
o prescriptivos y se convierte en un proceso de reflexion,
contextualizacion y codisefio que busca garantizar aprendi-
zajes con sentido para los estudiantes.

La unidad didactica no constituye un formato obligatorio,
sino una estrategia metodolégica que permite organizar y
dar coherencia a las decisiones pedagogicas derivadas de
la planeacién. Su utilidad radica en estructurar secuencias
de aprendizaje articuladas con los propositos formativos,
los contenidos, las estrategias didacticas y la evaluacion, sin
perder de vista las caracteristicas del alumnado y del con-
texto.

Como senala Blasco (2005), la unidad didactica posibilita
organizar la intervencion docente en torno a objetivos cla-
ros y procesos de ensenanza flexibles, capaces de ajustarse a
las necesidades que surgen durante el desarrollo del trabajo
en el aula.

En consecuencia, la unidad didactica debe entenderse
como una herramienta de concrecién curricular y no como
un esquema rigido de planificacion. Su disefio parte de los
acuerdos construidos en el Programa Analitico y se adapta
continuamente mediante la observacion, la evaluacién y la
reflexion sobre la practica (Schon, 1983). Esto permite que
las secuencias de aprendizaje respondan a problemas rele-
vantes para la comunidad, promuevan la integracion de los
Campos Formativos y favorezcan el desarrollo de los ejes
articuladores propuestos por la NEM.

Parte del curriculo, de las necesidades y de las caracteris-
ticas del alumnado, y contiene una secuencia ordenada de
actividades, materiales, recursos, formas de evaluacién vy,
sobre todo, intenciones formativas claras. Por ello, la U.D.
puede entenderse como “el conjunto de sesiones organiza-
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das en torno a un nucleo, tema o eje organizador que de-
sarrollan los profesores durante un tiempo determinado en
sus aulas”, como sefiala M. Blasco (2005, p. 2). Todo parte,
en gran medida, de un tema o e¢je a desarrollar que puede
ir mediandose con el tiempo; incluso es posible detenerse,
reajustar o profundizar para enfatizar aquellos contenidos
en los que se busca un mayor impacto formativo.

Las situaciones de aprendizaje que se integran en estas uni-
dades deben responder a problemas reales o simulados que
despierten el interés del alumnado. Son momentos, espa-
cios y ambientes organizados por el docente en los que se
ejecuta una serie de actividades de aprendizaje, evaluacion
y ensenanza que estimulan la construccion de aprendiza-
jes significativos y propician el desarrollo de competencias
mediante la resolucion de problemas de la vida cotidiana,
como plantea Frida Diaz Barriga (2013).
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La unidad se estructura fundamentalmente a partir de la
definiciéon de como ensefiar (actividades, organizacion del
espacio y del tiempo), asi como de un conjunto de referen-
tes asociados a preguntas basicas: ;qué enseflar? (propositos
y contenidos), icuando ensefiar? (secuencia ordenada de
actividades y contenidos), ;con qué ensefiar? (materiales y
recursos didacticos) y ;como evaluar? (criterios e instrumen-
tos), entre otros aspectos relevantes.

Figura 1. Modelo de Unidad Didactica y procesos de re-
flexién D. (Schén, 1983).

Dado que las posibilidades de actuaciéon docente son am-
plias -especialmente cuando se parte de un curriculo abier-
to y flexible-, es posible disenar y desarrollar situaciones de
aprendizaje considerando premisas prescriptivas basicas,
asi como las caracteristicas del entorno, del alumnado y del
propio docente. Ademas, la U.D. permite una revisién cons-
tante de las estrategias pedagogicas, retomando actividades
que en su momento no resultaron significativas, corrigiendo

33



el rumbo de la ensefianza y profundizando en los conte-
nidos mas relevantes segtn la respuesta del grupo. Esto la
convierte en un recurso abierto, dinamico y adaptable a las
necesidades del proceso educativo.

Con base en los principios de la Nueva Escuela Mexicana,
se propone un modelo de unidad didactica que articula el
Programa Analitico, los Campos Formativos, los ejes articu-
ladores y las secuencias de aprendizaje en un instrumento
flexible de planificacién. La propuesta busca fortalecer la
autonomia profesional del docente al ofrecer un referente
metodologico que facilite la contextualizacion, el codisefio y
la reflexiéon permanente sobre la practica educativa.

Propuesta de unidad didactica y secuencia a par-
tir del plano didactico de la educacion fisica en la
NEM.

Escuela || Cct | Educaciéon| Modalidad | Temporali-
Fisica dad
Docente Grado vy
Grupo
Enfoque: Eje Artu-| Campo
culuador: | Formati-
Vo

Nombre De La| Metodo-| Secuen-| 1
Unidad O Proyec- | logias Ac-| cia

to tavas
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DES -
CRIP-
CION
DE LA

CUEN-
CIA

En esta unidad se busca_favorecer la diversificacion
de los patrones bdsicos de movimiento donde padres
de familia, invitados y alumnos ubicaran y cons-
trurrdn un aprendizaje a partir de sus experiencias
motrices donde el alumno explorara movimzentos y
desplazamaentos referentes a los PBM ante un con-
texto lidico y de aprendizage social a través de los
grupos interactivos de educacion fisica

Contenidos

Proceso De De-
sarrollo Del
Aprendizaje

Metodologia Ac-
tiva Por Fase

Estilos De Ense-

nanza

Estrategias  Di-
dacticas

Recursos Didac-
ticos

Instrumentos de

Evaluaciéon
Adecuaciones
Curriculares
Observaciones
Generales /
Cambios En La
Propuesta
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SECUENCIA DE APRENDIZAJE/ CODISENO

SESION | ACTIVIDADES

FECHA ADECUACION MORFOFUN-
CIONAL

v" Iniciales (ambiente de aprendizaje).

MEDULAR (PUEDES INCLUIR
LAS FASES SEGUN METODO-
LOGIA ACTIVA)

v" Desarrollo (conocimiento, infor-
maci6on desarrollo de habilidades/
competencias)

v" Cierre, tarea que permite visualizar
lo transcurrido en la clase, sirve
para la evaluacion de la misma.

La planificacion como herramienta de transfor-
macion profesional

Cambiar la percepcion del docente hacia la planificacién
requiere un proceso de introspeccion. Es necesario que se
pregunte por el sentido de su practica: ;Qué lo llevo a esta
profesion? ;Qué quiere lograr con su trabajo? ;Qué lo mo-
tiva a seguir ensefiando? Responder estas preguntas per-
mite resignificar la planificacién como una herramienta de
reflexién y no como una carga administrativa.

Para Viciana (como se cité en Blasco, M. 2005)

“La planificacion es la funcion reflexiva que
realiza el docente con la intencién de organizar
flexible sistematicamente los contenidos previstos
en los disefios curriculares de educacion fisica y la



intervencion didactica, en funcién de los objetivos,

para prever, justificadamente, un plan de actuacion

eficaz.” (2002 p.5).
Esta funcién reflexiva estara encaminada a identificarla
como el principal medio teérico de la practica docente, ya
que sintetiza la intencién educativa, los métodos, los valo-
res y el conocimiento del docente a partir de ambientes de
aprendizaje propicios. (Como crear ambientes de aprendi-
zaje favorables? La ensefianza y el aprendizaje deben ser
vistos desde la perspectiva de la cultura general de la so-
ciedad y de sus relaciones con las normas del salon de cla-
ses (Bradsford, 2007), es importante la interacciéon entre los
alumnos cuando algiin tema no ha quedado claro y que en
muchas ocasiones prefieren hacerlo asi antes de acercarse
con el docente. No es necesario que sea solo en el aula es-
colar donde los alumnos y docentes se sientan «conectados»
existen dentro de su entorno escolar areas que les permiti-
ran la interaccion del aprendizaje social y significativo.
El docente debe darle la importancia necesaria a su labor
ya que considero que es una actividad social que enrique-
ce como persona, que aprende y convive con sus alumnos
para crear ambientes de aprendizaje significativos “en los
que se valore la heterogeneidad de los estudiantes y fomente
su participacion y motivada, promoviendo el trabajo cola-
borativo con empatia y respeto. Asimismo, deben construir
proyectos colaborativos basados en problematicas reales de
su contexto, e interrelacionar asignaturas, areas de conoci-
miento...” (SEP, 2017, p. 144). En todo momento la acciéon
educativa pondera al estudiante y su aprendizaje como el
centro del proceso educativo partiendo de un aprendiza-
je previo y del contexto donde se desarrollan para generar
motivacién por seguir aprendiendo y continuar en la escue-
la.
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Reflexiones finales

La planificacién escolar constituye mucho mas que un ins-
trumento para organizar contenidos, tiempos y actividades;
representa un ejercicio intelectual y ético mediante el cual el
docente interpreta su contexto, fundamenta sus decisiones
pedagogicas y proyecta intencionalmente los aprendizajes
que espera favorecer.

Planificar implica articular el conocimiento disciplinar con
la comprension de las necesidades del alumnado, recono-
ciendo que toda decision didactica responde a una realidad
educativa especifica y, por ello, requiere ser continuamente
analizada, ajustada y reconstruida desde la practica reflexi-
va.

En el caso del docente de Educacion Fisica, la planificacion
adquiere un significado ain mas relevante, pues su inter-
vencion pedagogica trasciende el desarrollo de habilidades
motrices para contribuir a la formacién integral de nifias,
nifios y adolescentes. La diversidad de escenarios, las condi-
ciones materiales, la heterogeneidad de los grupos y las ca-
racteristicas del movimiento humano demandan una plani-
ficacion flexible, contextualizada y abierta al cambio. Desde
esta perspectiva, el educador fisico deja de ser un ejecutor
de actividades previamente establecidas para convertirse en
un profesional que interpreta, adapta, innova y toma deci-
siones fundamentadas en beneficio del aprendizaje de sus
estudiantes.

Asumir la planificaciéon desde la reflexion profesional signi-
fica reconocer que ningtn formato, por si mismo, garantiza
una ensenanza de calidad. Lo que verdaderamente otorga
sentido a la planificacion es la capacidad del docente para
justificar qué ensenar, como hacerlo, con qué recursos, bajo
qué condiciones y con qué propositos formativos.

Por ello, reducir la planificacién a un requisito administra-
tivo implica vaciarla de su esencia pedagogica y limitar su
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potencial como herramienta de transformaciéon educativa.
En contraste, cuando se convierte en un proceso permanen-
te de analisis, didlogo y reflexion sobre la practica, fortalece
la autonomia docente, favorece el aprendizaje profesional y
genera mejores oportunidades para responder a las necesi-
dades de los estudiantes y de la comunidad escolar.

En definitiva, la planificacién contintia siendo una tarea
pendiente, no porque falten formatos o lineamientos institu-
cionales, sino porque aun persiste el desafio de resignificarla
como un proceso de construccion profesional. En el caso
del docente de Educacion Fisica, planificar supone pensar
pedagogicamente el movimiento, anticipar experiencias de
aprendizaje con sentido y asumir una actitud reflexiva que
permita transformar continuamente su practica. En esa
medida, la planificaciéon deja de ser un documento para
convertirse en la expresion de un docente que aprende, in-
vestiga, iInnova y se transforma junto con sus estudiantes.
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Aprender a decidir en la practica: el aprendizaje
basado en problemas en la formacion inicial del
educador fisico

Jorge Noé Ramirez Coronal

Introduccion

En el marco de la tradicién interpretativa, la investigacion
con enfoque mixto se ha consolidado como una via perti-
nente para aproximarse a las problematicas que se viven
cotidianamente en las escuelas. Esta perspectiva metodolo-
gica permite comprender la complejidad de los fenémenos
educativos al articular el analisis de datos cuantitativos con
la profundidad interpretativa de la informacién cualitativa.
En este sentido, el presente trabajo reconoce el valor de am-
bos enfoques para indagar las percepciones de los estudian-
tes de quinto semestre en torno al Aprendizaje Basado en
Problemas (ABPr), una metodologia activa que cobra rele-
vancia en los planteamientos actuales de la educacion.

En las instituciones de educacién superior coexiste una
gran diversidad de actores, practicas, normas y dinamicas
que las vuelven espacios sociales profundamente comple-
jos. Comprender lo que ocurre al interior de estos contextos
exige una mirada analitica y sensible que permita identi-
ficar como se construyen las experiencias formativas. En
particular, el perfil de egreso del estudiante normalista de la

1 Lic. en Politica y Gestion Social (UAM-X), Lic. en Educacion
Fisica (ESEF), Maestria en Educacion Basica (ESEF) y Doctorado en
Educacion INAEC). Experiencia en Educacion Basica y en Educacion

Especial. Actualmente labora en la Escuela Superior de Educacion Fi-
sica CDMX en el Area de Investigacion.
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Escuela Superior de Educacion Fisica (ESEF) demanda un
dominio sélido de contenidos disciplinares, asi como de sa-
beres que le posibiliten intervenir de manera pertinente en
escenarios educativos y laborales caracterizados por estruc-
turas organizativas, dindmicas institucionales y practicas
pedagogicas diversas. En este marco, el conocimiento y la
apropiacion de las metodologias activas promovidas por la
Nueva Escuela Mexicana (NEM) se convierten en un com-
ponente clave para la formacién de profesionales capaces
de responder a los desafios que plantea la realidad educati-
va contemporanea.

La implementacion del enfoque humanista de la NEM ha
impulsado la incorporaciéon de metodologias activas orien-
tadas a favorecer aprendizajes significativos en la educacion
basica. Entre ellas, el trabajo por proyectos de distinta indole
ha adquirido especial relevancia, no obstante, su aplicacion
ha supuesto un reto importante para la Educacion Fisica,
en especial, de los docentes de educacion fisica en forma-
cion, especificamente para esta investigacion se trabajé con
los que pertenecen a la generacion 2023-2027, mismos que
se encontraban en le 6° semestre de la Licenciatura en Edu-
cacion Fisica en la ESEF, quienes expresan incertidumbre
respecto a su comprension e implementacioén en contextos
reales de ensenanza. Esta situacion plantea un desafio for-
mativo clave: ;como podriamos consolidar estas metodolo-
gias durante la formacion inicial del futuro docente de Edu-
cacion Fisica para que éstas se traduzcan en aprendizajes
significativos y transferibles a la practica profesional?

Con el proposito de comprender y explicar la problematica
identificada, resulta fundamental realizar una revision sis-
tematica de literatura especializada y actualizada que per-
mita construir un estado del arte sélido, capaz de sustentar
tedrica y metodologicamente la presente investigacion. Este
proceso posibilita reconocer los principales aportes cientifi-
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cos relacionados con el objeto de estudio, asi como identi-
ficar vacios de conocimiento que justifiquen la pertinencia
de la investigacion.

La problematica que da origen a este estudio emergi6 a par-
tir de la observacion sistematica realizada durante las visitas
de seguimiento a los docentes en formacién en sus jornadas
de practica profesional. Como parte de este proceso, se re-
visaron las Guias de Observacion (véase Figura 1) elabora-
das por los estudiantes, documentos en los que registraron
experiencias, situaciones observadas y reflexiones derivadas
de su intervencion en los contextos escolares.
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Figura 1.
Plan de trabajo de docentes en_formacion del curso Investigacion e in-
novacién de la prdctica docente.

Nota: Portada del plan de trabajo en la 1* jornada de
practicas del ciclo escolar 2025-2026 para estudiantes de
quinto semestre de la LEF.

Posteriormente, se efectué un analisis detallado de las na-
rrativas contenidas en dichos documentos, prestando es-



pecial atenciéon a las problematicas identificadas por los
estudiantes de manera escrita (véase Figura 2). De forma
complementaria, se recuperaron y documentaron sus tes-
timonios orales mediante una bitacora de registro personal
elaborada a partir de las exposiciones realizadas al concluir
sus jornadas de practica. Estas exposiciones se desarrollaron
con base en un analisis FODA (Fortalezas, Oportunidades,
Debilidades y Amenazas), lo que permitié profundizar en la
interpretacion de las experiencias vividas en los escenarios
educativos.
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Figura 2.

Autoevaluacion de la prdctica docente.
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Nota: En el cuadro se pueden analizar problematicas como

la ansiedad, manejo adecuado de la voz, seleccion de acti-

vidades acordes al nivel, falta de comunicacién asertiva con
los propios companeros de equipo, manejo de mas estra-
tegias didacticas, mayor experiencia y dominio en el nivel.

Los participantes de este proceso fueron estudiantes de
quinto semestre de la Licenciatura en Educacion Fisica de
la Escuela Superior de Educacion Fisica (ESEF), durante el
ciclo escolar 2025—2026. La informacién obtenida permiti6



desarrollar un analisis cualitativo centrado en el discurso es-
crito (véase Figura 3) y oral de los docentes en formacion,
con el fin de comprender las percepciones, conocimientos y
experiencias que construyeron en torno a su practica pro-
fesional.
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Figura 3.
Duario del docente en_formacion (Guia de Trabajo, pdg 22). Jueves 6
de noviembre de 2025.

Nota: En este diario los docentes en formacion hicieron y
una narrativa y trabajaron el analisis del discurso a través
de la identificaciéon por colores acciones positivas o aprendi-
zajes en verde, problematicas en morado, reflexiones sobre
lo ocurrido en azul y reflexiones sobre su actuar en naranja.
En esta narrativa, por ejemplo, se puede apreciar que los
alumnos de ese grupo no tenian disposicion para trabajar y
esto genero tensiones.



Para el analisis de la informacién se establecieron catego-
rias que orientaron la interpretacién de los datos, entre las
que destacan: conocimiento sobre metodologias activas de
aprendizaje, experiencias derivadas de la observaciéon en
jornadas de practica, identificaciéon de problematicas en los
contextos escolares, valoracion de la preparacion académi-
ca recibida en la ESEF y disposicion hacia el conocimiento
del (ABPr). Estas categorias permitieron organizar la infor-
macién de manera sistematica y generar una comprension
mas profunda de las necesidades formativas y los desafios
que enfrentan los futuros profesionales de la educacion fisi-
ca en su proceso de formacion inicial.

A partir de este analisis cualitativo y documental referido
en los trabajos de los alumnos, se abre la oportunidad de
fortalecer de manera significativa la formacion inicial en la
licenciatura y dar mayor coherencia al trayecto formativo,
asi como al Perfil de Egreso del estudiantado, incorporan-
do el ABPr como una metodologia clave. Esta propuesta
permite acompanar a los docentes en formacién en el re-
conocimiento y analisis critico de las situaciones proble-
maticas que enfrentan en contextos reales, asi como en la
construccion reflexiva de alternativas de intervenciéon que
favorezcan decisiones pedagogicas mas conscientes, funda-
mentadas y situadas.

El ABPr como Fundamento para una Formacién
Docente Reflexiva

Durante la formacién inicial en la (LEF), el abordaje del
ABPr es limitado, lo que genera un conocimiento super-
ficial de esta metodologia. Una posible hipotesis radica en
que hace falta una mayor difusion sobre esta metodologia al
profesorado formador con la finalidad de ampliar el cono-
cimiento y dominio; otra podria ser que se privilegia otros
medios y estrategias acordes con la naturaleza predominan-
temente practica de la licenciatura y aunque no es una obli-
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gacion profesional dominar el ABPr, en el Anexo 9, Plan
de Estudio de la Licenciatura en Educacion Fisica a través
de multiples menciones y se esclarece como una necesidad
formativa en el Trayecto 3. Practica profesional y saber pe-
dagogico (SEP, 2022, p.27).

Sin embargo, tanto los docentes en servicio como los es-
tudiantes en formacion enfrentan problematicas constantes
antes (planificacion), durante (resoluciéon de problemas) y
después de su practica profesional (reflexiéon sobre su ac-
tuar). La falta de familiaridad con metodologias activas
como el ABPr limita la btasqueda sistematica de soluciones
y, en consecuencia, la toma de decisiones pedagogicas opor-
tunas puede verse comprometida.

Siendo asi, el interés por este tema se refuerza a partir de la
experiencia de estudiantes de la ESEEF, tanto del Plan 2002
como del Plan 2022, quienes en su momento expresaron en
sus Guias de observacion, exposiciones y analisis FODA;
dificultades antes, durante y después de su asistencia a las
practicas en escuelas de educacion basica relacionadas con
dindmicas organizacionales, actitudes de rechazo e inclu-
so prepotencia por parte de algunos actores escolares, asi
como actitudes de desinterés del propio practicante.

Entre el mes de julio a septiembre de 2025 se realiz6 una
busqueda en los repositorios de sitios web de revistas in-
dexadas como Redalyc y SCIELO, pero practicamente no se
encontraron articulos relacionados con el ABPr y educacion
fisica, tnicamente habia un articulo llamado “El aprendiza-
je basado en problemas en la asignatura de didactica de la
educacion fisica” (Méndez Urresta et al., 2019, p. 360), lo
cual da cuenta que es un tema vigente pero poco explorado
particularmente desde el area de la Educacion Fisica.
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Asimismo, el Anexo 9 (SEP, 2022) establece que el ABPr
“demanda del estudiantado normalista investigacion y ana-
lisis critico de las situaciones complejas que lo componen y
del papel de los actores involucrados...” (p. 8).

En el contexto educativo actual, la labor docente exige ir
mas alla de la transmisiéon de contenidos y orientarse hacia
el disefio de estrategias metodologicas que acompaiien de
manera efectiva los procesos formativos del estudiantado.
Painean (2012, p. 163) subraya que “tan importante como
la solucion del problema es el proceso que implica el desa-
rrollar todas las habilidades que ya hemos resenado.”

En este sentido, durante la formaciéon educativa resulta
fundamental promover propuestas que permitan a los es-
tudiantes enfrentarse a problematicas reales, situadas en su
contexto, a través de procesos de indagaciéon que favorezcan
la comprension, la toma de decisiones y la resolucion de
situaciones concretas. Desde esta perspectiva, como sefiala
Casa (2019), dichas estrategias no solo proporcionan herra-
mientas para actuar de manera pertinente ante los desafios
del entorno, sino que también fortalecen la motivacion del
estudiante para continuar aprendiendo de forma auténoma
y significativa.

Desde una perspectiva internacional, Delors (1994) sostie-
ne que el desarrollo de competencias implica aprender ha-
ciendo, mientras que la UNESCO (2021, parr. 9) enfatiza
la dimensién ética y relacional del aprendizaje, invitando a
reflexionar sobre la interdependencia y la responsabilidad
educativa.

Segtin Diaz-Barriga (2006), el Aprendizaje Basado en Pro-
blemas se configura como una estrategia metodologica de
caracter practico que impulsa el aprendizaje activo a par-
tir de un enfoque multidisciplinario. Esta metodologia se
orienta tanto a la investigacién como a la resolucion de pro-
blematicas directamente relacionadas con el contexto de los
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estudiantes, situando sus experiencias y necesidades en el
centro del proceso de ensefianza-aprendizaje. En este mar-
co, el eje de la instruccion no se encuentra en los contenidos
que el docente desea transmitir, sino en las situaciones pro-
blema que actiian como detonantes del aprendizaje.
Dichas situaciones se vinculan con contextos reales y pro-
mueven la participaciéon del estudiantado, favoreciendo el
trabajo académico colaborativo. En este proceso, el docente
asume un papel distinto al tradicional, ya que funge como
instigador, tutor o facilitador del aprendizaje y disehador
instruccional del aprendizaje. A partir del analisis sistema-
tico de los problemas planteados y de la toma de decisiones
que de ello se deriva, los estudiantes fortalecen el desarrollo
de habilidades complejas, al mismo tiempo que incorporan
nueva informacién mediante procesos de aprendizaje au-
todirigido. Esta dinamica permite que el conocimiento se
construya de manera significativa y situada, respondiendo a
las demandas reales del entorno educativo.

En este sentido es posible analizar que diversos autores
coinciden en el potencial del ABPr para promover el apren-
dizaje significativo, el trabajo colaborativo y el pensamien-
to critico (Ayala M. y Ayala S., 2018; Villalobos, s.f.; Avi-
la y Olivares, 2016; como se cit6 en Casa, 2019, p. 112).
Diaz-Barriga (2006) complementa esta visiéon al destacar su
caracter interdisciplinario y situado.

La Teoria del Aprendizaje Situado plantea una compren-
sion del aprendizaje distinta a la vision tradicional centra-
da en la adquisicion individual de contenidos, al reconocer
que el conocimiento se construye de manera significativa
dentro de contextos sociales concretos. Bajo este enfoque,
el aprendizaje se concibe como un proceso dinamico que
adquiere significado a través de la participacion activa de
los estudiantes en su contexto social y cultural. De este
modo, el conocimiento no se construye de manera aislada,
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sino mediante la interaccién constante con las personas, las
experiencias y las situaciones que forman parte de su rea-
lidad cotidiana. El contexto cotidiano otorga sentido a los
saberes, ya que estos emergen de situaciones reales y prac-
ticas compartidas. En este marco, el trabajo colaborativo
adquiere un papel central, pues el aprendizaje se fortale-
ce mediante la interaccién entre pares y la tutoria docen-
te que comparten objetivos y responsabilidades comunes.
Lave y Wenger (1991) explican este proceso a partir de las
comunidades de practica, entendidas como espacios donde
el conocimiento se construye colectivamente a través de la
participacion activa. Desde esta perspectiva, el aprendizaje
se construye de manera conjunta a través de la participa-
cion activa de los estudiantes en comunidades de practica.
En este proceso, cada integrante contribuye al desarrollo
del conocimiento colectivo mientras fortalece sus propias
capacidades para comprender, analizar y actuar sobre la
realidad. En consecuencia, se reconoce que la formacion
no depende exclusivamente de la ensenanza del docente,
sino también de la capacidad de los estudiantes para inves-
tigar, dialogar, intercambiar experiencias y generar nuevos
aprendizajes a partir de su interacciéon con otros y con los
contextos en los que participan.

En conjunto, estas posturas permiten comprender el ABPr
no solo como una metodologia, sino como una postura pe-
dagogica transformadora que favorece la reflexiéon critica,
la autonomia y la reconstruccién de la practica docente
(Hernandez y Moreno, 2021).

Enfoque Metodolégico

Este disefio metodologico no solo busca describir una reali-
dad, sino intervenir pedagogicamente en la formaciéon do-
cente, promoviendo procesos de reflexion critica, metacog-
nicién y mejora continua de la practica, en congruencia con

el perfil de egreso del Plan de Estudios 2022 de la LEE.
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La investigacién adopta un enfoque mixto, de caracter do-
cumental y de campo, sustentado en los planteamientos
de Hernandez, Fernandez y Baptista (2010). Esta eleccion
responde a la necesidad de comprender el fenémeno desde
una doble perspectiva: cuantitativa, para identificar tenden-
cias generales en el conocimiento e interés por el ABPr; y
cualitativa, para profundizar en las experiencias, narrativas
y significados construidos por los estudiantes en su practica
docente.

Tal como senalan Hernandez y Mendoza (2008), los méto-
dos mixtos permiten integrar datos empiricos y discursivos
para generar metainferencias que enriquecen la compren-
sion del objeto de estudio (citado en Hernandez et al., 2010,
p- 534). En el caso de esta investigacion el analisis de los
datos busco brindar una explicaciéon de la percepcion del
estudiantado con respecto a esta metodologia activa con la
finalidad de valorar la trascendencia que puede tener en su
formacion.

Disedio y Participantes

Se recopil6 informacién con una muestra representativa
con el total de los siete grupos (301, 302, 303, 304, 305, 306
y 307) de tercer ano de la Licenciatura en Educacion Fisica
(particularmente de 5° semestre que tuvieran una matricula
vigente durante el primer semestre del ciclo escolar 2025—
2026 en la ESEE.

Instrumentos y Procedimientos

El principal instrumento utilizado fue un cuestionario
exploratorio digital (Google Forms) compuesto por 16
preguntas mixtas (abiertas y cerradas), previamente vali-
dado por opinién de expertos y piloteado para garantizar
claridad y pertinencia previo al momento de su implemen-
tacion para la recopilacion de la informacion. La aplicacion
de dicho instrumento se realiz6 posterior a la primera jor-
nada de practicas, especificamente en la semana del 17 al
21 noviembre de 2025.



El instrumento utilizado tuvo como propésito identificar
y analizar los conocimientos, experiencias, percepciones y
necesidades formativas de los estudiantes en relaciéon con
las metodologias activas de aprendizaje, particularmente el
(ABPr). Asimismo, busca recuperar informacién sobre las
experiencias vividas durante las jornadas de practica, las
problematicas observadas en los contextos escolares y el
nivel de preparacion que los futuros docentes consideran
poseer para afrontar los desafios presentes en la educacion
basica. La informacién obtenida permiti6 valorar la perti-
nencia de incorporar y fortalecer el conocimiento del ABPr
dentro de los procesos de formacién inicial docente, contri-
buyendo al desarrollo de competencias profesionales orien-
tadas al andlisis, la toma de decisiones y la resolucion de
problemas en escenarios reales de intervencion educativa.
Con previo didlogo, acuerdo y autorizaciéon de los docen-
tes de distintos cursos que tenian clase con alguno de estos
grupos permitieron la aplicacion del formulario en el ho-
rario establecido, en donde el tiempo aproximado en que
respondian los estudiantes variaba entre los 5 y 10 minu-
tos a razon de que el instrumento fue disenado para una
aplicacion expedita debido a que al realizar investigacion
se requiri6 un recurso de sencilla aplicacion, accesible y con
informacion breve, ademas de concreta que le permitiera al
estudiante responderlo de una manera agil y fiable, por ello
se considero:
Instrucciones: breves y sencillas.
Anonimato: para dar confianza y libertad al alumno de ex-
ternar su opinion.
Cuatro preguntas para conocer el perfil del alumno:

1. Género: para identificar el nivel de participacion.

2. Rango de edad: para identificar por quinquenios a

los grupos de estudiantes que respondieron y su con-
centracion.
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3. Sicuentan con estudios de nivel superior concluidos
o truncos: para identificar posibles variables dadas
las experiencias que influyen en la toma de decisio-
nes.

4. Grupo actual: para identificar el nivel de participa-
cion de cada grupo con el fin de contar con una
muestra equiparable de los alumnos que actualmen-
te estan cursando el 5° semestre correspondientes a
la generacion 2023-2027.

Doce preguntas especificas (7 de opcién multiple y 5 de ca-
sillas) elaboradas a partir de la bibliografia especializada en
el tema y con base en el analisis documental de los instru-
mentos de trabajos de los alumnos, asi como en sus intereses
expresados de manera discursiva, que se encuentran distri-
buidas de la siguiente manera en el formulario (remitase a
la Tabla 1):

Tabla 1.

Distribucion de preguntas en la Seccion 2.

Cantidad | No. pre- Categoria Tipo de saber
dePregun- | gunta en
tas formula-
rio
1 1 Conocimiento Disciplinar
sobre metodologias
activas
3 2,6y9 Observacion Experiencial
en Jornadas de
practica
3 3,7y 8 | Identificacion de Experiencial
problemas
3 4,5y 10 Preparacion Disciplinar y experiencial
académica en la
ESEF
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2 11yl12 Disposicion para | Disciplinar y experiencial
el conocimiento

del ABPr

Desde el enfoque cualitativo se analizaron los siguientes do-
cumentos: Guias de visita previa, Plan de trabajo de 1y 2°
Jornada del curso Investigacién e innovacion de la practica
docente, y se complement6 dicha informacion con analisis
tipo FODA, con el que expusieron y relataron sus testimo-
nios de forma oral los estudiantes. Esto permiti6 triangular
y analizar la informacién cualitativa en donde se registra-
ron los acontecimientos mas relevantes.

Se contemplo la socializacion, publicacion y difusion de re-
sultados con la comunidad docente y estudiantil para gene-
rar espacios de discusion y didlogo reflexivo sobre los alcan-
ces de la investigacion.

Objeto de Estudio

El objeto de estudio de la presente investigacion se centra en
el Aprendizaje Basado en Problemas como estrategia for-
mativa en la Licenciatura en Educacion Fisica, particular-
mente en la manera en que esta metodologia es comprendi-
da, valorada y significada. Interesa analizar cémo el ABPr
se posiciona (o no) como una herramienta pedagogica que
permite a los futuros docentes enfrentar situaciones reales
del contexto escolar, identificar problematicas complejas y
construir alternativas de solucion desde una perspectiva re-
flexiva y situada.

El estudio pone atencion en los procesos formativos que se
movilizan cuando los estudiantes interactiian con situacio-
nes problema vinculadas a su practica profesional, conside-
rando las tensiones, decisiones y aprendizajes que emergen
en estos escenarios. Desde esta mirada, el objeto abarca las
formas en que los estudiantes integran saberes de la forma-
ci6n profesional (procedentes de las ciencias de la educacion
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y la pedagogia), disciplinarios (corresponden a diferentes
disciplinas pero pueden trasmitirse en distintos niveles, ins-
tituciones y con propositos diversos), curriculares (presenta-
dos en programas y alineados con las instituciones escola-
res) y experienciales (fuera del control institucional, son los
mas poderosos y significativos por su estrecha relacién con
la vida cotidiana) (Tardif, 2004), desarrollan capacidades de
analisis critico y resignifican su rol docente en formacion,
en congruencia con las demandas del contexto educativo
actual y con el perfil de egreso establecido en el Plan de
Estudios 2022 de la LEF.

Investigacion en el Campo

El escenario en el cual se realizé la investigacion fue en la
Escuela Superior de Educacion Fisica (ESEF) con estudian-
tes de la generacion 2023-2027, se consideraron grupos de
quinto y sexto semestre (al momento de hacer la investiga-
ci6n es durante el ciclo escolar 2025-2026) respectivamente
debido a que son estudiantes que cuentan con los saberes
desarrollados por Tardif (2004) pero que atn no se encuen-
tran en practicas intensivas a razoéon de continuar longitudi-
nalmente esta investigacion el proximo ciclo escolar cuando
ellos adquieran mayor experiencia en su intervenciéon do-
cente. Por otra parte, se procuré cuidar la participacion de
ambos sexos y teniendo el cuidado en el uso del lenguaje
inclusivo para aquellas personas que no quisieron definir su
género en el formulario.

De un total de 242 estudiantes de quinto semestre se re-
copilaron un total de 185 respuestas (76.4%) por parte de
los alumnos participantes en la aplicaciéon del formulario
que se llevo a cabo en la tercer semana de noviembre de
2025 como se comentd anteriormente, con la abundante
informacion que arrojo6 el formulario permitié estructurar
un informe final de investigacién en términos cuantitativos
para poder realizar el analisis de dicha informacién con la

60



finalidad de interpretar los resultados en términos cualitati-
vos y procurar explicar la importancia que tiene el conoci-
miento del ABPr.

Durante el ciclo escolar 2024-2025 naci6 el interés de esta
investigacion por distintas manifestaciones y expresiones
(descritas en sus guias de observacion) de los alumnos del
grupo 306 en el curso Nifios y Adolescentes en Situacion de Vulne-
rabilidad, y en Educacion Fisica Inclusiwa en donde acudieron a
practicas en los Centros de Atencion Multiple (CAM) que
pertenecen a la modalidad de Educacion Especial, debido a
que externaron dificultades relacionadas con los contenidos
disciplinares, por ejemplo, al momento de elaborar una pla-
nificacion para esta modalidad educativa, en la parte expe-
riencial, desafios al momento de implementar actividades y
estrategias didacticas que en otros niveles educativos funcio-
naban pero en este contexto resultaba dificil adaptar, algu-
nas problematicas en la convivencia con directivos o docen-
tes por el trato en el que observaban incongruencias entre la
practica (simulacion) que realizaban algunos docentes y lo
que a ellos se les exigia (puntualidad, direccion y coordina-
cion actividades, participacion en activaciones fisicas, etc.).
En cuanto a los alumnos del grupo 307 de quinto semestre
del curso Investigacion e Innovacion de la Practica Docente
(ITPD) durante el primer semestre del ciclo escolar 2025-
2026, se observaron e identificaron algunos problemas en la
organizacion y convivencia entre equipos de practica, otros
relacionados con la falta de dominio y mayor diversificacion
de actividades, asi como estrategias didacticas en el nivel
preescolar, otros con dificultades para la elaboracion de pla-
nificaciones (con mayor soporte descriptivo y argumentati-
vo), instrumentos de evaluacion acordes con los contenidos,
Procesos de Desarrollo de Aprendizaje (PDA) y congruentes
con las actividades y momentos para su aplicacion; asi como
en las relaciones interpersonales y comunicacién para resol-
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ver distintas situaciones (gestion, permisos, autorizacion de
proyectos, etc.) con actores educativos del plantel.

En los ciclos escolares antes comentados y tras el regreso
de los alumnos a la ESEF (después de su jornada de ob-
servacion y practica docente) se analizaron sus guias de
observacion, planes de trabajo, analisis FODA del grupo
306 (ciclo escolar 2024-2025) y del grupo 307 (ciclo escolar
2025-2026) para identificar de manera cualitativa hechos o
problemas relevantes, mismos que permitieron elaborar las
categorias teoricas del formulario que funcioné para obte-
ner informacion de caracter cuantitativo con la finalidad de
analizarla.

Analisis de Datos

El siguiente es un informe interpretativo de los datos reco-
pilados en el formulario a partir de los porcentajes obteni-
dos, que aborda el perfil de los estudiantes, el conocimiento
sobre metodologias activas, la experiencia en Jornadas de
practica, la identificacién de problemas, la preparacion aca-
démica en la ESEF y la disposicién para el conocimiento
del ABPr.

Figura 4.
Seccion 1. Pregunta 1.

Como se puede apreciar en el grafico, existe una partici-
pacion equilibrada entre sexos, lo que permite interpretar
similitud en proporcionalidad de los encuestados, donde
el 50.3% (93) son mujeres, el 48.6% son hombres (90) y el
1.1% (2) prefirieron no responder. Dando un total de 185
participantes. Debido a la libertad y confianza que se les
brind6 para dar respuesta a este cuestionamiento se puede
destacar que la muestra es diversa y adecuada para analizar
percepciones formativas en educacion fisica, ademas de que
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guarda congruencia con la paridad de sexos del ingreso a
la ESEF donde aproximadamente el 50% son mujeres y el
otro 50% son hombres

Figura 5.
Seccion 1. Pregunta 2.

En la segunda pregunta de la seccién 1, predomina pobla-
ci6n en edad escolar universitaria regular, lo que indica tra-
yectorias formativas continuas y experiencias recientes en
los distintos niveles educativos que conforman el Sistema
Educativo Nacional (SEM). Como se puede apreciar las ca-
tegorias de edad fueron agrupadas por quinquenios, donde
el rango entre los 18 a 22 anos tuvo una mayor participa-
ci6n con 63.2% que equivale a 117 estudiantes, seguido del
rango entre los 23 a 28 afos con el 30.3% (56), posterior
el rango de 29 a 34 afnos con el 4.3% (8) y el 2.2% (4) se
encuentra con 35 afios o mas. La poblacion que respondié
el formulario va de acuerdo con una edad universitaria pro-
medio en México, lo cual permite interpretar que las res-
puestas reflejan vivencias actuales y conocimientos vigentes
en el contexto escolar.
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Figura 6.
Seccion 1. Pregunta 3.

Del total de 185 participantes, el 70.8 % equivalente a 131
estudiantes, reporté no contar con estudios previos de ni-
vel superior, lo que sugiere que se encuentran cursando su
primera experiencia formal en educacion superior. Por otra
parte, el 24.9 % (46) sefial6 tener estudios superiores trun-
cos, es decir, trayectorias académicas interrumpidas; mien-
tras que el 4.3% (8) indic6é haber concluido previamente
una licenciatura u otro programa de nivel superior. Esta
distribucion evidencia una heterogeneidad moderada en las
trayectorias formativas, con un predominio significativo de
estudiantes que ingresan por primera vez a un campo pro-
fesional de educacion superior.

Desde una perspectiva de formacién docente en educacion
superior, estos datos permiten identificar tres perfiles de es-
tudiantes:

Los estudiantes sin experiencia previa en educacion superior (70.8%)
suelen requerir mayor acompanamiento pedagdgico, anda-
miaje progresivo y estrategias que favorezcan la compren-
si6n del rol profesional docente.

Los estudiantes con estudios truncos (24.9%) suelen cargar expe-
riencias previas de desvinculacién académica, situacion que
puede relacionarse con metodologias poco significativas, es-
casa contextualizaciéon o modelos de ensefianza centrados
en la transmisién de contenidos.
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Por su parte, los estudiantes con estudios concluidos (4.3%), aun-
que representan un sector reducido, aportan capital acadé-
mico previo, habilidades metacognitivas y marcos de refe-
rencia que enriquecen los procesos de aprendizaje colectivo.
La composiciéon de trayectorias académicas que muestran
los datos guarda una relaciéon directa y significativa con la
pertinencia del ABPr, por las siguientes razones:

1. Atencion a la dwersidad de trayectorias: E1l ABPr permite inte-
grar estudiantes con distintos niveles de experiencia acadé-
mica, ya que, parte de problemas reales y contextualizados;
valora el conocimiento previo, formal o informal; y facilita
el aprendizaje colaborativo, donde los estudiantes con ma-
yor experiencia pueden fungir como mediadores.

2. Prevencion de la desercion y resignificacion del aprendizaje: el alto
porcentaje de estudiantes con estudios truncos (24.9%) su-
giere experiencias previas de ruptura con el sistema edu-
cativo. En este aspecto el ABPr ofrece sentido y utilidad
practica al aprendizaje porque reduce la desconexién entre
teoria y realidad; y favorece la permanencia y el compromi-
so académico.

3. Desarrollo de autonomia y prdctica reflexiva: para estudiantes
sin antecedentes universitarios (70.8%), el ABPr promueve
habilidades de analisis, toma de decisiones y reflexion cri-
tica; contribuye a la construcciéon progresiva de identidad
profesional docente y disminuye la dependencia de modelos
tradicionales centrados en el docente.
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Figura 7
Seccion 1. Pregunta 4.

En el grafico se observa que la distribuciéon porcentual de
participacién en el primer semestre del ciclo escolar 2025-
2026 con los grupos de 5° semestre es equitativa, donde el
grupo que menos respondio fue el 301 con un 10.8 % equi-
valente a 20 estudiantes, seguido del 304 con un 11.4% (21),
después el grupo 305 con un 14.1% (26), posterior a este, el
307 con 14.6% (27), luego el grupo 303 con un 15.1% (28),
enseguida el grupo 302 con un 16.8% (31) y el grupo que
mas particip6 fue el 306 con un 17.3% (32), dando un total
de 185 estudiantes encuestados, lo cual permite hacer un
muestreo no probabilistico por conveniencia a razén de que
se trata de una técnica donde el investigador selecciona a los
sujetos, en este caso al ser docente de la ESEF esto permiti6
mantener proximidad, disponibilidad y facilidad de acceso.
Cabe destacar en esta pregunta que a veces en la labor del
docente investigador es dificil encontrar los espacios para
poder encuestar a los estudiantes porque se debe dialogar
con otros colegas, lo cual representa tomar un tiempo ce-
dido de su clase y por otra parte, el hecho de aplicar un
formulario que requiere conexion a internet implica que el
estudiante tenga disposicion, un dispositivo inteligente y uti-
lice sus propios datos para responder, lo cual, a veces no es
facil de gestionar, sin embargo, también se prepar6 una ver-



sion en fisico del instrumento en caso de que alguien tuviera
alguna imposibilidad de contestar por la via digital.

Figura 8
Seccion 2. Pregunta 1.

En la seccion 2, las respuestas de la pregunta 1 (con con-
figuracion de casillas o seleccion multiple) los porcentajes
representan frecuencia de mencién y no una distribucion
excluyente, siendo asi, se realizo la interpretacion de las res-
puestas con base en la frecuencia de veces que fue elegida.
El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) fue elegida 108
ocasiones; el Aprendizaje Basado en Problemas (ABPr) 86;
los Proyectos comunitarios 56; el Aprendizaje Servicio 46;
el STEAM 15; Ninguna de las anteriores 12. Estos datos
muestran de alguna manera una jerarquizacion de familia-
ridad con las distintas metodologias activas promovidas por
la NEM entre el estudiantado.

1. Predominio del Aprendizaje Basado en Proyectos: El hecho de
que casi seis de cada diez estudiantes identifiquen mayor
conocimiento en el Aprendizaje Basado en Proyectos su-
giere que esta metodologia ha sido mas recurrente en su
formacion inicial, porque probablemente es mas accesible y
estructurada, o bien, debido a que en las jornadas de prac-
tica se les pide hacer un Proyecto o cuando va a finalizar el
semestre los alumnos participan en algunos cursos en mues-
tras pedagdgicas donde relacionan los contenidos o bien
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porque también se les piden proyectos integradores, siendo
asi, se ha trabajado, probablemente mas esta metodologia
desde una légica de producto final mas que de problemati-
zacion.

Desde la Educacion Fisica, esto puede asociarse al conoci-
miento del estudiantado en la construccion y participacion
en proyectos educativos deportivos, eventos escolares o se-
cuencias didacticas elaboradas en su planificacion.

2. Posicionamiento significativo del Aprendizaje Basado en Problemas
(respuesta 86 veces elegida): Casi la mitad de los participantes
reconoce tener conocimientos sobre como implementar el
ABPr, lo cual es un dato relevante si se considera que es una
metodologia mas compleja cognitivamente; exige habilida-
des de analisis, formulacién de problemas y reflexion peda-
gogica; e implica un cambio profundo respecto al modelo
tradicional.

Este porcentaje indica aparentemente un nivel interme-
dio de apropiacién, suficiente para introducir procesos de
practica reflexiva, pero atin con margen de fortalecimiento
didactico. Sin embargo, en el estudio y tras haber aplicado
el formulario se detectd que posiblemente en esta pregunta
hay un sesgo importante porque hizo falta preguntarles, por
ejemplo, sen qué consiste el ABPr? y icuales son los pasos
para seguir?

3. Metodologias con menor eleccion: Los porcentajes mas bajos
se ubican en Proyectos comunitarios con 56 ocasiones que
fue seleccionada; Aprendizaje Servicio con 46 ocasiones
que fue elegida; STEAM con 15 veces votada. Estos datos
sugieren que las metodologias con mayor vinculacién so-
cial, interdisciplinaria o comunitaria atin no se consolidan
en la formacion del estudiantado de la ESEE pese a ser una
propuesta central en la NEM. Con este analisis también se
puede inferir que hace falta investigar si los docentes o al-
gun colegio ha efectuado capacitacién o creado acciones
para el conocimiento y uso de estas propuestas didacticas.
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4. Grupo sin apropiacion metodoligica declarada: En 12 ocasio-
nes el estudiantado respondi6 ninguna de las anteriores es una
informacion pedagégicamente relevante, ya que evidencia

posibles vacios formativos y/o dificultades para reconocer
o transferir saberes metodologicos a la practica.

Figura 9
Seccion 2. Pregunta 2.

En esta pregunta de casillas los estudiantes tenian la libertad
de elegir una o mas opciones, por dicha razén los porcen-
tajes reflejan la frecuencia de interés u observacion, no una
distribucion excluyente, en ese sentido se realiza la interpre-
tacion de las respuestas con base en la frecuencia de veces
que fue elegida. A continuacion, se ordenan las respuestas
mas seleccionadas por los estudiantes de acuerdo a sus inte-
reses en lo que mas les llama la atencién observar en las jor-
nadas: la clase de Educacion Fisica (dinamicas, estrategias,
materiales, etc.) fue seleccionada 164 ocasiones; la interac-
ciéon docente—alumno 119; la interaccién de los alumnos
durante la jornada escolar 92; los problemas o conflictos
que se suscitan 85; la comunidad, padres de familia y su
interaccién con la escuela con 82 votaciones, los docentes
de grupo y su trabajo en el aula con 72; y la organizacion
escolar (ceremonias, horarios, formaciones, receso, etc.) 62.
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Esta informacion permite identificar cuatro focos de aten-
cion predominantes del estudiantado durante la practica,
estos se presentan de manera jerarquica de la mayor elec-
cion a la menor, a continuacion, se expone cada uno.

El primero refiere a la centralidad de la clase de Educacion
Fisica, esta se manifiesta por el 88.6 %, (164), esto represen-
ta que prefieren observar prioritariamente la intervencion
didactica directa, se interesan por estrategias, dinamicas,
uso de materiales y mantienen su foco de atenciéon en el
qué y el como se ensena. Esto es coherente con una forma-
cion inicial donde el interés se orienta primero a la practica
visible lo cual guarda congruencia con la malla curricular
del Plan de estudios 2022 de la Licenciatura en Educacién
Fisica donde el trayecto formativo Prdctica profesional y saber
pedagdgico (8 cursos semestrales cada uno) se encuentra pre-
sente en toda la formacién de los estudiantes normalistas.
El segundo muestra la importancia de la interacciéon do-
cente—alumno, el 64.3 % (119) que observa la interaccion
pedagogica revela sensibilidad hacia la relacion educativa,
no solo al contenido. Reconocimiento del rol docente como
mediador del aprendizaje. Inicio de una mirada mas peda-
gogica y relacional. Este aspecto es clave para el desarrollo
de la practica reflexiva.

El tercero resalta la observacion de dinamicas sociales y
conflictos, donde casi la mitad del alumnado pone atencién
en interacciones entre estudiantes, representado por un
49.7% (92); y problemas o conflictos 45.9% (85). Esto indi-
ca que los estudiantes no se limitan a observar la clase ideal,
sino que reconocen tensiones reales del contexto escolar, asi
como, situaciones complejas que afectan el desarrollo de la
clase y que el docente debe mediar.

Por ultimo, se reconoce la apertura al contexto escolar am-
pliado: 44.3% (82) relativos a comunidad y familias; 38.9%
(72) docentes de grupo; y 33.5% (62) organizacién escolar
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muestran una mirada progresivamente sistémica, aunque
aun secundaria frente a la clase de EF, pero que forma parte
primordial del contexto.

A través de este cuestionamiento es posible identificar el in-
terés de los estudiantes de la ESEF principalmente por con-
flictos escolares (85), interacciones sociales (92) y relacion
docente—alumno (119). Lo anterior refleja una predisposi-
cion natural del estudiantado para detectar problematicas
auténticas, lo cual constituye el punto de partida del ABPr.
El hecho de que la mayoria observe la clase de EE pero
simultaneamente atienda factores relacionales, contextuales y or-
ganizativos de alguna manera pone de relieve que la practica
puede transformarse de una experiencia meramente des-
criptiva a una experiencia analitica, caracteristica central

del ABPr.

Figura 10.
Seccion 2. Pregunta 3.

En esta pregunta de casillas los estudiantes tenian la libertad
de elegir una o mas opciones, por dicha razén los porcen-
tajes reflejan la frecuencia de interés u observacion, no una
distribucién excluyente, en ese sentido se realiza la interpre-
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tacion de las respuestas con base en la frecuencia de veces
que fue elegida: infraestructura (espacios fisicos y patio) el
67.6 % (equivalente a 125 ocasiones que fue elegida); ma-
terial didactico el 54.6 % (101); las caracteristicas del grupo
(uniforme, higiene, disposicion, etc.) el 47.0 % (87); la ela-
boracién y/o seguimiento de la planificaciéon con un 39.5
% (73); la relacion docente—docente y/o docente—autoridad
el 36.8 % (68); la interaccion y/o convivencia entre alum-
nos el 35.1 % (63); la evaluacion en la clase de EF el 25.4
% (47); el horario laboral (puntualidad, trabajo por horas,
asistencia) el 11.4 % (21); ninguna de las anteriores el 2.2 %
(4); y otras problematicas el 2.5 % (5) como evitar activida-
des complejas, baja asistencia, uso del patio para otros fines,
mala actitud de algunos alumnos.

La distribucién muestra una concentraciéon de problema-
ticas estructurales y pedagogicas, mas que administrativas,
que pueden estar orientadas por el propio curso de la licen-
clatura.

1. Predominio de problemdticas estructurales: las dos dificultades
mas sefialadas —infraestructura 67.6%, (125) y material di-
dactico 54.6% (101)— reflejan limitaciones de caracter ma-
terial persistentes en el contexto escolar; condiciones poco
favorables para una EF planificada y diversa; y dependencia
del docente para adaptar y resolver situaciones imprevis-
tas. Estas problematicas evidencian un contexto real y no
idealizado de intervencion, lo cual representa un espacio
desafiante para aterrizar conocimientos, habilidades y ca-
pacidades del estudiante para la resoluciéon de diversas pro-
blematicas.

2. Problemas vinculados al grupo y la planificacion: casi la mitad
del alumnado identifica dificultades relacionadas con carac-
teristicas del grupo 47% (87); y planeacion y seguimiento
39.5% (73), lo cual revela tensiones entre lo planeado y lo
que realmente ocurre en clase, asi como dificultades para
la atencion de la diversidad del alumnado y las estrategias



didacticas disponibles (las que se conocen y las que se domi-
nan). Aqui emerge una necesidad clara de reflexion sobre la
practica docente y las decisiones en torno a esta.

3. Dimension relacional e institucional: El 36.8% (68) asociado a
la correspondencia entre docentes y autoridades, asi como
el 35.1% (65) referido a la convivencia entre estudiantes evi-
dencian que las problematicas de la Educacion Fisica tras-
cienden el ambito de la clase. Estos resultados sugieren la
influencia de factores vinculados con la cultura escolar, las
dinamicas de interaccion entre los distintos actores educati-
vos y los procesos de gestion institucional.

4. Evaluacion y organizacion: entre las problematicas menos
visibles pero mas relevantes podemos observar que la eva-
luacion con un 25.4% (47) y el horario laboral representado
por el 11.4% (21) aparecen con menor frecuencia, pero con
un porcentaje significativo. Su presencia senala dificultades
en la valoracion del aprendizaje corporal y condiciones la-
borales que inciden o fragmentan la continuidad pedagoé-
gica.

El ABPr parte de problemas reales, complejos y contextuali-
zados, exactamente como los identificados por los estudian-
tes: falta de infraestructura y materiales; grupos heterogé-
neos y poco dispuestos; planeaciones que no se ajustan a la
realidad escolar; y tensiones institucionales. Los datos con-
firman que el escenario escolar ofrece multiples situaciones
auténticas para el ABPr.

3. Sin wdentificacion de problemas: El hecho de que solo 2.2 %
(4) no identifique estas situaciones, refuerza la idea de que
la practica escolar es inherentemente compleja, por ello la
formacion docente debe centrarse en la lectura critica de la
realidad para orientar la mejora de la ensenanza, o que en
su analisis aun no detecta todas las posibilidades de inter-
vencion.
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Figura 11.
Seccion 2. Pregunta 4.

Al tratarse de una pregunta de opcion multiple a través de
una escala tipo Likert con respuesta unica, los resultados
reflejan la autopercepcion del nivel de preparacion profe-
sional del estudiantado, en esta pregunta se simplificaron y
eliminaron las respuestas, de 5 posibles a tan solo 3 (muy su-
ficiente, regular y muy insuficiente), para obtener una ma-
yor rapidez en la contestacion del cuestionario, cuidando la
claridad. De la informacién obtenida se identifica en un
nivel regular el 80.5% (equivalente a 149 estudiantes), muy
suficiente el 11.4% (21) y muy insuficiente el 8.1% (15).

La distribucién muestra una concentracion marcada en la
categoria intermedia. De lo anterior se puede analizar lo
siguiente:

1. Predominio de la percepcion regular: el hecho de que ocho de
cada diez estudiantes se ubiquen en un nivel de prepara-
ci6n regular indica que reconocen haber adquirido cono-
cimientos tedricos y experiencias practicas basicas, pero no
se sienten plenamente seguros para afrontar la complejidad
del contexto escolar real.

Esta percepcion es tipica en procesos formativos donde
existe contacto con la practica, pero atin no se sistematiza la
reflexion ni la toma de decisiones pedagogicas.



2. Minoria con alta autoeficacia profesional: el 11.4% que se con-
sidera muy suficientemente preparado sugiere que perciben
sus trayectorias formativas mucho mas solidas o poseen
experiencias previas significativas. Lo cual podria guardar
una estrecha relacion con la pregunta 3 de la seccion 1, en
donde, 8 estudiantes cuentan con estudios de nivel superior.
Quienes se ubican en este porcentaje reflejan mayor con-
fianza en sus habilidades para resolver problemas escolares,
no obstante, su proporcion limitada indica que la formacion
aun no logra generar seguridad profesional generalizada.
3. Presencia de percepcion de insuficiencia: el 8.1% que se siente
muy poco preparado es pedagogicamente relevante, porque
puede reflejar inseguridad ante la practica, lo cual puede
representar dificultades para transferir la teoria a situacio-
nes reales y advierte riesgos de frustracion o desmotivacion
en la practica docente que pueden culminar en desercion
escolar.

Figura 12.
Seccion 2. Pregunta 5.

En esta pregunta de casillas los estudiantes tenian la libertad
de elegir una o mas opciones, por dicha razén los porcen-
tajes reflejan la frecuencia de interés u observacion, no una
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distribucion excluyente, lo que permite identificar priorida-
des formativas percibidas por el estudiantado a partir del
numero de veces que seleccionaron una o mas respuestas.
Conocer otras metodologias fue elegida 105 ocasiones; pla-
ticar mas sobre las situaciones que se presentan y como se
podrian atender 104; conocer el marco normativo 103; es
necesaria mas preparacion y apoyo de los docentes 86; bus-
car informacion por mi cuenta 76; dialogar y apoyarme con
otros companeros o docentes 76; mi formacion es lo sufi-
cientemente solida 20; es suficiente con lo que sé 8;y que los
docentes que imparten los cursos sean adecuados y utilicen
las metodologias apropiadas fue mencionada una ocasién.
La distribuciéon muestra una concentracion clara en opcio-
nes que demandan fortalecimiento formativo, y una presen-
cia marginal de respuestas que indican suficiencia.

1. Reconocumiento mayoritario de insuficiencia_formativa: el hecho
de que las opciones mas seleccionadas se relacionen con
nuevas metodologias, analisis de situaciones reales, y cono-
cimiento normativo, indica que la mayoria del estudiantado
no considera completamente fortalecida su formacién para
la resolucion de problemas, sino que identifica areas claras
de mejora.

2. Necesidad de reflexion situada y acompaiiamiento docente: las altas
menciones a platicar mas sobre situaciones reales (104), mas
preparacion y apoyo de los docentes (86), de cierta manera
evidencian una demanda de espacios formativos dialogicos,
donde la experiencia practica se analice colectivamente y
con orientacién pedagogica con la finalidad de construir es-
pacios de reflexién y acciones especificas que ayuden a los
estudiantes a proponer alternativas de solucién.

3. Valoracion del aprendizaje auténomo y colaboratvo: aqui las op-
ciones buscar informacién por mi cuenta (76) y dialogar y
apoyarme con otros compaiieros o docentes (76), revelan
una disposicion del estudiantado hacia la autonomia e in-



dagacion en el aprendizaje, y el trabajo colaborativo, ele-
mentos centrales de las metodologias activas, pero se debe
trabajar con ellos sobre fuentes fidedignas.

4. Baja percepcion de suficiencia_formatwa: las respuestas mi for-
macion es lo suficientemente solida (20) y es suficiente con
lo que sé (8), representan una minoria muy reducida, lo que
confirma una percepcion generalizada de preparaciéon par-
cial o insuficiente, lo cual no necesariamente es malo por-
que evidencia un area de oportunidad con potencial para
mejorar, ademas se debe considerar que el estudiante esta
en proceso de formaciéon. Una persona mencion6 que el
perfil de los docentes y su didactica sea congruente con la
metodologia que debe promover.

Figura 13.
Seccion 2. Pregunta 6.

Los porcentajes reflejan la preferencia principal de accion
formativa del estudiantado como observar y registrar las
clases de otro docente con un 41.1%; observar e intervenir
sin tener que registrar con un 39.5%; intervenir sin obser-
var las clases de otro docente con un 5.4%; ninguna de las
anteriores con un 4.9%; Gnicamente registrar lo que obser-
vo con un 4.3%:; otras opiniones con un 4.8% expresaron
de manera libre mayor interés en dedicar mas tiempo para
hacer el diagnoéstico, observar e intervenir registrando difi-
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cultades y soluciones, observar a compafieros con registro
propio, entre otras.

La distribuciéon muestra una concentracién clara en moda-
lidades que combinan observacién e intervencion, con dis-
tintos niveles de sistematizacion.

1. Valoracion de la observacion como base formatwa: el 41.1% que
prefiere observar y registrar indica que una proporcién im-
portante del estudiantado reconoce la observacién como
una fase clave del aprendizaje docente, valora el registro
como herramienta util para comprender la practica y se si-
tha en una etapa de aprendizaje analitico y reflexivo. De
este analisis se puede desprender que muy probablemente
los estudiantes que seleccionaron esta opciéon buscan com-
prender antes de actuar.

2. Fuerte interés por la intervencion directa: el 39.5% que desea
observar e intervenir sin registrar revela la existencia de
una alta motivaciéon por la accién pedagogica; necesidad
de experimentar el rol docente y tiene un menor interés (o
dificultad) para sistematizar la experiencia mediante regis-
tros escritos. Lo anterior sugiere una tension entre hacer y
reflexionar sobre lo hecho.

3. Baja preferencia por la intervencion sin observacion: el reducido
5.4% que opta por intervenir sin observar puede indicar
que estos estudiantes no son conscientes de que actuar sin
diagnoéstico puede ser pedagdgicamente riesgoso, mientras
que el resto (mayoria) que no eligi6 esta respuesta reconoce
que la intervencién docente requiere conocimiento previo
del contexto para tomar decisiones o actuar de una forma
mas adecuada.

4. Demandas emergentes de prdctica reflexiwa: las respuestas abier-
tas (4.8%) son especialmente significativas, ya que proponen
mas tiempo para diagnostico, hacer un registro de dificul-
tades y posibles soluciones, e integrar la observacion, inter-
vencion y reflexion. Estas opiniones reflejan una necesidad
latente de practicas mas estructuradas y reflexivas.
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Figura 14.
Seccion 2. Pregunta 7.

Los resultados reflejan la experiencia directa del estudian-
tado ante situaciones problematicas reales en la practica
docente, en donde, eligieron la respuesta 7 el 76.8 % (142
estudiantes); seleccionaron No el 15.7 % (29) y prefirieron la
opcién no estoy seguro el 7.6 % (14).

La distribucion evidencia una tendencia claramente domi-
nante hacia la vivencia de problematicas al dar clase o estar
frente a un grupo. En linea con los porcentajes anteriores se
puede analizar lo siguiente:

1. Alta exposicion a problemdticas reales: E1 hecho de que mas de
tres cuartas partes del estudiantado afirme haberse enfren-
tado a problematicas cuando da clase indica que la practi-
ca docente temprana no es un ejercicio simulado, sino una
experiencia auténtica y que los estudiantes se enfrentan a la
complejidad real del contexto escolar. Estas dificultades for-
man parte constitutiva del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje en Educacion Fisica y de distintos tipos de saberes que
deben poner en practica en un ambiente altamente comple-
joy por lo que implica en cuanto a responsabilidad el actuar
docente, lo que conlleva a reflexionar que la practica es un
elemento indispensable.
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2. Minoria sin reconocimiento claro de problemdticas: el 15.7% que
responde No y el 7.6% que manifiesta duda sugieren po-
sibles experiencias de practica mas guiadas o controladas,
asi como dificultades para identificar qué se considera una
problemdtica pedagogica. Es probable que haya una escasa
reflexion sistematica sobre lo ocurrido en la practica. Este
grupo pone en evidencia la necesidad de marcos concep-
tuales y metodologicos para reconocer y analizar los pro-
blemas educativos.

3. Conciencia inciprente de la complepdad docente: el porcentaje
de estudiantes que responde afirmativamente revela un ni-
vel importante de conciencia profesional, ya que reconocer
problemas implica asumir que la ensefianza no es lineal;
identificar tensiones entre planeacion y realidad, asi como
reconocer la necesidad de tomar decisiones pedagogicas si-
tuadas.

Figura 15
Seccion 2. Pregunta 8

En esta pregunta de casillas los estudiantes tenian la libertad
de elegir una o mas opciones, por dicha razén los porcen-
tajes reflejan la frecuencia de interés u observaciéon, no una
distribucion excluyente, lo que permite identificar el tipo de
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problematica mas percibida por el estudiantado a partir del
numero de veces que seleccionaron una o mas respuestas.
En la pregunta 8, 154 estudiantes afirmaron haber enfren-
tado dificultades, en este sentido, problemas en la conviven-
cia fue elegida 85 ocasiones; material didactico 72; toma de
decisiones 65; medio ambiente o clima 51; y administrativa
38. Ademas, 7 estudiantes sefialaron problematicas especi-
ficas no previstas en las opciones, tales como el control de
grupo, incidencias durante la clase (no especificadas) y el
comportamiento del alumnado, entre otras.

La distribuciéon evidencia una diversidad de problematicas,
con mayor peso en los aspectos relacionales y pedagogicos.
De los datos obtenidos se puede reflexionar sobre:

1. Predominio de problemdticas de convivencia: la convivencia apa-
rece como la problematica mas mencionada, lo que indica
que las relaciones entre alumnos y el clima socioemocional
influyen directamente en la clase de Educacion Fisica; el
docente enfrenta retos que van mas alla de los aspectos rela-
cionados con la practica motriz; y se requiere intervencion
pedagogica, no solo disciplinaria. Esto revela una comple-
jidad social del aula, especialmente relevante en Educacion
Fisica por su caracter corporal e interactivo, ademas de su
principal espacio pedagogico (patio).

2. Limutaciones materiales y contextuales: 1as menciones con refe-
rencia a material didactico (72) y medio ambiente o clima
(51), ponen de manifiesto que la ensefianza de la EF ocurre
en condiciones variables y muchas veces adversas, obligan-
do al docente a adaptar actividades, improvisar recursos y
tener un criterio sélido para tomar decisiones en tiempo
real y muchas veces inmediatas.

3. La toma de decisiones como problemdtica formatwa: el hecho de
que 65 estudiantes identifiquen la toma de decisiones como
un problema es altamente significativo, ya que implica con-
ciencia de la responsabilidad docente y el marco norma-
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tivo; refleja inseguridad o falta de experiencia para elegir
estrategias adecuadas; y evidencia la necesidad de procesos
reflexivos y acompanamiento pedagogico.

4. Problemas administrativos y organizatiwos: las 38 menciones in-
dican que la practica docente esta atravesada por normas,
tiempos y gestiones institucionales. Estas situaciones impac-
tan directamente en la planificacion, ejecucion de la clase y
procesos de evaluacion.

Figura 16.
Seccion 2. Pregunta 9.

Esta pregunta de opcion multiple indaga la percepcion sub-
jetiva del aprendizaje derivado de la experiencia practica en
contextos reales, lo cual es un indicador clave para evaluar
la pertinencia de los dispositivos formativos utilizados en la
formacion inicial docente.

La distribucion porcentual muestra que la opcion regular
fue seleccionada por el 56.8%; la opcion muy suficiente fue
elegida por el 33.5%; y la opcidon muy insuficiente fue esco-
gida por el 9.7%. En términos absolutos cerca de 105 estu-
diantes perciben su aprendizaje como regular; 62 lo consi-
deran muy suficiente y 18 lo valoran como muy insuficiente.
Estos datos reflejan una valoracion intermedia predominan-
te, con una proporcion significativa que reconoce aprendi-
zajes relevantes, pero también con un grupo que manifiesta
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insatisfaccion formativa. Derivado de la informacion ante-
rior se puede interpretar lo siguiente:

1. Predominio del aprendizaje percibido como regular: el hecho de
que mas de la mitad de los estudiantes califique su aprendi-
zaje como regular sugiere que las jornadas de practica ge-
neran experiencias auténticas, pero no siempre se traducen
en aprendizajes plenamente consolidados; existe una bre-
cha entre la vivencia de la practica y su analisis pedagdgico
profundo; y el aprendizaje puede estar ocurriendo de ma-
nera implicita, sin una mediacion didactica suficiente.

2. Aprendizajes significativos en un tercio de los participantes: el
33.5% que reporta un aprendizaje muy suficiente indica que
cuando la practica esta bien acompanada, contextualizada
y reflexionada, tiene un alto potencial formativo. Algunos
estudiantes logran resignificar la experiencia y convertirla
en conocimiento profesional. Probablemente estos casos es-
tén asociados a procesos de observacion guiada, interven-
cion reflexiva o resolucion de problemas concretos.

3. Percepcion de aprendizaje muy insuficiente: el 9.7% que eva-
lta su aprendizaje de esta manera evidencia falta de clari-
dad sobre los propositos formativos de la practica; escaso
acompanamiento docente o retroalimentacién; y dificulta-
des para comprender qué se aprende y como se aprende
a partir de la experiencia. Este grupo es particularmente
relevante para repensar las estrategias didacticas utilizadas,
el grado de compromiso que esta demostrando en su rol de
alumno y genera reflexiones considerables sobre la labor de
los docentes en la formacion del estudiantado.
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Figura 17.
Seccion 2. Pregunta 10.

Esta pregunta de opcién multiple busca identificar el grado
de exposicién, reconocimiento y remembranza que tienen
los estudiantes respecto al ABPr dentro de su trayectoria
formativa, lo cual es clave para valorar la presencia real de
esta metodologia en el curriculo, mas alld de su mencion
formal en los programas de estudio. He de reconocer que
en esta pregunta hizo falta profundidad o hacerla abierta
para verificar, correlacionar y contrastar las respuestas de
esta pregunta con la ler pregunta de la seccion 2, donde
los estudiantes manifestaron conocer el ABPr, pero por los
datos recopilados se puede observar que no necesariamente
se cumple lo que eligieron en dicha pregunta.

Del analisis estadistico de esta pregunta se recupera lo si-
guiente: la distribuciéon porcentual de las respuestas se divi-
de en Si con un 63.2%; no lo recuerdo con un 25.4%:; y No
con un 11.4%. Lo cual se traduce en que, de un total de 185
estudiantes, 117 afirman haber conocido el ABPr en algtn
curso; 47 no recuerdan haber tenido contacto con esta me-
todologia y 21 sefialan no haberla conocido.

Estos datos muestran que, si bien el ABPr esta presente para
una mayoria, no es una experiencia homogénea ni suficien-
temente consolidada para todos los estudiantes. Por otra
parte, es importante senalar lo siguiente:
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1. Reconocimiento mayoritario del ABPr: el 63.2% que responde
afirmativamente indica que el ABPr si forma parte del dis-
curso o de algunas practicas docentes dentro de la malla cu-
rricular, por tanto, existe una base conceptual minima sobre
esta metodologia activa en mas de la mitad del estudiantado
y que es conocida, al menos a nivel introductorio. Sin em-
bargo, conocerla o haberla escuchado no implica necesaria-
mente saber implementarla de manera sistematica.

2. Alta proporcion de estudiantes que “no lo recuerdan™: el 25.4%
que indica no recordar es un hallazgo pedagogicamente re-
levante porque sugiere que el ABPr pudo haberse abordado
de manera superficial, aislada o descontextualizada. Laclo-
te (2024) argumenta que “un estudiante atn en aparente
posesion de un conocimiento, no revelard su nivel de com-
petencia hasta que no se enfrente a una situaciéon académi-
ca o profesional determinada” (p. 760).

El conocimiento e implementacién de esta metodologia
puede reforzarse para que sea lo suficientemente significa-
tiva como para dejar huella en la experiencia formativa, ya
que posiblemente se present6 de forma tedrica, sin vincu-
lacién clara con problemas reales de la practica docente,
porque desde la didactica, el no lo recuerdo suele asociarse a
aprendizajes poco significativos.

3. Ausencia explicita del ABPr para un sector del estudiantado: el
11.4% que responde Mo evidencia una falta de coherencia
en la implementacién curricular; diferencias entre cursos,
docentes o generaciones; y oportunidades que se pueden
recuperar para introducir metodologias activas clave en la
formacion profesional. Este grupo representa un area clara
de mejora institucional.
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Figura 18.
Seccion 2. Pregunta 11.

Esta pregunta de opcién multiple explora el nivel de interés,
disposicién y apertura del estudiantado hacia el ABPr, lo
cual constituye un indicador clave de viabilidad pedagogica
para su fortalecimiento e implementacion sistematica den-
tro del curriculo.

La distribucion porcentual de las respuestas es la siguiente:
Eligieron la opcion S el 91.9% (equivalente a 170 estudian-
tes); seleccionaron la opcion No estoy seguro el 5.9% (11); y
escogieron la opcion No el 2.2% (4).

Estos datos muestran una tendencia ampliamente favorable
hacia la apertura de aprender mas de esta metodologia por
las siguientes razones:

1. Interés altamente mayoritario en el ABPr: el 91.9% que respon-
de afirmativamente evidencia que el estudiantado recono-
ce la pertinencia del ABPr para su formacion profesional;
existe una necesidad sentida de herramientas metodologi-
cas para enfrentar problemas reales en las escuelas; los do-
centes en formacion identifican carencias en su preparacion
actual y ven en el ABPr una via de fortalecimiento. Desde la
perspectiva de la intervencion docente, este dato representa
una oportunidad formativa estratégica. Segin Lopez et al.
(2018), el estudiante se convierte en gestor de su propio co-



nocimiento, al asimilar, procesar y transformar la informa-
cion de manera diferente a los métodos tradicionales.

2. Mainoria con incertidumbre: el 5.9% que no esta seguro pue-
de interpretarse como con falta de experiencias concretas
con el ABPr; desconocimiento de como se implementa en
la practica; y necesidad de mayor claridad sobre sus benefi-
cios y alcances. Este grupo no muestra rechazo, sino falta de
informacion o vivencia, lo que puede resolverse mediante
experiencias guiadas.

3. Rechazo mimimo: el 2.2% que responde negativamente es
estadisticamente marginal y sugiere preferencias por meto-
dologias tradicionales; resistencia al cambio metodolégico;
y/0 experiencias previas poco significativas con metodolo-
gias activas. No obstante, su bajo porcentaje indica que el
ABPr no genera resistencia generalizada.

Figura 19.
Seccion 2. Pregunta 12.

Esta pregunta de opciéon multiple indaga la valoracion for-
mativa que el estudiantado otorga al conocimiento de me-
todologias activas, particularmente del ABPr, como parte
de su desarrollo profesional como futuros docentes.

La distribucion porcentual de las respuestas es la siguiente
Si el 90.3% (167 estudiantes); No estoy seguro el 6.5% (12 es-
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tudiantes); y No el 3.2% (6). Estos resultados muestran una
valoracion ampliamente positiva del ABPr como estrategia
formativa por los siguientes argumentos:

1. Reconocumiento cast undnime del valor formativo del ABPr: el
90.3% que responde afirmativamente evidencia que el estu-
diantado reconoce la necesidad de saber mas sobre metodo-
logias activas; esto ayuda a demostrar que existe conciencia
de que la formacién docente requiere herramientas para
analizar y resolver problemas reales; y el ABPr es percibido
como una metodologia pertinente y alineada con las de-
mandas del contexto educativo actual. Esta identificacion
fortalece su legitimidad pedagégica dentro de la LEF y se
ajusta con el perfil de egreso.

2. Presencia de un grupo con incertidumbre: el 6.5% que no esta
seguro sugiere falta de experiencias practicas suficientes con
el ABPr; conocimiento mas teérico que aplicado de la me-
todologia; y necesidad de ejemplos concretos que eviden-
cien su utilidad en la practica docente. Este grupo puede
transitar hacia una valoracién positiva mediante experien-
cias de implementacién guiada.

3. Rechazo minoritario: el 3.2% que considera que no es un
aporte representa una proporcion estadisticamente baja y
puede asociarse a una escasa identificaciéon con enfoques
activos de aprendizaje por distintos motivos como desin-
terés, apatia, falta de acompanamiento, poca consciencia
sobre lo que implica la practica docente en los contextos
reales, etc. No obstante, este rechazo no necesariamente
constituye una tendencia significativa.

Comentarios finales

El analisis integral de los datos estadisticos permite afirmar
que la formacion inicial del estudiantado de la Licenciatura
en Educacion Fisica de la ESEF se desarrolla en un escena-
rio marcado por la diversidad de trayectorias académicas,
experiencias previas, niveles de preparaciéon profesional e



incluso aspectos personales. Lejos de constituir una debili-
dad, la heterogeneidad identificada entre los participantes
representa un recurso valioso para el fortalecimiento de los
procesos educativos. Su reconocimiento plantea el desafio
de revisar y adecuar las estrategias didacticas en la educa-
ci6n superior, con el propésito de responder de manera mas
efectiva a las necesidades, intereses y contextos de una po-
blacion estudiantil cada vez mas diversa.

Los resultados evidencian que la formacion del estudiante
requiere complementarse en buena medida con el conoci-
miento e implementacién de metodologias flexibles, inclusi-
vas y profundamente contextualizadas para responder a las
demandas actuales.

En este contexto, el Aprendizaje Basado en Problemas ad-
quiere especial relevancia al constituirse en una propuesta
pedagogica que responde de manera pertinente a las ex-
periencias, necesidades y desafios que enfrentan los futuros
docentes de Educacion Fisica. Més alla de una estrategia di-
dactica, representa una oportunidad para vincular el apren-
dizaje con situaciones reales, favoreciendo el desarrollo de
competencias necesarias para el ejercicio profesional. Las
jornadas de practica, lejos de ser espacios meramente técni-
cos u observacionales, se revelan como escenarios comple-
jos atravesados por problematicas reales: limitaciones ma-
teriales, conflictos de convivencia, tensiones organizativas
y desafios pedagodgicos cotidianos. Los datos muestran que
la mayoria del estudiantado ya se enfrenta a estas tensiones,
aunque no siempre cuenta con las herramientas necesarias
para analizarlas, comprenderlas y transformarlas en apren-
dizajes profesionales significativos.

La percepcion generalizada manifestada por los estudiantes
en las respuestas a las preguntas 4, 5 y 10 (seccion 2) refie-
ren tener una preparacion regular para enfrentar la realidad
escolar porque pone de manifiesto una zona de oportunidad
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formativa. No se trata de una falta de compromiso o des-
interés por parte del estudiantado, sino de la necesidad de
contar con dispositivos pedagdgicos que articulen de mane-
ra mas clara la experiencia practica con la reflexion sistema-
tica. En este sentido, el ABPr ofrece un andamiaje potente
para resignificar lo vivido en las practicas, al convertir los
problemas reales en ejes de analisis, discusion, toma de de-
cisiones y construccion colectiva de conocimiento.

Estos resultados revelan una conciencia critica del propio
proceso formativo. El estudiantado reconoce sus carencias,
cuestiona la suficiencia de su preparacion y manifiesta una
disposicién clara hacia metodologias activas, colaborativas
y reflexivas. El alto interés por conocer mas sobre esta me-
todologia y la valoracion casi unanime de su aporte a la for-
macién profesional no son datos menores, porque reflejan
una demanda explicita de experiencias de aprendizaje mas
auténticas, coherentes con los desafios reales de la docencia
en Educacion Fisica.

Un aspecto relevante que se desprende del analisis es la
necesidad de fortalecer la articulacion entre los distintos
saberes que configuran la formacién docente. Los saberes
disciplinares, vinculados al conocimiento del cuerpo, el mo-
vimiento y la Educacion Fisica como campo especifico; los
saberes curriculares, relacionados con la comprensién de
planes, programas y marcos normativos; los saberes expe-
rienciales, construidos en la interaccion cotidiana con alum-
nos, escuelas y contextos reales; y los saberes propios de la
formacién profesional docente, asociados a la toma de deci-
siones pedagogicas y a la intervencion educativa. El Apren-
dizaje Basado en Problemas ofrece un espacio privilegiado
para que estos saberes dialoguen, se tensionen y se integren
de manera significativa, evitando que permanezcan frag-
mentados o desarticulados.



Por otra parte, los datos muestran que, aunque el ABPr se
justifica en el Anexo 9 (SEP, 2022) y su conocimiento se
desarrolla en algunos cursos (relacionados principalmente
con los de acercamiento a la practica), su implementacion
ha sido parcial y poco sistematica. El hecho de que una pro-
porcion relevante del estudiantado no lo recuerde o no lo
identifique claramente sugiere que su abordaje ha carecido
de profundidad o continuidad. Esto refuerza la necesidad
de asumir el ABPr no como una estrategia ocasional, sino
como un eje metodolédgico transversal que dé sentido a la
formacion practica y tedrica a lo largo de la carrera.

En sintesis, los resultados estadisticos no solo describen el
estado actual de la formacion en Educacion Fisica, sino que
fundamentan pedagégicamente la urgencia de un cambio
metodoldgico. Integrar el ABPr y otras metodologias acti-
vas de manera intencionada, coherente y sistematica per-
mitiria transformar las dificultades cotidianas de la practica
en oportunidades de aprendizaje, fortalecer la practica re-
flexiva, mejorar la autoeficacia docente y formar profesio-
nales capaces de intervenir criticamente en su contexto.
Cambiar una malla curricular o un enfoque no es suficiente
sl no viene acompanada esta transformacion de una mayor
actualizacion y capacitacion a los docentes, trabajar de la
mano con pleno conocimiento y un mayor acercamiento de
los desafios que hoy dia existen en las escuelas de educacion
basica; y una mayor preparacién, apoyo y acompanamiento
de los estudiantes durante su formacién, asi como un segui-
miento en sus practicas una vez que hayan egresado.
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La evaluacién en la Educacion Fisica, una visién
diversificada

Juan Alberto Lujan Albiter !

Introduccion

La evaluacion ha estado presente en el desarrollo de la hu-
manidad, esta es una practica necesaria e inherente en la
toma de decisiones, para garantizar la organizacién social
y por lo tanto la supervivencia de la especie, antes de que
fuera tomada como un campo de estudio formal evaluar
implicaba comparar, valorar y ajustar acciones frente a los
diferentes problemas que presentaba el entorno, después y
principalmente en el desarrollo de la revolucion industrial
europea, este proceso se formalizé en instituciones adqui-
riendo una dimension técnica que en diferentes contextos
terminé por convertirse en una actividad reduccionista es
decir basarse nicamente en observaciones y conteos (San-
tos, 1998).

En el ambito de la Educacién Fisica la evaluacion (medi-
cion) se enfoco a las capacidades fisicomotrices (fuerza, fle-
xibilidad, velocidad) para medir el rendimiento e incluso la
estandarizacion de pruebas, vislumbrando al cuerpo como
una entidad mecanica y a la postre convertirlo en el cuerpo
décil (Foucault, 2022) haciendo a un lado la formacién in-
tegral del sujeto.

1 Profesor en la licenciatura y la maestria en la Escuela Superior
de Educaciéon Fisica CDMX. Lic. en Educacion Fisica ESESF CDMX,
maestria en Educacion Fisica y Deporte y doctorado en Educacion.
Experiencia en Educacion Basica, autor de articulos en Revistas In-
dexadas.
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Posteriormente, con los cambios sociales culturales y educa-
tivos que han surgido en las ultimas décadas, se han detec-
tado tensiones desde una perspectiva que contempla la di-
versidad presente en el sistema educativo mexicano actual.
El reconocimiento de la diversidad supera los procesos eva-
luativos enfocados en la cuantificaciéon y en el rendimiento
generando un gran reto ;Como incluir las relaciones, signi-
ficados y experiencias corporales situadas desde el proceso
evaluativo?

En este sentido el presente documento analiza criticamente
la evaluacién cuantitativa desde sus origenes hasta la imple-
mentacion contemporanea en el campo de la educacion fi-
sica poniendo especial atencion a las tensiones que emergen
y proponiendo elementos para su resignificacion.
Antecedentes de la evaluacion, del reduccionismo
a la diversificacion

La humanidad como especie ha tenido que superar diferen-
tes retos para sobrevivir estos retos son sorteados mediante
el ensayo y error, es decir con acciones que se someten al de-
safio en cuestion de manera sistematica, se puede decir que
la evaluacion es parte elemental del desarrollo humano y ha
evolucionado conforme a las necesidades que experimenta
la sociedad (Rodriguez, 2010) de manera bidireccional.
Tras el crecimiento poblacional las relaciones que se gestan
en las sociedades aumentaron tanto como sus necesidades,
los medios de produccién y sustentabilidad fueron comple-
jizandose, surgieron necesidades especificas y por lo tanto
problemas especificos, en un momento de la historia se dio
un avance tecnologico sin precedentes, los inicios de las re-
voluciones industriales a mediados del siglo XVIII (World
History Encyclopedia, 2019) demandaron a las personas la
produccion de bienes y servicios a una velocidad vertigi-
nosa, las empresas y personas tenian que actuar como una
magquinaria precisa y eficiente, por lo que la evaluacion se

98



alz6 como un proceso formal y eje nodal de la superviven-
cia de la sociedad moderna y para poder mantener tal ma-
quinaria se tenia que educar rapida y masivamente a las
personas para poder ser evaluadas constantemente desde
edades tempranas, por lo que las escuelas jugaron una parte
fundamental.

A inicios del siglo XVIII en Prusia nace uno de los prime-
ros sistemas educativos gratuitos y obligatorios, creado para
satisfacer las necesidades del mundo industrial, se propone
un sistema en donde las castas y clases sociales estaban su-
mamente marcadas, se instruia a los estudiantes bajo estan-
dares bien delimitados en donde la producciéon era el fin
ultimo, la escuela prusiana tenia un formato rigido y fomen-
taba la obediencia y disciplina hacia el estado (Universidad
Iberoamericana Ciudad de México, 2020), los examenes
presentaban un reto a los sujetos para acceder el nivel su-
perior clasificandose en escalas bien marcadas para poste-
riormente insertarse rapidamente y casi sin resistencias en
la vida laboral productividad marcada por estandares de
calidad y eficiencia, desde una perspectiva foucaultiana la
normalidad precedida por una normatividad moldeaba a
las personas a través de la vigilancia constante.

En una sociedad industrializada es comun la division y cla-
sificacion, naturalmente utilizada como medida de control
y analisis exhaustivo para aumentar la productividad, y este
efecto se traslada a todos los ambitos de la vida de las per-
sonas incluido su cuerpo. Desde el dualismo cartesiano la
mente era instruida por las materias de corte teérico, dentro
del aula, pero el cuerpo era tarea de los practicos, es decir
de la educacion fisica, las practicas de enfoque militar que
preparaban al cuerpo para soportar, para ser duro, fuerte,
insensible, resistente (Garcia Soler, 2025) eran comunes y
tenian un trasfondo, amoldar el cuerpo para soportar con-
diciones extremas sin que la mente se doblegue y por lo
tanto para seguir con la tarea (productividad).
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Asi mismo, se preparaba a los sujetos para estar en constan-
te medicién con otros sujetos, priorizando la competicion,
la confrontacién y la superacion del otro desde un sentido cer-
taminal (Chiva, Salvador, Isidori, 2016) en donde salia avan-
te y victorioso el mas fuerte, el mas grande, el mejor, vislum-
brando a las personas como capital humano que obtiene
valor segiin su capacidad fisico motriz, sus dotes y predispo-
siciones para competir, para lograr ser el mejor convertirse
en un sujeto victorioso pasando sobre el otro.

Desde esa perspectiva la evaluaciéon toma una papel fun-
damental, se utilizaban baterias y test bien delimitados en
donde el sujeto tenia que realizar una acciéon tal y como se
le indicaba, el sujeto era medido y clasificado volviéndolo
un producto al cual se le prestaba poco o nulo interés como
persona, reduciéndolo a un niimero, eran comunes las fra-
ses como esta chica corre los 100 metros planos en 17 segundos
dejando a la chica sin identidad, nombre, intereses, miedos,
ideas y representandola por el tnico dato de 17 segundos,
con el despojo de identidad era facil clasificar a los suje-
tos en diferentes niveles jerarquicos y atenderlos de mane-
ra diferenciada, por supuesto prestando mayor atencion en
aquellos que tenian el potencial de ser productivos (los mas
fuertes, los mas rapidos, los mas veloces) este enfoque clara-
mente cuantitativo implicaba la exclusion de los estudiantes
menos hébiles, motrizmente hablando, a la atenciéon y tra-
bajo principal del docente (Estrada 2011).

La sociedad industrializada (y deshumanizada) promovi6
la perspectiva de la evaluacion cuantitativa, se vislumbra-
ba como el camino ideal para producir mejores sujetos, los
argumentos que la defendian y que versan sobre la forma-
ci6n de caracter o voluntad en el sujeto caen por su propio
peso en un contexto diverso y desigual (Lopez et al, 2006)
marca efectos, incoherencias y problemas bajo esta perspec-
tiva evaluativa, maxime cuando se trasladan a la educacién,
como continuacioén se enuncian:



Al ser pruebas rigidas que requieren de control den-
tro de su aplicacion provocan diversos problemas
al adaptarlos en diversos contextos escolares ya que
varian en infraestructura, tiempos, condiciones, su-
jetos y demas.

Los objetivos de los test son claramente descritos
por sus creadores, por lo tanto, al aplicarlo en las
diferentes escuelas con adaptaciones a los diversos
contextos en ocasiones los test perdian validez.

Se anulaba la concordancia entre algunos conteni-
dos y los test elegidos para medirlos, esto principal-
mente por la falta de comprension de los mismos y
de su aplicacion.

En el campo de la actividad fisica se parte de una vi-
sion reduccionista de los practicantes, debido a que
solo contemplaban acciones observables, medibles
y derivadas del desarrollo de la motricidad, aunado
a que en su mayoria se enfocaban en algin deporte
en especifico.

Puede crear apatia en la mayoria de los sujetos, de-
bido a que la evaluacion a través de test es unidirec-
cional, en repetidas ocasiones o en su mayoria, las
personas no encontraban un significado relevante
para sus vidas y etiquetaban a este tipo de evalua-
ci6n como pruebas para medir aspectos triviales.
Deformaban los contenidos, se privilegiaba un re-
sultado observable como tnica finalidad causando
que el contenido se adecuara al resultado y no a la
inversa dejando sin interés al proceso.

La finalidad era poco relevante para los implicados,
debido a que Gnicamente perseguia un numero los
sujetos, los participantes podrian clasificarse y darse
cuenta de su supuesto estatus académico, sin em-
bargo, al ser masivo, genérico y practico rara vez el
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resultado era personificable y, por lo tanto, no per-
mitia la retroalimentacion y reflexion del sujeto.
Alejaba al docente de su funcion, ya que al evaluar
aspectos puramente cuantitativos no se permitia el
analisis, toma de decisiones, didlogo, reflexion vol-
viendo al proceso evaluativo una tarea técnica.
Producia en el docente confusion, e incertidumbre,
los test o baterias de pruebas, en su mayoria fueron
creados bajo criterios de control, para su correcta
aplicacion los elementos que inciden en la prueba
deben ser controlados, por lo tanto, en las escuelas
seria imposible que el docente controle todos los
elementos que puedan afectar las pruebas causan-
do frustracién en resultados que varian debido a los
elementos que influyen en ellos. Por dltimo, la in-
terpretacion de dichos resultados tendian a no ser
utiles, era complicado que el docente trasformara
esa medicion numérica a interpretaciones que fue-
ran relevantes en su practica.

Evaluacion tradicional era un reflejo de busqueda
de identidad en la educacion fisica (Crisorio, 1995),
por ejemplo, las ciencias de la salud realizan evalua-
ciones controladas y cuantitativas para generalizar
sus resultados, como la medicina, sin embargo la
educacion fisica no es una ciencia, el forzar practi-
cas evaluativas cuantitativas e instrumentalistas con-
lleva a enfocar gran parte de los recursos a obtener
resultados “confiables” sin embargo tnicamente se
obtendrian resultados momentaneos de los estu-
diantes tratando de superar esa prueba y no del de-
sarrollo integral o aprendizaje que tiene el alumno
en su trayectoria académica.

La evaluaciéon cuantitativa requiere un excesivo
tiempo cuando se realiza desde una vision centrali-



zadora en la accidén docente, es decir cuando el do-
cente protagoniza y controla el proceso evaluativo
suele producirse una sobre carga de trabajo y por lo
tanto una cantidad enorme de recursos para reali-
zar dicho proceso.

- Por ultimo, genera una postura cerrada por parte
del profesor, el cual le imposibilita abrirse a nuevas
alternativas, a expresar y a actualizarse en ambitos
de evaluacion. La falsa sensacion de control a través
del instrumentalismo reduce la vision del profesor y
lo hace poco susceptible a tomar datos valiosos para
su practica desde otras perspectivas (fenémenos
y sujetos que estan a su alrededor) y, por lo tanto,
propicia practicas cerradas, unilaterales y dificulta
el cambio e innovacion.

En definitiva, la evaluacién cuantitativa a finales del siglo
XX encontré un nicho fértil en la educacion fisica orienta-
da al deporte (Crisorio, 1995) la influencia de las ciencias
biomédicas como la fisiologia, se enmarcaban en un para-
digma positivista que daba como resultado la excesiva me-
dicién de tiempos, distancias y repeticiones como producto
objetivo del desempefio corporal, es decir, los test fisicos no
solamente fungian como una herramienta de evaluacion,
también fueron una forma de clasificar al cuerpo dentro
del ambito educativo, dejando de largo la diversidad que lo
componia.

El querer adaptar un enfoque puramente cuantitativo en
un ambiente diverso como una escuela naturalmente ge-
nera y acumula tensiones que tarde o temprano terminan
por explotar, la regulacion de la industrializacion a través de
organismos internacionales que velan por los derechos hu-
manos se hizo presentes en un contexto donde surge la pre-
gunta ;Qué pasa con los menos favorecidos? ;Qué espacio
ocupaban los que no cumplian con los estandares de cali-
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dad? ;Coémo se contemplaba a los sujetos que no producian
motrizmente hablando? por supuesto se aplicaban practicas
“alternativas” propuestas en la periferia del punto nodal de
la sesion, por ejemplo el uso de porristas en un juego de-
portivo escolar, estas claramente implicaba la exclusion de
los estudiantes menos habiles, motrizmente hablando, a la
atencion y trabajo principal del docente (Estrada 2011), la
evaluacion paso de analizar cuantitativamente las manifes-
taciones observables a centrar su atencién en procesos in-
ternos que ocurren en el estudiante, es decir al estudio e in-
terpretacion de como el estudiante procesa la informacion
desde sus estructuras y procesos mentales con relacion a las
experiencias, ideas, significados, estimulos ambientales que
le preceden, bajo una perspectiva cognitivista (Altez, 2021),
el dominio hegemonico de las capacidades fisico motrices
término y se traslado a ver otro tipo de capacidades como
las perceptivo motrices planteando retos al proceso evalua-
tivo de los docentes, se complejizo la recogida de datos y
ahora se adoptaron instrumentos y técnicas de evaluacion
mas orientados al corte mixto como las rubricas, diario y
bitacoras.

Por ultimo gracias a las bases y el desarrollo econémico
que propicio la revolucion industrial la sociedad crecié de
manera vertiginosa, entre mas personas mas retos se pre-
sentaban en las relaciones interpersonales, por lo que se
contemplé un modelo en donde la experiencia social y la
interaccion entre sujetos son el pilar de la inteligencia y el
aprendizaje, resaltando que se da a través de ciclos ya que
los intercambios sociales propician espacios ricos para cons-
truir nuevos conocimientos, los cuales crean mas espacios
sociales volviendo este proceso en un ciclo de aprendizaje
(Peralta, 2020), con un enfoque claramente influenciado en
el constructivismo, la evaluacion presento retos e incerti-
dumbre en el docente al compartir la responsabilidad asu-

104



miendo modalidades como la co y autoevaluacion, el tra-
bajo interdisciplinario se hizo presente y se interesé por ver
otro tipo de capacidades como las socio motrices que por
sus caracteristicas respondian mejor a este ultimo enfoque.
Tensiones de la evaluacion desde el contexto diversificado.
La Escuela Superior de Educacion Fisica en la Ciudad de
México (ESEF CDMX) es una institucién que se caracte-
riza por sus costumbres, trayectoria y sentido de pertenen-
cia que ha ido consolidando a lo largo de 90 anos desde
su fundacion (Autoridad Educativa Federal en la Ciudad
de México [AEFCM], 2024) la institucién ha experimenta-
do diferentes enfoques, corrientes y por lo tanto ha tenido
que transformar sus practicas acorde a el cambio social, su
mision “formar profesionales de la Educacion Fisica y pro-
mover su desarrollo como docentes apegados en los princi-
pios de equidad, integracion e inclusion marcados por las
tendencias actuales de la Educacion a través de una inter-
vencion docente de calidad humanistica” (AEFCM, 2024
parr. 3) es reflejo de ello, sin embargo, también se ha visto
envuelta en procesos y conflictos sociopoliticos uno de ellos
y que compete al presente documento fue el paro de labores
que organizaron una parte de la comunidad en el 2018 re-
chazando los planes y programas de estudio propuestos por
la Secretaria de Educacion Publica (SEP), la inconformi-
dad de la comunidad era ausencia de contenidos relaciona-
dos con la actividad fisica y el deporte de su malla curricu-
lar (Cano, 2018), esta accién tuvo como consecuencia que
la ESEF CDMX continuara con el programa de estudios
2002 hasta el ano 2022.

Los planes y programas de estudio 2002 tienen una pers-
pectiva socioconstructivista, uno de sus pilares es contextua-
lizar a la educacion fisica dentro de la comunidad escolar o
dentro de las escuelas a través de un trabajo global e inter-
disciplinario, el programa plantea como escenario educati-
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vo aquel espacio, diverso y masivo (SEP, 2002), es decir, tra-
baja con las diferencias entre los sujetos como una fuente de
riqueza, reconoce que dichas diferencias proponen un reto
al docente el cual debe adaptar su practica al contexto y no
adaptar el contexto a su practica y por ultimo, contempla
que el docente de educacion fisica trabaja con una amplia
comunidad, partiendo desde sus grupos hasta las personas
que influyen en el aprendizaje de sus estudiantes como lo
son padres de familia, personas cercanas a los nifios y nifas
en educaciéon basica, otros docentes, directivos e inclusive
grupos que no estan a su cargo pero que tiene relacion con
el proceso de aprendizaje de sus estudiantes, generando la
necesidad de disefiar instrumentos que puedan manejar
cualquier persona sin importar su nivel de conocimiento
en la educacion fisica, instrumentos ampliamente descritos
como las rubricas analiticas.

Es por ello que uno de los aspectos mas sobresaliente del
Programa 2002 era el desarrollo de competencias como ¢je
central de la ensefianza, dichas competencias permitian a
los estudiantes desempenarse satisfactoriamente en la socie-
dad (SEP 2002) y eran divididas en procedimentales, acti-
tudinales y conceptuales, lo cual desde una idea general era
una propuesta interesante ya que contemplaba al sujeto en
tu totalidad e impulsaba la globalidad, sin embargo, ya en
la practica docente en ocasiones se tendia a dividir dichas
competencias y propiciar el trabajo de manera aislada.

Asi mismo, el programa contempla la atencion a la diversi-
dad y propicia que el futuro docente se sensibilice sobre el
fenémeno propiciando que atienda las diferencias reflexio-
nando los diferentes enfoques que se pueden dar en una se-
sion y diversificando su practica docente, resaltando la im-
portancia de la sesion de educacién fisica como un espacio
libre en donde se puede explorar, experimentar y expresar,
el uso de instrumentos técnico positivistas predisenados y



cerrados no satisfacen esas necesidades, por lo que se vio en
la necesidad de aportar instrumentos mas flexibles que el
docente pueda construir con base a su contexto, de nuevo
surgen las rubricas.
A diferencia de corrientes mas rigidas y cerradas en donde
la educacién fisica era selectiva y separaba a los estudiantes
segtn su nivel de habilidad, el Programa 2002 proponia la
masificaciéon como un proceso en donde el docente atiende
a todos sus estudiantes y trabaja con ellos independiente-
mente del nivel de desarrollo, caracteristicas o diferencias
que tengan.
Las practicas docentes bajo el Programa tenian que carac-
terizarse por un ambiente de colaboraciéon apoyo, entusias-
mo, interés que facilitaria la relaciéon entre estudiantes y
buscando la resolucién de problemas mostrando un reflejo
del socio constructivismo.
Por tltimo, el programa concibe a la escuela como una co-
munidad que tiene relaciéon con su entorno, es decir, que
tiene interaccion con los diferentes sujetos que estan fuera
de sus paredes y que ellos pueden influir en el aprendizaje
de sus estudiantes. El trabajo trabajo para formar futuros
docentes se basaba en seis lineas tematicas:

1. La corporeidad como base del aprendizaje para la

educacion fisica
2. La edificacién de la competencia motriz
3. El juego motriz como medio didactico de la educa-
cion fisica

4. La diferenciaciéon entre educacion fisica y deporte

5. La orientacion dinamica de la iniciacion deportiva

6. Promocion y cuidado de la salud
Sin embargo, las lineas tematicas encausan el actuar del
educador fisico atendiendo 3 detonantes (ver figura 1) que
propiciaron un efecto comun en las practicas del educador
fisico, la utilizacion del juego colaborativo como principal
medio para el desarrollo del estudiante:
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Figura 1.
Detonantes de la proliferacion de juegos colaborativos.

En si mismos los juegos colaborativos tienen ciertas bonda-
des, por ejemplo, el propiciar la relacion, la empatia, la co-
municacién y la toma de decisiones en conjunto para llegar
a un mismo fin asi mismo segiin Omenaca y Ruiz (2001) en
los juegos cooperativos los participantes aportan al trabajo
desde la relacion de sus propias caracteristicas y las de otros
sujetos a través de la comunicacién, coordinacion de accion
y desempeno de diferentes roles. Dichas recursos didacticos
generalmente son implementados con propuestas metodo-
légicas que priorizan la participacion del estudiantado y
contextualizan la participaciéon del profesor a guiar en lugar
de dirigir, por ejemplo las metodologias problematizadoras
y de descubrimiento (Davila 2020) en donde se dan con-
signas a los alumnos para que ellos a través de la reflexion
busquen posibles soluciones a una problematica, esto en
conjunto con los juegos colaborativos propician ambientes
ricos y reflexivos acordes al socio constructivismo.

Sin embargo, cuando dichas practicas se generalizan y se
consolidan en el pensamiento comin como las practicas



por excelencia de la educacion fisica tienden a perder cohe-
sion y en ocasiones sus bondades se transforman es aspec-
tos negativos para el proceso de aprendizaje. Uno de esos
efectos adversos es la falsa idea de que la colaboracion por
sl misma propicia un aprendizaje significativo, basado en el
socio constructivismo. Cuando el docente pierde la nocion
de guiar esa colaboracion el trabajo se vuelve cuantitativo,
es decir, el fin de la actividad justificaria los medios, por
ejemplo, el efecto de colaborar por colaborar al proponer
una actividad en donde los sujetos tengan una finalidad en
comun y centrarse nicamente en cémo se llega a ella y no
en el proceso, por ejemplo, los estudiantes podrian, ignorar,
agredir e imponer sus ideas en un dialogo unilateral realiza-
do por los sujetos mas habiles o los que toman el liderazgo.
Cuando se pierde la atencion a los procesos y se centra
unicamente en el fin es comuin observar procesos evalua-
tivos superficiales, los cuales retoman el sentido cualitativo
en forma, pero no en fondo. Dicho proceso tiene a instru-
mentalizarse contemplando por ejemplo a la rabrica como
el instrumento por excelencia, este tipo de pensamiento
mstrumentalista busca recetas que puedan por si mismas
satisfacer sus necesidades y masificar la evaluacién sin la
necesidad de procesar y reflexionar datos valiosos recogidos
a través de la observacion.

Es por ello importante resaltar dos procesos fundamentales
en el ambito evaluativo dentro de la sesién de educacion
fisica:

1. Analizar el proceso y no solo medir el resultado, los
estimulos mas relevantes y ricos en el proceso educa-
tivo se dan en la propia accion y por lo tanto el do-
cente debe enfocarse en el medio y no solo en el fin.

2. Utlizar una amplia variedad de técnicas e instru-
mentos de recolecciéon de datos cualitativos y cuan-
titativos permitiendo la triangulacion, clasificacién
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e interpretacion, es decir las rubricas por si mismas
como instrumento totalizador y masificarle dificil-
mente permiten obtener una visiéon global del de-
sarrollo estudiantil y por lo tanto tomar decisiones
pertinentes.
Es necesario que el docente tenga un acervo amplio de
distintos instrumentos evaluativos que no solo orienten su
practica a lo cuantitativo (que tal lejos, que tan rapido, que
tan fuerte, cuantas propuestas, cuantos conflictos, etc.) si no
que contemple aspectos profundos como las relaciones en-
tre estudiantes, la resignificacién en su proceso, la disposi-
cion que tiene hacia el aprendizaje, etc.
Por ultimo, la evaluacién no tiene que ser una responsabi-
lidad exclusiva del docente, por el contrario, puede conce-
birse como una construcciéon colectiva en donde intervie-
nen diferentes actores escolares, sin embargo, en diferentes
contextos educativos ain permea la vision centralizada de
la evaluacion que vislumbra al docente como un agente
omnipotente. Esta perspectiva deja de largo el potencial de
la autoevaluacion y coevaluacién para recopilar diferentes
voces contrastando puntos de vista y por lo tanto enrique-
ciendo la interpretacion de resultados, en definitiva, la eva-
luaciéon compartida enriquece y democratiza el proceso de
enseflanza aprendizaje.
Resignificacion del proceso evaluativo desde la diversidad
La evaluaciéon es un proceso diverso y natural en el ser hu-
mano, antes de que se formalizaran y realizaran los prime-
ros estudios serios del proceso, el ser humano tuvo que to-
mar decisiones y por lo tanto realizar una evaluacion de su
situacion (Sandoval, Maldonado y Tapia, 2022), si el ser hu-
mano es un ente social que transmite informacion tiene que
retomar a la cultura entendida como todo lo que constituye
nuestro ser y configura nuestra identidad (UNESCO, 2023),
segun las corrientes y pilares de los planes y programas de



estudios mexicanos actuales la cultura de los estudiantes es
fundamental y tema central del acto evaluativo.

Como se abord6 anteriormente, los modelos evaluativos
que tienden a cuantificar la practica del estudiante con-
templando acciones observables o puramente el resultado
sin importar el medio, experiencias, relaciones, tensiones e
intercambio de ideas evidentemente no contemplan al ser
como tal y, por lo tanto, a su cultura, asi mismo, si el docen-
te centraliza su practica y rige estricta e inflexiblemente el
proceso evaluativo dificilmente podra recabar datos diver-
s0s y ricos para una posterior interpretacion, su accion se li-
mitara a sus propios recursos y su punto de vista volviéndola
una evaluacion unilateral.

De cierta forma este tipo de evaluacion propicia una ense-
nanza centrada en el curriculum, percibiendo las diferen-
cias de los sujetos que estan implicitos en el acto como obs-
taculos o elementos irrelevantes que no se toman en cuenta
y por lo tanto los esfuerzos se centran en el cumplimiento
de objetivos (Essomba, 2006), que vistos desde otra pers-
pectiva, de estandares de calidad creando la falsa vision del
alumno ideal o el alumno medio, sin embargo ;qué es ideal?
iqué es ser de la media? ;qué es normal?

El docente por lo tanto debe replantear su modelo evalua-
tivo atendiendo las particularidades y las diferencias del es-
tudiantado para ello deberia contemplar las siguientes con-
signas:

1. Replantear los objetivos evaluativos a las necesida-
des comunitarias y no a los contenidos (problemati-
zar su practica)

2. Utilizar técnicas cuantitativas y cualitativas a través
de diversos instrumentos para para recabar diversos
datos, contemplado asi las diferencias.

3. Dialogar con colegas los instrumentos de evaluacion
como una herramienta de validaciéon entre pares
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para obtener datos certeros acorde a los objetivos y
flexibilizar su uso compartido.

4. Triangular los datos (cualitativos y cuantitativos)
para llegar a interpretaciones valiosas e integrales
del desempeno del estudiante.

5. Construir una comunidad de aprendizaje para en-
riquecer la retroalimentacién desde diferentes pers-
pectivas.

6. Compartir responsabilidades a través de la coeva-
luacion y ampliar el alcance evaluativo

7. Fomentar la democracia desde el aula para propi-
ciar el pensamiento critico

Primero, es necesario que el docente replante la finalidad
de su practica, los planes y programas de estudios actuales
tienen un “enfoque critico, humanista y comunitario para
formar estudiantes con una visién integral” (Hernandez,
2024, p. 4) es decir se centra en el desarrollo integral del
sujeto dentro de su comunidad y no en la adquisiciéon de co-
nocimientos o acumular informacién dentro del estudiante,
es por ello que la evaluacion debe estar orientada en el desa-
rrollo del propio sujeto y no el cumplimiento de contenidos.
Esto es una tarea complicada, pareciera sencillo identificar
si el sujeto rompe esquemas mentales, resignifica su apren-
dizaje y utiliza lo aprendido para buscar un bien comunita-
rio, pero no lo es, esto implica que el docente debe evaluar
al estudiante en su totalidad, analizando las relaciones, los
procesos y sobre todo la resolucion de problemas que sur-
gen en la vida, la indagacién y la investigaciéon asi como el
entusiasmo por aprender y superar obstaculos de manera
colectiva contemplando las diferencias entre los integran-
tes de la comunidad deberia ser la tarea primordial para la
evaluacion, entonces, surgen dos cuestiones (Coémo evaluar
aspectos tan diversos? Y ¢En verdad estan aprendiendo los
estudiantes? La primera pregunta podria ser aclarada en el



desarrollo de los siguientes puntos, sin embargo, la segunda
pregunta refleja la incertidumbre que vive el docente arrai-
gado en el modelo rigido, sistematico y controlador por el
que fue formado (escuela prusiana).

El docente tiende a buscar de manera reiterada y constante
cubrir en su totalidad los contenidos del programa de estu-
dios, como si fueran pasos de un recetario y percibe su labor
como incompleta cuando estos contenidos no son aborda-
dos y corroborados a través de un instrumento cuantitativo
(como un examen, un test o una lista de cotejo), el no cum-
plir con ello, puede causar incertidumbre y percibe su labor
como un proceso sin sentido, eso refleja un esquema contro-
lador Tal vez ha llegado el momento de colocar a las perso-
nas al centro del proceso educativo, para hacer esto es ne-
cesario escuchar diferentes voces experiencias, necesidades
e inquietudes y construir en conjunto un aprendizaje con
sentido, y significativo que puede enfrentar los desafios que
proporciona la vida de manera cotidiana. Dar por hecho las
necesidades de los estudiantes y tratar de abordar y evaluar
contendidos que el docente cree pertinentes para atender
dichas necesidades puede producir acciones innecesarias y
en ocasiones perjudiciales, los estudiantes conocen mejor
sus necesidades que el propio docente y el tratar de sobre-
protegerlos nos puede llevar al fracaso (Santos, 2006), aun
con un diagnoéstico integral ;Por qué no incluir la viva voz
de los estudiantes en ese diagnoéstico?

Atn queda la incognita de ;como evaluar contemplando las
diferencias? ;Como analizar tal diversidad? Una alternati-
va es utilizar las metodologias de la investigacion debido a
que de ellas derivan distintas técnicas e instrumentos que
permiten recopilar una gran cantidad de datos de manera
viable, Hernandez en el 2018 contempla tres cortes de in-
vestigacion segun la caracteristica de sus datos, cualitativa,
cuantitativa y mixta, anteriormente se analiz6 que el acto
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educativo deberia contemplar la recopilacion e interpreta-
ci6n de datos cualitativos ya que de ellos se pueden obtener
valiosas interpretaciones de como impactan los contenidos
en la vida de las personas y no solo del cumplimiento de
contenidos, por lo tanto, dentro de la organizacion escolar
aun hay un fuerte arraigo al sistema prusiano y por lo tan-
to los docentes deben emitir juicios cuantitativos o califica-
clones para constatar si un alumno es acreedor a obtener
un grado superior, por ello el docente deberia permear su
practica y rescatar elementos ttiles de los métodos de inves-
tigacion mixta, en especifico ciertos instrumentos y técni-
cas para recabar datos como los que proponen (Gonzalez,
2024; Hernandez, 2018 y La Torre, 2005):

- Registro anecdotarios

- Memorandos

- Cuestionarios

- Analisis de documentos

- Diarios

- Portafolios

- Rubricas

- Perfiles

- Escalas de medida

- Entrevistas

- Grupos focales
Es importante que en la medida de lo posible el docente
comience a validar sus instrumentos de evaluacion de in-
dole cuantitativa, esto le permitira asegurarse de que estan
disenados para recabar datos especificamente del objetivo
que se propone y de que arrojaran resultados similares en
las mediciones separadas por un intervalo de tiempo.
Para dar validez a los instrumentos el docente podria utili-
zar el dialogo con pares y compartir con sus colegas a través
de medios electronicos, por ejemplo google forms los ins-
trumentos de indole cuantitativo que dese aplicar y a través



de una pequena encuesta sondear informacion relevante
como:

- Nivel de dificultad acorde al nivel analizado

- Claridad

- Redaccion

- Si contiene la informacién necesaria para utilizar el

instrumento
- Sipuede ser contestado por sentido comun.
- Si permite detectar el desempenio del sujeto con res-
pecto al contenido

De esta forma podria recibir una retroalimentacién y afi-
nar sus instrumentos, en cuanto a la confiabilidad se puede
utilizar la técnica test y re test, es decir, aplicar previamente
el instrumento a través de dos evaluadores analizando a un
mismo sujeto, por ejemplo, que la docente de grupo y el
docente de educacion fisica evalten en un mismo tiempo al
mismo estudiante, se cotejan los resultados de ambas aplica-
clones para constatar de que el instrument6 este arrojando
resultados similares.
Una vez que se tengan datos cualitativos sobre el desarro-
llo de los estudiantes segun sus diferencias, caracteristicas y
necesidades asi como la atencion a la necesidad comunita-
ria identificada al inicio de la situacién planteada y datos
cuantitativos necesarios para situar la practica dentro del
sistema educativo reconociendo el avance en los contendi-
dos que propone el programa de estudios, lo adecuado seria
triangular dicha informacion con un dltimo tipo de dato; la
opinién de la comunidad educativa con la practica docente
o el nivel de satisfaccion de las personas directamente rela-
cionadas con el quehacer docente, estos datos podran servir
como punto de partida para una metaevaluacion, retroali-
mentacioén y mejora continua.
Para triangular los datos entonces se clasificaran y compa-
raran entre ellos como lo muestra la siguiente figura;
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Figura 2
Triangulacion de datos contemplados en la evaluacion.

Con la triangulacién se podra identificar la coincidencia o
discrepancia entre ellos para poder llegar a una interpreta-
ci6én y propiciar un plan de mejora o el inicio de otro ciclo
de ensefianza con base a lo identificado en el anterior, por
ejemplo, con la triangulacion se podria interpretar que no
se logré impactar de manera directa la necesidad comu-
nitaria sin embargo los estudiantes tienen un avance en la
asimilacién de los contenidos, esto podria ser resultado de
un aprendizaje superficial que no esta teniendo impacto ni
significado en la vida de los alumnos. Otro ejemplo podria
ser, el analizar que la asimilacién de contenidos es dispar
entre los estudiantes, ademas los datos que reflejan el nivel
de satisfaccion es bajo y la informacién de indole cualitativa
podrian dar a conocer que algunos estudiantes no se sienten
atendidos o incluidos en la ensefianza del profesor por lo
que se deberian buscar estrategias para la atencion de las
diferencias



El proceso de triangulaciéon permite contemplar distintas
fuentes y puntos de vista, es por ello que la evaluaciéon debe
contemplar la construccion de comunidades de aprendizaje
las cuales estén inmersas en un marco de reciprocidad e in-
tercambio, es decir, el docente en conjunto con sus estudian-
tes deben construir una comunidad entendida como todas
las personas que estan directa o indirectamente inmiscuidas
en el proceso de aprendizaje, por lo tanto el primer paso de-
beria ser afianzar y fortalecer los lazos interpersonales entre
la comunidad para facilitar la comunicacién y colaboracion
con los objetivos educativos.

S1se conforma una comunidad de aprendizaje la comunica-
ci6n podria ser mas fluida, todos los integrantes de la comu-
nidad deberian tener voz y voto en la dediciones y acciones
que se tomen dentro del proceso de ensefianza aprendizaje,
por lo tanto su opinién tendria que ser contemplada y util
para el analisis de las interpretaciones evaluativas, el docen-
te entonces deberia utilizar estos diferentes puntos de vista
o datos para contrastar con la informacion que el percibe.
Los instrumentos y técnicas que pueden ser utiles para esta
labor podrian ser los cuestionarios, entrevistas y grupos fo-
cales debido a que permiten reconocer diferentes puntos de
vista y almacenar los datos para una posterior clasificacion
e interpretacion.

Se debe contemplar que para el analisis de datos observa-
bles el docente puede apoyarse de esta misma comunidad a
través de la coevaluacion y autoevaluacion, esto puede ser
riesgoso ya que se puede afectar validez en el registro de
datos, es por ello que la validacion de instrumentos (aunque
pueda parecer instrumentalista o enfocado a un corte cuan-
titativo) puede ser util, de cierta forma el docente puede
guiar a coevaluadores a centrarse a los objetivos principales
del acto, esta validez puede realizarse por diferentes técni-
cas sin embargo la validacion dialégica entre pares a un ins-

117



118

trumento guiado como una rabrica puede ser una opcion
viable para el docente, otro proceso interesante puede ser
pilotear el instrumento en diferentes tiempos o con diferen-
tes evaluadores a un solo sujeto y comparar la variacion de
los resultados como un medio de margen de error o valorar
el avance propio del sujeto contra el mismo.

Por dltimo y mas importante aun, es la retroalimentacion
y posterior accion después de la interpretacion de resul-
tados, el principal objetivo de la evaluacion deberia ser la
adecuacion o modificacion de la misma practica, a través
de ciclos de reflexion estos cambios siempre con el objetivo
de mejorar tendrian que realizarse no solo con la finalidad
de alcanzar los objetivos, como anteriormente se mencion6
también se tiene que reorientar la practica para atender las
necesidades que presenta la comunidad y ademas, satisfa-
cer las expectativas y experiencias que el alumno tiene de
su aprendizaje, es por ello que una evaluaciéon realmente
formativa permite el cambio, pero no generado desde la
centralizaciéon docente, es decir no propuesto unicamente
por el docente, por el contrario, dichos cambios deberian
ser acordados por la propia comunidad, el docente deberia
actuar como mediador y retomar las opiniones y propuestas
de los diferentes sujetos que se ven inmersos en su ense-
nanza para mejorarla, una acciéon que podria apoyar a tal
labor es la instauracion de comités representativos demo-
craticamente elegidos, que negocien propongan y aprueben
las decisiones docentes y que trabajen a la par para buscar
una mejora continua, esto enriquecido desde diferentes pos-
turas.



Conclusiones

La evaluacion no puede entenderse como un acto aislado,
desde el punto de vista de los sistemas diversos y abiertos la
evaluacion estd en constante correlacion con el acto educa-
tivo, a lo largo del documento se logré apreciar que su en-
foque a avanzado desde el reduccionismo y cuantificacion,
pasando por procesos Gnicamente centrados en aspectos
cualitativos de indole interpersonal hasta llegar a una pro-
puesta integral diversificada.

La evaluacion en la educacion fisica no puede ser relegada a
un acto técnico o meramente instrumental plagado de una
perspectiva reduccionista como se ha visto a lo largo del
documento los nuevos modelos evaluativos fueron adapta-
dos a las necesidades actuales o contemporaneas de la so-
ciedad en donde se tienen concepciones mas amplias sobre
el cuerpo desde una perspectiva diversa en relaciéon con la
sociedad alejandose de la vision cuantitativa que entiende el
cuerpo humano como un capital.

La transicion de enfoques cuantitativos, posteriormente
cognitivistas, después socio constructivistas y por ultimo
diversificados es un avance importante y necesario, sin
embargo, este avance no ha estado exento de tensiones el
cambiar solamente el instrumento atiende la necesidad del
docente por producir y controlar, es decir, no es cambiar los
test y baterias de pruebas por las rabricas realizadas indis-
criminadamente, simulando una evaluaciéon formativa pero
sin transformar realmente la practica docente.

Por el contrario desde una vision que contempla la diversi-
dad, la evaluacion debe de romper con algunas resistencias
tradicionalmente gestadas y perpetuadas en la labor social
como el autoritarismo, evaluar significa mediar, compartir y
dialogar, no solamente medir resultados, para poder evaluar
desde una perspectiva diversificada se necesita una amplia
gama de técnicas e instrumentos que se correlaciéon entre
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si permitiendo obtener datos validos, segun el contexto en
el cual se apliquen, y generando procesos de triangulacion.
Ademas, la evaluacion tiene que contemplar diferentes
perspectivas, no solamente la del docente, se debe de incluir
a la comunidad en esta toma de decisiones.

En conclusion, para poder avanzar a una evaluacion diver-
sificada se necesita que el cuerpo docente muestre resilien-
cia, transformacion y resignificacion, dejar concebirla como
un mecanismo de control para asumirla como un proceso
formativo ético e intercultural acorde al enfoque humanista
contemporaneo.
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Pedagogias y formacion en el campo de la educacion
fisica'

Fernando Torres Garcia?

Introduccion

El trabajo inicia con una breve descripciéon del momento
histérico que estamos viviendo, un mundo convulsionado,
donde la Gnica constante es vivir en una crisis permanente.
Acto seguido se presenta un acercamiento a la educacion
fisica (EF), haciendo énfasis en sus dos referentes antropo-
l6gicos: la corporeidad y la motricidad, considerando como
un compromiso permanente de los educadores fisicos el de
reflexionar sobre ellos, especialmente en esta época de com-
plejidad e incertidumbre. Se expone una reflexion sobre el
campo de la educacion fisica en el desarrollo de una mo-
tricidad basica amplia de nifios y ninas, los componentes
pedagogico-didacticos de la misma y su énfasis en la com-
petencia motriz, dado que ella se convirtié de unos afnos a
la fecha en uno de los propositos centrales de la EF. Men-
cionando los tres subcampos que la componen: las practicas

1 El presente trabajo es una versiéon ampliada de una conferen-
cia impartida en el marco de la presentacion del Plan de Estudios de
Educacion Fisica 2002

2 Profesor de la Escuela Superior de Educacion Fisica CDMX
y la UPN 153, Licenciado en Educacién Fisica por la Escuela Superior
de Educacion Fisica CDMX y Dr. en Educacion por la UPN Ajusco
Autor de los libros “El deporte de la escuela. Principios pedagogicos
de una practica corporal” (2022); “La docencia. Dificultades y retos
del presente” (2021); Coordinador “Corporalidad y educacion desde
el posthumanismo” (2024). Miembro de la RIEDIPH, Integrante del
Sistema Nacional de Investigadores Nivel I
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corporales, la teoria y las practicas de intervenciéon. Para
hacer este trabajo recurro a la pedagogia ya que ella es la
disciplina que tiene como objeto de estudio a la educacion,
ella se encarga de pensar, analizar y comprender, el papel
que juega en el desarrollo de los sujetos (hombres y mujeres)
y de la sociedad en su conjunto. Ella nos permite pensar, re-
velar y exponer las pedagogias que han estado presentes en
la educacion y formacion de las generaciones jovenes. Una
pedagogia que ha estado presente en educacioén viene de
lejos, fue creada por el pueblo espartano que la ocupo sobre
sus ninos, adolescentes y jovenes, para fabricar un guerrero,
esta pedagogia es: la del rigor. Esta sigue viva y se manifiesta
en familias y sociedades autoritarias, se presentan algunos
de sus aspectos centrales.

Asi mismo se exponen dos pedagogias diametralmente
opuestas que son: la pedagogia de la caricia propuesta por
los filésofos espanoles F. Barcenas y J. C. Melich y la del
tacto pedagogico desarrollada por M. Van Manen conside-
ro que sus planteamientos brindan a los educadores fisicos
ideas valiosas y tener mejores posibilidades de intervencion
sobre los y las alumnas desde visiones que apuntan a la for-
macién de seres humanos sanos, capaces de ser responsa-
bles del otro. Ellas pueden estar presentes en los procesos de
formacién, que cada uno de nosotros es capaz de realizar
sobre si mismo.

El contexto: tiempos oscuros

Vivimos en uno de los momentos mas oscuros en la histo-
ria de la humanidad, vemos ante nuestros o0jos escenarios
dantescos, la incertidumbre esta presente de manera per-
manente. La violencia globalizada, desencadenada por dos
supremacistas blancos D. Trump y B. Netanyahu desqui-
ciados que quiere seguir dominando el mundo, raya en lo
paranoico. Esta situacién tiene un impacto definitivo en la
subjetividad de todos los habitantes del planeta, que mira-



mos consternados y horrorizados lo que sucede en: Gaza,
Ucrania y E.U., donde la vida de miles de seres humanos
no vale nada, estamos a merced de sujetos desquiciados de
poder capaces de las peores atrocidades, en su afan de im-
poner su poder.

Ante estos sucesos nos invade la desesperanza y eso es nor-
mal, pero los que nos dedicamos a la educacion y formacion
de las nuevas generaciones, debemos hacer un esfuerzo por
superar la desesperanza. Freire decia que no se puede «edu-
car sin esperanza», y una pregunta pertinente es: jesperan-
za de que? Y la respuesta: de que las cosa pueden mejorar,
pueden tomar un mejor curso en aras del bien comun, a
favor de la vida.

En nuestro trabajo cotidiano las maestras y maestros esta-
mos «condenados a luchar toda nuestra vida» como plan-
teaba A. Heller (1998, p.56). ¢luchar contra qué? Contra
la estupidez humana, la discriminacion, la desigualdad y
el racismo. Esta situacion tan aberrante y complicada, la
sociedad en su conjunto debe seguir «apostando» por la
educacion, creer en la educacion de todos, sean ninos, ado-
lescentes, jovenes, adultos y adultos mayores -hombres y
mujeres por igual-. Solo ella puede formar sujetos civiliza-
dos, convertirlos en seres humanos que trabajen a favor de
la humanidad, es aqui donde los educadores fisicos pueden
jugar un papel importante, sus acciones cotidianas pueden
realizar aportes significativos.

A continuacion, se presenta una reflexion sobre la educa-
cion fisica.

El campo de la educacion fisica

La Educacion Fisica es parte importante de la educacion
que reciben las y los nifios en su proceso de desarrollo. La
educacion es una relacion social, donde las generaciones
adultas se dan a la tarea de proporcionar las herramientas
y las gramaticas basicas para que las generaciones jovenes
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puedan vivir en sociedad: el lenguaje, los habitos, los sa-
beres y los valores, pero esta acciéon no debe concebirse de
manera unidireccional, sino bidireccional esto significa que
los adultos hoy tenemos claro que las generaciones jévenes
(ninos y adolescentes ) tienen cosas que ensefiarnos y son
capaces de realizar esa tarea.

La educacion fisica juega un papel central en ese proceso,
dado que sus aportes son indudables, ella es definida por
Bracht como “una practica pedagogica que ha tematizado
elementos de la esfera de la cultura corporal/movimiento”
(citado por Dulcio, 1999, parr. 5), una practica de terre-
no (que se realiza en los patios escolares, gimnasios de las
escuelas, los salones de juegos, etc.), y que los especialistas
han convertido al cuerpo que devino en corporeidad y al
movimiento que transformo en motricidad, en tema de sus
reflexiones, sus practicas de intervencién y sus planteamien-
tos. Por ello la EF es una praxis, una accion social que tiene
como referentes antropolégicos a la motricidad humana y
la corporeidad, sus propositos apuntan a las manifestacio-
nes de la corporeidad (cuerpo vivido) y el desarrollo de la
motricidad (una motricidad bésica amplia), mediante las
estrategias que le son propias (los juego tradicionales y mo-
tores, expresion corporal, recreacion, iniciacién deportiva,
deporte escolar, cuentos motores, etc.), desarrollo significa
«creacion de funciones », la EF tiene como tarea estimular y
desarrollar: habilidades, capacidades y destrezas. El progra-
ma de la Secretaria de Educacion Pablica (SEP, 2017) pre-
senta como Eje a la Competencia Motriz y sus componente
Pedagogico-Didactico: “Desarrollo de la motricidad, Inte-
gracion de la motricidad y Creatividad en la acciéon motriz,
asi como los aprendizajes esperados de cada componente.”
(p- 151)

El énfasis por la competencia motriz (como un eje) tiene a
Ruiz Pérez (2014) como su referente, por ella se entiende



“el conjunto de conocimientos procedimientos, actitudes y
sentimientos que intervienen en las multiples interacciones
que realiza un sujeto en su medio y con los demas.” (par. 7)
y afadiria que la nocién “supone destacar aquellas habili-
dades motrices especificas que se observan en las diferentes
interacciones que se llevan a cabo en las tareas deportivas
o de las sesiones de educacion fisica.” (Ruiz, 2014, par. 7).
Cabe mencionar que la competencia motriz se convirtié en
uno de los propésitos centrales de la educacién fisica que
para estimularla y desarrollarla el educador fisico lleva a
cabo un conjunto de intervenciones cotidianas: pensadas,
sentidas y sistematizadas.

Un aspecto mas a tener presente para reflexionar es, sobre
los subcampos que componen ese gran campo® de la educa-
cion fisica, que son tres: de las practicas corporales ( la
diversidad de practicas fisico-corporales como la gimnasia
basica, las actividades ladicas juegos tradicionales, motores,
cooperativos, para la paz), la actividad fisica para la salud,
actividades recreativas, los deportes basicos, etc.; de la teo-
ria (para conocer y fundamentar el trabajo cotidiano, los
conocimientos que aportan las ciencias naturales como:
la fisiologia y la biomecanica y las ciencias sociales como:
la pedagogia, la psicologia y la sociologia.); y las practi-
cas de intervencion que realiza el profesor o profesora
de educacion fisica con los alumnos de educacion basica y
media superior, y otros sectores de la poblacién, estas prac-
ticas tienen la intencién de realizar aportes importantes en
el desarrollo motriz, psicologico y social, de los intervenidos.

3 Recuperamos la nociéon de campo como la expone Bourdieu
“como una red o configuraciéon de relaciones objetivas entre posicio-
nes” (1995, p. 64). Esta compuesto por agentes que son parte del mismo
campo y que establecen relaciones e incluso luchas por posicionarse
dentro del mismo. Esto ultimo propicia que no haya armonia, por ello
es “un espacio de conflicto y competicion, en analogia con un campo
de batalla en el que los contendientes rivalizan por establecer un mo-
nopolio sobre el tipo especifico de capital eficiente en él.” (Bourdieu y
Wacquant, 1995, p. 24)
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Pedagogia y pedagogias en educacion fisica

Es necesario tener presente, que los que estamos inmersos
en el campo de la EF tenemos como tarea reflexionar so-
bre nuestros referentes antropolégicos, para ello, la discipli-
na que nos brinda esa posibilidad es la pedagogia, ella tiene
como objeto de estudio a: la educaciéon. La pedagogia se
da a la tarea de pensar, analizar y comprender, es una dis-
ciplina cientifica que se encarga: del por qué, como y para
qué educar, los especialistas en pedagogia intentan dar res-
puestas a las mismas. A la pregunta ;qué es la pedagogia?
Mannen (1998) nos dice “la pedagogia es la fascinacion por
el crecimiento del otro” (p. 28), para dar cuenta de ese gran
evento que es la “educacién”, esa acciéon que realizan las
generaciones adultas para que se constituya un ser humano,
juega un papel central.

Los pedagogos son los encargados: del diseno del curricu-
lum, la creacion de las didacticas especificas, los procesos
de ensenanza aprendizaje, el papel de los docentes, el gé-
nero y la interculturalidad en la educacion, la organizacion
escolar, etcetera. Que sin duda operan en determinados
contextos por ello, sus propuestas y /o planteamientos no
pueden considerarse absolutos. Sabemos cémo a partir
del siglo XX y en lo que va del XXI la pedagogia ha teni-
do un desarrollo impresionante, dado que el campo de la
educacion y la educacion fisica es enorme, demandante y
complejo, considero que la pedagogia es la «conciencia de
la educacion», conciencia que nos permite dar cuenta de
una situacion en particular, de un fenémeno social como
es la educacion (fenémeno complejo y de maltiples aristas).
Dado que la educaciéon ademas de participar para estimu-
lar las potencialidades cognitivas, sociales y axiologicas de
los educandos también debe considerarse el “desarrollar la
inteligencia historica capaz de en qué herencias culturales
se esta inscrito” (Meirieu, 1998, p. 24), una inteligencia que
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nos permita dar cuenta de donde venimos, ya que todos te-
nemos una historia (misma que se esta escribiendo antes de
que nosotros lleguemos a este mundo, en el deseo de nues-
tros padres), la cual es la herencia que los adultos nos van
legando (tradiciones, religion, musica, gastronomia) esta es
definitiva para la construccion de nuestra identidad.
Ademas, el pedagogo juega el arte de desenmascarar las ac-
ciones perversas de algunos actores (especialista y docentes)
que se dedican a la educacion, al utilizarla para propositos
poco éticos, un ejemplo las politicas neoconservadoras en
el campo de lo educativo o como se aprecia en el texto Las
contra pedagogias de la crueldad de Rita Segato (2018), donde
expone la crueldad que sufren las mujeres en todos los es-
pacios sociales.

Un aspecto por destacar es que, en EF ha habido una aten-
cion desmedida por: las actividades, metodologias, didacti-
cas y técnicas, que deben aprender los futuros educadores
fisicos para el ejercicio de su practica profesional. Y, poco
o cast nada se ha reflexionado sobre otras tematicas inhe-
rentes al campo, como son: sus practicas, creencias, presu-
puestos, referentes antropologicos y la pedagogia que esta
presente. Considero que dos de las razones son:

I que hay una preocupaciéon excesiva por el sa-
ber-hacer desdenando los conocimientos (en
una clase de «sociologia de la educacién» para
profesores en servicio, uno de ellos me dice pro-
fesor ‘no me avientes tanto rollo, dime cé6mo ha-
cerlo’) y

II) es que cargamos con una imagen estereotipada,
descrita por Whitehead y Hendry “La imagen
por los medios de comunicacién y la evidencia
de las percepciones del profesor de educacion
fisica, presentan el retrato de un individuo mus-
culoso, sociable, dominante, agresivo, bastante
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inmaduro, que es antiacadémico y que no se ex-

presa muy bien.” (citado por Devis, 2002, p. 16)
Efectivamente un estereotipo del cual podemos destacar el
«antiacademicismo», que ha estado presente al menos en
la Escuela Superior de Educacion Fisica CDMX por algu-
nos docentes (cada vez menos) que les dan prioridad a las
materias de corte practico (deportivas), minimizando las
materias teoricas de manera implicita, y otras de manera
explicita. Algunas expresiones: ‘para que sirve la psicologia
y la antropologia en esta escuela’ (lo decia un profesor de
gimnasia sin ningun rubor a los pasillos de la escuela); ‘este
plan de estudios esta muy intelectualizado’ (un profesor de
psicologia, al conocer el plan de estudios 2002”); ‘estas inte-
lectualizando a la educacién fisica’ (me gritaba un maestro
de beisbol, al conocer mis libros), ‘porque vamos a dejar de
hacer, lo que hemos hecho durante tanto tiempo’ (profesora
de investigacion, que se presentaba como epistemologa).
Sabemos que en todo proyecto educativo los Planes de es-
tudios o programas educativos de los niveles educativos, son
hijos de su tiempo, estan disefiados por los especialistas, en
ellos estan presentes la o las posturas pedagogicas hegemo-
nicas o en algunos casos de pedagogias progresistas. Voy a
partir de los aflos 70’s a la fecha, en los planes o programas
han estado presentes las siguientes pedagogias: por objeti-
vos, constructivista, critica, de la eficiencia, por competen-
cias y de las capacidades. En la EF han estado presente la
pedagogia o pedagogias, ellas se manifiestan de manera cla-
ra, por ejemplo, la Pedagogia por Objetivos en el Programa
de Educacion Fisica Organico Funcional (SEP, 1988), Pe-
dagogia por Competencias en el Programa de Aprendizajes
Claves (SEP, 2017) y la Pedagogia por Capacidades (SEP,
2022).
Pero hay una pedagogia de la que no se habla, que esta
presente desde la antigiedad, pero poco se habla de ella,
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nos referimos a la «pedagogia del rigor» a continuaciéon un
acercamiento a la misma.
cQué es la pedagogia del rigor?
Lo primero que se puede decir de ella que es una peda-
gogia totalitaria, que se caracteriza por su dureza. Un pri-
mer ejemplo de ella, lo encontramos en el pueblo espartano
que la utiliz6 para fabricar un guerrero. Un conjunto de
intervenciones sobre el cuerpo de ninos y adolescente, se
les sometia a duros entrenamientos: correr descalzos, resis-
tir el calor y el frio, soportar palizas y andar semidesnu-
dos incluso en invierno; en los albores de la modernidad
J- Locke ([1693]1986) (admirador de los espartanos) va a
plantear que un aspecto central de la educacién del nifo es
endurecer el cuerpo, batandolo con agua fria, en inverno,
no abrigarlo demasiado, dormir en una cama dura, para
formar un cuerpo fuerte y resistente; en la primera mitad
del siglo XVIII vivié Dr. Daniel Moritz Schereber (1808-
1861) quien fue un prominente médico, que escribi6 libros
de anatomia, fisiologia y cultura fisica, y practicaba gimna-
sia y gimnasia terapéutica de manera vehemente?, se dio a
la tarea de crear un sistema de educacion global y aparatos
para corregir alguna deformacion, y lo interesante de esto
es que los aplicd con sus hijos. Algunos aspectos relevantes
de su sistema de educacion:
®*  Que los padres debian restringir la libertad de
sus hijos mediante una rigurosa disciplina, que
impactara en su salud mental y fisica.
= Lo anterior, con el firme proposito de formar un
muro protector contra el danino aspecto emocional.
=  Todo lo que tiene que ver con las emociones hay
que reducirlas a su minima expresion.

4 En su libro Morton Schatman (1994) comenta que el
Dr. Schereber iba a nadar en invierno a un lago y que antes de
entrar habia que romper el hielo.
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* Una tarea central es acostumbrar a un nino, signi-
fica educarlo para obedecer de manera absoluta.

= Por ello educar significa imponer una regla sobre
cada detalle de su vida.

= (uando la independencia es desobediencia tiene
que ser aplastada.

(Schatman, 1994)

El Dr. Schereber crea una pedagogia para tener un
control absoluto sobre los nifios, seran los padres o
educadores los encargos de implementar su siste-
ma, para ¢l es claro ellos no pueden utilizar pala-
bras «dulces», desde el inicio deben emplear: pala-
bras serias, voz fuerte, ademanes amenazantes, si es
necesario implementar castigos corporales. De esa
manera el padre o el educador se convertira en el
«dueno» del nifio, éste entendera pronto quien tiene
el poder, Schatman (1994) comenta como este insig-
ne doctor, creo las bases de un sistema de persecu-
ci6n del niflo.

Este eminente doctor esta convencido de que su sis-
tema educativo daria como resultado la creacion de
una raza de hombres mas fuertes (nada de debilida-
des emocionales, nada de mariconadas) y eso permiti-
ria salvar a las futuras generaciones. Es importante
mencionar que el Dr. D. Schereber aplico su sistema
educativo a sus hijos, el resultado: uno se suicido y el
otro (un eminente juez) perdi6 la razon.

En esta linea, la psicoanalista Miller (1998) se da a
la tarea de explicar, como a partir de su trabajo con
sus pacientes adultos, da cuenta del impacto bru-
tal que tiene en ellos, una educacion basada en una
disciplina draconiana, ella le llamara la pedagogia
negra. A continuacién, algunas ideas centrales:



= Que los adultos son los amos del nino y no sus servidores.

®*  Que los adultos deciden lo que es justo y lo injusto.

®  Que los sentimientos del nifio deben ser aplacados
por el adulto.

* En el nifio hay que “eliminar su voluntad” lo antes
posible, no podemos permitir que haga su voluntad.
(Miller, 1998)

Observamos que hay similitud con el sistema creado por del
Dr. Schereber, los métodos que propone para reprimir la
espontaneidad del nifio son: “tender trampas, mentir, ma-
nipular, amedrentar (...) humillar, despreciar, avergonzar y
aplicar la violencia hasta la tortura”. (Schatman, 1994, p.
23)
En este tenor Miller (1998) destaca que otro aspecto de la
«pedagogia negra» es la transmision al nifio de ideas falsas.
Entre estas destacan:

* Que los padres merecen respeto a priori, por ser

padres.

®  Que los ninos, a priori, no merecen respeto alguno.

®=  Que la obediencia robustece.

®  Que la ternura es perjudicial.

®  Que atender las necesidades del nifio es malo.

®  Que la severidad y la frialdad constituyen una buena

preparacion para la vida.

®  Que el cuerpo es sucio y repugnante. (Miller; 1998, p)
Una pregunta necesaria es ;qué tiene que ver la pedagogia
del rigor o la pedagogia negra con nosotros? Cuando digo
«nosotros» me refiero a formadores de docentes, educado-
res y educadores fisicos y padres de familia, ya que algu-
nos de ellos tienen que ver con acciones violentas sobre los
infantes y los adolescentes. Una informacién contundente
tiene que ver con lo antes expuesto: “Datos del Fondo de las
Naciones Unidas para la Infancia (Unicef) indican que en
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México residen mas de 38 millones de ninas, nifilos y ado-
lescentes, y que 63 % sufre agresiones fisicas y psicologicas
como parte de su formacion” (Lugo, 2025, p. 1). La pre-
sencia de la pedagogia del rigor y la dureza, en un namero
importante de los hogares mexicanos e incluso en algunos
centros educativos, en donde impera una dosis de violencia
en la «educacion» de ellos.

Considero que, en primer lugar, conocer sus planteamien-
tos y lo més importante es si me identifico con algunos de
ellos, ya que, sin duda en un buen ntmero de los especia-
listas mencionados en su trabajo cotidiano estan presentes
algiin o algunos aspectos de las pedagogias mencionadas.
A continuacién, describo tres situaciones:

= Un joven maestro de educacion fisica le pide a su
hermanito (7 u 8 anos) que se lance a la alberca,
con mucho temor por parte del nifio y después de
unos gritos por parte del maestro, el nino se lanza
y le dice ya vez que no pasa nada, acto seguido lo sube
al trampolin de 1 metro y le pide que se lance, el
nifio esta aterrado, llora y se niega y después de ser
acosado se lanza.

* En un congreso de la ESEF CDMX al estar rea-
lizando una pirdmide gimnastica en un taller, la
maestra que iba a estar en lo alto se cae y se lastima
muy fuerte su tobillo se queja y llora, es atendida.
Después de unos momentos la actividad continua
y el profesor de gimnasia que dirigia la actividad se
dirige a ella y le pregunta que, si va a participar, la
maestra le responde ‘me duele mucho’y él le dice ‘no te
pregunte si le duele, sino si vas a participar’.

Dos ejemplos, que son una pequena muestra de la pedago-
gia del rigor y su presencia en las practicas educativas.
Sobre lo que venimos exponiendo idea el filésofo aleman

T. Adorno nos dice “Un ideal que ha estado presente en la
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educacion tradicional y que ha jugado un papel importante
ha sido: el rigor.” (1973, p. 88). Esta aparece en un texto
donde el fil6sofo después de hacer un analisis de la barbarie
nazi anade: “El ideal del rigor en el que muchos pueden
creer sin reflexionar sobre él es totalmente falso” (1973, p.
88). El autor es tajante, el ideal del rigor es falso, lo esta plan-
teando a mediados de los afos 60’s del siglo pasado v, sin
embargo, amplios sectores sociales siguen creyendo en ¢él, y
no solo eso, se sigue implementado. Lo evidente es que estas
pedagogias del rigor y la negra pueden como, en el caso de
los hijos del Dr. Schereber, enfermar de una manera grave
a quienes se les educa con ella (uno de sus hijos, un sujeto
atormentado que se suicida y el otro que pierde la razon).
Estas pedagogias también pueden fabricar a un sujeto vio-
lento (un golpeador o asesino de mujeres), un delincuente
juvenil o sujetos genocidas como Donald Trump y Benja-
min Netanyahu.

Permitir o promover una educacion del rigor, lo que fabri-
ca son varones (ninos, adolescentes, jévenes y adultos) poco
sensibles (o sin sensibilidad alguna), duros consigo mismos
y duros con los demds, ademas tienen la firme idea de que
esta es la tnica y mejor forma de educar. Un ejemplo es
considerar que la virilidad hegemonica consiste en mostrar-
se duro y rudo, demostrar un alto grado de aguante, ser
insensibles al dolor. Considero que la exaltacion de virilidad
fabrica hombres enfermos.

Ha llegado el momento, nos dice Adorno, de: “promover
una educaciéon que ya no premie como antes el dolor y la
capacidad de soportar los dolores” (1973, p. 88). Para ello
podemos hacer nuestra, la propuesta de los fil6sofos espa-
noles Barcenas y Melich (2000) denominada: pedagogia de
la caricia.

Pedagogia de la caricia

Una primera pregunta es ;Qué es la pedagogia de la cari-
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cia? Para dar respuesta a la misma, primeramente, doy un
acercamiento a la nocién de «caricia», sobre ella podemos
decir brevemente que “La caricia es una manifestacion de
ternura, como una expresion afectuosa, quien acaricia im-
pacta no tnicamente la piel, sino la psique del otro” (Eiguer,
2006, p. 3). El impacto de la caricia no es un asunto menor,
al estar cargada de ternura, genera un sentimiento especial
hacia el otro, participando en la constitucion del psiquismo.
Para el filosofo espanol Gaos “El acariciar consiste en un
pasar o deslizar suavemente, la parte interior de los dedos y
la palma de la mano por la superficie de un objeto” (2010,
p- 54). Una particularidad: la suavidad del movimiento una
accion delicada, nada tiene que ver la brusquedad o el es-
trujo, porque entonces no es caricia. Para Finkielktaut “La
caricia no es un simple rozamiento, sino que es la modela-
cion. Al acariciar a otra persona hago nacer su carne bajo
mis dedos” (1996, p. 22). Da forma, participa en la configu-
racion del ser sobre el que ejerce la accion, participando in-
cluso en constitucion de la psique. La caricia sin duda juega
un papel crucial en las maneras como los seres humanos
establecemos vinculos con nuestros semejantes, en toda re-
lacion social, en el cara a cara en el cuerpo a cuerpo.
La pedagogia de la caricia es un planteamiento de los fil6-
sofos de la educacion Barcenas y Melich (2000). Algunos
rasgos que caracterizan a la pedagogia de la caricia son:

* Esuna respuesta a la llamada del otro.

* Es expresion de responsabilidad.

* No es poder sino fecundidad.

* No es violencia sino ternura.

* No es fusion sino relacion. (Melich, 1998 y Barcenas

y Melich 2000)

De lo anterior se puede destacar: al otro, la responsabilidad,
la fecundidad, la ternura y la relacién, aspectos que son los
cimientos de una pedagogia que esta a favor de la forma-
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ci6n de seres humanos sanos, que ven en el otro a alguien
al cual darle un trato hospitalario, al cual brindarle compa-
sion. Tener presente que la caricia puede no considerarse
importante, que no hay en ella un propésito o una finalidad
explicita, ni una meta propuesta. Sin embargo, ella como
venimos planteando es vital para ponerme en contacto con
el otro. Se puede acariciar con la mano, con la mirada o la
voz, lo dice bellamente un bolero “te llamo mi voz y tu voz
le respondi6™.

Esta pedagogia parte de un cambio radical de actitud del
educador hacia el educando, entiéndase, el educador es el
que responde a la llamada de su alumno, y en la respuesta
aparece la ética, porque ella niega el poder del educador
sobre el educando. Melich manifiesta que “El maestro no es
aqui el educador clasico, el que organiza, planifica y progra-
ma. Todo ello viene después y debe venir después” (1998,
p- 82). Aqui el alumno se convierte en el «maestro ético» ya
que ¢l, nos ensena su vulnerabilidad, nos interpela, nuestra
su no poder, su no saber y sus debilidades. El debe ser con-
siderado como un acontecimiento, por lo anterior, se consi-
dera que «rostro» de este «maestro ético» se manifiesta ante
el educador y entonces, éste: mira, escucha, comprende y
aprende. Los papeles se invierten, el maestro se convierte en
alumno y esta «obligado» aprender y también a responder.
Por ello, educar es una respuesta a la interpelacién que
hacen los recién llegados, ya que solo siendo responsables
del otro accedemos a su humanidad, en esta propuesta “la
relacion con el otro no es una relacién contractual o nego-
ciada, no es una relaciéon de dominacién ni de poder sino
de acogimiento” (Barcenas y Melich, 2000, p. 15). Es una
pedagogia basada en una relacion ética, donde la respon-
sabilidad y la hospitalidad son fundamentales, sobre la res-

5 El bolero se llama “Gotas de lluvia” interpretado por Oscar
Chavez.
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ponsabilidad Levinas plantea “Desde el momento en que el
otro me mira, yo soy responsable de é1” (2008, p. 80). Tener
presente que no puedo sustraerme de mi responsabilidad o
solicitar que otra persona la asuma, esta responsabilidad es
la que me hace ser.
A los formadores de los futuros educadores fisicos les pro-
ponemos una tarea, hacer un ejercicio de reflexiéon que nos
lleve a cuestionar los presupuestos de la pedagogia del rigor
y crear colectivamente una pedagogia de la caricia donde
no se exalte el dolor y en cambio se tenga en cuenta la res-
ponsabilidad, el acogimiento y la hospitalidad, para la for-
macién de sujetos sanos.
Esta pedagogia es una pedagogia poética, de la sensibilidad
como propone Berger en su texto Vivir tu cuerpo donde la pe-
dagogia de la sensibilidad tiene como objetivo centrar una
educacion de los sentidos (vista, oido, olfato, gusto y tacto)
ellos estan encarnados en el cuerpo, recordemos que somos
«sujetos encarnados».
Por ello una pedagogia de la caricia en educacion fisica
debe partir de:

* Ver al alumno como un maestro ético.

* Tener presente que yo soy responsable del otro.

*  Que para todo aprendizaje se necesita de tiempo.

*  Que los educandos no aprenden con sincronismos

rigurosos.
* Una idea central puede ser hazlo conmigo y no hazlo
como digo yo.

*  Que el cuerpo versus corporeidad es una gran razon.

*  Que el movimiento es vida.
Para apropiarse de esta pedagogia se requiere de una sen-
sibilidad especial ante lo humano, tener presente que tene-
mos que educar y formar a las nuevas generaciones, con
un profundo respeto por el otro u los otros, transmitirles
de un profundo amor por la vida, cuando el «eros» esta



presente en nuestro andar por el mundo, nuestras acciones
cotidianas tendran un mayor significado con todos y todas
las que he establecido alguna relacion, no estd demas que
aqui concebimos al amor como potencia (y no tnicamente
como falta).

Pedagogia del Tacto

A continuaciéon, un breve abordaje de esta pedagogia que
tienen puntos de encuentro, con la de la caricia.

Por tacto tiene que ver con lo «tactil» esto es con percibir
una leve sensacion de contacto, otra acepcion es “un agudo
sentido de que hacer o decir para mantener buenas relacio-
nes con los demas” (Van Mannen, 1998, p. 137). Es cuando
decimos: él tiene tacto para tratar a las personas. Es una
cualidad que tienen algunas personas y que la manifiestan
su vida de relacion, para establecer relaciones sociales me-
diadas por la responsabilidad y la prudencia. Y, que en los
espacios de las interacciones educativas en algunos momen-
tos deslumbrar o conmover al otro al grado que “es capaz
de suscitar emociones de ternura” (p. 138). Ello es posible
cuando le antecede el prefijo «con» lo que le da un plus y
entonces es un tacto potenciado, su nivel de intensidad ha
subido.

En el campo de lo educativo Manen® trabaja la nocién del
Tacto pedagdgico que, para €l “es una expresion de respon-
sabilidad que asumimos al proteger, educar y ayudar a los
nifios a madurar” (1998, p. 139), en la accién educativa los
educadores somos responsables (recordemos “yo” soy res-
ponsable del otro) de los alumnos y las alumnas, ellos son

6 Max Van Manen es el pedagogo canadiense que buena parte
de su obra la desarrolla en los afios 80 y 90 s del siglo pasado y prin-
cipios del presente. Los textos publicados en espanol: “Los secretos de
la infancia: intimidad, privacidad e identidad” (1999), “Investigacién
Educativa y Experiencia vivida. Ciencia humana para una pedagogia
de la acciéon y de la sensibilidad. (2003), y el libro que estamos citando,
su obra se ubica dentro de la fenomenologia educativa.
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nuestra prioridad. El pedagogo canadiense nos dice que la
idea la presento J. F. Herbart (el educador y pedagogo ale-
man) en 1802 al exponer “La verdadera cuestién de si un
educador es un buen o un mal educador es simplemente
ésta: cha desarrollado esta persona un sentido del tacto?”
(citado por Van Manen, 1998, p. 140). De manera clara
para el pedagogo aleman, la cuestion del tacto era (y sigue
siendo) un elemento de primer orden en la accion educati-
va, ¢l nos permitira saber si el que esta frente al grupo es un
buen maestro o un farsante.

De la exposicion de Herbart (1802), Van Mennen (1998)
destaca varios puntos sobre el tacto, de los que recupero los
siguientes:

* Es una manera actuar en el que esta presente el

sentimiento o la sensibilidad.

* Lo sensible tiene que ver con la particularidad del

contexto.

* Enla practica docente es el aspecto central.
Desde de esta referencia nuestro autor destaca que el «tac-
to» y los aspectos que le son inherentes: sentimiento y sensi-
bilidad deben considerarse aspectos medulares de la educa-
cion y la pedagogia, dado que son cruciales de toda relacion
humana.

Para poder ejercer el tacto es necesario que el «sujeto» (do-
cente) sea capaz de descentrarse, esto es dejar de ser el cen-
tro de todo, hacer a un lado su gran «yo», de creerse mara-
villoso, omnipotente, omnisapiente. Alguien asi no es capaz
de establecer una relacién con el «otro» o los «otros», con
sus alumnos, sus compaiieros de la escuela y los directivos,
ni en su vida de relaciéon sentimental. Es aqui, cuando se
presenta el planteamiento ético de Levinas (2008) «yo soy
responsable del otro» «Entiendo la responsabilidad como
responsabilidad para con el otro» “desde el momento en
que el otro me mira, yo soy responsable de ¢éI” (pag. 80).
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Solo siendo responsable soy, mi yo pasa a segundo término
en la relacion educativa, el que importan es el otro, por esta
razén Levinas en considerado el fil6sofo de la alteridad.
Ante lo expuesto considero que: la caricia y el tacto, son
dos pedagogias que deben ser consideradas en la formacion
de todo educador y educador fisico, es en el transito por
las escuelas normales que los futuros educadores fisicos en
su proceso de formacion adquiriran: los saberes, los cono-
cimientos pedagogicos, los aspectos axiologicos propios de
la practicas docente y demas propuestas emanadas de los
profesionales de la pedagogia, todo ello les permitiran un
mejor desempeno en su desarrollo profesional.

Pero cuando hablamos de formacién, una pregunta puede
ser (Qué es la formacion? (Qué es la formacion docente?
La formacion y la formacion docente

Para dar respuesta a la primera pregunta, recurrimos al filo-
sofo aleman Gadamer para él, la formacion esta vinculada
con el concepto de cultura que va adquiriendo una persona
y designa en primer lugar “el modo especificamente huma-
no de dar forma a las disposiciones y capacidades naturales
del hombre.” y “de las obligaciones para consigo mismo”
(1977, p. 39). St bien es cierto que en un primer momen-
to las generaciones adultas (padres, hermanos y maestros)
juegan un papel primordial en la educacién y los procesos
de socializacion, posteriormente sera el adolescente o el jo-
ven quienes asumiran obligaciones ineludibles para consigo
mismo. La idea expresada por Jean Paul Sartre es genial
“Somos lo que hacemos con lo que hicieron de nosotros”
(citada por Veiner, 2024). Si bien es cierto que en un primer
momento la primera educaciéon la recibimos de nuestros
padres, posteriormente llega el momento en que somos res-
ponsables de nuestros procesos de crecimiento y desarrollo,
de los cuidados de si mismo, de las responsabilidades inhe-
rentes como miembros de una comunidad, los conocimien-
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tos y saberes propios de nuestra actividad artesanal, comer-
cial o profesional. La adquisicién de la o las gramaticas va
actuando en la vida, ya los padres y maestros hicieron lo
que les correspondia.

De la formacion se puede destacar que esta vinculada con
la cultura en la que uno se encuentra inmerso y en los ca-
pitales culturales que uno va adquiriendo, las capacidades
inherentes al género humano y las obligaciones que cada
uno de nosotros tenemos, estas son cruciales de una manera
definitiva en la sensibilidad, el caracter y la personalidad
del sujeto.

Ferry nos dice que formarse “no puede ser mas que un tra-
bajo sobre si mismo, libremente imaginado, deseado y per-
seguido, realizado a través de medios que se ofrecen o que
uno mismo se procura” (1990, p. 43). Es por ello por lo que
la formacion es un conjunto de acciones cotidianas del ser
humano sobre si mismo, sobre lo que piensa, lo que siente y
las acciones que realiza en los espacios donde se desenvuel-
ve: en el trabajo, en la casa, los espacios recreativos, su par-
ticipacion politica. La formacion no es algo que nos llega
de repente, no. Uno se forma en la responsabilidad con los
hijos, los alumnos, los amigos y la pareja. Puede entenderse
como “un proceso de desarrollo individual tendiente a ad-
quirir o perfeccionar capacidades. Capacidad de sentir, de
actuar, de imaginar, de comprender, de utilizar el cuerpo
(...)” (Ferry, 1990, p. 52). El especialista en educacion fisica
tiene como una de sus obligaciones: de aprender a conocer,
utilizar, ejercitar, desarrollar y disfrutar de su cuerpo, en su
practica docente darse a la tarea de transmitirlo a sus alum-
nos y alumnas, la formacion «invade» todos los aspectos de
la vida social.

Todo joven para llegar a ser profesor o profesora es nece-
sario entrar en un programa de formaciéon docente, que lo
lleve a convertirse en un profesional de la educacion y de
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la educacion fisica, acorde a las exigencias de este compli-
cado milenio. Es crucial que todo educador este a la altura
de las circunstancias historico-sociales que vivimos en estos
momentos, para esto la formacion juega un papel de pri-
mer orden. Dado que es importante eliminar la creencia
de que: el profesor nace, considero que el profesor no nace,
éste se forma en las escuelas normales e incluso mas alla de
su estancia en la escuela, sera en su oficio como docente que
seguira «afinando» sus herramientas y considero que tam-
poco trae enquistada «la vocaciéon» dentro de su ser, ésta se
va adquiriendo de manera paulatina.
El profesor de educacion fisica es un especialista que se va
formando-construyendo cotidianamente, desde su eleccion
por una carrera en su escuela de nivel medio superior hasta
su paso por la escuela normal. Sera en esta ultima en donde
de manera importante ira adquiriendo las herramientas, asi
como las representaciones de lo que significa ser maestro un
aspecto vital es desear serlo. Esto quiere decir que un joven
han decidido ser maestro, requiere formarse para la docen-
cia, para esa dificil y fascinante tarea que es acompanar al
otro.
En el Plan de estudios 2002. Licenciatura en educacion fi-
sica, dice:
De ahi que formarse para la ensefianza adquiere
un gran significado: el profesional de la docencia
sera sensible para educar a todos atendiendo sus
diferencias individuales y culturales y estara pre-
parado para trabajar distintos enfoques que posi-
biliten medios diferenciados de aprender. La edu-
cacion fisica tiene mucho que aportar a estos fines
porque puede ayudar a los alumnos a desinhibirse,
a expresar, a descubrir y apreciar el cuerpo como
elemento valioso de la persona. (SEP, 2002, p. 36)
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Todo educador fisico debe tener presente que en toda ac-
ci6n educativa es necesaria la presencia de la sensibilidad, a
la diversidad de alumnos con los que atenderemos, reiterar
que es imprescindible asumir la responsabilidad social ante
el otro. Educar es un acto humano y nos “convertimos en
humanos cuando el otro nos abraza con su humanidad”
(Torres, 2021, p. 67). Para llevar a cabo tan fascinante tarea
el futuro educador fisico, debe entender de lo humano: sus
motivaciones, sus deseos, sus carencias y necesidades. Estar
preparado para ello resulta uno de los grandes retos que
se nos presenta hoy a los formadores de docentes, realizar
nuestro trabajo para que el futuro educador tenga las com-
petencias y capacidades necesarias que le permitan realizar
su practica docente.
Comprender que en toda «acciéon educativa» no hay verda-
des absolutas, ni esencias.
* Comprender que debemos ser respetuosos ante las
diferencias sociales, culturales y de género.
* Cuestionar la fantasia de infalibilidad y omnipoten-
cila que acompaifa al maestro.
* Comprender que educar es un acto de creacién y no
de fabricacion.
La pedagogia de la caricia es crucial para dar un giro co-
pernicano a todo acto educativo y de manera especial a la
educacion fisica, dado que realizar las intervenciones so-
bre: la motricidad en sus mas diversas manifestaciones y la
construccion y vivencia de la corporeidad es una tarea que
requiere en un alto nivel de responsabilidad. La tarea del
educador fisico no es una accién educativa menor, sino por
el contrario es en la motricidad y la corporeidad donde se
edifica la personalidad de los alumnos y alumnas que asisten
a la educacion basica de nuestro pais. Por ello insisto que el
educador fisico debe apropiarse de los principios pedago-
gicos de la caricia y el tacto pedagégico, que les permitira
impactar de una manera positiva en sus alumnos.
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Perspectivas en el abordaje de 1a motricidad en la
Educacion Fisica

Gilberto Daniel Cruz Vega!

Introduccion

La Educacién Fisica, desde sus inicios hasta nuestros dias,
ha tenido dentro de su desarrollo histérico, una estrecha re-
laciéon con el movimiento y la forma en que los sujetos se
mueven; ya sea como finalidad o como medio educativo,
esta condicion ha estado presente. Es dentro de este devenir
que surgen teorias y perspectivas sobre el acto humano de
moverse y que han planteado miradas en ocasiones opues-
tas para entenderlo, estudiarlo e intervenirlo.

Es en este contexto que se elabora el presente articulo, que
surge del proyecto de investigacién denominado Estado del
conoctmiento sobre motricidad en México, el cual es un esfuerzo
para hacer una lectura del panorama que reina en la in-
vestigacion entre 2019 y 2024, para lo cual se presenta ne-
cesario entender conceptualmente la categoria motricidad,
el desarrollo teérico y los fundamentos en que se han sus-
tentado dichas elaboraciones, lo cual incluye su desarrollo
histérico.

En este sentido, debido a la magnitud de la produccion teo-
rica y académica del objeto en cuestion, se aborda en este
escrito, el Estado del conocimiento Corporeidad, Movimiento, y

1 Docente de la Escuela Superior de Educacion Fisica en la
CDMX, Maestro en Educacion Basica con campo educativo y de in-
tervencion Cuerpo, Salud y Movimiento. Actualmente jefe del Area de
Investigacion y Posgrado de dicha institucion.
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Educacion Fisica, coordinado por Rose Eisenberg (2007), del
cual se recupera el capitulo elaborado por Guerrero (2007),
donde se aborda histéricamente las categorias movimiento
y motricidad, asi como su manejo en diferentes contextos
historicos y académicos. Posteriormente se aborda el texto
de Margarita Benjumea (2010) en el cual aborda con gran
amplitud a la motricidad como una de las dimensiones que
constituyen al humano, todo ello desde la interdisciplina-
riedad. Finalmente se realiza un repaso del enfoque de la
motricidad desarrollado por los académicos de la Univer-
sidad de Cataluna, Marta Castafier y Oleguer Camerino
(2001, 2006 y 2013), el Enfoque Dinamico e Integrado de la
Motricidad, desde los inicios y los cambios que ha sufrido,
el cual cabe senalar que ha influido de manera consistente
en el desarrollo de los planes y programas de la Educacion
Fisica en México en las Gltimas dos décadas.
Para la elaboracién de este documento, se realizd un ana-
lisis documental, el cual implica la bsqueda y revision de
los documentos que contengan la informacion clave para el
tema de estudio, en palabras de Hernandez, Fernandez y
Baptista (2014):
La revisién de la literatura implica detectar, con-
sultar y obtener la bibliografia (referencias) y otros
materiales que sean utiles para los propositos del
estudio, de donde se tiene que extraer y recopilar
la informacién relevante y necesaria para enmarcar
nuestro problema de investigacion. (p. 94)
Lo anterior, con la finalidad de identificar las perspectivas
desde las que se aborda actualmente la categoria motrici-
dad y las subcategorias que de ella se desprenden. Para ello
se ubico a los principales autores que manejan este tema en
idioma espaifiol, dentro de la literatura académica utilizada
en Educacion Fisica, posteriormente se realizé una basque-
da de las producciones escritas como (libros y articulos) en
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los cuales se aborda esta categoria. Para el analisis se ubi-
caron tanto las definiciones de la categoria motricidad, la
perspectiva desde la que se concibe y las categorias o con-
ceptos clave que permiten comprenderla. En este escrito se
presenta una sintesis de los planteamientos desarrollados
por los autores. Con ello se espera ampliar la comprension
de la motricidad y el como se ha venido conformando como
uno de los elementos discursivos basicos en la educacion
fisica.

Cabe la aclaracion de que lo presentado en este articulo es
un avance de la revision documental proyectada, quedando
pendientes para un momento posterior, autores que si bien
se mencionan en este documento, requieren un tratamiento
mas profundo para su analisis y comprension.

La motricidad y su desarrollo como campo de es-
tudio

La motricidad es un término polisémico en el cual se con-
centran varios debates para establecer su delimitacion tanto
conceptual, como sus alcances como campo de estudio y
como rasgo de la humanidad que se puede formar y educar.
De ello se desglosa que en este escrito se recuperan algunos
de los enfoques desde los cuales se ha estudiado, en un in-
tento por establecer una base para reconocer e identificar
los estudios realizados recientemente, lo cual no solo permi-
te dicho reconocimiento, sino establecer como se ha desa-
rrollado como campo de estudio.

Para ello se recupera el analisis realizado por Guerrero
(2007) en el estado del conocimiento antes mencionado.
En él se establece un seguimiento histérico del concepto de
motricidad desde la prehistoria, como una serie de acciones
destinadas a la supervivencia a través del dominio de ciertas
habilidades especializadas, para posteriormente darle un
lugar preponderante a la cultura y la transmision del pensa-
miento a través del lenguaje y con ello la transmisién social
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de habilidades con valor cultural como las danzas y otras
tradiciones. Con el desarrollo de las civilizaciones a través
del tiempo, la motricidad se concentré en gran medida en
la actividad laboral, como son el trabajo en el campo en
las sociedades agricolas y de los artesanos y maestros en el
feudalismo, asi como el obrero en la revolucién industrial,
durante la cual se redujo la actividad motriz debido a la
eficiencia de la maquinaria.

Con el desarrollo de las ciencias, posterior a la revolucion
industrial, se aliment6 la concepcién de la motricidad que
a mediados del siglo pasado, recuperaba las aportaciones
psicologicas y biologicas, que le dieron mas importancia a
los movimientos desde esas miradas.

Posteriormente surgieron nuevas criticas a estos modelos, lo
que llevo a integrar otros aspectos filoséficos como la corpo-
reidad, lo que habla de una motricidad desde la expresion,
la comunicacién y la existencia humana (Guerrero, 2007).
De esta evolucion de la motricidad se deriva un abordaje
mas amplio del término movimiento, considerandolo como
un sistema complejo (Agamez, 2000, citado por Guerrero,
2007), esto implica que no es una sumatoria de elementos,
sino una interaccién de los mismos, que van desde lo biolo-
gico hasta lo social.

Por su parte otros autores como Benjaumea (2010) han rea-
lizado un andlisis de la motricidad desde su génesis, en el
cual sefiala que esta ligada al movimiento y su comprension
desde los diferentes paradigmas cientificos. Iniciando con
Kurt Meinel (1971, citado por Benjumea, 2010) quien men-
ciona que en el siglo XVII se comenz6 a ver al movimiento
como objeto de interés, alcanzando entre el siglo XVIII y
el XIX donde un auge desde las ciencias biologicas con el
estudio de la marcha. Esto condens6 una mirada practica
que resulta en la busqueda de la mejora en su desempeno.



En este proceso, hubo un marcado impacto de las concep-
ciones del ser humano que regian en ese momento, en la
motricidad, como el dualismo o el racionalismo instrumen-
tal, predominando este Gltimo como una mirada mecanicis-
ta, en la cual el movimiento es visto primordialmente como
una manifestacion de las leyes de la fisica y el paradigma
cuantitativo, con mediciones, controles, etc.

La ruptura se da en el siglo XX con la entrada de los plan-
teamientos filosoficos que establecen una relaciéon con el
mundo y la subjetividad que se alimenta de las vivencias
corporales, las cuales se manifiestan en la llamada corpo-
reidad, la motricidad, la percepcion y en la gestualidad las
cuales brindan sentido a la existencia (Pérez Riobello, 2008,
citados por Benjumea).

Esto se apoya en los estudios de Wallon, y otros autores,
(como Piaget, Freud, Ajuriaguerra, Vigotsky, Jung y Reich),
que con ciertas diferencias plantean la una relacion indivisi-
ble entre el cuerpo y la mente humana; asi como en los estu-
dios de la Psicologia, la Neurologia, la Sociologia y la Filo-
sofia, en la cual diversos autores abordan la complejidad de
la realidad humana, mas alla del ya senalado mecanicismo
y un consecuente dualismo. Con ello “se trata de rescatar
la subjetividad para recuperar al sujeto, la corporeidad, la
imaginacion, la sensibilidad, la fragilidad y los sentimien-
tos” (Benjaumea, 2010, p. 38).

Esta distincion se vio reflejada en los términos «Movimien-
to» y «Motricidad», el primero asociado a la perspectiva
dualista y el segundo, con la integracion de la subjetividad,
la cognicidn, entre otros elementos del desarrollo.

En el texto, Benjumea (2010) menciona los principales au-
tores en la discusion de la diferenciacién entre estos dos tér-
minos, Movimiento y motricidad, senalando tanto los que
mantienen una postura en la que los consideran con signifi-
cados similes como los que consideran que no lo son:
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Tal como se visualiza en el Diccionario de las Cien-
cias del Deporte (Aquesolo, Garcia y Rodado,1992:
424); donde se plantea que Kurt Meinel (1960) iden-
tifico los contenidos de los términos motricidad y
movimiento como idénticos. De la misma manera
Aquesolo, describe que para Buytendijk, Fetz, Fetz y
Ballreich, el contenido del movimiento se considera
como un verdadero subconjunto del contenido de la
motricidad; alli mismo se deja planteado que para
Schnabel (1988) los dos términos tienen un contenido
que se superpone parcialmente; por su parte plantea
sin desarrollar el tema, que para Marhold, Guteword
y Pohlmann (1966), los contenidos de los dos términos
son distintos. (Benjumea 2010, p. 40)
A la discusion agrega que Trigo et. al. (2000) a su vez de-
fienden que la motricidad posee caracteristicas complejas
que superan el determinismo bioldgico a través de otras
caracteristicas que lo hacen humano. Por su parte, Sérgio
(1996), Kolinyac (2005) y Trigo et. al. seialan que la motri-
cidad posee procesos complejos producto de la cultura hu-
mana (Simbolica, Social, Afectiva, intelectual, etc.). (Benju-
mea 2010)
Para la autora, el uso del término «movimiento humano»
indistintamente del de motricidad, a lo cual ella se opone,
para poner énfasis en la necesidad de “desarrollar concep-
tualmente la Motricidad como categoria global” (p. 42), lo
anterior apoyandose en las ideas de Manuel Sergio (2007,
citado por Benjumea 2010), quién refiere que la «motrici-
dad humana» recupera la complejidad de la existencia hu-
mana.
Una aportaciéon que consideramos de gran interés es la re-
visién que realiza del campo de la investigacion y el estudio
de la motricidad desde diferentes areas del conocimiento,
describiendo las aportaciones y vetas que se han desarrolla-



do en ellas. A continuaciéon de manera sintética se presen-
tan cada una de ellas:

Motricidad desde la biologia. La autora explica que la bio-
logia tiene una gran cantidad de especialidades de las cuales
desarrolla la Filogénesis y Ontogénesis, anatomia, morfolo-
gia, biomecanica y fisiologia. Al respecto la filogénesis desta-
ca que los procesos evolutivos de humano, han transcurrido
de manera diferente a las demas especies involucrando ele-
mentos como la organizacion del cerebro, su adaptabilidad,
retomando a autores como Da Fonseca (1988, citado por
Benjumea, 2010) complementa las caracteristicas bioldgi-
cas determinadas por la herencia genética, con la evolucion
cultural, que incluye el ambiente fisico manipulado por el
mismo humano, su organizacion social, el aprendizaje que
requiere, las funciones de las que es capaz, dando como re-
sultado lo que denomina Antropogénesis (Agricultura, las
técnicas para la supervivencia, el transporte, entre muchas
otras) la cual de manera dinamica promueve modificaciones
en el cerebro. Destaca entre ellos la estimulacion sensorial
y la actividad motriz para generar estos cambios evoluti-
vos. Finalmente abunda en varias de las caracteristicas de la
motricidad como los diferentes tipos de comportamientos y
la capacidad para tener conciencia de si mismos (somatog-
nosia), lo que permite desarrollar funciones mas complejas
como la adquisicion del simbolo.

Robert Rigal y algunos colaboradores (Rigal, 1987; Rigal,
Paoletti y Portmann, 1979, citados por Benjumea, 2010),
aporta desde la investigacion en el sistema nervioso, apor-
tando sobre la funciéon motriz, a partir del acto motor, el cual
funciona a partir de las diferentes estructuras del sistema
nerviosos como el auténomo, el de relacion y las muscu-
lares, pasando por las terminales nerviosas, los 6rganos
sensoriales de diversa indole, la regulacion de la actividad
muscular agonista y antagonista etc. Si bien sefiala otras
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condiciones biologicas como el crecimiento, la herencia,
entre varios otros rasgos, la incidencia de la investigacion
desde las ciencias biologicas es extremadamente amplia.
Motricidad y Neuropsicologia. Contempla un fuerte vincu-
lo entre la psicologia y la neurologia, es decir el proceso en-
tre las funciones cerebrales y las estructuras psiquicas inclui-
da la relacion con el ambiente social, asi como las patologias
en estos procesos.

Risueno (2000) la define como el estudio de las relaciones
existentes entre las funciones cerebrales, la estructura psi-
quica y la sistematizacién sociocognitiva en sus aspectos
normales y patologicos, en el analisis de los efectos de una
lesion, dano o funcionamiento anémalo de las estructuras
del sistema nervioso central (SNC) sobre los proceso cogni-
tivos, psicologicos, emocionales y del comportamiento in-
dividual, abarcando a todos los periodos evolutivos del ser
humano. (p. 60).

Parte de dos posiciones, la primera con los fundamentos
para comprender la motricidad desde la NP y la segunda
desde la Psicomotricidad.

En la primera posiciéon se encuentra el funcionamiento
ejecutivo, de Pennington y Ozonoff (1996, citado en Uri-
be 2007, recuperado por Benjumea 2010), que describe el
control de la conducta desde las funciones cerebrales, usado
para entender la patologia.

Para Rendon (2007, citado por Benjumea, 2010) es nece-
sario recuperar la relacion entre cognicién y movimiento
desde la neuropsicologia.

La NP ubica dentro de la corteza cerebral en la region pre-
frontal, el lugar donde se origina el acto motor.

Se recupera igualmente la teoria de las inteligencias multi-
ples, de Gardner (1987, citado por Benjumea, 2010), de la
cual habria que destacar la cinésico-corporal.



De acuerdo a Benedet (2002 citado por Benjumea, 2010),
Lichtheim estudi6 las afasias y apraxias a finales del siglo
XIXy estableci6 una conexion entre centros motores, audi-
tivos y conceptuales, interconectados por centros nerviosos.
Otras aportaciones mencionadas, refieren al texto de Co-
rraze (1988), que aborda los sistemas de control de los feno-
menos motores, definiendo desde diferentes autores los me-
canismos y elementos que intervienen en el control motor.
Destacando la accién intencionada desde los estudios de
Mec. Dougall (1923, citado por Corraze, 1988 recuperado
por Benjumea 2010).

Con base en el mismo autor (Corraze, 1988) desarrolla la
«teoria del control jerarquico», estableciendo las estructuras
que ejercen las diferentes funciones que permiten la accion
intencionada, desde las condiciones filogenéticas hasta las
ontogenéticas (Benjumea 2010).

Benedet (2002, citado por Benjumea, 2010) distingue dos
componentes: el motor central o psicolégico y el motor pe-
riférico, siendo el primero de corte cognitivo y el segundo
de corte neurologico.

En este tenor, se mencionan y explican algunos otros pos-
tulados y elementos que se han incorporado a partir de
diferentes estudios, como son diferentes tipos de apraxias
(ideomotora, ideativa y cinética) referenciando a Liepmann
(1900, Benedet, 2002, citado por Benjumea, 2010), entre
otros.

Una parte destacada se centra en la Psicomotricidad, que
es sefialada como area de estudio proveniente de la neurop-
sicologia. Autores como Da Fonseca, argumentan el origen
de este campo (1998, citado por Benjumea, 2010). Al res-
pecto se puede decir que la psicomotricidad es “la integra-
cion superior de la motricidad, producto de una relacion
inteligente entre sujeto y el medio, e instrumento privilegia-
do a través del cual la conciencia se forma y se materializa”
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(Da Fonseca, 1998, citado por Benjumea, 2010, p. 72). En
ellos, elementos como el esquema corporal y las relaciones
con el espacio y el tiempo juegan un papel fundamental,
que funcionan con tres unidades de diferente jerarquia que
van desde los sensorial a la planificacién, programacion y
regulacion. (Benjumea, 2010)

Motricidad y Psicologia. La incorporacion de la psicologia
cognitiva, y la Neurologia, surge la Neuropsicologia cogni-
tiva, encargada atender problematicas en diferentes funcio-
nes y la memoria.

Algunos autores como Uribe (2007, citado por Benjumea),
reconoce a partir de las teorias de diferentes autores, las
funciones de control, planificacion, flexibilidad, memoria
operativa, fluidez y control inhibitorio, para el estudio de la
hiperactividad.

Al respecto, habria que senialar los puntos de contacto entre
la Neuropsicologia con la Motricidad y en su caso del Mo-
vimiento Humano, en los cuales se encuentra la cognicién.
Desde este discurso (Benedet, 2002, citado por Benjumea,
2010) se ubica en el centro a las afasias y las praxias y su
papel en la ejecucion del movimiento. Desde diversos pun-
tos de analisis se contempla la interacciéon entre el ambien-
te y los componentes neurologicos que lo permiten, desde
nociones sensoriales y actividad neuronal, hasta la repre-
sentacion que surge sobre el propio cuerpo, incluyendo el
lenguaje y la imagen corporal. También se menciona a la
Psicomotricidad como una disciplina que trata de articular
los procesos mentales y la actividad motriz voluntaria, lo
cual se ha traducido en una serie de fundamentos susten-
tados en la Neuropsicologia. Entre los principales autores
que la fundamentan estan Dupré, Wallon, Picq y Vayer, Le
Boulch, Lapierre y Aucouturier, Defontaine, entre otros (Da
Fonseca, 1988, citado por Benjumea, 2010), todos represen-
tantes de la psicomotricidad.



Motricidad y Sociologia. Refiere desde la sociologia clasica a la
participaciéon del cuerpo y la motricidad en la produccion
y la fuerza de trabajo, por ejemplo. Por su relacion entre lo
individual y lo colectivo y su maleabilidad cultural, con au-
tores como Goffman, Durkheim, Mauss, Elias, Le Breton,
entre otros.

Motricidad y Geografia. Entendiendo el espacio geografico
como un espacio social, de interaccion entre el ser humano
y el medio, el cual es transformado por él. Autores como
Milton Santos y Merleau Ponty, los cuales enfatizan la exis-
tencia humana en el mundo como espacio de realizacién de
la misma.

Motricidad y Antropologia. Esta analiza los procesos de
cambio cultural entendidos en un sentido amplio, por lo
que al involucrar a la cultura, se involucra también a la
motricidad. Aqui se mencionan autores como Mena quien
aborda la marcha erguida y el bipedismo, Gurjam quien
habla del lenguaje y se retoman otros autores ya menciona-
dos como Elias y Dunning, con su revisiéon del deporte y el
ocio, Mauss y las practicas corporales, asi como Lebreton
con sus estudios sobre el cuerpo.

Motricidad y Filosofia. Se destaca el paso del dualismo car-
tesiano, a la fenomenologia, que pone al cuerpo como un
fenémeno de significados y de relaciéon con el mundo, con
Husserl, Sartre, entre otros (Benjumea, 2010). En ello la mo-
tricidad forma parte de esa relacion con el mundo, la cual
es expresion de la existencia. Finalmente se contemplan los
estudios en el ejercicio del poder en el cuerpo en diferentes
momentos de la historia, desarrollados por Foucault (2006,
citado por Benjumea, 2010) .

Motricidad y Educacion Fisica. Se tiene a la Educacion Fi-
sica como campo disciplinar con el cuerpo y movimiento en
su epicentro, esto con diferentes acepciones, en sus 1nicios
con fuerte arraigo a la salud, para posteriormente abrazar
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las posturas como sefiala a continuacion Benjumea (2010):
Educacion fisico-deportiva (década de los 40°), la in-
vestigativa de los Estados Unidos (década de los 50°),
la educacion psicomotriz (década 60°-70°), la expre-
sion corporal (década de los 60’ -70°), sociomotricidad
de Parlebas (década 60°-70’), la EF de base (década de
los 70°-80°), integracionista de Gangey (década de los
80°). (p. 136)

Las Ciencias de la Motricidad Humana.

Esta propuesta del Portugués Manuel Sergio (1987, citado

por Benjumea 2010) quien a finales de la década de los 80°s

con su tésis doctoral, propone una ruptura con las concep-
ciones que emanan del dualismo cartesiano. Con ello distin-
gue movimiento de motricidad, sustentandose en una mira-

da fenomenologica, el primero como la accién mecanica y

la segunda como movimiento intencional. En este caso la

autora lo considera un paradigma que genera una ruptura

epistémica. En sus palabras:
“se presenta como una critica ininterrumpida contra
todos los dualismos tradicionales: empirismo-racio-
nalismo, cuerpo-alma, hombre-mundo; incitando a
la superacién de lo fisico del ser y del logos hacia la
dialéctica del acto y de la relaciéon” (Benjumea, 2010,
p. 144).

Seniala que sus caracteristicas son:

Sentido y acciéon (movimiento con intencién o pro-
posito), vivencia y energia como estatuto ontoldgi-
co, intencionalidad operante, presencia, expresion
y comunicaciéon de lo humano (de la corporeidad),
praxis transformadora y creadora, mitos y logos en
intercomunicacioén, posibilidad, pensamiento com-
plejo (consciencia-accidén-transformacion), proceso y
producto, es bio y cultura, presencia, comunicaciéon y
vivencia (p. 144-145).
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Con ello se retoma una amalgama muy amplia de autores
clasicos del desarrollo infantil, de epistemologia, filosofia,
pedagogia, sociologia, entre otras areas del conocimiento,
que, st bien no hablan de la motricidad, se retoman para
argumentar la complejidad con la que se desarrolla la ac-
ciébn motriz humana, entre los cuales se mencionan Wallon,
Morin, Maturana, Merleau Ponty, Adorno, Horkheimer,
Marcuse, Brohm, Peat, Freire, Maslow, Rogers, Wizinga,
Vigotsky, entre otras (Benjumea, 2010).

Contintia sefialando que el objeto de estudio de estas Cien-
cias de la Motricidad Humana (CMH) seria la accion hu-
mana destacando su caracter expresivo, situado en un con-
texto y encaminada a trascender.

Esta contextuacion de la acciéon no escapa de la realidad
politica, por lo que se sefiala que las CMH se constituyen
en el paradigma critico, encaminadas a la emancipacion,
estableciendo un distanciamiento del enfoque biologicista.
A estas propuestas se les suman aportaciones de Feitosa,
quien “reune los elementos de la matriz tedrica del para-
digma en cuestion, siendo sus componentes: la carencia, la
intencionalidad, el movimiento, la praxicidad, el lenguaje,
la ludicidad, la intersubjetividad, la trascendencia y la tota-
lidad” (citado por Benjumea, 2010, p. 150)

S1 bien estos elementos son desglosados en el texto de Ben-
jumea, se presenta complejo resumir los argumentos y las
categorias, por lo que vale decir que refrendan la ruptura
entre las ciencias y concepciones que le priorizan la segmen-
tacion de la multidimensionalidad de la realidad humana.
Entiéndase que esta realidad esta impresa por la existencia
y experiencia tamizada por la subjetividad construida sobre
significados producto de las relaciones gestadas en la comu-
nidad, que lo humaniza, con la que se comunica y expresa
con su totalidad, a través de la motricidad.
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La motricidad desde Castaiier y Camerino

El enfoque propuesto por Castafier y Camerino (2001, 2006
y 2013), se ha desarrollado por mas de tres décadas, comen-
zando con la publicacion del texto en el que se condensa
el denominado Enfoque global de la motricidad. el cual se sus-
tenta en la teoria general de los sistemas, categorizando al
ser humano como un sistema abierto, con las caracteristicas
como la interaccion; morfogénesis, equifinalidad, entropia
negativa, asi como consciencia y creaciéon. Las cuales son
explicadas de manera breve y sintética. (Castaner y Came-
rino, 2001)

Con base en el principio de globalidad pretenden tomar
distancia de las perspectivas analiticas que desglosan los
elementos de la motricidad y los miran de manera aislada
e inconexa, sin mencionar cuales. Con ello, se denota que
esta propuesta simplifica las discusiones en las que se apo-
ya, dando por hecho que el lector conoce los trabajos de
autores como los arriba mencionados, lo que deja un vacio
necesario para su mejor comprension.

Destacan las tres dimensiones de la realidad humana deno-
minandolas Introyectiva, extensiva y proyectiva; en la primera se
hace referencia a las cualidades para reconocerse a si mis-
mo, en la segunda para relacionarse con el entorno que lo
rodea y la tltima con las capacidades para relacionarse con
otros. (Castaner y Camerino, 2001)

Mas adelante (Castaner y Camerino, 2006) en el texto Ma-
nifestaciones bdsicas de la motricidad, renombrando su enfoque
como Enfoque Global-Sistémico de la Motricidad incorpo-
ran a algunos principios teéricos que tratan de volver mas
compleja y completa la interpretaciéon de la motricidad,
presentada anteriormente, estas son la Teoria General de
los Sistemas y la Holistica.

S1 bien la primera es desglosada en los conceptos de sisté-
mica y sistematica, con la intenciéon de profundizar en la
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primera, se pretende que esta mirada sobre la motricidad
recurre a procesos de analisis, es decir, poder hacer visibles
los elementos que la integran y a través de la mirada holisti-
ca, es decir la sintesis, lo que permite mantener la coheren-
cia del mismo, al entender que son parte de un fenémeno
mas grande (Castanier y Camerino, 2006).

En este momento del desarrollo del enfoque, plantean los
propositos de la educacion fisica y deportiva que a conti-
nuacion se senalan: 1) sociales y comunicativos, 2) de salud
e higiene, 3) competitivos y agonisticos, 4) ladicos y recrea-
tivos, 5) educativos y cognoscitivos, 6) experienciales y vi-
venciales, 7) estéticos y expresivos y 8) ascéticos y catarticos.
Los autores, pese a no abundar mas sobre ellos, plantean
tres categorias (Castafier y Camerino, 2006): las manifes-
taciones motrices (entiéndanse los tipos de actividad fisica),
los perfiles motrices (las funciones que se le atribuyen a las
manifestaciones) y las tendencias motrices (uso que se le da
a las practicas).

A ello los autores (Castaner y Camerino, 2006) agregan
otros términos como: cinema que es la unidad del movi-
miento, la acciéon motriz que como su nombre lo dice las
acciones posibles y el perfil motriz que son las manifestacio-
nes motrices organizadas.

Sin abundar tampoco, se esquematiza la categorizacién
arriba sefialada, para establecer la relacion entre ellas como
parte del discurso sistémico, lo que le resta inteligibilidad
dada la insuficiente argumentacion y desarrollo de estos ele-
mentos.

De lo anterior, se desprenden las caracteristicas de la mo-
tricidad, de acuerdo a lo que llaman un sistema inteligente
(Castaner y Camerino, 2006): La creatividad, que se mani-
fiesta en la plasticidad y movimiento exploratorio. La equifi-
nalidad, en cuanto a los procesos para la toma de decisiones.
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La entropia negativa, que se opone a la entropia y tiende
a un funcionamiento organizado con elementos que lo ha-
cen eficiente. La morfogénesis, que tiende a una formaf(s)
de manifestacion especializada o especifica. La interaccion,
establecida entre los elementos que la integran, en este caso
las capacidades motrices y las habilidades motrices.

La propuesta establece que las habilidades y capacidades
son términos de uso comun, los cuales definen, distancian-
dose del término «fisico» y sustituyéndolo por «motriz». De
modo que capacidades motrices y habilidades motrices son
descritas mas adelante en el texto. Lo que a continuacion
sefialan es una relacion entre la filogénesis y ontogénesis a
través del desarrollo de las capacidades y habilidades mo-
trices, las cuales se representan en un prisma triangular con
diferentes etapas de desarrollo propuestas por Azemar (ho-
locinesias, ideocinesias y morfocinesias) (vease Ruiz, 1998),
aunque no mencionan al autor francés.

En el enfoque se presentan las habilidades y capacidades
motrices como contenidos motrices, esquematizados en es-
feras en las que se observa una interrelacion entre las mis-
mas.Las capacidades son las siguientes (véase tabla 1):



Tabla 1. Esferas y sus capacidades motrices.

Esfera de capacidades Capacidades Elementos que
Motrices las integran
Perceptivo motrices Corporalidad - La lateralidad.
Espacialidad - El ritmo.
Temporalidad - La estructura
y organizacioén
espacio-temporal.
- El equilibrio.
- La coordina-
cion.
Fisico motrices Fuerza - La potencia
Flexibilidad - La agilidad
Resistencia - La resistencia
Velocidad muscular
- El estiramiento
muscular
Socio motrices Comunicacion - La imaginacién
Interaccion y fantasia
ntroyeccion - La creaciéon y
Proyeccion expresion

- La identifica-
ci6n y contrasta-
cién

- La colaboracion
y oposicion

Elaboracion propia, adaptado de Castaner y Camerino

(2006)
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Una parte fundamental de la motricidad como son las ha-
bilidades motrices es abordada en este enfoque, con algunas
precisiones que pretenden distinguir las habilidades de las
capacidades, las primeras definiéndose como potencialidad
y las segundas como acciones, las cuales son clasificadas de
acuerdo a Castaner y Camerino (2006) por:

- Su forma: de estabilidad, de locomocién y de manipula-
cion.

- Su evolucién: basica, especifica y especializada.

- Su proceso de resolucion: heuristico y algoritmico.

Se destaca que recuperan en la primera clasificacion, los es-
tudios de Mc. Clenaghan y Gallahue, D. (1985) de la Uni-
versidad de Indianapolis, a las cuales les agregan una serie
de acciones (en este contexto, serian también habilidades,
ya que las habilidades son acciones de acuerdo a esta pro-
puesta) que se contemplan dentro de esta clasificacion.



Tabla 2. Las habilidades motrices.

Clasificacion

Tipos de habilidades

Especificaciones

Su forma:

De estabilidad, de lo-
comocién y de mani-
pulacion.

H. de estabilidad:
- Axiales.

- Dedetény
suspension.

- Desoporte y
apoyo.

H. de locomocion:

- Deimpulsion y
parada.

- De reequilibrio
secuenciado.

- De coordina-
ci6n simulta-
nea.

H. de Manipula-
cién:

- De impacto.

- De conduc-
cion.

Su evolucién:

Basicas, especificas y
especializadas.

H. Basicas.

- Correr, gi-
rar, lanzar,
etc.

H. Especificas.

- Voltear,
saltar en un
ple, rotar
un baloén,
etc.

H. Especializadas.

- Pivoteo,
carrera con
vallas, vo-
leo, etc.
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Su proceso de reso- | Heuristico y algoritmi- | Algoritmico
lucién: co. - Progresion
analitica en
la ensefan-
za.

- Ensenanza

global.

Elaboracion propia, adaptado de Castaner y Camerino
(2006)

Con esta clasificaciéon se generan una serie de indicaciones
o directrices de intervencion, en el desarrollo de las diferen-
tes capacidades.

En su posterior publicacion titulada Enfoque Dinamico e
Integrado de la Motricidad (EDIM), se amplia esta perpec-
tiva y se renombra al enfoque, abordando las dimensiones
de la motricidad (Castafier y Camerino, 2013), que permi-
ten dar organizacion a las capacidades explicadas en los
primeros textos. Las dimensiones ya no se refieren explici-
tamente a la Introyectiva, extensiva y proyectiva, sino a la
resultante de trasladar los grupos de capacidades motrices
desarrolladas en el enfoque hacia una conceptualizacion
que recupera las formas en las que se manifiesta la motri-
cidad, y las capacidades que se movilizan al realizarlas; de
modo que las dimensiones estan relacionadas directamente
con las capacidades que son demandadas en la actividad
motriz.

A las capacidades de la tabla 1 se adicionan la esfera de
las capacidades re-creativas, de las cuales se desglosan en

la tabla 3.
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Tabla 3. Capacidades re-creativo motrices.

Capacidades Elementos que las integran
*  Disfrute. *  Diversion.
*  Satisfaccion. »  Compensacion.
*  Autonomia. * Individualizacién.

Las capacidades antes sefialadas, tienen fundamento en
la teoria del ocio y del tiempo libre. Explicandolo de la si-
guiente manera (Castaiier y Camerino, 2013):

Nosotros adaptamos estos componentes a la esfera de
las capacidades re-creativo motrices, entendiendo el
disfrute en el momento de la vivencia, la satisfaccion
durante la vivencia y después de ella y la autonomia
como la capacidad de opcién antes, durante y después
de la vivencia. La interseccién entre disfrute y auto-
nomia genera la capacidad de compensacion para
obtener momentos recreativos y de ocio compartidos;
entre la capacidad de satisfaccion y autonomia la in-
dividualizaciéon permite el reforzamiento personal e
intransferible hacia la vivencia de la practica motriz;
en la interseccion entre la satisfaccion y el disfrute esta
un elemento fundamental en la materia prima de la
motricidad: la diversion. (p. 10)

Como se mencion6 al inicio del escrito, la revision de la
literatura realizada hasta este momento se plantea como un
punto de inicio para la comprension del desarrollo de esta
categoria, de modo que el lector ubique los principales au-
tores y las categorias y subcategorias que la ubican.
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Conclusiones

Como conclusion, para responder al cuestionamiento que
refiere a comprender las concepciones que se han atribui-
do a la motricidad se puede mencionar que esto pasa por
entender el contexto y la época en la que se desarrollaron
dichas concepciones, por lo que desde sus primeras defi-
niciones hasta mediados del siglo XX, es posible ubicar el
término de movimiento y su comprension, desde las cien-
cias que podrian darle mas validez como son la biologia y la
aplicacion de otras ciencias duras.

Posteriormente, con el mayor alcance de las ciencias socia-
les y de los marcos criticos, ademéas de otras nociones del
conocimiento surgidas de los avances en medicina y peda-
gogia, se di6 un giro a la forma de entender al movimiento
en el ser humano, dandole una mayor relevancia a aspectos
de indole cognitivo y subjetivo a su estudio y comprension.
Con ello se puede afirmar que la motricidad como elemen-
to discursivo en la educacion fisica, ha transitado por un
proceso de complejizacion, en el cual los aportes de diferen-
tes campos han abonado a ampliar los alcances que tiene en
la realidad humana.

Dicho transito no ha sido terso ni libre de fricciones, ya que
el espiritu critico e innovador han movido estos cambios y
adiciones a las discusiones.

Al respecto, consideramos que las criticas a las diferentes
posturas deben ser bienvenidas para generar perspectivas
mas completas o que atienden otros angulos que no se han
revisado en el fendmeno del movimiento o motricidad.

Sin embargo, se deben ser cuidadosos al abordar las dife-
rentes posturas, ya que se puede caer en posturas radicales
que descarten las valiosas aportaciones que historicamente
se han construido.

De modo que su lectura debe considerar no soélo el origen
de la propuesta, sino también las fortalezas y debilidades de
aquello que critica.
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Es asi que la inclusion de las ciencias sociales en el estudio
de la motricidad humana ha contribuido a la complejiza-
cién en su comprension y estudio, lo que no significa que no
se hayan aplicado anteriormente en el desarrollo de otros
enfoques de la motricidad que estudiaron el rendimiento o
lo sustentaron.

Para cerrar este breve capitulo, hacemos énfasis en la nece-
sidad del estudio de estos marcos, para el educador fisico, lo
que permitira ampliar la mirada en la fundamentacion de
su actuacion educativa.
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La interpretacion de la Educacion Fisica desde la
mirada de la politica educativa mexicana

Jonathan Rivera Guerrero'

Introduccion

La politica como espacio de produccion simbolica y con una
presencia normativa, se encarga de organizar la vida social
con la instauracion de leyes, su dominio en las relaciones
sociales, su influencia en las instituciones y sus funciones,
asi como de establecer el orden jerarquico de los diferentes
sistemas que al interior de la sociedad se instituyen y que
dan forma por medio de diversas y entramadas relaciones
de cooperacion para un beneficio comun. Dentro de estos
es prioritario resaltar el que hace referencia al ambito edu-
cativo.

En este sentido, el discurso que se presenta desde la mirada
de la politica tiene la funcién de posicionar una jerarquia
entre los diferentes campos de conocimiento que son consi-
derados como esenciales o estratégicos, colocandolos en po-
siciones primarias o secundarias y priorizandolos y determi-
nando cuales pueden ser subsumidos dentro de categorias
conceptuales mas amplias, logrando asi el establecimiento
de un orden dentro de estas diversas relaciones.

1 Profesor en la Escuela Superior de Educacion Fisica CDMX,
Lic. en Educacién Fisica por la ESEF CDMX, Maestria en Educacion
Fisica por la ESEF CDMX y Diplomado en Alta Direccién Educativa.
Profesor de educacion fisica en Educaciéon Basica y ponente en Congre-
sos Nacionales ¢ Internacionales. Es asesor de tesis de la licenciatura y
Actualmente es el subdirector Académico de la ESEF CDMX
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Desde este planteamiento de orden, se menciona enfatica-
mente que la Educacién Fisica como campo de conocimien-
to es insertada dentro del entramado politico que la recono-
ce de forma implicita como una parte esencial y prioritaria
para el logro del desarrollo integral del sujeto, pero es esta
misma circunstancia la que la relega a una posicion subor-
dinada dentro del campo de la educacion.

La presencia de la Educacion fisica en los marcos normati-
VOs mexicanos muestra una presencia escasa, fragmentada
y con una relacion a veces directa pero diferenciada y otras
presentada como implicita ante los conceptos de cultura fi-
sica, activacion fisica y/o deporte.

La situaciéon antes mencionada no responde solamente a
una imprecisiéon terminologica, sino que refleja una logica
propia de la politica educativa presentada en la politica pa-
blica que prioriza discursos que funcionan para el Estado,
tales como la promocion de la salud, la recreacion, vida sa-
ludable y el rendimiento fisico por medio del deporte, por
encima de la dimension formativa, pedagdgica y social.
Por lo tanto, la Educacion Fisica es presentada como un
campo subordinado que se instaura como un instrumento
operativo de politicas ptblicas en atencién al bienestar fisi-
co de la poblacion mexicana.

Esta construcciéon normativa hace manifiesta una reduccion
de sus alcances, limitandola a la mera ejecucion de practicas
corporales, eliminando la posibilidad de reconocer plena-
mente su potencial para incidir dentro de la construccion
social, tales como las relaciones entre mente y cuerpo que se
manifiestan por medio del desarrollo de capacidades y ha-
bilidades motrices, la identidad cultural que forma en el su-
jeto, el fomento del pensamiento critico por medio de toma
de decisiones en la accion e incluso sus aportes a la transfor-
macion social por medio de la formacién de habitos.
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Bajo este orden de ideas, el presente capitulo desarrolla un
analisis documental, conceptual y politico normativo de los
principales marcos politicos y normativos en México, con-
siderando a la Constitucion Politica de los Estados Unidos
Mexicanos (CPEUM), la Ley General de Cultura Fisica y
Deporte (LGCFyD) y la Ley General de Educacion (LGE).
El analisis se orienta a los ordenamientos discursivos que
construyen estos documento en torno a la Educacion Fisica,
tales como su concepcion, acciones, alcances y finalidades
por mencionar algunos, considerando asi, las cuestiones en
relacion con la Educacion Fisica y con otros conceptos cer-
canos como Cultura fisica, deporte y actividad fisica, desde
criterios como la presencia y frecuencia de los conceptos,
las funciones que se le atribuyen y las implicaciones que se
presentan desde la politica educativa mexicana.

En la construccién de este andlisis se presenta la posicion
que el marco politico-normativo mexicano atribuye a la
Educacion Fisica, deporte, cultura fisica, actividad fisica
entre otros, identificando la forma en que se definen y se
interrelacionan para posteriormente contrastarlos con con-
cepciones desde la literatura especializada logrando reco-
nocer coincidencias, tensiones y divergencias en los concep-
tos presentados.

Politica y educacion, una relacion estructural indisoluble
A pesar de sus multifacéticas concepciones, la complejidad
de este concepto radica en que ain en este momento de la
sociedad no se ha logrado instaurar una definicién puntual
sobre politica (Schmitt, 2009).

De forma general, puede ser entendida como un proceso
dinamico de construccién social que vincula y articula nor-
mas, instituciones, discursos y posturas con miras a organi-
zar la vida social. Mas alla de su dimensién administrativa,
la politica produce lineas de acciéon que estructuran ejes y
de algin modo u otro establecen prioridades legitimas que
posicionan a unos contenidos por encima de otros.
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Asi mismo, la politica posee dos vertientes principales den-
tro de su implementacion, lo primero es aquello que se en-
cuentra constituido y lo segundo lo constituye aquello que
se refiere a lo que estd por implementarse, al respecto se
menciona que “la politica no versa tnicamente sobre las
estructuras, actores y procesos instituidos (poder constitui-
do) sino también sobre los actores, mecanismo y dinamicas
que, al interpelar lo constituido habilitan la pluralidad de
los fundamentos de articulacion posibles” (Martinez, 2021,
pp. 12-13), este argumento instaura una relaciéon entre lo
establecido dentro de las estructuras formales y las deman-
das de la sociedad que buscan la transformacion de dichas
estructuras conforme a su necesidad, considerado como lo
constituyente y que puede modificarse para el bienestar co-
mun.

En este marco, la educacion se convierte uno de los prin-
cipales medios de la politica, ya que a través de su imple-
mentacion se definen los perfiles de los sujetos que se quiere
formar y que se alinean a lo que se consideran como ade-
cuados y/o deseables dentro de la relacion social.

La relacién entre la politica y educacion esta profundamen-
te vinculada a visiones ideolégicas que orientan la organi-
zacion de la sociedad, bajo la idea de que no es neutral, ni
técnica, sino profundamente ideologica. Los contenidos cu-
rriculares, las areas disciplinares y los enfoques pedagogicos
responden a proyectos politicos especificos, que orientan la
formacién de los individuos de acuerdo con determinadas
concepciones de ciudadania, productividad, bienestar y de-
sarrollo.

En este sentido la interaccion entre politica y educacion de-
fine las caracteristicas del ciudadano que se pretende formar
para contribuir a la consolidacion de la sociedad, creando
un binomio indisoluble y que debe mantenerse alineado en
los ejes establecidos con miras a crear sujetos autébnomos,
independientes, propositivos y funcionales como fin de la
funciéon de la educacion.
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Cultura fisica, Deporte y Educacion Fisica, cam-
pos de tension conceptual.
Dentro del discurso politico mexicano, la Educacién Fisica
es presentada como diluida en categorias conceptuales que
se presentan como mas amplias, tal es el caso de aquellas
como la Cultura Fisica y el deporte, esta posicion genera
tensiones entre estos, puesto que ademas de la subordina-
cion se presentan como similes, sin embargo, es menester
prioritario el esclarecer la posicion de cada uno de estos des-
de su origen conceptual, su funciéon e impacto social.
Al respecto se menciona que la cultura “nos remite a un
concepto ligado a la colectividad y al individuo como un
todo de influencia reciproca” (Reynaga, Lopez-Taylor,
Gonzalez y Miranda, 2007, p.30) lo que la posiciona como
un constructo de la colectividad, donde las ideas son acep-
tadas por consenso y se remiten al conjunto de practicas,
valores, saberes y representaciones que se producen y trans-
miten de generacion en generacion a lo largo de su historia.
Siguiendo el orden de ideas, se presenta la conceptualiza-
ci6n de la cultura fisica como el:
Conjunto de saberes, creencias, valores, leyes, reglas,
habitos, practicas, usos, actitudes, esquemas percep-
tivos y representativos, sensibilidades, utensilios,
aparatos, etcétera, adquiridos o construidos por el
hombre que estan directamente determinados por
acciones corporales y que, a la vez, son determinan-
tes del comportamiento corporal (de las actividades
fisicas); muy especialmente todo aquello que contri-
buye a configurar su cuerpo: su morfologia fisica y
su morfologia simbolica o representativa.” (Pedraz y
Brozas, 1997, p.8)
Desde esta perspectiva, la cultura fisica se puede definir
como el conjunto de conocimientos, creencias, habitos,
practicas y representaciones en relacion con el uso del cuer-
po y del movimiento.
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Este concepto representa un caracter amplio e inclusivo,
ya que permite el integrar a maltiples manifestaciones del
cuerpo, desde las manifestaciones artisticas, expresivas,
hasta las practicas recreativas, deportivas y militares, entre
otras.

No obstante, es esta amplitud en su campo la que represen-
ta un area de oportunidad dentro de la conceptualizacion,
debido a que la cultura fisica no establece criterios espe-
cificos de valor cientifico, formativo o pedagégico para la
inclusion de las diversas practicas fisicas, sino que ingresan
de forma general con criterios poco claros.

Asi mismo, se menciona de forma clara que esta confor-
macién de la cultura se lleva a cabo a través de significados
y significantes que se posicionan de forma social, practica
que favorece la falta de claridad para el establecimiento de
criterios.

Esto ocasiona que en su interior puedan coexistir practicas
muy diversas, desde aquellas que se orientan al bienestar del
sujeto con un sustento clentifico, asi como creencias y usos
que pueden ser perjudiciales y/o algunas incluso considera-
das como erréneas, un ejemplo de estas puede ser el dolor
como indicador de la eficacia del entrenamiento (la cultura
del no pain, no gain) o la creencia de la relacion del sudor con
la disminucion del tejido graso, ocasionando un universo
amplio con criterios laxos.

Bajo el establecimiento del concepto del deporte, se debe
comprender su multifacético planteamiento, ya que, su
aporte principal es sustentado bajo todos los beneficios que
su practica puede producir en el sujeto, aunque debe ex-
plicarse que estos aparecen después de algun tiempo de su
practica de forma sistematica.

Sin embargo, dentro de su esencia, el deporte ha sido defi-
nido como “una situacién motriz de competicion, reglada,
de caracter ladico e institucionalizada” (Hernandez, 2003,



p-15). esta postura le otorga cierto alcance dentro de funcio-
nes sociales, pero no forzosamente la situacién educativa,
asi mismo, se hace manifiesta una logica interna argumen-
tada en la competencia, el rendimiento y la obtencion de re-
sultados, lo que puede no ser coincidente con los principios
de formacion integral del sujeto.

Se entiende entonces que el deporte desde su planteamien-
to de competencia puede no cumplir con el propésito de
la formacion educativa del sujeto, puesto que el deseo de
ganar a cualquier costo puede desvirtuarlo y llevarlo a un
apartado de ausencia de valores donde el victorioso, en su
busqueda, debera pasar por encima de todos.

Es precisamente bajo estos argumentos que se le colocan
apellidos que lo redireccionan a nuevos propositos, por
ejemplo, deporte escolar, deporte social o deporte educa-
tivo, que buscan reducir el impacto de la competencia y la
victoria por medios como la participaciéon de todos, que
ademas fomente la adquisicion de valores y que permita la
practica continua de aspectos motrices y fisicos del sujeto en
diversas condiciones de participacion.

Se torna necesario entonces presentar lo establecido en do-
cumentos educativos que marcan las tendencias del discur-
so educativo, al respecto la Secretaria de Educacion Pablica
(SEP) sostiene que “La Educacién Fisica cobra especial re-
levancia al aportar conocimientos, habilidades, actitudes y
valores fundamentales para la formaciéon humanista y el de-
sarrollo de las facultades de mexicanas y mexicanos” (2023,
p-9) con la finalidad de fomentar el desarrollo del potencial
cognitivo, motriz, fisico, expresivo, creativo y afectivo que
sittan la importancia de la convivencia para construir la
vida en comunidad.

Por lo tanto, se puede decir que ambos conceptos aborda-
dos en los parrafos anteriores, de una forma u otra, tienden
a privilegiar el hacer corporal, por encima del ser corporal,
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priorizando la ejecucion del movimiento sobre la reflexion
critica acerca del cuerpo, limitando el sentido que posee la
accion y la relacion que instaura con su entorno, incidiendo
directamente en la formacién del sujeto.
Al respecto también se especifica que la Educacion Fisica,
desde su naturaleza logra incidir de forma prioritaria en
espacios de accion donde estas categorias se reducen, refi-
riéndonos al ambito educativo, entendiendo asi una limi-
tacién en su campo de accion. Sin embargo, es este mismo
argumento el que da sentido a la necesidad de ampliar el
campo de accion de la Educacion Fisica, y colocarla como
intervencion en la formacion del sujeto en la vida cotidiana
implementando su practica fuera del contexto escolar.
La Educacion Fisica como campo de formacion
Dentro del presente documento se hace manifiesta la nece-
sidad de comprender el panorama educativo en el que se
encuentra inmersa la Educacion Fisica y presentar la postu-
ra de que, cuando se habla de educacion, de manera inhe-
rente se vinculan otros conceptos que son entendidos como
inmersos al interior de esta, tal es el caso de la Educaciéon
Fisica.
En este sentido, resulta necesario definir el concepto de
educacion desde el contexto escolar para presentar la com-
plejidad de su discurso, esta se entiende como
la adquisicién en el proceso educativo de un con-
junto de conductas que capacitan al educando para
elegir, comprometerse, decidir y realizar su proyecto
personal de vida, utilizando la experiencia axiolo-
gica para dar respuesta, de acuerdo con las opor-
tunidades, a las exigencias que se plantean en cada
situacion. (Tourinan, 2018, p.20)
Desde este concepto, la educacion posibilita la adquisicion
de saberes y conductas, que configuran un marco referen-
cial que permite al sujeto elegir ante un determinado mo-
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mento de actuacion, para asi, construir su proyecto de vida
por medio de experiencias que considera significativas y
otorgandole el poder decidir con base en sus referentes.
Bajo esta logica la relacion con el ambito educativo dota a
la Educacion Fisica de un enfoque pedagogico explicito que
otros conceptos como el de Cultura Fisica y deporte no po-
seen directamente, demostrando que su proposito no radica
en la mera practica del movimiento, sino que se direcciona
hacia el desarrollo integral del sujeto fomentando su com-
petencia motriz, que se manifiesta por medio de su motri-
cidad, donde ambas se hacen presentes en la vida diaria a
través de experiencias motrices significativas, conscientes y
contextualizadas.

Desde esta perspectiva, un sujeto que posee una competen-
cia motriz es alguien que ha experimentado y puesto a prue-
ba sus capacidades y habilidades, que le permiten resolver
los problemas o retos motrices que encuentran en el dia a
dia, en consecuencia, hay una alta posibilidad de desempe-
narse adecuadamente en cualquier practica deportiva, ya
que cuenta con una base formativa que se ha instaurado
desde la Educacion Fisica.

Asi, la Educacién Fisica se constituye como un espacio que
forma al sujeto por medio del movimiento con una inten-
cion, articulando las dimensiones cognitivas, afectiva social
y corporal, es decir, considerando al individuo como un todo
y es en este proceso que el sujeto aprende a conocerse, re-
gularse y actuar con eficiencia; lo que le permite interpretar
de forma critica su relacién con el cuerpo y el movimiento.
Bajo este enfoque la Educacion Fisica debe ser amplia, for-
mativa y en, relaciéon con la comunidad, eliminando del
discurso politico educativo la mirada reduccionista de la
mera ejecuciéon mecanica o la simple promocion de habitos
saludables. Por el contrario, debe comprenderse como un
espacio formativo en el que el sujeto aprenda a interpretar
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su corporalidad y construirse por medio de la adquisicion
de valores, identidades y formas de relaciéon con los otros
y el entorno, lo que la posiciona como una posibilidad de
intervencion capaz de incidir en la construccion de la ciuda-
dania, identidad cultural y la sociedad que se espera formar.
Analisis de los marcos normativos mexicanos y su
planteamiento politico

Con la finalidad de mostrar la mirada que el ambito po-
litico establece en torno a los conceptos de Cultura fisica,
educacion fisica, deporte y actividad fisica, es necesario rea-
lizar una revision de los principales documentos que rigen
a nuestro pais, considerando los siguientes: la Constitucion
Politica de los Estados Unidos Mexicanos (CPEUM), la Ley
General de Educacion (LGE) y la Ley General de Cultura
Fisica y Deporte (LGCFyD).

Al respecto se menciona que, dentro de la CPEUM, la Edu-
cacion Fisica es mencionada solo una vez y esta versa al
margen del ambito educativo en referencia a los progra-
mas de estudio, demostrando que, tal como se manifesto en
parrafos anteriores, se encuentra supeditada al interior del
concepto de educacion, lo que de forma especifica limita
sus alcances al respecto de su intervencion.

Asi mismo, dentro del discurso hacen aparicion otros con-
ceptos que se presentan como similes, refiriéndose al de
Cultura fisica y deporte, los que en comparacion con el an-
terior presentan una mayor frecuencia de apariciéon y que
son considerados como derechos de los ciudadanos para la
vida en sociedad.

Esta jerarquizaciéon da muestra de que la vision politica es-
tablece un lugar de privilegio a aquellas practicas corpo-
rales que considera se alinean a los objetivos funcionales
del estado en discursos como la promocion de la salud, la
prevencion de enfermedades y la practica del deporte.
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Al respecto de la Ley General de Cultura Fisica y Deporte,
se menciona que al igual que el documento anterior, la Edu-
cacion Fisica se posiciona en un lugar secundario dentro del
entramado conceptual, ya que se percibe inmediatamente
que esta ley prioriza al deporte, la cultura fisica e incluso
agrega dos conceptos que maneja como sinénimos, los cua-
les son actividad fisica y activacion fisica, generando defini-
ciones amplias y multiples mecanismos de promocién del
movimiento, ocasionando una confusiéon conceptual entre
todas las categorias que termina reflejandose en el contex-
to social, por ejemplo, atn dentro de la vida cotidiana se
considera que la sesion de Educacién Fisica es la clase de
deportes, lo que genera confusion en la vida cotidiana para
la diferenciacion de cada uno de estos conceptos.

Dentro de la presente ley se menciona que “la cultura fisica
y la practica del deporte constituyen un elemento esencial
de la educacion” (LGCFyD, 2025, p.2), elemento que se
considera prioritario, pero debe aclararse que no hace re-
ferencia de forma especifica al curriculo educativo sino to-
mando como vertiente la formacion integral del sujeto, asi
mismo, dentro de otros puntos se presenta como un derecho
fundamental para todos los ciudadanos y como parte de los
requerimientos para llevarlas a cabo se solicita a personal
calificado, situacién que no siempre se cumple.

En este documento se define a la cultura fisica como “Con-
junto de bienes, conocimientos, ideas, valores y elementos
materiales que el hombre ha producido con relacion al mo-
vimiento y uso de su cuerpo” (LGCFyD, 2025, p.4), reite-
rando ante la situacién de que el origen de este concepto es
subjetivo, puesto que no todo lo que ha producido el hom-
bre en torno a la actividad fisica es bajo un resultado de
optimizacion del cuerpo o en beneficio de este, por situar
un ejemplo radical que ayude a la explicacion, se puede de-
cir que el uso de esteroides con una finalidad de ventaja
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deportiva es parte de la cultura fisica puesto que es una idea
y elemento con relacion al uso del cuerpo, sin embargo, los
perjuicios que produce son mas altos que los beneficios y
rompe con los ideales de un desarrollo armoénico integral
del sujeto persiguiendo la victoria como el Gnico fin, aun
implicando una gran cantidad de riesgos para quien los usa.
Al respecto de la concepcion del deporte, se presenta como:
‘“Actividad fisica, organizada y reglamentada, que tiene por
finalidad preservar y mejorar la salud fisica y mental, el desa-
rrollo social, ético e intelectual, con el logro de resultados en
competiciones;” (LGCFyD, 2025, p.4), el presente concep-
to muestra confusiones puesto que cuando la participacion
deportiva se limita a un encuentro semanal, como ocurre
habitualmente en ligas recreativas o torneos amateurs en
México, dificilmente se generan las adaptaciones fisiologi-
cas y psicolégicas para producir mejoras significativas en la
salud fisica y mental, es entonces que, los beneficios atribui-
dos al deporte no pueden presentarse como consecuencias
inherentes a cualquier forma de participacion, sino como
resultados a procesos de practica sistematica y sostenida,
presentandolo como una interpretaciéon simplificada de las
potencialidades del deporte.

De igual forma es pertinente reflexionar sobre la importan-
cia de la competiciéon que otorga la definicion normativa
como finalidad del deporte. Aunque este es un componente
inherente a la manifestacion deportiva y puede representar
una oportunidad para el aprendizaje, interaccion, desarrollo
personal y social, su predominio dentro del discurso puede
desplazar las finalidades del caracter educativo, Cuando la
obtencién de resultados predomina sobre la participacion,
existe el riesgo de privilegiar al desempeno fisico por enci-
ma de los procesos formativos y/o ladicos que fomentan el
desarrollo integra de las personas.



Desde un comparativo con la Educaciéon Fisica, esta es una
situacion especialmente relevante, ya que el proposito de
esta es favorecer el desarrollo de la competencia motriz,
convivencia social, autonomia, toma de decisiones, parti-
cipacion de todos, etc. En este sentido la competicion pue-
de ser presentada con un valor pedagdgico al ser parte del
recurso para el aprendizaje. De lo contrario el énfasis en el
rendimiento como sucede en el deporte puede limitar las
oportunidades de participacion y favorecer procesos de ex-
clusion ante la eleccion de los mas habiles para desempe-
narse.
Al respecto de las categorias que se incluyen se define a la
actividad fisica como: “Actos motores propios del ser hu-
mano, realizados como parte de sus actividades cotidianas”
(LGCFyD, 2025, p.4), la cual es muy cercana a la estableci-
da por la Organizaciéon Mundial de la Salud (OMS), consi-
derando asi un movimiento que implique el gasto de ener-
gia del sujeto por medio de la acciébn musculoesquelética,
mencionando que entonces este término es muy general y
no requiere especificamente que sea enfocado hacia el ejer-
cicio fisico y/o el deporte, sino que se mantiene en acciones
cotidianas.
Por otra parte, la activacion fisica se presenta como el ”
Ejercicio o movimiento del cuerpo humano que se realiza
para mejora de la aptitud y la salud fisica y mental de las
personas” (LGCFyD, 2025, p.4), que de igual forma debe
aclararse que proviene de una interpretacion diversa y con-
fusa, puesto que en otros espacios como el educativo se re-
fiere a un espacio de movimientos
que se pueden realizar de manera aleatoria y no
requieren de un calentamiento especifico, de ahi la
posibilidad de su aplicabilidad inmediata. Se reco-
mienda trabajar 15 minutos al dia y preparar con
anticipacion la sesion, pues algunas actividades pro-
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ponen utilizar recursos como: material deportivo,

musica grabada. (SEP, 2010, p.10)
Por lo tanto, se entiende que en la LGCFyD se le otorga una
definicién entre la actividad fisica y la de ejercicio fisico, lo
cual representa una confusiéon conceptual en su presenta-
cion, ademas de alejarla de la que se presenta en el ambito
educativo y que tiene como proposito la adquisicion de un
enfoque de vida saludable.
En Asi mismo y considerando las apariciones dentro de este
documento analizado, se comenta que la palabra deporte
aparece 334 veces, cultura fisica 260 veces, activacion fisica
27 veces mientras que educacion fisica solo aparece en 2
ocasiones, al respecto se menciona que si bien la frecuen-
cia de apariciéon no representa por si sola un criterio para
determinar la importancia conceptual, si representa un in-
dicador de la centralidad discursiva que se adquiere dentro
del documento, posicionando al deporte y a la cultura fisica
como los principales medios para atender los objetivos re-
lacionados con la salud publica y las necesidades de activi-
dad fisica de la poblacion. En este entramado la Educacion
Fisica ocupa una posicién subordinada a finalidades que se
consideran como mas amplias.
Por altimo, se menciona lo que presenta la Ley General de
Educacion (LGE), de forma inicial sostiene que “Los co-
nocimientos, habilidades motrices y creativas, a través de
la activacion fisica, la practica del deporte y la educacion
fisica vinculadas con la salud, la cultura, la recreacion y la
convivencia en comunidad” (2024, p.10), lo que de nueva
cuenta muestra un discurso articulado entre estas categorias
conceptuales y que sigue manifestando poca claridad y una
forzada relacion entre estas con base en los intereses desde
el ambito politico, entendidos como un abordaje en combi-
nacion para el beneficio social en la idea de que pueden ser
implementados como similes.



Al interior de esta se reconoce a la Educacion Fisica como
parte del Sistema Educativo Nacional relacionando su fun-
cion con la promociéon de habitos saludables y la practica
continua de la actividad fisica, formando parte de la fun-
ci6n social de la educacion.

Asi mismo dentro de la LGE se hace mencion del fomen-
to de la activacion fisica, del deporte y la educacién fisi-
ca, resaltando una vision instrumental y de promocién de
la salud, dejando en un segundo sitio la formacién de los
alumnos de Educacién Baésica, otorgandoles bases solidas
al respecto de la adquisicion del movimiento y por ende del
desarrollo de la competencia motriz.

Consideraciones finales

El analisis desarrollado a lo largo de este documento permi-
te afirmar que la Educacion Fisica ha sido historicamente
reconocida de manera implicita, fragmentada y subordina-
da a categorias conceptuales mas amplias como la cultura
fisica, el deporte y la actividad fisica dentro del discurso po-
litico mexicano.

Esta subordinaciéon no responde solamente a una impreci-
si6n terminoldgica ni al uso indistinto de conceptos, sino a
la logica discursiva que estructura el marco politico-norma-
tivo mexicano. En los documentos revisados y analizados
se observa una mayor centralidad en categorias asociadas a
la promocion de la salud, prevencion de enfermedades, ac-
tivacion fisica y deporte, mientras que la Educacion Fisica
aparece con menor presencia conceptual y con funciones
subordinadas a dichos propositos. Esta configuraciéon mues-
tra una orientacion politica que privilegia el discurso vin-
culado con la salud publica relegando el campo de la edu-
cacion fisica en su importancia pedagogica con identidad y
finalidades propias al interior del ambito educativo.

La revision de los presentes marcos normativos de nuestro
pais demuestra de forma enfatica una jerarquizacién en
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los conceptos dentro de su redaccion, esto coloca a la Edu-
cacion Fisica en un lugar subordinado, reduciéndola a la
presentacion de un instrumento operativo de las politicas
publicas, esto limita su potencial como campo de formacion
integral y encerrandola en el ambito educativo, cuando el
siguiente paso deberia ser proyectarla y atender estas ne-
cesidades sociales desde al ambito publico y no solo en el
escolar, obviamente se requiere de una modificaciéon con-
ceptual y de su practica para ampliar sus alcance, incluso
podria ser subdividida en categorias como una Educacion
Fisica Social.

Esta condicion contribuye a la persistencia de una vision de
la sociedad que la relaciona exclusivamente a la Educacion
Fisica con la practica deportiva y/o la activacion fisica, limi-
tando su alcance pedagdgico y su aporte a la construccion
del sujeto; aunque debe resaltarse que esta postura puede
ser generada por la propia practica del educador fisico al no
desempenarse como un agente de intervencion.

Frente a este panorama, se vuelve indispensable reivindicar
a la Educacion Fisica hacia una identidad propia e inno-
vadora, donde se establezca que su valor no radica tnica-
mente en la ejecucion del movimiento con una calidad, sino
en su capacidad para articular dimensiones cognitivas, afec-
tivas, sociales y corporales mediante experiencias motrices
que son significativas, conscientes y contextualizadas para
el sujeto en todas las edades de la vida y sin limitarse a las
edades escolares.

Desde esta perspectiva, la Educacion Fisica se logra po-
siclonar como un espacio privilegiado para el desarrollo
de la competencia motriz, la construccion de la identidad,
fortalecimiento del pensamiento critico y la aportando a la
funcién social por medio de la formaciéon de ciudadanos
capaces de interpretar y transformar su realidad con el fin
de mejorarla para un bienestar comun.



En consecuencia, resulta necesario replantear el lugar que
la Educacién Fisica ocupa dentro del discurso politico y
normativo del pais, superando su concepcion instrumental
y reconociéndola como un componente sustantivo del pro-
yecto educativo nacional. Esto no solo implica una clarifica-
cion conceptual en los documentos oficiales, sino también
un cambio de paradigma en la forma como es entendida
desde el espacio de construccién social y distinguiéndola de
conceptos similares que asisten a crear una confusiéon con-
ceptual al interior del marco politico mexicano.
Finalmente, la discusién presentada se instaura con miras
a continuar problematizando la relacion entre la politica y
educacion entendiendo que la manera en que se concep-
tualiza y regula la Educacion Fisica no es neutral, sino que
refleja una tendencia politica en relacién con el proyecto de
sociedad que se pretende formar y que de algin modo no
logra alinear el discurso politico con el educativo creando
dos vertientes que atn no logran relacionarse de forma ob-
jetiva y puntual ni en la teoria, ni en la practica.

Es asi como reconocer esta condicion otorga la posibilidad
de construir politicas educativas con una comprension con-
ceptual de base, con una estructura en la que la Educacion
Fisica deje de ser un medio subordinado y se consolide como
un campo estratégico para el desarrollo humano y social.
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