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RESUMEN

La presente Investigacion tuvo por objetivo “Analizar la configuracion de las
representaciones sociales de los docentes del area sobre la educacion fisica, el deporte
y la recreacion, del programa de licenciatura en educacién basica con énfasis en
educacion fisica, recreacién y deportes de la Universidad de Pamplona”. Para ello se
sostuvo en una metodologia de Disefio de investigacion Mixto, basado en la Teoria
Fundamentada. Seleccionando al mismo tiempo 30 docentes (9 mujeres y 21
hombres) profesores que pertenecian al Dapartamento de Educacién Fisica, Deporte y
Recreacidn para ese entonces. Apartir este estudio procur6 dar una contribucién para
la comprensién de un objeto de investigacion que desde el inicio de los afios 1990
esta siendo bastante estudiado: el pensamiento docente. En el caso especifico de
los profesores, tales componentes cognitivos condicionan la accion cotidiana y
determinan sus saberes y acciones, tanto para el éxito como para el fracaso enla
formacion. Por tanto, conocer e interpretar los elementos que componen tal
“pensamiento” también puede ser un camino 0 un movimiento para la
transformacion del trabajo docente. Asi también, se pudo concretar que los conflictos
provienen de la lucha por estatus profesional dentro del ambiente de trabajo y de
medio académico. Esa tension gener0 y sustenta la representacion social vigente en
una permanente busqueda de afirmacién de ambos grupos, que no tendrd fin e
implicara un permanente conflicto funcional, caso no sea debidamente explicitada y
debatida. Ese conjunto de factores, que se refuerzan mutuamente, solo tiende a
favorecer la formacion y sustentar prejuicios, estereotipos negativos no sélo sobre
pedagogos, sino también sobre filosofos, artistas, entre otros intelectuales.

Descriptores: Representaciones Sociales, Profesor de Educacion Fisica, Tendencias
Actuales de la Educacion Fisica, Deporte y Recreacion.
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INTRODUCCION

Mi experiencia cotidiana como docente en Universidades publicas y privadas me
permite presenciar varias discusiones y controversias entre miembros del cuerpo.
En la convivencia diaria con mis comparieros profesores, es dificil no observar una
cierta antipatia que algunos de ellos demuestran al referirse a la accién de los
pedagogos o0 a determinados conocimientos tradicionalmente abordados en las
diferentes asignaturas.

A pesar de que se cree que la existencia de divergencias tedricas, ideoldgicas o
politicas, en algunas ocasiones, es saludable para el pleno ejercicio de la democracia,
en mi opinion, la hostilidad y la desvalorizaciéon profesional no contribuye en nada
para el buen funcionamiento de las instituciones donde actuan tales profesionales. Al
contrario, generan y sostienen serios conflictos funcionales (Saes y Alves, 2003).
Esos problemas ha sido objeto de estudios sociologicos, de los cuales nos parece
pertinente explicitar algunas ideas y conclusiones, para poder situar el alcance y la
posible contribucién de la propuesta de investigacion sobre los mismos.

Una institucion idealizada supone la existencia de individuos trabajando en un
ambiente arménico de cooperacion, consciente de su papel como educador, libre de
prejuicios y comprometido en la lucha contra cualquier forma de generacion de
desigualdades sociales. Evidentemente éste es un cuadro ideal. Estd lejos de
reflejar el ambiente de trabajo de muchas de nuestras universidades. Diverso autores
como Saes y Alves (2003), Rasia (1989); Branddo (1981) Gadotti (1980b); Snyders
(1977) y Kuenzer (1989) sugieren que, lejos de realmente formar individuos
intelectual, politica y econdmicamente criticos, concretamente la universidad
desempefia un papel preponderante en la estructura social vigente. En realidad, la
universidad desempefia un importante papel en formar (y perfeccionar) la fuerza de
trabajo, reafirmar las desigualdades sociales, inculcar la ideologia dominante, o
sea, en el sentido de difundir creencias, ideas, valores, etc., compatibles con el orden

social establecido (Franco 1991, p.55).



Los mecanismos de dominacion estan enmascarados por detrds de leyes y
formas de  organizacion  educacional  inspiradas en  modelos de
administracion empresarial que tuvieron gran repercusion en la década de 1940 e
influyeron en los intelectuales del area educacional en el sentido de utilizar los
presupuestos basicos de esos modelos y aplicarlos en las instituciones (Queiroz,
2003), entre los cuales se pueden citar: division méxima en tareas simples y
especializacion del trabajador; control, decisiones y supervision funcional centradas
en las manos de gerentes especialistas, objetivos, secuencia y tiempo
predeterminados; reduccién de costes y produccion en masa.

Naturalmente esta division, bajo el pretexto de “optimizar” la educacion,
implicaba la adopcion de un sistema de ensefianza semejante al de produccion
industrial, donde cada funcién deberia ser asumida por un “especialista”. A partir de
ese momento, cabria a las instituciones responsables de la formacion de profesores
rever sus cursos y preparar profesionales especialistas en sus respectivas funciones.
El control impuesto a los profesores por esta renovada forma de organizacién
incurrié en una cierta pérdida de estatus profesional, contribuyendo seriamente para
la emergencia de conflictos profesionales (Saes y Alves, 2003).

Saes y Alves (2003) sugiere que la emergencia del conflicto estd directamente
relacionada a la existencia de ciertas condiciones ideolégicas y politicas directamente
establecidas por la estructura de la sociedad capitalista, es decir, el tipo de division de
trabajo vigente en la empresa capitalista, en el conjunto del sistema econémico y en
el aparato estatal. Para este propoésito, lo mas adecuado es utilizar la Teoria de las
Representaciones Sociales (TRS) para pretender comprender mejor los mecanismos
de formacién y transmision de ideas, prejuicios, opiniones, etc. que posiblemente
puedan estar involucrados en los conflictos en cuestion.

Las Teorias de las Representaciones Sociales (Moscovici, 1961/1978-1984-2003)
fundamentan el analisis, procuramos investigar el discurso de una muestra de
profesores del programa de Educacion Fisica, Recreacion y Deportes, con Alta

Calidad, de la Universidad de Pamplona con el fin de detectar elementos que puedan



evidenciar la formacién de representaciones sociales sobre Educacion Fisica,
Recreacion y Deporte.

Cabe mencionar que se ha estudiado mucho sobre creencias y actitudes de
profesores y otros actores a nivel universitario. Sin embargo, ain son pocos los
autores que utilizan la Teoria de las Representaciones Sociales para abordar el
problema. Se espera que este estudio pueda contribuir para el avance de la
comprension del pensamiento de profesores, ya que eso podra auxiliar en la
elaboracion de politicas publicas de perfeccionamiento docente y abrir perspectivas
de cambios que realmente lleven a la mejora de la calidad de la Educacion Fisica,

particularmente el programa de la Universidad de Pamplona.



CAPITULO |
EL PROBLEMA

Planteamiento del Problema

Todo sistema educativo forma parte de un proyecto de sociedad en cuanto medio
del que se valen los sistemas sociales para la concrecidn de sus aspiraciones. Siempre
hay un orden que construir y el sistema educativo es el encargado de legitimar los
dictdmenes de un proyecto politico en un determinado momento histérico. Uno de los
lugares mas criticos en los que se procesan estas ideas es en las diferentes
instituciones de formacion docente (IFD), debido a que es alli donde se certifican las
competencias necesarias de quien participarad en la produccién del sujeto acorde con
el orden propuesto por el sistema social (D’ Andrea Yy otros, 2006).

En toda organizacion existen representaciones compartidas acerca de aquellos
objetos, hechos, conductas, etc., que la misma valora y considera importantes. En esta
perspectiva se ubica esta investigacion, con el propdsito de presentar la descripcion
de los contenidos de las representaciones sociales de los profesores de un IFD
referente a las representaciones sociales sobre la recreacion, el deporte y la educacion
fisica. El departamento de educacién fisica de la Universidad de Pamplona se
considera de interés para el estudio porque en él los futuros docentes se inician en la
teoria y en la préctica valorativa y evaluativa en todas sus dimensiones.

En sus actividades y vivencias cotidianas, los estudiantes van construyendo modos
de pensamiento y comprension que modelaran su futura actuacion como docentes. En
estas construcciones las representaciones dominantes en la institucion adquieren un
especial significado, puesto que, como lo ha sefialado Paicheler (1984), si bien los
sujetos no conocen cuéles son sus teorias implicitas, si las utilizan.

Barbier (1999) afirma que la evaluacion da cuenta de una atribucion, una
valoracion que se da a la representacion de un objeto. Sin la evaluacion, al decir de
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Perrenoud (1990), no existirian ni el éxito ni el fracaso escolar. Ambos calificativos
son fruto de valoraciones, intenciones y técnicas que ponen en juego los docentes
ante los requerimientos de certificacion en el marco de la institucion educativa. Para
ello, el sistema educativo fabrica juicios y jerarquias de excelencia que a menudo
recrean otras formas de calificacion, incluso informales. Los juicios y jerarquias de
excelencia son, en tantas representaciones, el resultado de la construccion intelectual,
cultural y social. Por ello Perrenoud (1990) utiliza la metéfora de la fabricacion, en
los procedimientos relativamente estables que son en parte codificados por la
organizacion y en parte inventados por cada docente.

La nocion de representacion social refiere a la manera como nosotros percibimos
los acontecimientos e informaciones de la vida diaria; lo que habitualmente se
denomina conocimiento de sentido comun, el conocimiento préctico, en oposicion al
pensamiento cientifico. Este conocimiento practico se constituye a partir de nuestras
experiencias, pero también de las informaciones que recibimos y transmitimos en la
interaccidn con los otros. De este modo, es un conocimiento socialmente elaborado y
compartido. Por tratarse de un conocimiento practico, participa en la construccion
social de nuestra realidad.

Moscovici (1984) sefiala que la representacion lleva al individuo o grupo a actuar
sobre la realidad de manera tal que ésta se ajuste a aquella. Se torna asi un
instrumento de accion del sujeto o grupo, ocupando el lugar de intermediaria entre
éste 0 éstos y la realidad. Es también una “preparacion para la accion” no s6lo porque
guia el comportamiento sino porque ademas define la naturaleza de los objetos y
situaciones y las respuestas adecuadas. Da sentido al comportamiento al integrarlo en
una red de relaciones donde queda ligado a su objeto. Para el autor una representacion
puede considerarse social cuando: puede sefialarse su extension en la colectividad
(criterio cuantitativo); es considerada expresion de una organizacion social (criterio
de produccion); contribuye a los procesos de formacion y orientacion de las
conductas y comunicaciones sociales (criterio funcional) (Moscovici, 1979).

El término hace referencia tanto al proceso como al producto de la construccion

mental de la realidad (Ibafiez, 1994). Por otra parte, las representaciones condensan y
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sintetizan caracteristicas del objeto representado y del sujeto que lo representa. Se
puede decir con Mastache (1994) que toda representacion es una representacion de un
objeto como de un sujeto. Funcionalmente, las representaciones sociales clasifican a
los objetos sociales, los explican y evaltan sus caracteristicas a partir del discurso y
las creencias de sentido comun (Péez y cols, 1987).

La educacion fisica en mas de un siglo de presencia en la escuela y la sociedad
colombiana, ha construido imaginarios, practicas, conceptos, organizaciones,
modelos de ensefianza y aprendizaje que hoy se transforman en un contexto de
globalizacion, diversidad, desarrollo tecnoldgico y tradicion; diversidad del
conocimiento y de nuevas sensibilidades; busqueda de libertad individual y cultura
democratica que influencian la perspectiva curricular hacia la atencion de nuevas
competencias humanas y apertura a una nueva vision del ser humano y de nacién. La
formacion del ser humano no queda en manos exclusivas de la familia y la escuela
bajo preceptos culturales prefigurados, sino que irrumpen nuevos fendmenos
comunicativos, nuevos lenguajes que se sobreponen a las pautas de desarrollo
tradicionales y hacen mas complejos y diversos los aprendizajes y los sistemas de
ensefianza.

Las finalidades de esta area se centran en el desarrollo humano y social, en un
proyecto educativo que privilegia la dignidad humana, la calidad de vida, el
desarrollo de la cultura y el conocimiento, la capacidad de accién y la participacion
democratica. Se reconoce la educacién fisica, recreacion y deportes como una
practica social del cultivo de la persona como totalidad en todas sus dimensiones
(cognitiva, comunicativa, ética, estética, corporal, lidica), y no s6lo en una de ellas.
El reto inicial de los lineamientos curriculares es como pensar, hacer y ensefiar una
educacion fisica que dé respuesta a los factores que intervienen en su realizacién, en
donde se relacionan e interactdan el saber disciplinar, el contexto sociocultural y el
sujeto, a través de practicas pedagogicas orientadas a la formacion personal y social
afirmada en una reflexién sobre lo que ha sido, un analisis de la situacion actual y una
exploracién de perspectivas y compromisos hacia el deber ser de esta area educativa

fundamental.



El saber de la educacion fisica, entonces, se pone en cuestionamiento y se buscan
nuevos fundamentos capaces de responder y orientar su papel respecto a las
exigencias de intervenir criticamente en un modelo social y en la formacién humana.
El factor ideologico de la Educacion Fisica en los grupos sociales en Colombia
fluctda entre los que le asignan una importancia y los que la consideran como pérdida
de tiempo e innecesaria para la formacion de los nifios y jovenes. La representacion
social se centra en las préacticas, en los beneficios para la salud, la estética y la
recreacion, y una débil relacion con la formacion académica. Dentro del entorno
escolar como son los estudiantes y sus familias, como miembros de la sociedad, y por
supuesto, docentes de otras areas y de Educacion Fisica, participan de este
imaginario.

Estas imagenes, opiniones, ideas y actitudes son dimensiones presentes en las
representaciones sociales que se tienen sobre algo o alguien; en este caso sobre la
Educacion Fisica, Recreacién y Deportes. Lo anteriormente descrito incide en el
concepto de cada uno de los actores que interviene en el proceso pedagdgico de la
educacion fisica, y produce una situacion compleja, en el cual se cruzan maultiples
componentes y maneras de relacion. Por lo cual se necesita una vision critica y
objetiva, aspectos claves que oriente su construccion en los diferentes campos. Por
tanto el estudio de las representaciones sociales de los profesores estd mereciendo la
atencion de organizaciones profesionales ocupadas en la tesis de desvelar los
procesos que gobiernan las acciones de los profesores. En el fondo del contexto
del analisis se encuentra la preocupacion de preparar a los profesores conociendo
mas aspectos de las razones que les inducen a obrar como lo hacen.

La investigacion intentara revelar sus representaciones sociales, es decir, los
significados, sentidos, imagenes, opiniones, ideas, actitudes y los preconceptos de los
docentes en sus practicas profesionales. Para el presente estudio se seleccionaron
docentes del area que laboran en el programa de educacion fisica de la Universidad
de Pamplona pues se considerd que sus representaciones sociales orientan su propia
practica pedagogica, su vision y administracién del curriculo lo que a su vez

repercute en la vision que del area puedan formarse los propios estudiantes de la
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especialidad y delineara la actuacion docente de los mismos. Por ello se establece el
siguiente interrogante: ¢;Como se configuran las representaciones sociales de los
docentes del area sobre la educacion fisica, el deporte y la recreacion en la
Universidad de Pamplona? ;Como perciben esa representacion social? ¢Cual es el

nivel de correspondencia entre los factores asociados a tal representacion?

Objetivos

Objetivo General

Analizar la configuracion de las representaciones sociales de los docentes del area
sobre la educacién fisica, el deporte y la recreacion, del programa de licenciatura en
educacion bésica con énfasis en educacion fisica, recreacion y deportes de la

Universidad de Pamplona.

Obijetivos Especificos

Explorar las representaciones sociales de los docentes sobre la concepcion de
educacion fisica, recreacion y deporte.

Examinar como los docentes perciben las representaciones sociales de educacién
fisica, recreacion y deportes.

Indagar las relaciones existentes entre las representaciones sociales sobre el area,
su practica pedagdgica y ejecucion en el programa de licenciatura en educacion
béasica con énfasis en educacion fisica, recreacion y deportes.

Determinar el nivel de correspondencia entre los factores que configurar la

representacion social de la educacion fisica, la recreacion y el deporte.



CAPITULO Il
MARCO TEORICO

Investigaciones Previas

En este apartado se esboza un recuento de investigaciones que, en mayor o menor
medida, poseen entre sus planteamientos aspectos relacionados con el objeto de
estudio de esta investigacion. Por una parte, los trabajos que se presentan tienen en
comun haber construido su problema de investigacion alrededor de algun aspecto
referente a la Educacion Fisica (EF). Por otro lado, se diferencian en funcién de la
parte que han acentuado en relacion a todo lo que concierne a la EF.

En algunos casos, las indagaciones han centrado su atencion en la significacion
que diversos sujetos otorgan a lo que la Educacion Fisica es y pretende (Murcia et al,
2005; Benjumea et al, 2002). También, se presentan investigaciones en las que el
interés estd centrado en las “filosofias” del profesor de Educacion Fisica (Green,
2000); en las experiencias con la EF (Morgan y Hansen, 2008), y por ultimo, una
focaliza la basqueda de imagenes de los profesores de EF que hay en peliculas
(McCullick, Belcher, Hardin, B. y Hardin, M; 2010).

A diferencia de la literatura que se reviso sobre las representaciones sociales (RS),
de donde se han tomado algunas orientaciones tedricas o metodoldgicas, la
bibliografia consultada sobre Educacion Fisica que presenta a continuacion, ha
servido para afrontar parte del proceso analitico de la investigacion. Por esta razén,
se ahondara un poco en los resultados de la pesquisa.

El primer trabajo que se revisa es la investigacion llevada a cabo en varias
ciudades de Colombia por el Grupo de Motricidad Humana y Mundos Simbolicos!

compuesto por 6 universidades colombianas y una espafiola. El estudio comenzé en

1 Este el nombre del equipo de investigacion. En esta tesis cuando se haga referencia a este trabajo
aparecera: Murcia et al (2005).



1999 y concluy6 con la publicacion del reporte de investigacion en el 2005. La
inquietud que propicio la investigacion radicaba en la necesidad de conocer por qué
los jovenes escolares han perdido interés por las clases de Educacion Fisica, pese a
que tienen motivaciones por practicas motrices fuera de lo institucionalizado.

El universo de estudio se conformd por estudiantes de multiples escuelas
secundarias en Colombia. En todas las escuelas se eligieron un hombre y una mujer a
quienes les agradara la clase; un hombre y una mujer cuyo agrado fuera medio, y un
hombre y una mujer a quienes no les gustara la clase de Educacion Fisica. Los
investigadores abordaron su objeto de estudio desde una perspectiva cualitativa.
Como herramienta metodoldgica utilizaron el enfoque de la complementariedad
etnografica, método desarrollado e implementando con anterioridad por algunos de
los integrantes del equipo de trabajo (Murcia y Jaramillo, 2000 - 2001).

El enfoque de la complementariedad etnogréfica fue disefiado en el campo de la
motricidad humana, como una forma de acercarse, comprender e interpretar las
interconexiones entre los fendmenos sociales propios de este campo y la compleja
realidad social. Optar por esta estrategia metodologica permitio a los investigadores
acudir a mdaltiples herramientas metodoldgicas de diversos métodos (etnografia,
etnometodologia, historias de vida, teoria fundamentada), dependiendo de las
necesidades en el momento de la investigacion.

En los resultados de la investigacion, Murcia et al (2005) comentan que el punto
de partida en la construccion de los Imaginarios que tienen los jovenes hacia la EF,
parte de la influencia que tiene la “razon técnico-instrumental” en la disciplina.
Desde este razonamiento se impone en el proposito de la Educacion Fisica, y por
consiguiente en el desempefio de sus profesores, priorizar el desarrollo de habilidades
fisico-atléticas y técnico-deportivas con la finalidad de alcanzar beneficios rentables
como triunfos, prestigio y dinero. Se prioriza la competencia. Esto da como resultado
que, la mayoria de ocasiones, durante las clases se aborden contenidos deportivos y
gjercicios monétonos.

Se sefiala también, que este razonamiento no so6lo lo reciben los estudiantes en sus

experiencias estudiantiles, también a través de los medios de comunicacion son
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bombardeados con estructuras ideoldgicos encaminados al deporte; a la competencia.
Ante estas condicionantes culturales, en los imaginarios que los jovenes, y los
mismos profesores, tienen sobre la Educacion Fisica, se imponen elementos
deportivistas e instrumentalistas. Por otro lado, dado que es una actividad para la que
no disponen mucho tiempo en las escuelas, los jovenes también suelen asociarlo con
un espacio de libertad en el sentido de salir de lo cotidiano y aprender de otra forma,
y libertad en el sentido de “pasarla bien”.

En el mismo contexto colombiano, Benjumea, Castro, Garcia, Trigo y Zapata
(2002), llevaron a cabo una investigacion denominada “Los sentidos de la motricidad
a partir de la vision de los actores de la Educacion Fisica en Colombia” (s/p). En el
trabajo colaboraron cuatro universidades colombianas y una espafiola. Tomaron
como punto de partida la crisis de la Educacion Fisica propiciada, principalmente, por
la deficiente formacion de profesionales y por la dificultad de éstos a la hora de
sustentar objetiva y cientificamente su labor. De acuerdo con las autoras, otra de las
razones que contribuye a robustecer dicha crisis, segun Benjumea (2002), es la falta
de “un codigo epistemoldgico claro en torno al objeto de estudio por parte de la
comunidad cientifica” (p.3).

Esta investigacion fue abordada por medio de un enfoque Histérico-Hermenéutico
con un nivel de andlisis descriptivo- interpretativo. Los resultados mostraron que los
profesores de educacién fisica colombianos poseen una concepcion dualista del ser
humano. También se  encontré incongruencia entre las “intencionalidades
pedagdgicas (lo que se “dice”) con lo que se observa en la practica (lo que se “hace”
y como se hace) y con lo que se comenta en lo que se quiere transmitir en la
“disposicion para la docencia” (Ob. Cit.; 2002, p.22). En el contexto inglés Green
(2000), llevé a cabo una investigacion cuya finalidad era indagar, desde una
perspectiva sociologica, cuél es el socio-genesis de las ideologias (también llamadas
por el autor “filosofias”que tiene el profesorado de Educacion Fisica.

A través de un muestreo intencional se selecciond a 35 profesores de Educacion
Fisica, 15 hombres y 20 mujeres, pertenecientes a 17 escuelas secundarias de la

region noreste de Inglaterra. Por medio de entrevistas se obtuvieron los siguientes
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datos: creencias respecto a lo que deberia ser la EF; percepciones del curriculum de
EF; la relacion entre sus “filosofias” y sus practicas; las percepciones del contexto,
asi como su biografia. Los datos se abordaron de la optica del analisis de contenido
para crear “‘categorias de significado” y asi hacer la interpretacion. Los hallazgos
destacan la existencia de ideologias deportivas, de salud, de ocio, académicas y, la
mas notoria, de diversion.

La mayor parte del profesorado cree que la EF deberia tratar sobre la diversion.
Consideran que la diversion es a la vez medio y fin en su desempefio profesional.
Esta consideracion arrastra consigo la creencia implicita de la EF como algo menos
serio en relacion a las demas asignaturas. Asi mismo, la ideologia deportiva también
permea considerablemente las creencias y practicas del profesorado, en particular de
los profesores de género masculino. Desde esta ideologia se adopta el deporte como
eje fundamental de las ensefianzas; se fomenta la competencia, y se busca el
desarrollo de habilidades deportivas. Los profesores consideran el “deporte para
todos” como filosofia, porque consideran que es la tUnica salida que algunos
estudiantes tienen como forma de salir adelante en la vida. En cuanto a la ideologia
relacionada con la salud, los profesores consideran que uno de sus propdsitos es crear
estilos de vida activos. Para alcanzar este objetivo consideran que la via principal es
el deporte.

Morgan y Hansen realizaron una investigacion en 2008 donde se plantea que las
experiencias anteriores con la EF han sido decisivas en la concepcion actual que
tienen los profesores de grupo respecto a ella. De igual forma, se sefiala que estas
creencias actuales permean directamente las formas de actuar de los profesores de
grupo al momento de impartir clases de EF. El trabajo se centra en profesores de
grupo del nivel de primaria en Australia. Tiene la finalidad de explorar y comprender
por qué estas personas muestran desconfianza en si mismos para dar la clase, y por
qué denotan mucha falta de interés y disposicion hacia la clase de Educacion Fisica.
Por este motivo se examinan las experiencias escolares, los sentimientos, las practicas
actuales y la relacion entre estos elementos, que tienen profesores de grupo respecto a

la Educacion Fisica.
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La investigacion emplea un disefio metodol6gico mixto, es decir utiliza técnicas y
andlisis cuantitativos y cualitativos. Para la primera etapa de recoleccion de datos se
aplicaron cuestionarios a 189 profesores de grupo de 40 escuelas primarias en la
region de New South Wales, Australia. En la segunda etapa, mediante un muestreo
intencional, se eligio y entrevisto a 31 profesores entre los que mostraron disposicion
para ser entrevistados. Los datos provenientes de los cuestionarios fueron analizados
mediante un analisis de regresion jerarquica. Las entrevistas fueron transcritas y se
analizaron desde una perspectiva inductiva. Los resultados presentan que la mayoria
de profesores en el estudio vivid experiencias negativas, desagradables y de baja
calidad con la Educacion Fisica.

La mayoria recuerda de la Educacion Fisica como algo no agradable, como algo
improductivo, y en el mejor de los casos como algo agradable, pero sin ensefianza, ni
aprendizajes. En cuanto a su ensefianza actual, los profesores de grupo manifiestan
tener poco tiempo para dar clases de EF, puesto que tienen un “curriculum saturado”.
Sefialan que hay profesores que tuvieron experiencias negativas y que en su
ensefianza actual de EF se preocupan mas por los estudiantes que poseen habilidades
fisicas menos desarrolladas. Por Gltimo, se apunta que muchos de los profesores que
tuvieron experiencias negativas con la EF estan reproduciendo un ciclo vicioso con
las mismas caracteristicas hacia sus estudiantes.

Otro referente que brindé herramientas para desarrollar del trabajo, fue la
investigacion que llevaron a cabo por MacCullik et al (2010) con la finalidad de
examinar las imagenes sobre el profesorado de Educacion Fisica (ProEF) que estan
presentes en algunas peliculas norteamericanas de la década de los noventa. Un total
de 18 peliculas fueron escogidas por medio de una base de datos de peliculas llamada
IMBD por sus siglas en inglés. Los investigadores vieron las peliculas y tomaron
notas al respecto. Después, por medio de un analisis de contenido etnogréafico se
analizaron las notas, identificando temas y categorias. Posteriormente, las categorias
de cada investigador se compararon y a partir de eso se elabord un sistema de

categorias Unico para interpretar la informacion y después redactar el informe.
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Entre los resultados de la investigacion se encontré que en los films no se
diferencia entre un entrenador y un profesor de Educacion Fisica. De manera
recurrente en las peliculas presentaban escenas donde se realizan Unicamente
actividades deportivas cuando se presenta una clase de EF. Por otro parte, en las
peliculas se proyectan imégenes del Profesor de EF como alguien que no ensefia; que
no posee herramientas pedagdgicas y que centra sus clases en contenidos sin
importancia. Se le representa como una persona musculosa, atlética y que carece de
inteligencia y seriedad. También suele presentarsele como alguien que acosa y agrede
verbalmente a sus estudiantes. En especial a aquellos cuyas habilidades motrices no
estan muy desarrolladas. En cuanto a la diferencia de género, las profesoras de EF
suelen ser representadas como “marimachas”.

Aquino (2008) realiz6 en México unas de las investigaciones mas relevantes sobre
el profesorado de EF. Ese trabajo fue realizado con nueve profesores y profesoras de
EF de entre 10 y 20 afios de servicio docente en distintas escuelas primarias ubicadas
tanto en zonas urbanas, como en zonas rurales. El objeto central de la investigacion
fue la practica docente que llevaban a cabo los/as docentes; el cual fue abordado
desde un enfoque cualitativo, utilizando como métodos de indagacion la etnografia y
el estudio de casos. Para el acopio de informacion las investigadoras utilizaron la
encuesta, entrevistas tematicas, observaciones y dialogos informados con directivos
de la Secretaria de Educacion de Jalisco.

Dentro de los hallazgos de la investigacion, resalta el hecho de que por cuestiones
estructurales, como lo es la forma en que se encuentran organizados y por sus
condiciones laborales, los profesores de Educacion Fisica suelen enfrentar multiples
problematicas dentro del ambito educativo; las cuales inciden de forma notoriamente
negativa en su practica docente. A continuacién se resume los resultados de algunos
estudios realizados sobre representaciones sociales de los docentes, aunque no se
relacionan directamente con las representaciones sociales de la educacion fisica, el
contenido es relevante para esta investigacion.

Braz da Silva (1998) investigd las representaciones sociales de profesores de

Fisica de la ensefianza secundaria sobre la ciencia fisica, identificando
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representaciones que incluyen muchos componentes de la vision empirista-
inductivista, mayoritaria entre los profesores. Paiva (1999) no consigui6 identificar
representaciones sociales sobre religion circulando entre profesores universitarios
después de analizar las entrevistas de 30 docentes de diferentes cursos.

Madeira (2000) realiz6 un estudio de las representaciones sociales de
profesores de escuelas publicas del 1° al 4° afio de la Ensefianza Primaria acerca de su
propia profesion. A través de un andlisis cualitativo de las declaraciones de
60 profesores, observd que los puntos comunes de esos declaraciones, que
posiblemente forman la representacién social, se refieren a la “desvalorizacién de la
escuela en la que trabajan frente a las escuelas particulares”; “connotacion de
provisionalidad que se atribuye al propio compromiso con la profesién, incluso para
los que afirman que les gusta su profesion” e “inadecuacion o insuficiencia de la
formacion para la préactica profesional”, este Gltimo punto, segln la autora, supone un
intento de defenderse debido a la “exposicién que impone la situacion de entrevista,
salvaguardando una imagen positiva de si".

Faria (2000) estudié las posibles representaciones sociales sobre gestién
escolar, asi como las semejanzas o diferencias de esas representaciones, a partir de
los factores de formacién pedagdgica y experiencia de gestion. La investigacion fue
realizada con ciento veintitrés educadores, en la ciudad de Natal, a través de
entrevistas exploratorias y cuestionarios. Los resultados demostraron que "la
representacion social de gestion se polariza alrededor de dos nicleos tematicos:
gestion-funcién x gestion- proceso; esta representacion esta en proceso de
transformacion, pues los dos polos integran, en una sintesis, las concepciones
tradicional y moderna de gestion; la actitud de los sujetos con relacion al objeto
'nuevo modelo de gestion' es positiva; la representacion social de gestion se asocia,
para todos los sujetos de la investigacion, a ‘compromiso’ y ‘participacion™.

Aln en esa linea cabe citar los trabajos de Carraro y Andrade (2002) que,
mediante el analisis del contenido de las entrevistas, procurd comparar las
representaciones sociales sobre el constructivismo, los parametros curriculares

nacionales (PCN) y las innovaciones pedagogicas de 40 profesores de dos escuelas
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diferentes de ensefianza primaria de Ribeirdo Preto/SP; el trabajo de Madeira (2002),
sobre las representaciones sociales de los administradores escolares sobre su propia
funcion; Mazzotti y Gongalves (2003), que investigaron las representaciones sociales
de ética en profesores de la ensefianza béasica y el trabajo de Nascimento-
Schulze, Fragnani, Carboni, Schucman y Wachelke (2003) que investigaron la
representacion que tienen profesores de la ensefianza secundaria de Floriandpolis
sobre ciencia y tecnologia y alfabetizacion cientifica.

Un estudio, que a pesar de no tratar directamente de RS docentes, merece ser
citado por estar relacionado directamente con representaciones sobre conocimientos
cientificos vehiculados en los medios de comunicacion, fue realizado por
Christidou, Kouladis y Dimopoulos (2004). En él los autores procuran hacer un
analisis de las representaciones sociales sobre ciencia y tecnologia y el papel de las
metaforas en la formacién de esas representaciones vehiculadas en periodicos y
revistas cientificas populares de Grecia (2303 articulos).

Después de categorizar los significados discursivos contenidos en los
documentos analizados, sugirieron que las representaciones a respecto de la
naturaleza de la ciencia y de la tecnologia pueden ser categorizadas alrededor de
cuatro metaforas: (1) una construccion; (2) un proceso natural; (3) una actividad que
extiende las fronteras del conocimiento; (4) un dipolo entre promesa y miedo. La
categoria mas frecuentemente utilizada es aquélla que representa la ciencia y la
tecnologia como una actividad que extiende las fronteras del conocimiento. Ademas
de explicitar las representaciones vehiculadas en los documentos, los autores
enfatizan la utilidad de las metaforas como unidad de analisis para la comprensién del
proceso de formacion de representaciones sociales sobre conocimientos cientificos.

Los autores de los trabajos sobre RS de profesores citados hasta aqui, a pesar de
explicitar el contenido de las representaciones sociales estudiadas, no se preocuparon
en caracterizar la estructura de esas representaciones. De los trabajos con esta
perspectiva hay que citar el de Pernambuco (2002), que al investigar la
representacion de alfabetizadora constructivista elaborada por profesoras de los

cursos iniciales, concluye que la representacion social sobre el objeto alin estd en
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construccion. Segln ella, el nacleo central de la representacion de ‘alfabetizadora
constructivista' “a pesar de contiene ain el principio de la concepcion subjetivista
- respecto a las etapas del desarrollo de los alumnos - ya incluye principios del
constructivismo piagetiano - el trabajo con conocimientos previos y el
reconocimiento del valor del material concreto y del ‘error™.

En el sistema periférico, la autora detectd la “presencia resistente de la idea del
profesor como el transmisor del aprendizaje, revelando el poder de la concepcidn
objetivista de ensefianza/aprendizaje.” Concluye diciendo que la convivencia de
diferentes concepciones de aprendizaje compone tal representacion y sugiere que esa
representacion se encuentra en fase de construccion y, también, que los profesores
“se han mostrado sensibles a la fundamentacidn tedrica actualizada que los cursos de
preparacion y/o de reciclaje les han ofrecido.”

En el estudio de Alves-Mazzotti (2003), la autora utiliza técnicas de determinacion
del nucleo central propuestas por Abric (1998), para analizar la
representacion social que tienen los profesores sobre fracaso escolar, llega a la
conclusion de que "los profesores, al relacionar repeticién escolar y evasion,
reconstituyen su representacion de ‘fracaso escolar' como un proceso claramente
esquematizado, cuyo ndcleo central esta compuesto por la idea de que “el desinterés y
la dificultad de aprendizaje del alumno, junto con la falta de apoyo familiar llevan a
la repeticién escolar; la cual, a su vez, unida al nimero creciente de faltas y a la

ausencia de perspectivas, lleva a la evasion.”.

Referentes tedricos

La Teoria de las Representaciones Sociales

Historia de las Representaciones Sociales.
En el inicio de la década de los sesenta, el psicologo rumano, naturalizado francés,
Serge Moscovici, buscaba una manera de analizar cOmo personas comunes se

apropiaban y expresaban las ideas sobre las teorias psicoanaliticas de Sigmund Freud
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(1856-1939) y Carl Jung (1975-1961). Intentaba describir como tiene lugar la
penetracion y consolidacion de conocimientos considerados cientificos en el sentido
comun, es desde este analisis que nace el problema de la transformacion de la ciencia
en el curso de su difusion y el nacimiento de un sentido comun post-cientifico que
me llevo al concepto de representacion social. (Moscovici, 2003, p.206)

Durante sus estudios percibié que individuos de determinados grupos sociales
presentaban ciertas regularidades en la interpretacion y expresion de ideas asociadas
a este tema (psicoanalisis). Para intentar explicar los fendmenos observados, empezé
a desarrollar una teoria psicosocioldgica inspirada en el concepto sociol6gico de
representaciones colectivas cufiado por Emile Durkheim. A partir de ahi, surgio la
primera version de la Teoria de las Representaciones Sociales (TRS). Tal estudio dio
origen a su tesis de doctorado titulada: La psychoanalyse son image et son
public (1961).

Dos factores pueden ser apuntados como condiciones de impulso del uso de las
TRS. En primer lugar, su caracter heuristico, que posibilitaba la investigacion de una
amplia gama de fendmenos sociales. Otro factor importante para el crecimiento y
fortalecimiento de los grupos de investigadores adeptos de la propuesta de
Moscovici fue la insatisfaccion generalizada con el alcance de las teorias
psicosociales comportamentalistas y cognitivistas, que estaban siendo producidas
principalmente en centros de investigacion norteamericanos.

En aquella época, varios investigadores del ramo de la psicologia social, influidos
por las ideas del positivismo logico, concentraban esfuerzos para desarrollar una
psicologia social experimental basada en el analisis del comportamiento observable.
Presumiendo que, entre otros reduccionismos, todo comportamiento social podria
ser explicado en términos de los principios de funcionamiento psicoldgico
individual. Lo que Farr (1995) irénicamente denominé “individualizacion de la
psicologia social” (s/p).

Tales presupuestos produjeron teorias comportamentalistas orientadas, en primer
lugar, para el individuo, que invariablemente estda en el modo pasivo. Por

ejemplo, la teoria del aprendizaje social (Bandura y Walters, 1963) explica los
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procesos por los cuales un individuo adquiere actitudes y comportamientos a través
de medios individualistas, frecuentemente en situaciones de imitacion. En la teoria
del intercambio (Thibault & Kelley, 1959), el énfasis recae en las recompensas, los
costes, los resultados y los niveles de comparacion de los individuos involucrados en
el intercambio.

Esas teorias sugieren que, controlando el ambiente, es posible controlar el
individuo. Si podemos comprender el efecto de los eventos comportamentales sobre
el comportamiento de las personas, puede ser posible anticipar su influencia, e
incluso planificar la influencia y controlar los eventos. Segun lIsrael (1972), las
teorias cognitivistas de la época, a pesar de contraponer algunos presupuestos del
comportamentalismo dominante, también estaban demasiado orientadas para el
individuo, con un pequefio reconocimiento del contexto social en el que éste opera.
Aunque la posicion cognitivista sugiriese que el individuo es autonomo, el énfasis en
el individuo ocasionaba el fracaso en reconocer el papel y la influencia del grupo
social y del pensamiento y accion colectivos.

Al elaborar la Teoria de las Representaciones Sociales, Moscovici, a ejemplo de
otros investigadores europeos de la época, procurd superar los problemas del
reduccionismo y de la individualizacion comportamentalista, asumiendo la hip6tesis
de la existencia de una interaccion dialéctica entre individuo y sociedad. Tuvo que
pasar aproximadamente diez afios para que las tesis de Moscovici empezasen a ser
conocidas. A partir de la década de 1970, la TRS gano varios adeptos, que dieron
inicio a diversos programas de investigacion sobre el tema. Desde entonces, un
namero cada vez mayor de personas se han dedicado a perfeccionar la teoria.

Eso ha ayudado a corroborar algunas hipotesis y a buscar alternativas de
superacion de algunos problemas tedricos y metodoldgicos recurrentes - que seran
mencionados a continuacion. El propio Moscovici ha defendido que, por tratarse de
una teoria nueva, naturalmente necesita de refinamientos y se fortalece, como teoria,
en la medida en que se van recogiendo los datos y se van sometiendo a
interpretaciones a la luz de sus presupuestos (Moscovici, 1995). Las breves

informaciones historicas mencionadas en los parrafos anteriores, en mi opinién, son
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importantes para que se pueda comprender el concepto, la dindamica de
formacion y reproduccion de las representaciones sociales y sus implicaciones en el

comportamiento humano. Elementos tedricos de los cuales trataremos a continuacion.

¢ QUE es una representacion social?

Lane (1982) se refiere a las RS al enfatizar el imprescindible papel del lenguaje
como mediador entre los seres humanos y el mundo, dice que “es justamente eso (el
lenguaje) lo que permite la elaboracidon de representaciones sociales (...), 0 sea, a
través de ellas (RS) describimos, explicamos y creemos en nuestra realidad y lo
hacemos de acuerdo con nuestro grupo social” (p.33). Esta autora cita como ejemplo
de RS afirmaciones tales como: “la tierra tiene la forma de una naranja; el diay la
noche son consecuencia del movimiento de rotacion de la tierra; nuestra vida ya
viene escrita por el destino o también rico es la persona que sabe ahorrar” (p.33).

Esta nocion aparentemente simple sobre representaciones sociales nos ayuda a
empezar a comprenderlas. Sin embargo, el concepto implicitamente sugerido por
Lane (1982) nos podria llevar a suponer equivocadamente que todo lo que solemos
creer y expresar en forma de palabras o pensamientos se trata, en Gltimo andlisis, de
representaciones sociales. A pesar de que, en cierta medida, eso nos parece
epistemoldgicamente razonable, analiticamente seria poco Util en investigaciones
psicosociales.

La TRS, aunque todavia no posea un concepto formal de representacién social -
con condiciones necesarias y suficientes bien definidas que viene a ser una - explicita
sus caracteristicas, funciones, estructura y procesos de produccién y diseminacion
que nos habilitan a diferenciarlas de otros objetos simbdlicos correlatos (opiniones,
teorias cientificas, representaciones colectivas, tradiciones culturales, etc.). Vamos
a intentar presentar abreviadamente las peculiaridades de cada uno de esos
elementos conceptuales y los perfeccionamientos que la teoria estd sufriendo desde
su inauguracion.

Al proponer la existencia de representaciones sociales, Moscovici (1961-1978)
consider6 que se formaban a partir del conocimiento de los universos

20



reificados, pasando por una “transformacion” y fijdndose en los universos
consensuales. A partir de entonces, se configuraban como “sistemas cognitivos que
poseen una logica y un lenguaje particulares... de 'teorias’, de 'ciencias’ sui generis,
destinadas a descubrir la realidad y ordenarla” (Moscovici, 1961/1978). El
término, universos reificados denomina conocimientos originarios de grupos de
intelectuales y cientificos (medio académico y cientifico) y universos consensuales
denominan los conocimientos producidos asistematicamente por la poblacion en
general. Tal produccién de conocimiento, cominmente denominado de sentido
comun, aparentemente no obedece a las leyes de la légica formal, mucho menos a los
métodos previamente definidos para consolidarse como verdad para los individuos de
determinados grupos sociales.

Es posible notar que, al principio, Moscovici centraba su atencién tanto en el
proceso de la formacidén/cambio, como en el producto representacional resultante del
intento de apropiacion de conocimientos cientificos por el sentido comdn. Sin
embargo, para Lane (1982, p.30), asi como para otros investigadores que
desarrollaron investigaciones sobre temas diferentes de los conocimientos
estrictamente cientificos (Rangel, 1999) (Rozemberg, 1994) (Pimentelo, 2002)
(Spink, 1993) (Paiva, 1999) las R.S. pueden estar basadas en hechos cientificos, pero
también en creencias y sugerencias publicitarias. Todas, por supuesto, dependientes
de los grupos sociales con las que conviven las personas. Complementa diciendo
también segun Lane (1982) que la representacion implica “la accion, la experiencia
con un objeto o situacion y los significados atribuidos a ella por las personas con las
que nos relacionamos, o sea, la RS es el sentido personal que les atribuimos a los
significados elaborados socialmente” ( p.34).

Moscovici (2003, p.46) reconoce la amplitud de temas que pueden ser objetos de
representaciones sociales. Segun él, representaciones sociales deben ser vistas como
una manera de comprender y comunicar lo que nosotros ya sabemos (0 suponemos
saber). Ocupan una posicion curiosa, en algin punto entre conceptos, que tiene como
objetivo abstraer el sentido del mundo e introducir en él orden, y percepciones, que

reproduzcan el mundo de una forma significativa.
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Esa relativa amplitud hace que la TRS presente por lo menos dos grandes ventajas
para las investigaciones en el campo de las ciencias sociales y de la psicologia segun
Oliveira'y Werba (1998):

a) La teoria de las RS busca la comprension de los fendbmenos psicosociales

tratando del conocimiento construido y compartido entre personas, saberes

especificos sobre la realidad social, que surgen en la vida cotidiana en el
transcurso de las comunicaciones interpersonales; b) coloca los saberes del
sentido comdn en una categoria cientifica, valorando este conocimiento

popular, haciendo posible y relevante su investigacion (p.114).

Por otro lado, eso ha colaborado para mantener la divergencia sobre el
concepto de RS. De cualquier forma, eso no ha impedido el desarrollo de nuevos
componentes e instrumentos conceptuales, métodos de recogida y anélisis de datos y
aplicaciones de la TRS. De cualquier modo, a pesar de la falta de consenso, algunos
investigadores que poseen un namero significativo de publicaciones sobre el tema
(Farr, 1988) ('S4 1996) ( Ibanez, 1988) han mencionado la definicion de RS
elaborado por Denise Jodelet como una de las mas adecuadas para abordar la
cuestion.

El concepto de representacion social designa una forma de conocimiento
especifico, el saber del sentido comdn, cuyos contenidos manifiestan la operacion de
procesos generativos y funciones, socialmente caracterizados. En sentido mas amplio
designa una forma de pensamiento social Segun Jodelet (1984):

Las representaciones sociales constituyen modalidades de pensamiento

practico orientado para la comunicacién, la comprension y el dominio del

entorno social, material e ideal. De tal modo que las RS presentan

caracteristicas especificas en cuanto a los niveles de organizacién de los
contenidos, las operaciones mentales y la I6gica. (p. 359)

Las terminologias “forma de conocimiento” y “modalidades de pensamiento”
revelan la doble naturaleza de las RS. Esto hizo que la propia Jodelet les sugiriese a
los investigadores abordar las RS como segln Jodelet (1984) “el producto y el
proceso de una elaboracién psicoldgica y social de lo real” (p.359). Como producto
simbolico, las RS se presentan bajo la forma de creencias y opiniones compartidas,

explicita o implicitamente, por la mayoria de los miembros de determinados grupos
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sociales. Sin embargo, las RS no son so6lo eso. Cuando, mas adelante,
abordemos la estructura de las RS veremos que forman una especie de “teoria” del
sentido comun, articulando varios componentes psicosociales con una logica
peculiar. A propdsito, esa caracteristica estructural ha sido utilizada como criterio
para diferenciarlas de creencias, opiniones y otros productos simbolicos que, asi
como la propias RS, siguen siendo objeto de analisis de psic6logos, sociélogos y
filosofos.

Como procesos cognitivos sociales, las RS engloban una serie de modelos de
inferencia, entre los cuales las deducciones, inducciones, analogias, modelizacién,
clasificaciones, y elaboracion y evaluacion de hipotesis que componen lo que
podemos llamar logica natural o cotidiana. Tales procesos, a su vez, estan
dialécticamente vinculados al sistema de interpretacion vigente en el grupo, o sea, el
producto de la RS. Ademas, como fendmenos cognitivos, conllevan la pertenencia
social de los individuos con las implicaciones afectivas y normativas, con la
interiorizacion de experiencias, practicas, modelos de conductas y pensamiento,
socialmente inculcados o transmitidos por la comunicacién social, que a ella esta
relacionada (Jodelet, 1989/2001, p.22).

Proceso de formacidn de las Representaciones Sociales.

Segin Moscovici (2003), personas y grupos crean representaciones en el
transcurso de la comunicacién y de la cooperacion. Una vez creadas, adquieren una
vida propia, circulan, se encuentran, se atraen y se repelen y dan oportunidad al
nacimiento de nuevas representaciones, y las viejas representaciones se mueren. La
RS formada constituye una realidad social sui generis. Cuanto mas se olvida su
origen y se ignora su naturaleza convencional, mas se fosiliza.

Asi sucedio con las RS del Psicoanalisis que, para una parcela de ciudadanos
franceses de la década de 1950, se trataba de una préactica terapéutica para tratar de
los complejos del inconsciente humano (Moscovici, 1961/1978). También con la RS
de la locura (enfermedad mental) presentada (por miembros de una comunidad rural
francesa) como un estado de alteracion del cerebro y de los nervios que producen
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letargo, irracionalidad y descontrol comportamental, que puede tener origen
hereditario o ser ocasionada por un accidente fisico o emocional, cuyos portadores,
por ser peligrosos e indtiles, deben ser aislados de la convivencia social (Jodelet,
1984). Otro ejemplo bastante ilustrativo se refiere a RS del SIDA de una muestra de
jévenes sudafricanos y britanicos, cuya mayoria, consideraba la enfermedad como
una plaga que tuvo origen en practicas aberrantes de grupos socialmente marginados,
tales como homosexuales, prostitutas y nativos africanos (Joffe, 1995).

Es importante destacar que todas esas RS fueron estudiadas en grupos y contextos
sociales especificos, y obviamente no pueden ser generalizadas para grandes grupos
sociales, a pesar de percibir facilmente que esas representaciones estan presentes en
los discursos de personas con las que convivimos y, en algunos casos, en nosotros
mismos.

Moscovici (1961/1978) caracterizé las RS diciendo que las mismas poseian dos
aspectos: uno figurativo y otro simbdlico. El aspecto figurativo representado por
las iméagenes, iconos y/o figuras “tangibles”, que nos vienen a la mente en el
momento en el que se nos pide que describamos el objeto de la representacion.
Justamente esa concrecion auxiliaria a la recuperacion y manutencién de ese objeto
en nuestro pensamiento. El aspecto simbdlico se refiere al pensamiento conceptual, el
sentido, el significado dado al objeto de la representacion. Para Moscovici, estos dos
aspectos eran distintos, pero indisociables el verso y el reverso de una hoja de
papel y se influyen mutuamente. Con base en esta configuracion de dos aspectos
deline6 una  primera descripcion de los procesos de formacién de las
representaciones sociales, Segun Sa (1993) “La funcion de duplicar un sentido
por una figura, dar materialidad a un objeto abstracto, 'naturalizarlo’, fue
Ilamada ‘objetivar’; la funcion de duplicar una figura por un sentido, darle un contexto
inteligible al objeto, interpretarlo, fue llamada "anclar” (p.34).

Séa (1993, p.35) comenta que para entender el proceso de formacion de las RS, en
primer lugar, tenemos que considerar la formulacién de Moscovici en cuanto a la
utilidad inmediata de las Representaciones Sociales. Aun antes de formular las

proximas consideraciones, Moscovici ya habia descrito en trabajos anteriores los
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procesos de objetivacion y anclaje. Sin embargo, consider6 importante que, para
comprender mejor tales procesos, en primer lugar, deberiamos centrar nuestra
atencion en el principio basico al cual sirven.

Tal principio fue concebido a partir de la indagacion: pero al final de cuentas,
¢por qué creamos representaciones sociales? La respuesta de Moscovici, un tanto
intuitiva, fue que “las RS poseen la funcion de hacer familiar lo que no es familiar”
(Moscovici, 1961/1978, 1984 — 1994 - 2003), y esa dinamica de familiarizacion,
caracteristica de las formas habituales de pensamiento del sentido comun, lleva los
individuos a recurrir a conocimientos previos, tradiciones, valores pre-adquiridos
remodelando la “novedad” en un proceso donde “prevalece la memoria sobre la
deduccion, el pasado sobre el presente, la respuesta sobre el estimulo, las imagenes
sobre la 'realidad’.” (Moscovici, 1961/1978). Ademas de la funcion de integracion
cognitiva de la novedad (no familiar — familiar), las RS sirven para de acuerdo a
Jadelet (1984) “interpretar la realidad y orientar las conductas y las relaciones
sociales” (p.371).

A partir de esas consideraciones, se puede concluir que la objetivacion y el
anclaje, considerados como los dos principales procesos de formacién y
reformulacion de una representacion social, dialécticamente relacionados entre si, son
procesos tipicos del pensamiento del sentido comln y surgen, entre otras razones,
principalmente debido a la necesidad de familiarizacion de los objetos de interés de
determinados grupos sociales. Tales procesos tiene el objetivo de describir tomando
en cuenta a Jodelet (1984) como “lo social transforma un conocimiento en
representacion y como esta representacion transforma lo social” (p.365). Tales
procesos demuestran la interdependencia entre la actividad psicologica y sus
condiciones sociales de ejercicio. Veamos algunas caracteristicas mas detalladas de
€S0S Procesos:

La objetivacion consiste en una operacion imaginante y estructurante por la que se
da una ‘forma' - o figura - especifica al conocimiento acerca del objeto, haciendo
concreto, casi tangible, el concepto abstracto, en otras palabras: materializando

conceptos (Jodelet, 1984). Los factores sociales formaran el aspecto figurativo de la
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representacion. Sin embargo Objetivar es segun Moscovici (1984) “es descubrir la
calidad iconica de una idea o ser imprecisos, reproducir un concepto en una imagen.
(p.38).

Un buen ejemplo de objetivacion en el campo educacional es dado por Oliveira
(2002), al estudiar las representaciones sobre 'didéctica’ en estudiantes del curso de
Pedagogia de la UERJ. En este estudio, la autora observé que declaraciones tales
como: “un buen profesor tiene que tener didactica”, “hay mucho profesor sin
ninguna didactica” aparecen como una frecuencia muy grande en los discursos de
esos estudiantes. Segin la autora, esas declaraciones segin Oliveira (2002)
ciertamente “apuntan la didactica como una especie de objeto, lo que el profesor tiene
que tener” (s/p).

En un intento de refinamiento tedrico, Jodelet (1984) sugiere un modelo para
describir la objetivacion de un objeto complejo como una teoria (en ese caso, la
psicoanalitica, objeto de investigacion de Moscovici) que béasicamente estaria
dividida en tres fases: a) Seleccion y descontextualizacion de los elementos de la
teoria: en esta fase cada grupo seleccionaria los elementos mas importantes de la
teoria, en funcién de criterios culturales y normativos tipicos de esos grupos, para
proyectarlos en hechos de su propio universo grupal. En el caso del psicoanalisis, los
principales elementos tedricos seleccionados fueron los complejos, el inconsciente y
las represiones.

Por otro lado, b) Formacién de un “nucleo figurativo™: en esta fase se formara
“una estructura de imagen que reproducird de manera visible una estructura
conceptual” (Jodelet, 1984). De esta forma, los conceptos tedricos seleccionados en
la fase anterior se constituirdn en un conjunto grafico, coherente que permite
comprender, 0 se posicionar sobre los mismos de forma individual o integrados por
sus relaciones. Es asi como muchos sujetos de la muestra de Moscovici (1961/1978)
reconocen los “complejos” de un individuo como atributos de su persona, sin que ese
conocimiento esté obligatoriamente asociado al Psicoanalisis. Y finalmente c)
Naturalizacién: los objetos pasan a ser vistos como dotados de vida propia “el

inconsciente es inquieto, “los complejos son agresivos. Las figuras, elementos del
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pensamiento, se convierten en elementos de la realidad e integran conceptos oriundos
de la ciencia a la realidad del sentido comun.

Jodelet (1984) complementa sus consideraciones tejiendo comentarios acerca de
las cuatro implicaciones que el prolongamiento de ese modelo procesal sugiere en la
I6gica del pensamiento social, posibilitando generalizar algunos aspectos tipicos del
pensamiento del sentido comun. En primer lugar, el modelo trifasico de objetivacion
revela la tendencia del pensamiento social a “proceder por medio de construccién
‘estilizada’, grafica y significante”, o sea, las personas se dirigen a otras utilizando
signos del idioma para 'mostrar’ sus representaciones en una esgquematizacion
compuesta por imagenes. Tales esquemas e imagenes son construidos en funcion de
los objetivos perseguidos en la comunicacion.

En segundo lugar, el proceso de objetivacion en los moldes propuestos por Jodelet
(1984) da margen para generalizar que la construccion selectiva de las
representaciones sociales esta subordinada a valores sociales presentes en los grupos.
Con eso, podemos decir que las RS son conocimientos elaborados para servir a
las necesidades, valores e intereses de grupos especificos; de ahi que estas
representaciones estén subordinadas a fuertes influencias de las ideologias presentes
en el seno de esos grupos. Eso también nos ayuda a explicar la formacién de
determinadas representaciones sociales en determinados grupos y en otros no, aun
cuando convivan en un mismo ambiente social, por ejemplo: académicos de
diferentes areas; patrones y empleados; profesores y alumnos; miembros del cuerpo
técnico y cuerpo docente en una escuela, etc.

Otra implicacién apunta para la existencia de “organizadores socioculturales”,
modelos de grupalidad, bajo los cuales se estructuran los grupos. Segun Jodelet
(1984) tales modelos grupales se inspiran en modelos universales de grupalidad que
suponen formas idealizadas, arquetipicas, de funcionamiento grupal. La referida
autora cita como ejemplos, el grupo de los doce apdstoles (cristianismo), la alianza
de Dios con el pueblo hebraico y el grupo de los caballeros de la tabla redonda. Tales
organizadores podrian ser detectados durante las experiencias conflictivas intimas

que tienen lugar en la ocasion de la formacion del nucleo figurativo de un RS. En
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esta ocasion segun Jodelet (1984) “ciertos elementos culturales presentes en el
universo mental de los individuos y de los grupos pueden ser movilizados en la
actividad de estructuracion y destacarse a titulo de referenciales ideoldgicos o
modelos culturales” (p.365).

Por ultimo, Jodelet juzga innecesario demostrar la generalidad del proceso de
naturalizacion y su importancia para contextos sociales reales. No faltan ejemplos en
la historia de la humanidad en los cuales la imagen y la palabra son utilizadas
para ‘“naturalizar” objetos sociales. Esta autora comenta que producir la
‘biologizacion' de lo social, para transformar diferencias sociales en diferencias de
ser, puede haber sido uno de los factores que facilitaron la diseminacion de teorias
sociales con prejuicios, producidas a lo largo de la historia, que nos dejaron tristes
lecciones, principalmente cuando trataban de relaciones étnicas, inter-raciales o
inter-grupales o de juicios sociales.

En un libro més reciente, Moscovici (2003, p.71) comenta que la materializacion
de una abstraccion es una de las caracteristicas mas misteriosas del pensamiento
y del habla. Autoridades politicas e intelectuales, de toda especie, la explotan con la
finalidad de subyugar las masas. El proceso de anclaje de una RS consiste segln
Jodelete (1984) en la “integracion cognitiva del objeto representado - sean ideas,
acontecimientos, personas, relaciones, etc. - a un sistema de pensamiento social
preexistente” (p.369). En ese momento, en un sentido contrario al de la objetivacion,
el objeto va a influir en lo social adquiriendo significados que influirdn en las
conductas y valores sociales.

La representacion de SIDA mostrada en los estudios de Joffe (1995), por
ejemplo, estaria anclada en ideas sobre epidemias incurables que, por intereses
politicos o religiosos, han sido histéricamente relacionadas a grupos extrafios cuya
sexualidad es aberrante y cuyos rituales son misteriosos. En los estudios sobre las
representaciones sobre didactica, desarrollados por Oliveira (2002), podemos
constatar que la aparente materializacion del concepto de didactica ya esta bastante
enraizada en el pensamiento de los estudiantes investigados. Podriamos deducir que

esos estudiantes ya objetivaron y anclaron esta vision distorsionada sobre didactica.
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Sin embargo, en ese caso, probablemente ellos se apropiaron de una representacion
social formada ya hace algun tiempo, y que se encuentra bastante diseminada en
grupos de profesores, estudiantes, padres y otros profesionales involucrados en la
educacion. De ahi que se repitan frases como “este profesor no tiene didactica” sin
pensar mucho sobre lo que estan hablando, pues eso, de cierta forma, les facilita a
justificar que el perfil de un determinado profesor no coincide con sus expectativas
de aprendizaje.

El proceso de anclaje puede ilustrar como la intervencion de lo social (medio) se
traduce en significado y utilidad de las RS y de los objetos a los que se refieren las
mismas. Otro aspecto ilustrado por el anclaje se refiere de acuerdo a Jodelet (1984) a
la “integracién cognitiva del objeto representado dentro de un sistema de
pensamiento pre-existente y a las transformaciones de ese sistema” (p.369).
Debemos acentuar que no se trata de la estructuracion de conocimientos
(objetivacion) y si de su insercion dentro de un pensamiento constituido.Detallando
un poco mas el proceso de anclaje, Jodelet (1984) sugiere tres modalidades distintas,
identificadas en diversos trabajos de investigacion sobre representaciones sociales,
transcritas a continuacion:

El anclaje como identidad de significados grupales: la jerarquia de valores que se
impone a la sociedad acaba creando una “red de significados” alrededor de los
objetos de interés social (conocimientos, tradiciones, hechos, etc.). Cada conjunto
de significados atribuidos depende del grupo social en el que esta diseminado. Cada
grupo posee un sistema de valores diferenciado que influye directamente sobre las
relaciones establecidas entre los diferentes elementos de una RS; eso explica la
diversificacion de significados de objetos cuando comparamos individuos
pertenecientes a diferentes grupos sociales. En este sentido, se puede decir que el
grupo expresa sus contornos y su identidad a traves del sentido que confiere a sus RS.

El anclaje como instrumentalizacion del saber: las RS no solo expresan
relaciones sociales, sino que también contribuyen a constituir tales
relaciones. Después de la objetivacion, la estructura iconica de las RS se convierte en

guia de lectura y a través de una “generalizacion funcional” en teoria de referencia
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para comprender la realidad. A partir de ahi, ese sistema de interpretacion pasa a
tener una funcién de mediacion entre el individuo y su medio, asi como entre los
miembros de un mismo grupo. Enseguida ese sistema sera adaptado como codigo,
en lenguaje comdn, y servird para clasificar los individuos y los acontecimientos,
creando categorias, a traves de las cuales evaluard y clasificara otros individuos u
otros grupos.

El anclaje como enraizamiento en el sistema de pensamiento: RS no
surgen de la nada. Siempre surgen de “algo que ya se habia pensado” latente o
manifiesto. Eso, muchas veces, ocasiona cierta resistencia que dificulta la asimilacion
de nuevos conocimientos. El contacto entre la novedad y el sistema de representacion
genera una “lucha” entre dos polos opuestos (facilitacion y resistencia), Moscovici
(1961) se refiere a ese fendmeno con la hipétesis de la “polifasia cognitiva”: por un
lado la incorporacion de la novedad puede ser ‘facilitada’, estimulada por el
cardcter creador y autébnomo de la representacion social, eso conduce a
‘conversiones' de experiencias, de percepciones que daran origen a una “nueva vision'
modificada. Este cambio cultural puede incidir sobre los modelos de pensamiento y
de conducta que modifican de manera profunda las experiencias por mediacion de las
RS. Por otro lado, tal incorporacion podré ser dificultada, distorsionando ain mas
el contenido original del objeto, prevaleciendo las antiguas referencias de
pensamiento sobre la novedad que sera asimilada.

Los procesos de objetivacion y anclaje propuestos son hipétesis sobre como
estd formada una representacion social en el curso de comunicaciones
interpersonales de la vida cotidiana. Sin embargo, poco nos dicen sobre la
organizacion de los elementos psicosociales resultantes. La llamada Teoria del

Nucleo Central propone conjeturas sobre ese aspecto.

La hipotesis de la Estructura de las Representaciones Sociales: Nucleo Central y
Elementos Periféricos.
La hipotesis estructural de las representaciones sociales fue presentada

inicialmente por Abric (1976) que propuso que una representacion social se organiza

30



alrededor de un nucleo central, componente fundamental que determina el significado
y la organizacion de la representacion. Al investigar el comportamiento de
personas en una tarea experimental que implicaba la eleccion de actitudes
cooperativas 0 competitivas (una version del llamado Dilema del Prisionero), Abric
(1976) procurd identificar el significado de dos situaciones distintas para los sujetos
involucrados en el experimento. Con eso, demostré que habia mas cooperacion
cuando los sujetos eran informados de que sus adversarios eran otras personas, que
cuando eran inducidos a pensar gue estaban jugando contra una maquina. O sea, el
cambio que tuvo lugar en la representacion inducida de la naturaleza del oponente,
sea en un sentido o en otro, producia modificaciones significativas en el
comportamiento de los sujetos.

Después del analisis de los resultados obtenidos, por medio de cuestionarios y
entrevistas, se verificd que, a pesar de que la estrategia adoptada, del supuesto
oponente, en las dos situaciones (persona o maquina), fue la misma (repetir
exactamente la jugada anterior del sujeto investigado), los sujetos interpretaban como
“reactivo” el comportamiento cuando se les informaba que jugarian contra un
oponente humano Yy “no-reactivo” cuando pensaban que estaban jugando contra una
maquina. Ademas de concluir que, en este caso, la representacion determina el
significado del comportamiento, sus elementos cognitivos Yy afectivos se
encontraban estructurados alrededor de la nocion de “reactividad”: el nucleo central
de la representacion social sobre la situacién de interaccién inducida en el
experimento.

Desde entonces, las implicaciones, desdoblamientos y problemas de la teoria
del ndcleo central se estan investigando intensamente (por ejemplo, Abric, 1984,
1987; Flament, 1981; Flament & Moliner, 1989; Moliner, 1989, Vergés, 1992),
pasando a ser bastante utilizada en investigaciones sobre representaciones sociales.
Basicamente el llamado enfoque estructural de las RS sugiere Abric (1993) que “las
representaciones sociales estan constituidas por un sistema central y un sistema
periférico, que traducen entidades complementarias, teniendo funciones especificas y

bien diferenciadas” (s/p).
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Resumidamente podemos decir que el sistema central (0 nucleo central)
presenta las siguientes caracteristicas: es determinado por la historia del grupo, por
sus referencias ideologicas y normativas. Asi, es marcado extremadamente por la
memoria colectiva. Constituye la base comun colectivamente compartida de las
representaciones sociales. Su estabilidad, su coherencia y su resistencia a los
cambios le permiten asegurar la continuidad y la permanencia de la representacion.
Es poco sensible al contexto inmediato.

Debido a su resistencia al cambio, asegura la coherencia interna de la
representacion, lo que garantiza la identidad, la estabilidad y la perennidad del grupo.
Esas caracteristicas le permiten asumir basicamente dos funciones. Una funcion
generadora: creacion o transformacion del significado de los elementos constitutivos
de la representacion; y una funcion organizadora: unificacion y estabilizacion de la
representacion; de acuerdo a Abric (1984) “el nicleo central determina la naturaleza
de las relaciones que unen entre si los elementos de la representacion” (s/p).

En contrapartida, los elementos periféricos son gobernados por el nucleo
central que determina en gran parte sus funciones. Incluyen informaciones separadas,
juicios, estereotipos, creencias, etc. Estos elementos pueden estar mas o menos
préximos del nacleo central en una cierta jerarquia funcional: cuanto mas préximo
del ndcleo central, méas concreto el significado de la representacion.
Comparativamente, un elemento apartado del ndcleo central tomard un aspecto
ilustrativo, justificativo o explicativo (Abric, 1984).

Segun Flament (1989), el sistema periférico posee basicamente tres funciones:
indicadores de comportamientos, agentes de modulacién personal y protectores
del nucleo central. Como indicadores de comportamiento, muestran lo que es mejor
hacer o decir en una determinada situacion, de acuerdo con el significado que esa
situacion tiene para el sujeto. De esa forma, guian las acciones de manera
instantanea sin apelar para los  significados centrales. La  modulacion
personalizada tiene lugar debido a la flexibilidad de los elementos periféricos,
que se refleja en las aparentes diferencias, relacionadas a la apropiacién individual

0 a contextos especificos.
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A través de elementos periféricos, las representaciones pueden anclarse en la
realidad del momento y los individuos pueden presentar comportamientos
relativamente diferentes, siempre que, evidentemente, esas diferencias sean
compatibles con el nucleo central. Finalmente son los elementos periféricos los que
protegen el ndcleo central, su tercera funcion; en este sentido algunos de estos
elementos pueden ser transformados sin que haya una disminucion del significado
central. El sistema periférico permite la integracion de diferencias individuales
relacionadas a la historia de los temas.

Pero, en una perspectiva estructuralista, dos representaciones que difieren en
sus nucleos centrales no son las mismas. En otras palabras, dos grupos pueden tener
la misma representacion de un objeto, con el mismo nuacleo central, pero tener
los modelos periféricos diferentes - o desigualmente activados (Abric, 1993) - por
razones circunstanciales, principalmente de las practicas individuales. En suma, las
representaciones sociales son consensuales por sus nucleos centrales, pero pueden
absorber fuertes diferencias interindividuales en sus sistemas periféricos. Es la
articulacion de este sistema doble lo que permite que las representaciones sociales
asuman su funcién esencial: la adaptacion socio-cognitiva. Una representacion

social cambia cuando su nucleo central sufre transformaciones.

Condiciones de emergencia de las representaciones sociales.

Teniendo en manos una teorizacion inicial del proceso de formacion de
representaciones sociales cabe destacar las siguientes cuestiones: ¢para todo
objeto existe una representacion social? ;Cuéles son los factores y/o
condiciones que posibilitan que un determinado objeto sea objetivado y anclado
en el pensamiento colectivo de determinados grupos?, por tano.

Preocupado con definir indicadores para evaluar la posibilidad de emergencia o no
de una RS, Moliner (1996) sugiere que solamente los tres factores apuntados por
Moscovici (1961/1978), que son: dispersion de la informacién (acceso de los
componentes del grupo a las informaciones sobre el objeto), enfoque en un objeto de

representacion (interés particular sobre algunos aspectos y relativo sobre otros) y la
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presion a la inferencia (necesidad de construir un posicionamiento sobre el objeto)
“a pesar de ser necesarias, son insuficientes para explicar la emergencia de una RS en
una determinada situacién” (Moliner, 1996). Para superar esa limitacion, Moliner
(1996) sugirié cinco condiciones iniciales que, a su vez, determinan cinco cuestiones
previas a todo estudio realizado en el ambito de las RS, que se refieren:

A las nociones de objeto: los objetos que pueden emerger como RS deben
caracterizarse por ser polimorfos (aparecer en diferentes formas en la sociedad) y
poseer un valor motivacional para el grupo en cuestion (enjeux).

A las nociones de grupo: los individuos forman grupos por razones
utilitarias, actuando interdependientemente para la realizacion de sus objetivos y
cooperando con el fin de alcanzarlos, pudiendo asumir dos configuraciones
diferentes: configuracion estructural (donde la existencia y la organizacion del
grupo estdn intimamente relacionadas al objeto de representacion) o una
configuracién coyuntural (grupos preexistentes confrontados con un objeto nuevo y
problematico).

Al valor de enjeux: la necesidad de afirmacion de identidad grupal (en el caso
de grupos con configuracion estructural) y la confrontacion con valores preexistentes
oriundos de la cohesion del grupo (en el caso de grupos con configuracion
coyuntural), pueden ser factores determinantes para 'motivar el  proceso
representacional’ (enjeux). Ese valor motivacional tiene un caracter determinante
en el momento de focalizacion de un objeto y consecuente elaboracién de su RS.

A la dindmica social: el objeto representado debe presentar un valor Gtil en el
momento de la interaccién intergrupal, o sea, en la dindmica social. Las RS deben
permitir una mayor penetracion de esos grupos en la red de relaciones sociales,
modificando, de cierta forma, las conductas, comportamientos y opiniones de los
integrantes de un determinado grupo Yy servird como soporte para establecer relacion
con otros grupos sociales

La ausencia de ortodoxia: para que pueda emerger el proceso representacional,

ademas de todas las condiciones citadas, no podra haber un sistema ortodoxo
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suficientemente capaz de regular las actividades de sus integrantes. En esos grupos
ortodoxos es “mas fécil la elaboracion ideoldgica o cientifica” (Moliner, op. cit).

Representaciones sociales versus otros constructos psicologicos de origen social.

Ademés de la ya discutida proximidad con el concepto de representaciones
colectivas de Durkhein, las RS pueden ser confundidas con otros conceptos
discutidos en diversas teorias psicoldgicas, socioldgicas y antropoldgicas, tales
como mitos, ciencia, ideologia, actitudes, estereotipos, etc. Para efecto de reflexion,
vamos a intentar exponer resumidamente algunas semejanzas y diferencias existentes
entre las RS y esos conceptos.

Las semejanzas entre RS, ciencia y mito parecen residir en el hecho de que
todas esas modalidades de conocimiento poseen un valor agregado de
influencia cultural que orienta las conductas y comportamientos de los integrantes de
los grupos en que estan diseminados. Los mitos difieren de las RS principalmente por
ser resistentes a las transformaciones y persistir en una cultura por un largo espacio
de tiempo.

Ibanez (1988) apunta que “las diferencias entre conocimiento de sentido comdn
(en este caso las RS) y conocimiento cientifico son demasiado obvias para que sea
atil insistir en ellas” (s/p). Tales diferencias se refieren al modo de produccion, légica
interna y forma discursiva de cada uno de esos productos socioculturales. Sin
embargo, como defenderemos en el Gltimo capitulo de esa tesis, bajo los puntos de
vista funcional y estructural, es posible encontrar varias caracteristicas comunes.

Al comparar RS con ideologia, nos encontramos con un problema un poco mas
complejo. Ibanez (1988) apunta varios puntos de coincidencia entre los fendmenos
ideoldgicos y las RS. En primer lugar, ambas contribuyen decisivamente “para
orientar la interpretacion o construccion de la realidad social y dirigir las conductas”.
También cumplen la “funcion de integracion de las innovaciones a través de
mecanismos muy parecidos a los mecanismos de objetivacion y anclaje.” Estas
semejanzas llevaron algunos investigadores a cuestionar la utilizacion del término

representaciones sociales, afirmando que se trataba de una nueva nomenclatura para
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fendmenos y conceptos ya conocidos y estudiados en las ciencias sociales, tales como
el concepto de ideologia.

Sin embargo, si consideramos que las ideologias necesariamente son utilizadas
para legitimar ciertas practicas y relaciones sociales de dominacion, como defiende
Thompson (1995), diciendo: “ideologia es el uso de formas simbdlicas para
crear 0 mantener relaciones de dominacion” (s/p), podremos trazar una linea
diferenciadora. Las representaciones sociales, a pesar de tener un valor utilitario que
de cierta forma orienta las conductas, no sirven necesariamente para que
determinados individuos o clases controlen otros integrantes del grupo, mucho menos
para mantener un estatus quo social pre-establecido ideoldégicamente. Otro aspecto
diferenciador es que las RS siempre se refieren a objetos particulares y pueden ser
dirigidas a agentes sociales especificos. Segun Ibanez (1988), no hay RS genéricas.
Por otro lado, las ideologias poseen un caracter de generalidad relacionado a un
codigo interpretativo o a un dispositivo generador de juicios. El propio lbanez (1988)

utiliza un ejemplo para ilustrar tales diferencias:

El marxismo puede ser considerado como una ideologia. Sobre todo cuando es
asumido por las instancias oficiales del poder social. Pero también podemos
detectar varias representaciones sociales del marxismo que circulan en nuestra
sociedad, caracterizando alguna de ellas por el hecho del que niegan
precisamente que el marxismo puede ser conceptualizado como una ideologia.

Es obvio que esas representaciones estan parcialmente determinadas por

elementos ideol6gicos (p. 266).

Las RS surgen durante las interacciones entre el objeto e individuos que los
representaran y también de las interacciones que esos individuos mantienen entre si
y, normalmente, sufren influencias ideoldgicas del sistema en el que estan insertos.
Asi, la ideologia es apenas uno de los elementos de causalidad que intervienen en el
génesis de las RS. Ibanez (1988) utiliza una metafora para concluir sus
consideraciones acerca de la relacion ideologia x representacion social, diciendo que
“las representaciones sociales serian como los textos, siempre concretos y
particularizados, mientras que la ideologia seria como el cbédigo que permite

producirlos” (s/p).
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Con relacion a los demés conceptos, que poseen una cierta proximidad con el
concepto de RS, Moscovici (2003) aclara que, desde la perspectiva de la TRS, las
actitudes, estereotipos, opiniones y creencias son dimensiones de las representaciones
sociales, 0 sea, mantienen una relacion de interdependencia con ellas. Para tomar
actitudes, estereotipar, emitir opiniones, creer, en general, nos basamos en

representaciones sociales pre-formadas.

Métodos de investigacion de las representaciones sociales.

Se han desarrollado investigaciones sobre RS con el uso de diferentes técnicas de
recogida y analisis de datos. Es posible encontrar desde estudios etnograficos hasta
experimentos psicologicos de laboratorio. Esa diversidad metodologica puede ser
atribuida a por lo menos tres factores interdependientes: la tentativa de desarrollo de
la teoria, la naturaleza dual (producto y proceso) de las RS y su estrecha
vinculacion con las précticas sociales. Esos factores, aliados a las peculiaridades
académicas de cada grupo de investigacion, implicaron la busqueda de métodos
que fuesen capaces de ir méas alla de la simple recogida y analisis de contenido
discursivo. El propio trabajo de Moscovici sobre la representacion social del
Psicoanalisis (1961/1978) ya se sirvid de multiples técnicas de recogida y analisis de
datos. Su trabajo inicial puede ser considerado un prototipo de analisis hermenéutico
de discursos y practicas sociales de una comunidad en un determinado momento
historico.

El procedimiento cldsico para accesar el contenido de las RS ha sido la
recopilacion de materiales discursivos, cuya produccion puede ser espontanea
(conversaciones y declaraciones) o inducida (cuestionarios, entrevistas, grupos
focales, etc.). También se han usado producciones discursivas cristalizadas en obras
literarias, revistas, libros, grabaciones de radio, programas de television. En general,
los trabajos que utilizan mayoritariamente datos de fuentes espontaneas hacen una
interpretacion del tipo hermenéutica para producir los analisis e inferencias

cualitativas, procurando explicitar las regularidades y relaciones entre los discursos,
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los comportamientos y el contexto historico que puedan servir de evidencia de la
existencia, funcionamiento y origen de las representaciones sociales en cuestion.

Ademas del propio trabajo de Moscovici (1961/1978) ya mencionado, las
investigaciones sobre las representaciones de los medios de comunicacion de los
grupos mayoritarios y minoritarios de Atuel, Seyranian y Crano (2007) o de las RS
de la locura en los medios de comunicacion del Reino Unido (Jovchelovitch, 1995)
pueden ser un ejemplo bastante ilustrativo de esa linea metodologica. También se han
desarrollado investigaciones en que se utilizan tests de evocacion y/o inventarios de
actitudes y opiniones, cuyos datos son sometidos a anélisis estadisticos o programas
de ordenador producidos para obtener diagramas y esquemas graficos que expliciten
cuantitativamente la frecuencia, las conexiones entre términos evocados y posibles
variaciones intencionalmente producidas en las RS.

Los resultados de ese tratamiento son analizados juntamente con los datos
contextuales con el fin de producir indicadores que permitan reconstruir el contenido
de la representacion social, averiguando, incluso, si todos los elementos presentan el
grado suficiente de estructuracion como para ser considerados una RS y no como un
mero conglomerado de creencias e imagenes. En general, eso se realiza en estudios
con muestras relativamente grandes, principalmente en estudios comparativos entre
diferentes paises, regiones o comunidades.

Se han utilizado diferentes técnicas en ese tipo de estudio, entre las cuales
podemos destacar la técnica de analisis de semejanzas propuesta por Flament (1981),
el andlisis de correspondencia (Lorenzi-Cioldi, 1983) y técnica de los esquemas
cognitivos de base (Rouquette, 1994 citado por S&, 1996). Los estudios de S4,
Souto y Muller (1993) sobre representacion del conocimiento cientifico, de Doise,
Spini y Clémence (1999) sobre las RS de derechos humanos en diferentes paises,
son buenos ejemplos de la aplicacion de ese tipo de metodologia de investigacion.

Por otro lado, algunos investigadores defienden que, para investigar las RS como
un proceso social, es mas conveniente estudiarlas dentro de un contexto experimental.
Basicamente el método consiste en inducir diferentes representaciones sociales en la

situacion experimental planificada y analizar la forma en que estas representaciones
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inciden sobre el proceso psicosocial que se pretende estudiar. Las RS son estudiadas
como variables independientes. Aunque se utilice el rigor de técnicas de control y
analisis tipicas de experimentos psicologicos clasicos, los investigadores de esa
linea defienden que investigar representaciones sociales en laboratorio implica, segun
Abric (1989):
Un abordaje nuevo en la metodologia experimental: enfoca los factores
cognitivos y simbdlicos. Considerar las representaciones es mucho mas que
introducir una variable suplementaria. Se trata de un enfoque de los fenémenos
que no se interesa exclusivamente por los factores y por los comportamientos

directamente perceptibles, sino que pone el énfasis en su dimension simbolica,
que se centra en la nocion de significacion (p.188 - p.66)

Lejos de querer separar los sujetos experimentales de cualquier determinacion
exterior a la situacion experimental, el procedimiento empleado, al contrario, trabaja
sobre las normas, comportamientos y representaciones que los sujetos traen
consigo para la situacion experimental. En eso, difiere notablemente de los estudios
psicolégicos que tienen el objetivo de producir situaciones de interacciones
Ilamadas minimas, que no tienen en cuenta las relaciones sociales vividas por los
sujetos.

El objetivo de los estudios experimentales inicialmente centrd los esfuerzos en el
sentido de verificar la validez de la siguiente hipotesis general: los comportamientos
de los sujetos son determinados méas por las representaciones que ellos hacen de la
situacion que por la situacion propiamente dicha. Las RS son estudiadas como
variables independientes. De esa forma, los contenidos y caracteristicas especificas
de representaciones sociales pueden ser experimentalmente testadas. Naturalmente,
debido a la interferencia de contextos, los resultados de esas experiencias, no se
pueden generalizar, pues dependen de condiciones del disefio experimental y de las
caracteristicas culturales de la poblacion especifica o del grupo al que pertenecen los
individuos investigados.

El estudio de Faucheux y Moscovici (1968) sobre los efectos de diferentes
representaciones en el llamado juego Dilema del Prisionero es un buen ejemplo de

ese tipo de investigacion. El estudio demostrd que la autoestima y la autoconfianza
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de los sujetos investigados variaba en funcion de lo que ellos pensaban sobre sus
oponentes ocultos. Aumentaba cuando ellos pensaban que estaban enfrentando un
oponente que realizaba jugadas “pensadas” y disminuia cuando pensaban que estaban
enfrentando un oponente que escogia las jugadas al azar. Los sujetos percibian las
jugadas a lo acaso como malignas e imprevisibles, y como bondadosas y
sistematizadas las jugadas “pensadas”.

Doise (1972) desarroll6 otro interesante estudio en esa linea. Apoyado en el
presupuesto de que la “representacion entre grupos se forma a través de los juicios de
unos grupos sobre los otros”, o sea, las representaciones anticipan el
comportamiento con respecto al otro. El experimento consistia en, después de un
intervalo de familiarizacion con la situacion experimental, pedirles a sujetos que
pertenecian a grupos diferentes, que describan el otro grupo, su compariero y ellos
mismos, usando una escala de motivacion. Los resultados mostraron que de la
interaccion, “los sujetos ya atribuian motivaciones menos cooperativas al grupo
adverso que a su compafiero o a ellos mismos.

Bastaba una representacion de la interaccion futura para provocar una imagen del
otro grupo que no tenia ningan impacto, ademas de influir en el comportamiento a su
respeto. Ese tipo de estudio muestra como la comparacién de RS formadas sobre el
mismo objeto social en diferentes grupos nos puede ayudar a evaluar como las
variables socio-culturales afectan a su construccion, reveldndonos, o no, las
estructuras y contenidos diferenciados para cada grupo estudiado. Ademas, nos
puede ayudar a aclarar qué tipo de dinamica social confiere determinadas
caracteristicas a las RS.

Otro importante método usado en la investigacion de RS es la etnografia (Geertz,
1973). Como método, tradicionalmente, ha sido utilizado para investigar las practicas
y la organizacién social de grupos y comunidades humanas especificas. El
investigador procura sumergir de forma profunda en el ambiente investigado con el
objetivo de provocar el minimo de interferencia en el comportamiento natural de los
sujetos investigados. De esa forma continua observando comportamiento,

practicas, rituales, didlogos y los va estructurando en categorias interpretativas
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emergentes a traves de un analisis reflexivo de los datos recogidos durante el trabajo
de campo.

La etnografia fue la principal técnica usada en el trabajo de Jodelet (1989)
sobre enfermedad mental. La autora procur6 un ambiente propicio donde pudiese
estudiar las regularidades de la vida social, procurando interpretar las creencias e
intencionalidades de los sujetos involucrados en la situacion (una pequefia comunidad
francesa donde enfermas mentales que convivian con los demas habitantes y
alli recibian algunos tratamientos). Segun la autora, ciertas dimensiones de las RS de
la locura no se podrian manifestar solamente con el uso de entrevistas. En ese caso, la
observacion de gestos como no mirar para personas con tics 0 con crisis nerviosas, no
hablar de la enfermedad para que no vuelva o lavar separadamente las ropas y los
cubiertos usados por los pacientes, demuestra la existencia de una creencia implicita
en que “la locura puede ser contagiosa” que dificilmente aparecia en los discursos de
los habitantes “sanos” de la comunidad investigada.

Otro conjunto de investigaciones realizadas con ese enfoque metodoldgico
fueron presentados por Lloyd & Duveen (1989 - 1990) que investigaron el desarrollo
precoz de identidades de género en nifios preescolares por medio de la observacion de
sus bromas. A semejanza de los estudios de Piaget con nifios, los referidos
investigadores crearon ambientes donde pudiesen observar los dialogos y
comportamientos infantiles. Uno de esos ambientes era un cuarto equipado con
juguetes que tenian marcas de género (juguetes de nifia y juguetes de nifio).
Entre otros resultados, descubrieron que la identidad de género surge en los nifios
desde los 4 afios de edad, cuando los nifios empiezan a presentar clara
preferencia  por  juguetes masculinos y evitan juguetes o bromas que
tradicionalmente se consideran como femeninos e incluso evitan juntarse a grupos de
nifias para jugar.

La posibilidad de explicitar las préacticas y sus posibles relaciones con el
sistema de creencias (en este caso con las RS) parece ser la gran ventaja de ese tipo

de enfoque. Obviamente el tiempo y la dedicacion necesarios para la recogida de
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datos junto con la capacidad interpretativa, profundizacién teédrica del investigador
son dificultades que se enfrentan en ese tipo de estudio.

Principales Criticas.

Como era de esperar, algunos autores criticaron la imprecision del concepto y
apuntaron fallos en las formulaciones de Moscovici y sus colaboradores. Una de ellas
consiste en el hecho de que el concepto de RS se inspird en el de representaciones
colectivas de Durkheim. Sobre eso, Sa (1993) aclara que Durkheim introdujo el
término representaciones colectivas para explicar fendmenos como la religion, “los
mitos, la ciencia, las categorias de espacio-tiempo, etc. en términos de conocimientos
inherentes a la sociedad, entendiendo como sociedad “una realidad sui generis y las
representaciones colectivas que las expresan como hechos sociales, cosas reales, por
ellas mismas” (p.21).

Caracteristicas como la estabilidad y la consecuente inmutabilidad de las
representaciones colectivas, asi como su naturaleza en servir como unidad explicativa
absoluta para fendmenos sociales de su época (fortalecimiento de las
religiones, creacion de mitos, etc.), inspir6 Moscovici a formular un concepto
alternativo capaz de fundamentar tedrica y metodolégicamente investigaciones sobre
fendmenos psico- socioldgicos tipicos de la modernidad. Moscovici (1961/1978)
Ilegé a denominar las representaciones sociales como una especie de sentido comun
post-cientifico, cuyas caracteristicas principales serian la heterogeneidad de formas
bajo las  que se presentarian en los diferentes grupos dentro de una misma
comunidad y la dinamica de modificacion menos rigida, mas sujeta a
transformaciones que las representaciones colectivas de Durkheim, por tanto
diferentes de éstas.

Speber (1985), al explicar la diferencia entre representaciones colectivas y
representaciones sociales, hace una analogia con la medicina: dice que la mente
humana es susceptible de representaciones culturales, del mismo modo que el
organismo humano es susceptible de enfermedades. Divide tales representaciones en:

colectivas - representaciones ampliamente duraderas, ampliamente distribuidas,
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relacionadas a la cultura, transmitidas lentamente por generaciones, “son
tradiciones” y se comparan a la endemia; y sociales - tipicas de culturas modernas,
se extienden rapidamente por todo un grupo social, poseen corto periodo de vida,
son parecidas a los “modismos” y se comparan a la epidemia.

Otro problema apuntado por los criticos de la TRS se refiere a cuestiones
relacionadas a las semejanzas de las RS con otros conceptos como actitudes,
opiniones, creencias, estereotipos e ideologia, cuyas diferenciaciones ya fueron
comentadas. Moscovici consideraba natural el surgimiento de criticas y creia que
solo el desarrollo de las investigaciones y el surgimiento de nuevas consideraciones
tedricas sobre RS podria hacer la definicion menos difusa, reiterando segun
Kaplan, citado por Moscovic, (1984) que “la demanda de exactitud de significados
y de definicidn precisa de términos puede tener un efecto pernicioso, como yo creo
que lo ha tenido frecuentemente en las ciencias del comportamiento” (p.79).

En suma, estudiar las RS de determinados grupos nos puede ayudar a comprender
por qué tales sujetos practican determinadas acciones, no por razones logicas,
racionales o cognitivas, sino por razones afectivas, simbdlicas, miticas o religiosas,
tales como comprar o votar (Lane, 1982). La teoria de las RS llama la
atencion sobre esos hechos y puede ayudar a comprender el comportamiento de las
personas. Comprender y compartir interpretaciones puede ser Gtil para reformular las
propias RS y promover la reflexion individual y colectiva sobre préacticas
excluyentes, prejuicios, estereotipos, etc. y, tal vez, alterar positivamente el

comportamiento de los individuos y grupos.

El Pensamiento del Profesor

Durante los afios 70, el avance en el campo de la investigacion educativa
representd un desarrollo importante, se llevaron a cabo muchas investigaciones
dirigidas a identificar los factores que determinan la eficacia docente. Se asumid el
paradigma ““proceso-producto” como el marco tedrico y metodolégico més adecuado

para la investigacion educativa. Este paradigma representa una superacion del modelo
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investigativo “presagio- producto” que concebia la eficacia docente en funcion de las
caracteristicas de personalidad de los profesores.

La investigacion bajo el marco “proceso-producto”, asumi6 el principio de
“direccion de causalidad del rendimiento académico, lo que condujo a que se
realizaran estudios en primer lugar, correlacidnales y en segundo lugar,
experimentales para conocer que conductas de los profesores predecian o
explicaban un mejor rendimiento de los alumnos. Para analizar la conducta del
profesor se construyeron mas de un centenar de sistemas observacionales,
compuestos por categorias cuyo objetivo no era otro que cuantificar la frecuencia con
que los profesores usaban ciertas conductas. Este paradigma de investigacion asumié
el principio de direccién de causalidad del rendimiento académico, lo que condujo a
que se realizaran estudios en primer lugar, correlacionales y, en segundo lugar,
experimentales para conocer que conductas de los profesores predecian o explicaban

un mejor rendimiento de los alumnos.

Los Factores que Influyen en la Eficacia Docente.

Segun hallazgos realizados en investigaciones bajo este paradigma en relacion a:

Ambiente de aprendizaje. Las clases de los profesores eficaces eran menos
desorganizadas; habia menos censura por parte del profesor, menos critica, menos
tiempo dedicado a gestion de clase, mas parafrasis y motivacion positiva, que en las
clases de los profesores menos eficaces.

Uso del tiempo que hacia el alumno. En las clases de los profesores eficaces se
dedicaba méas tiempo a tareas académicas, mas tiempo dedicado a trabajar en la clase
como grupo, menos trabajo independiente de los alumnos, que en las clases de los
profesores menos eficaces.

Método de trabajo. Los profesores mas eficaces hacian mas preguntas de bajo
orden; daban menos retroaccion a los alumnos, habia menos preguntas iniciadas por
los alumnos que en las clases de los profesores menos eficaces.

Existen otros modelos de investigacion como el “enfoque cuantitativo”

desarrollado por Cronbach y Snow (1977), que intentan identificar métodos
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instruccionales (tratamiento) que se adecuen a los alumnos con caracteristicas
personales especificas (aptitudes). Otro modelo es el desarrollado por CARROLL
(1963), el cual asume que un elemento decisivo en el rendimiento del alumno es el
“tiempo de aprendizaje”. Las investigaciones se dirigen a optimizar la cantidad de
tiempo que cada alumno dedica a la realizacion de su tarea de aprendizaje, con el
objetivo de mejorar su rendimiento.

Martin (1983), denomina a estos modelos de investigacion “Enfoque
Reproductivo” porque se ha concebido al profesor como un receptor y transmisor de
informacion y a los alumnos como receptores de un conocimiento ya elaborado.
Frente a este “enfoque reproductivo” se ubica el “enfoque constructivo” que
concibe al profesor y al alumno como agentes activos cuyos pensamientos, planes,
percepciones influyen y determinan su conducta. Asimismo, el contexto social, ya sea
dentro de la clase o escolar en general, se considera una variable importante que
influye en el proceso de ensefianza.

Segun el modelo llamado “Procesamiento clinico de la informacion” en la
ensefianza, el procesamiento de informacion del profesor tiene unos antecedentes
internos (creencias, conocimientos, etc.) y externos (expectativas del rol, indicios,
etc.) que lo determinan. Estos antecedentes influyen en los procesos cognitivos de los
profesores que se centran en expectativas, percepciones, juicios etc. Tanto los
antecedentes como los procesos cognitivos tienen unas consecuencias directas en la
ensefianza, que se dividen en preactiva e interactiva. Los procesos de
pensamiento llevados a cabo en las fases preactiva e interactiva inciden en los
conocimientos, actitudes, destrezas de los alumnos. Por ultimo los resultados
obtenidos por los alumnos pueden influir ~ en los pensamientos del profesor, de

forma que los consecuentes pueden volverse antecedentes.

Supuestos Basicos del Paradigma de Pensamientos del Profesor.
El Factor que diferencia a la investigacion sobre los pensamientos del profesor de
otros enfoques es precisamente la preocupacion que tiene por conocer cuales son los

procesos de razonamiento que ocurren en la mente del profesor durante su actividad
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profesional. Se asume como premisas fundamentales que, en primer lugar, el
profesor es un sujeto reflexivo, racional, que toma decisiones, emite juicios, tiene
creencias y genera rutinas propias de su desarrollo profesional. En segundo lugar, se
acepta que los pensamientos del profesor guian y orientan su conducta.

Estas premisas han llevado evidentemente a transformar la concepcion que del
profesor se tiene. Hasta ahora el profesor era un técnico que debia dominar un
repertorio mas o menos amplio de destrezas. En el paradigma de pensamientos del
profesor se concibe a este como: profesional activo, inteligente, cuya actividad
incluye: establecimiento de objetivos; busqueda de informacion acerca de los
alumnos y el curriculo en el contexto de los objetivos;  formulacion de hipétesis
sobre la base de esta informacion; su propia disposicion a la ensefianza y el
ambiente; y seleccionar entre diversos métodos de ensefianza... (Shavelson y Borko,
1979, p.183).

El profesor de 1985 segtin Clark (1985) “es un constructivista que continuamente
construye, elabora y comprueba su teoria personal del mundo” (p.4). Concebir al
profesor, y como consecuencia a la ensefianza, en general, de esta forma supone
alejarse de principios positivistas sobre el modo de hacer ciencia, y representa una
aproximacion cualitativamente distinta. Los procesos de pensamiento de los
profesores no se producen en vacio, sino que hacen referencia un contexto
psicolégico (teorias implicitas, valores, creencias) y a un contexto ecologico
(recursos, circunstancias externas, limitaciones administrativas, etc.). Estos contextos
han de ser tenidos en cuenta en las investigaciones sobre pensamientos del profesor.

El estudio de los procesos de pensamientos de los profesores ha seguido
principalmente dos enfoques: el modelo de toma de decisiones y el modelo de
procesamiento de la informacion. En el modelo de toma de decisiones se concibe al
profesor como alguien que esta constantemente valorando situaciones, procesando
informacién sobre estas situaciones, tomando decisiones sobre qué hacer a
continuacion, guiando acciones sobre la base de estas decisiones, y observando los

efectos de las acciones en los alumnos
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El modelo de procesamiento de informacion se centra menos en las decisiones de
los profesores, concibiendo al profesor como una persona que se enfrenta con un
ambiente de tareas muy complejo, que aborda ese ambiente simplificandolo, es decir,
atendiendo a un namero reducido de aspectos del ambiente e ignorando otros. Estos
dos enfoques pueden representar dos aspectos distintos de la misma realidad y
generar diferentes perspectivas de investigacion.

El enfoque del pensamientos del profesor, asume un principio de singularidad de
las situaciones educativas: lo que en realidad se ensefia y se aprende en cada aula, el
flujo de significados que se genera, intercambian y asimilan en el aula es, en gran
medida, de naturaleza situacional. EI modelo de investigacién sobre pensamientos
del profesor se centran en los procesos que ocurren en la mente del profesor,
que organizan y dirigen su conducta, especialmente en las conductas visibles y por
tanto observables de los profesores.

La investigacion sobre acciones del profesor y sus efectos se compone de tres
elementos: conducta del profesor en clase, conducta del alumno en clase y
rendimiento del alumno. La relacion entre estas tres variables es reciproca, cada una
es causa y puede ser causada por las demas. La planificacién de la ensefianza
representa un periodo de reflexion en que los profesores toman decisiones de forma
reflexiva acerca de que ensefiar, como ensefiarlo, a qué nivel, como evaluarlo, etc.
Estas decisiones van a determinar de alguna forma la ensefianza de clase de los

profesores.

El Profesor Sujeto que Toma Decisiones.

Desde la perspectiva del profesor como un sujeto que toma decisiones son muchas
las definiciones que se ha dado del docente, he aqui algunas segun Bjerstedt (1969)
“un profesor en su trabajo diario es en gran medida un sujeto que toma decisiones en
una situacion de constante intercambio social, en donde la incapacidad para tomar
una decision en el momento adecuado puede tener facilmente efectos adversos” (p
55). Por su parte Bichop (1970) “si hay algo que distingue a un buen profesor de un
profesor normal es que el primero toma mejores decisiones que el segundo” (p. 41).
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También se debe considerar la reflexion de Borko, Cone, Atwood y Shavelson (1979
al considerar que “Cuando la ensefianza se concibe como un proceso de toma de
decisiones, el profesor es visto como un agente que selecciona una destreza o
estrategia docente en orden a ayudar a los alumnos a conseguir un objetivo”. (p.138).

La ensefianza es un proceso de obtencion de informacion, diagnostico y
elaboracion de una respuesta basada en un diagnéstico. Mientras que la mayor
parte de este proceso puede ser completamente automatico, algunas situaciones
requieren tomar decisiones conscientes. EI hecho de generar y considerar alternativas
en la elaboracion de respuestas, es decir, tomar decisiones instruccionales, tiene una
importancia primordial en la ensefianza Desde esta perspectiva Berliner (1984)
sustenta que la “La ensefianza es una actividad altamente cognitiva que requiere un
extraordinario nivel de competencia para tomar decisiones en ambientes dinamicos y
complejos” (p.52). También Hunter (1984) sefiala que “La ensefianza se convierte en
profesion sélo cuando la informacion extraida de un conocimiento fundamentado, El
conocimiento experiencial, el conocimiento de los estudiantes y el conocimiento de
las limitaciones del presente y del futuro se sintetizan en decisiones pedagogicas” (p.
173).

Para entender mejor estas teorias, cabe definir qué se entiende por “decision”, pues
sera un término muy utilizado a lo largo de este tema: para Goguelin (1967) “La
decision es el acto por el cual, dadas numerosas posibilidades que se excluyen
mutuamente, rechazamos algunas porque consideramos que s6lo una es la mas
satisfactoria» (p.132). El concepto de decision se relaciona frecuentemente con el de
eleccion”, y asi para Bellaby (1979) “decisiones no son otra cosa que elecciones. No
podemos elegir a menos que se tengan alternativas disponibles y que seamos
conscientes de ellas” (p.93).

Las decisiones docentes constituyen un elemento importante de la actividad del
profesor, pero no todas se realizan en las mismas circunstancias ni cumplen los
mismos objetivos. Segun algunos investigadores como: Jackson (1968), Bishop y
Whitfield, (1972) y Whitfield (1974), Sutcliffe y Whitfield (1979) y Calderhead

(1984), BerlineR (1984), se pueden distinguir varias clases de decisiones docentes.
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Asi a) Decisiones pre-activas, Aquellas que los profesores toman antes de ensefiar.
b) Decisiones interactivas, Aquellas que toman cuando estan en interaccion con los
alumnos. ¢) Decisiones pre-leccion, Objetivos, contenidos, méetodos, materiales. e)
Decisiones durante la leccién: implementacion o modificacion de decisiones pre-
leccion, nivel de lenguaje, nimero y tipos de ejemplos, correccion de errores,
motivacion y disciplina y control social de clase. e) Decisiones inmediatas, O sobre la
marcha. f) Decisiones reflexivas. @) Factores pre-instruccionales, Decisiones
respecto al  contenido, distribucion del tiempo, ritmo, agrupamiento y a las
estructuras de la actividad. h) Factores durante la instruccion: Decisiones respecto al
tiempo dedicado a cada tarea, control de este tipo, tiempo de aprendizaje académico,
control, estructuracion y formulacion de preguntas.

Estas clasificaciones nos muestran un ejemplo de los diferentes tipos de decisiones
identificados. Segun Richard Shavelson los procesos de tomas de decisiones poseen 5
caracteristicas: a) La primera: Una decision se presenta como la eleccion entre varias
alternativas posibles. b) La segunda: El estado natural, que es la estimacion subjetiva
que el profesor realiza acerca de la situacion cognitiva, afectiva y social del alumno.
c) Laterceray cuarta: Los resultados y la utilidad para el profesor de una determinada
alternativa bajo un estado natural especifico. d) La quinta: La utilidad que para él
representa ese resultado para conseguir el objetivo que persigue con la decision.

Estas caracteristicas se refieren a todo tipo de decisiones y han de adaptarse a
diversas situaciones. Sin embargo, Hargreaves (1979) introduce factores situacionales
y de valores en el proceso de toma de decisiones. Las decisiones se pueden dividir en
dos elementos: el problema acerca del cual es preciso toma una decision y la
seleccion y ejecucion de la respuesta preferida al iniciarse el problema. Los elementos
que constituyen el problema que requiere una decision son: el acto (lo que esta
sucediendo), el actor (quien esta implicado en el acto y por qué) y sus situaciones
(dénde y cuando el actor esta actuando).

El proceso de toma de decisiones pasa por diferentes fases, desde la definicion del
problema a la seleccidn del tratamiento y la comprobacion del efecto. Este proceso

esta influido por la escala de valores del profesor, su ideologia y estilo pedagdgico.
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Este modelo aporta la nocion de situacion y contexto al proceso de toma de decision.
El proceso de toma de decisiones parte de un momento inicial en el que el sujeto
valora la situacién y toma la opcion de considerarla como importante y comenzar una
tarea de decision o por el contrario decide olvidarla y continuar su actividad anterior.
En funcién de esta primera decisibn comienza un proceso en el que cada nudo

significa una nueva pregunta y una nueva decision (Véase Grafico 1).

¢ Es importante?

N% \
(El dominio de la decision
es complejo?

Alto, use el
‘presentimiento para
decidir”
(Tiene alguna regla ¢ Este problema ha sido
formal disponible? previamente resuelto?
. / \ s s1
Elabore una Utilice la regla formal Consulte a expertos Emplee el método
nueva regla formal que tiene disponible utilizado anteriormente

Gréfico 1. Arbol de decision para “decidir como decidir” (Bhaskar, Herstein y
Hayes 1983).

Si se llega a entender las decisiones docentes como el elemento central del proceso
educativo, estas serian influidas por todo un abanico de variables entre las que
destacarian, en primer lugar, el propio profesor (sexo, edad, personalidad, creencias,
teorias implicitas, etc.); el alumno (actividades, aptitudes, sexo, factores
socioecondmicos); el estilo docente 0 método de ensefianza; la formacion que el

profesor haya recibido; las normas de la escuela, etc.
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Planificacién, decisiones interactivas, creencias, constructos personales y

conocimiento practico.

Pensamientos y decisiones durante la planificacion de la ensefianza. Una de
las mayores diferencias entre la conducta docente preactiva e interactiva parece estar
en la calidad de la actividad intelectual en que se implica el profesor. La conducta
preactiva es mas o menos deliberativa. En una situacion interactiva la conducta del
profesor es mas 0 menos espontanea. EI término que se utiliza para designar este tipo
de actividad docente es el de planificacion del profesor. Hill, Yinger y Robbins
(1983) definen la planificacion de una forma muy amplia, incluyendo cualquier
accion de un profesor que tiene que ver con las actividades relativas a la escuela, los
alumnos, otros profesores, asesoramiento, padres, etc. La planificacion puede ser
formal, cuando un profesor prepara un plan de leccion o actividad, o informal que
incluye los pensamientos acerca de las actividades escolares que los profesores
realizan fuera de las horas de clase.

Clark y Peterson (1986) establecen que la planificacion “incluye los procesos de
pensamiento que el profesor lleva a cabo antes de la interaccion de clase, asi como los
procesos de pensamientos o reflexiones que se producen después de la interaccion de
clase” (p.216). La planificacion proporciona un marco que organiza la tarea docente,
a la vez que contribuye a reducir su incertidumbre e inseguridad cuando se enfrenta
con la clase. Planificar conlleva dosis de prediccién en tanto que el profesor ha de
procesar informacién previa y formular hipétesis acerca del posible resultado de
actividades que ha seleccionado, acerca de la adecuacién del contenido, de la
disponibilidad de los alumnos, etc. Es un proceso directamente orientado a la accién
en los que se mezclan elementos de pensamiento, juicio y toma de decisiones.

Uno de los primeros factores que afectan a las decisiones de planificacion de los
profesores es la informacion que tienen acerca de los alumnos y la estimacion
particular que ellos hacen de esta informacion que han ido acumulando a través de la

observacidn, registros anecddticos, etc. La propia idiosincrasia particular del profesor,
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su propio conocimiento practico, sus creencias en relacion con lo que es para €l la
educacion, la ensefianza, influye en la planificacion que el profesor realiza.

El contenido a ensefiar también influye en las decisiones que los profesores toman
al planificar. La naturaleza de la tarea puede influir también indirectamente en las
decisiones de planificacion, a través de las estimaciones que los profesores realizan
de las aptitudes de los alumnos, ya que los profesores pueden pensar que algunos
alumnos tengan menos dificultades para un determinado contenido que otros.
También se pueden ver influidas por la disponibilidad o no de materiales y recursos
en la escuela, por las presiones recibidas por los profesores por parte de la
administracion o bien por presiones externas.

Uno de los objetivos de las investigaciones sobre la planificacion de la ensefianza
ha sido contrastar la utilizacion que los profesores hacen de los modelos tedricos de
planificacion lineal, como los de Tyler, Taba y otros. En estos modelos la
secuencia de elemento a tener presente esta preestablecida, comenzando por la
identificacion de objetivos, seleccion del contenido, estrategias y actividades de
aprendizaje, media y material, método y evaluacion.

Son numerosos los estudios que se realizaron con respecto a la planificacion del
profesor, los cuales arrojaron resultados similares en unos casos y diferentes en otros.
Veamos: Uno de los hallazgos més importantes de la investigacion de Taylor
consistio en demostrar que los profesores cuando planificaban no seguian el esquema
lineal de Tyler. Para los profesores, la principal preocupacion estuvo centrada en los
intereses y actitudes de los alumnos, los objetivos del curso, el contenido a ensefiar,
etc.

No son los objetivos el punto de partida de la planificacién del profesor, sino, los
alumnos, sus intereses y actitudes. Un resultado similar fue hallado por Tillema
(1984), segun este autor, el mayor porcentaje de los profesores planifican de
acuerdo al diagnostico que ellos realizan del conocimiento previo que tiene el
alumno. Otros trabajos revelan resultados diferentes, como los de Zahorik (1975) el
cual refiere que el contenido a ensefiar fue la decision que los profesores sefialaron

con mayor frecuencia como la primera que tomaban cuando planificaban, y en
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segundo lugar las actividades de aprendizaje. Aunque cabe sefialar que este autor no
incluyd ninguna categoria referida al alumno, por lo cual no nos debe extrafiar que no
aparezca en los resultados.

Clark y Yinger (1979) encontraron que el punto de partida de la planificacion de
los profesores fueron las actividades de aprendizaje. Parece deducirse claramente de
los estudios analizados que los profesores no siguen en su planificacion el modelo de
planificacion de Tyler. Ahora bien, lo que no esta claro, y la disparidad de resultados
de investigacion asi lo demuestra, es en primer lugar si los profesores siguen algun
modelo en sus planificaciones, y en segundo lugar cuél es ese modelo.

Por otra parte, que los profesores no partan de los objetivos instruccionales para
estructurar la planificacion no quiere decir que no tengan presente que esperan
conseguir de sus alumnos a través de una actividad o material determinado.El plan
mental o la planificacién en general sirven para algunos profesores como elemento
que proporciona direccion, seguridad y confianza durante la ensefianza interactiva. La
planificacion parece operar no s6lo como un medio para organizar la ensefianza, sino
como un recurso que proporciona al profesor beneficio psicolégico. Sin embargo para
otros la funcidn de la planificacion consistia en saber donde se habian quedado en la
leccion anterior, en relacionar los conceptos que debian introducir y determinar la
mejor forma de llevarlo a cabo o para familiarizarse con el contenido, de forma que
supieran de qué iban a hablar y les hacia especificar lo objetivos que buscaban.

Se puede observar que los profesores no siguen un modelo comun en sus
planificaciones, asi como no siguen las mismas estrategias cuando planifican.

La Evaluacién de la Ensefianza desde la Perspectiva de los Profesores. El
campo de estudio de la evaluacion aplicada a la ensefianza tiene un interés
indiscutible en las escuelas. La revision de la literatura actual ha ampliado los objetos
populares de la evaluacion (estudiantes y profesores) a los materiales del curriculum,
a los proyectos y programas que sirven de base a las actuaciones didacticas o a las
propias instituciones educativas que las acogen.

Se ha escrito mucho sobre lo que deben hacer los profesores para valorar

correctamente las habilidades y el trabajo de los escolares, pero se sigue
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desconociendo la naturaleza de esa evaluacion y las motivaciones, actitudes y
sentimientos ocultos tras las apreciaciones de los profesores del nivel de logro
alcanzado por sus alumnos. Un hecho es que el profesor utiliza, con frecuencia, uno o
varios procedimientos (pruebas estandarizadas, instrumentos preparados por el
profesor, ejercicios, etc.) para medir el progreso académico o las actitudes de sus
alumnos.

La realidad educativa Colombiana es favorable a un sistema de evaluacion
continua que obliga a los alumnos a dar cuenta de sus logros, y los profesores en
general preparan y corrigen las pruebas sin utilizar medios computarizados. A pesar
de este hecho, parece que los profesores no dominan en profundidad ni siquiera la
técnica de la evaluacion. Muchos docentes no estan preparados para observar
sistematicamente, construir sus propias pruebas para la clase o interpretar
adecuadamente los resultados de los test estandarizados. Uno de los principales
problemas con los que se enfrentan los profesores es el de no aprovechar
adecuadamente los resultados de la evaluacion.

Una de las preocupaciones en este campo ha sido, pues, la de establecer una
relacion entre los resultados de la evaluacion y la toma de decisiones
instruccionales en clase. Sin embargo, esta preocupacion puede esconder un intento
de justificar la frecuencia del fenébmeno evaluativo en nuestras escuelas es segun
Alkin y Stecher (1983) “La evaluacion, per se, sencillamente no es asunto de
importancia en las escuelas” (p 27).

Pero también puede ser una consecuencia del desconocimiento del modo en que
los profesores utilizan los resultados de la evaluacion en sus clases. Los profesores
utilizaban los test de lectura junto con observaciones mas generalizadas como un
factor para establecimiento de grupos de lectura, pero para ordenar el ritmo de la
instruccion acudieron preferentemente a sus intuiciones. Cuando forman los grupos
de lectura no se apoyan en toda la informacion atil que poseen, sino que tienden a
primar el rendimiento en lectura y a excluir el resto de la informacion.

La evaluacion que realiza el profesor no sélo tiene consecuencias instruccionales,

sus alabanzas, apreciaciones y juicios sobre los alumnos terminan influyendo en el
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comportamiento de éstos en la clase. Segun Kach (1982) “El uso de los profesores de
la valoracion positiva que se relaciona directamente con los logros y resultados de los
nifios esta positivamente asociada con el incremento de progreso académico en nifios
tanto de alto como de bajo rendimiento académico” (p.59). La retroalimentacion
juega un papel fundamental en el desarrollo afectivo y cognitivo del nifio. Incluso, la
propia percepcion que los nifios tienen de los sentimientos de sus profesores hacia
ellos termina modificando el rendimiento académico y el comportamiento en la clase.

Dado que uno de los objetivos de la escuela es fomentar la ensefianza, lo ideal
seria pensar que la principal fuente de satisfaccion de un profesor fuera la
observacion del aprovechamiento de los alumnos. Los exadmenes que realizan los
alumnos ofrecerian una evidencia asequible de este aprovechamiento. De acuerdo
a Jackson (1975) “Logicamente, al menos, el profesor consciente deberia sefialar con
orgullo o decepcion las ganancias o pérdidas de los alumnos de acuerdo a los
resultados de los examenes” (p.148). Pero los profesores conceden escaso interés
hacia los examenes y, desde luego, para ellos no tienen gran importancia desde el
punto de vista de la apreciacion de la calidad de su trabajo como profesores. En este
sentido, el entusiasmo de los alumnos y su participacion tiene, para los profesores,
mas valor que el resultado de los examenes.

Para ellos, los nifios no se comportan de manera representativa en los examenes y
los resultados que se obtienen en las pruebas no se confirman al compararlos con las
apreciaciones y juicios que se forman los profesores en sus interacciones en clase.
Cuando ocurren estas contradicciones entre las notas de los exdmenes y el juicio del
profesor, este se inclina a negar la fidelidad de la informacion de los exdmenes y no
altera su evaluacién previa del alumno.

Tipos de Planificacion. Se ha hablado de planificacion en general, pero hay que
tener en cuenta que existen distintos tipos de planificacion. YINGER (1980)
identificd cinco clases de planificacion: anual, trimestral, unidad, semanal y diaria. La
planificacion anual implica la seleccidén de materiales, la secuencia de la ensefianza y
la identificacion de los contenidos generales. a) La planificacion trimestral se dirige a

sefialar el calendario semanal, asi como el contenido a cubrir durante los tres meses.
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b) En la planificacién de la unidad se establecen actividades de aprendizaje y se
presenta el contenido a su nivel apropiado. ¢) La planificacion semanal detalla dia a
dia las actividades a cubrir, se ajusta a las posibles interrupciones. d) La planificacion
diaria implica los cambios de ultima hora, la preparacion que hay que hacer durante el
dia 0 antes de que comience el dia.

Los profesores han de dominar los diferentes tipos de planificacion, adaptadas a
distintos niveles educativos, a las distintas areas y a las caracteristicas de los alumnos.
A través de los estudios realizados, se percibe que los profesores con poca o sin
experiencia docente tienden a ser mas sistematicos en sus planificaciones que los
profesores con experiencia. Esta sistematizacion les lleva a planificar diariamente, y
en muchos casos siguiendo el modelo lineal de TYLER, mientras que los profesores
con experiencia se preocupan menos de la planificacion diaria de sus clases.

Los profesores de educacion fisica sin experiencia, a la hora de planificar unidades
de ensefianza se muestran mas inflexibles, menos conscientes de los alumnos, méas
superficiales que los profesores con experiencia. Ademas, al planificar, los profesores
sin experiencia recurren al libro de texto del profesor, mientras que los profesores con
experiencia utilizan el libro de texto del alumno.

Factores que Influyen en la Planificacién. Factores internos y externos: Los
factores que inducen al profesor a seleccionar un contenido u otro, una estrategia de
aprendizaje u otra, un tipo de agrupamiento concreto pueden ser fundamentalmente
de dos tipos. En primer lugar influyen los factores que denominares internos, es decir,
propios del profesor, de sus caracteristicas personales, antecedentes, creencias,
conocimiento practico, etc. De otra parte, estan los factores externos al profesor, que
van desde los alumnos y la situacion de clase a los compafieros, direccion, padres,
etc.

a) Factores internos: La conducta del profesor esta dirigida
por sus pensamientos, creencias, juicios, etc. Los factores personales propios de
cada profesor influyen en cualquier acto de ensefianza y, en concreto, en la

planificacion, ya que pueden determinar que, cuanto y como se ensefia.
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Se ha identificado hasta ocho factores internos que influyen en las decisiones de
planificacion de los profesores: valores, concepcion acerca del contenido, ausencia
y enfermedad, conocimiento de la materia y caracteristicas personales, como
edad, etc. Los valores y creencias de los profesores representan un importante
factor en la planificacion de la ensefianza.

b) Factores externos: Aparte de los factores internos al propio profesor,
existen otras series de elementos que pueden influir en las decisiones que los
profesores toman en la planificacion. Estos elementos pueden ser los alumnos
(intereses, necesidades, experiencias, caracteristicas, actitudes, conocimiento,
destrezas, etc.); limitaciones administrativas (disponibilidad de recursos, tiempo,
etc.); influencias personales (otros profesores, padres, director, inspector, etc.);
recursos de curriculo (textos, recursos, guias, otros libros, periddico) y otras
influencias (criticas potenciales, gestion de clase, etc.).

Los alumnos representan un factor importante a tener en cuenta por los
profesores al tomar decisiones. Cuando estas decisiones se refieren al
agrupamiento de alumnos y al ritmo de ensefianza en el area de lectura, los
profesores toman decisiones basandose en la informacién que tienen sobre la
habilidad lectora de los alumnos. Esta informacion puede provenir de la
observacion de su conducta, de los trabajos de lectura, tests de madurez lectora o
de los registros anecddéticos. Estos factores que influyen en las decisiones de
planificacion de los profesores pueden hacerlo bien de forma aislada o
conjuntamente, es decir, uno a uno o varios factores a la vez.

C) Factores materiales, recursos de curriculum: La seleccion de los
materiales representa un elemento importante en el proceso de planificacion. Para
la seleccion de materiales de aprendizaje los profesores escogen sus recursos
didacticos en funcién del contenido a ensefiar, asi como por la disponibilidad de
los mismos como: libros de textos, revistas, peliculas, sugerencias de otros
profesores, etc. Ello puede repercutir evidentemente en la repeticion de idénticos
tipos de materiales a lo largo del tiempo, con lo que la capacidad de motivacion

que tienen estos elementos curriculares se reduce considerablemente.
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De todos los recursos de curriculum disponibles, seguramente el que ejerce
mayor influencia en los profesores a la hora de tomar decisiones respecto a la
planificacion sea el libro de texto. Sin embargo se elude verificar cuanto contenido
del que se incluye en el libro de texto se ensefia en clase y cudl es la verdadera

influencia del libro de texto en la ensefianza.

Las consecuencias que puede tener planificar o no una leccion pueden ser diversas:
Al planificar se tiene la oportunidad de conocer el contenido con mayor detalle y por
tanto su ensefianza de clase es mas iniciadora y proporciona menos refuerzo. Por el
contrario, al no planificar se usan mas incentivos y menos iniciacion y por tanto se
fomenta més la participacion de los alumnos.

La planificacion que el profesor realiza, ya sea mediante planes escritos o planes
mentales influye decisivamente en la ensefianza de clase. Pocas son las decisiones
interactivas que los profesores toman para cambiar, suprimir o aumentar la
planificacion realizada. La ensefianza en muchos casos resulta un llevar a cabo las
decisiones de planificacion previamente tomadas. La planificacion organiza y
estructura la ensefianza de clase.

Pensamientos y Decisiones Interactivas. Las decisiones interactivas por
oposicion a las decisiones de planificacion, son aquellas que los profesores toman
durante su interaccion con los alumnos. En muchas ocasiones, durante la ensefianza
de clase se producen situaciones que pueden hacer que el profesor modifique sobre
la marcha su planificacién, transformandola, acortandola o afiadiendo nuevos
elementos. Esta es una de las caracteristicas de las decisiones interactivas en relacion
con las decisiones de planificacion: deben tomarse sobre la marcha y con un tiempo
limitado de reaccidn para el profesor.

Las decisiones interactivas se refieren a las decisiones tomadas durante el acto de
ensefianza. Se concibe al profesor como un sujeto que estd valorando
constantemente la situacion, procesando informacion acerca de ella, tomando
decisiones sobre qué hacer a continuacién, guiando la accion sobre la base de estas

decisiones y observando los efectos de la accion en los estudiantes. (CLARK y
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YINGER, 1979, pég. 247). Las decisiones interactivas se producen a consecuencia de
un funcionamiento diferente al que se esperaba en la planificacién, bien por falta de
implicacion de los alumnos, falta de atencidn, indisciplina, etc.

Tipos de Decisiones Interactivas. Las decisiones interactivas son aquellas que,
como hemos sefialado anteriormente, toman los docentes durante la ensefianza. Toda
decision interactiva resulta de sopesar por parte del profesor diferentes alternativas o
cursos de accion. Algunos distinguen entre decisiones interactivas instruccionales, o
maniobras pedagdgicas y decisiones interactivas de gestion. Las primeras se refieren
a la organizacion de la clase, el ambiente y la disponibilidad de recursos, mientras
que las segundas se dirigen a asegurar que el contenido se esta aprendiendo. Otros
hablan  de tres categorias de decisiones: intercambios (relativas a la interaccion
verbal); actividades planificadas (decisiones interactivas directamente relacionadas
con las decisiones de planificacion), y por ultimo, actividades no planificadas.

Factores que las Determinan. Las decisiones interactivas de los profesores se
producen cuando algo que se ha planificado no funciona seglin se habia previsto.
Puede deberse a que alguna conducta de los alumnos no era tolerable (falta de
atencion, ruido, interrupciones, respuestas incompletas, insatisfactorias o incorrectas,
y falta de comprensién de los alumnos) o como consecuencia de alguna pregunta del
alumno, o como consecuencia de factores ambientales o del propio profesor
(limitacion de tiempo, interrupcion por otro profesor, materiales instruccionales y
estado cognitivo y afectivo del profesor).

Las decisiones interactivas son el resultado de los pensamientos, razonamiento y
preocupaciones de los profesores durante la ensefianza. Aunque no se traduzcan en
conductas observables, es decir, aunque no se transformen en decisiones, los
profesores tienen durante la enseflanza pensamientos y preocupaciones. Las
preocupaciones mas frecuentes de los profesores en la ensefianza interactiva son los
alumnos y la gestion de clase. En algunos casos los pensamientos de estos se dirigen
hacia aspectos de gestidn y estrategias.

Los profesores sin experiencia docente se diferencian de los profesores con

experiencia en la frecuencia, antecedentes y contenido de las decisiones interactivas
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que toman. Tienen dificultades cuando se enfrentan a los alumnos porque no los
conocen, no conocen cudles son sus caracteristicas reales, y la forma como motivarlos
y dirigirlos, lo cual puede provocar incertidumbre a la hora de planificar asi como
imposibilidad de anticipar los posibles problemas que los alumnos pudieran
encontrarse. Tienden a tomar decisiones con mayor frecuencia cuando se originan
problemas de gestion y de disciplina, mientras que para los profesores con
experiencia las decisiones interactivas se producian cuando los alumnos daban

respuestas erroneas.

Creencias, Principios, Constructos Personales y Conocimiento Préactico

Los procesos de tomas de decisiones, y la conducta de los profesores estan
directamente influidos por la forma como el profesor concibe su propio mundo
profesional. Son muchos los términos que se han acufiado para esta realidad;
paradigmas, dilemas, metaforas, principios, conocimiento practico, hipotesis,
orientacion, constructos. Veamos algunos de estos conceptos.

Teorias y creencias educativas de los profesores. La teorizacion, es decir, la
construccion de un sistema de relaciones entre un conjunto de unidades tales como
hechos, conceptos, variables, es un aspecto basico del comportamiento humano.
Quizas la forma que implica un rango mas elevado en el comportamiento del hombre,
ya que puede predecir su actuacién futura de acuerdo con una construccién cuya
eficacia ha sido previamente contrastada. Segun Kaplan (1964) “Una teoria es una
forma de dar sentido a una situacion inquietante de modo que nos permita hacer
presion sobre un repertorio de habitos de la manera més eficaz, e incluso mas
importante, modificar los habitos o renunciar a ellos completamente” (S/p).

Las creencias educativas de los profesores son diversas y variadas. Una creencia
puede definirse como la informacion que tiene una persona enlazando un objeto con
algun atributo esperado; la creencia estd normalmente en interrelacion con una
dimensién de probabilidad subjetiva o  conocimiento. De acuerdo a Rokeach y
Fishbein, citado por Wahlston y otros (1982) “Es una declaracion hipotética o

inferencial acerca de un objeto capaz de ser precedida por la frase que describe al
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objeto como verdadero o falso; correcto o incorrecto; lo evalia como bueno o malo; y
predispone para actuar, probablemente de diferente forma bajo diferentes
condiciones” (p.28).

Las creencias influyen en las decisiones y acciones de los profesores, de forma que
estructuran y organizan su mundo profesional. Las creencias y teorias implicitas de
los profesores sirven, al igual que las rutinas para reducir la necesidad de
procesamiento de informacion del profesor. De esta forma los problemas que se
presentan en clase no han de ser resueltos cada vez que ocurren, sino que el profesor
tiene ya un patron de comportamiento con el que abordar estos problemas. Las
creencias educativas de los profesores influyen y determinan su conducta docente.
Segun estas creencias se puede identificar dos tipos de profesores: a) Profesores con
creencias controladoras que ofrecian a los alumnos casi exclusivamente un
curriculum de socializacion. b) Profesores con creencias relativas que van mas alla de
la socializacion e incluyen actividades dirigidas hacia fines educativos

Estas dos clases de profesores recuerdan a la distincién hecha entre profesores
tradicionales y los profesores progresistas. Los profesores con creencias tradicionales
tendieron a dar menos responsabilidad a los alumnos para que se dirigieran
independientemente su propio aprendizaje. Por el contrario, los profesores
progresistas juzgaron como mas importante el logro de objetivos de competencia
social y desarrollo emocional. Asi también se puede observar dos concepciones

educativas segun Larsson (1983):

La esencia de la ensefianza consiste en que se tiene que presentar a los
alumnos un contenido estructurado. Ello significa que el contenido se debera
organizar de tal forma que los alumnos puedan aprender sin necesitar mucha
interpretacion.

La enseflanza debe implicar al alumno para que interprete y estructure su
trabajo. Si no estan implicados, no ocurrirdn cambios reales o no se desarrollara
un conocimiento real (p.357).

Sin embargo, los profesores que apoyan la primera concepcion, ejercen en sus
clases un fuerte control, de forma que utilizaban métodos tales como explicaciones,

discusiones dirigidas, etc. Los profesores que asumen la segunda concepcion ejercen
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un control més débil en sus clases, utilizando en ellas discusiones de grupo y trabajos
de exploracion.

Pensamientos y constructos personales. Cada individuo estructura la realidad de
una forma personal, mediante la creacion de sus propios constructos. Un constructo
es una abstraccion; es una propiedad atribuida a un suceso, persona o cosa. Toma la
forma de pareja de términos dicotdmicos, por ejemplo, aceptacién/rechazo,
importante/no importante, gentil/agrio. Cualquier constructo dado puede aplicarse a
méas de un elemento (suceso, persona, cosa). Para confirmar la identidad de un
constructo se requiere identificar al menos dos elementos que constituyan el atributo
nominal en el constructo y un tercer elemento que no lo sea (Oberg 1984, p.7).

Los constructos personales, al igual que las creencias son estructuras mentales que
los profesores generan para explicar de forma personal su realidad educativa. Los
constructos personales de los profesores se refieren a: rol del profesor, aprendizaje,
contenido y escolaridad. Los constructos personales y el desarrollo de curriculum han
de ser tenido en cuenta por los sujetos que proponen innovaciones curriculares.

En un estudio realizado por Escudero y Gonzélez (1984) donde investigaron los
constructos personales de profesores de E.G.B. hacia los P.R.C.M., se lleg6 a la
conclusién de que cada profesor tiene una concepcion personal de los P.R.C.M. Las
creencias individuales de los profesores funcionan como un filtro que transforma las
directrices proporcionadas por los innovadores de curriculo, de forma que cada
profesor elabora su propio curriculo.

Algunos constructos que aparecieron como consecuencia del analisis factorial
fueron: Concepcion de la ensefianza; Concepcion del curriculum; Relaciones
profesor-curriculum; Relaciones alumno-curriculum; Medios y materiales. En
relaciébn a este Gltimo constructo, los profesores echaron en falta materiales
curriculares con los que apoyar su ensefianza y desarrollar la innovacion que se les
propuso.

En otro estudio realizado por Ben-Peretz (1984), se encontrd: primero, que los
profesores con experiencia presentaban, en relacion a los profesores inexpertos mas

constructos referidos a estrategias de ensefianza y a las tareas de aprendizaje a realizar
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por los alumnos, segundo, que los constructos de los profesores sin experiencia
respecto a los materiales de curriculum (formato, método de ensefianza, tareas de los
alumnos, dificultad, etc.) fueron evolucionando a lo largo de los tres afios de su
periodo de formacion.

Conocimiento practico y principios educativos. Este concepto, relativamente
nuevo en la literatura, no se refiere a los conocimientos tedricos y conceptuales, sino
que es el cuerpo de convicciones y significados, conscientes o inconscientes, que
surgen a partir de la experiencia, es intimo, social y tradicional y se expresa en
acciones personales (Connelly y Clandinin 1984, p.135). Es un conocimiento dirigido
a la accién, que trata de como hacer las cosas, que los profesores van adquiriendo
como consecuencia de su experiencia docente. (Elbaz 1983, p.14). El conocimiento
practico no se aprende tanto en los libros como a partir de la propia
experiencia o de la transmision oral de otros profesores (Bromme y Brophy, 1983).

Las acciones didacticas son acciones de conocimiento. Son al tiempo expresion y
origen del conocimiento personal. Al definir el conocimiento como personal
queremos decir que el conocimiento definido asi participa en todo lo que contribuye a
hacer una persona. Es decir, no es un conocimiento impersonal del tipo de dos mas
dos son cuatro. Es mas bien un conocimiento que ha surgido de circunstancias,
acciones y consecuencias que por si misas han tenido un contenido afectivo para la
persona en cuestion.

La accion y la pasion que la caracteriza son parte de lo que nosotros entendemos
como conocimiento personal. La accion concebida en un sentido amplio que
incluya actos intelectuales y autoexploracion. Cuando vemos accién, vemos
conocimiento personal en funcionamiento. Cuando se habla de conocimiento se
refiere a ese cuerpo de convicciones y de significados conscientes e inconscientes,
que ha surgido de la experiencia intima, social o tradicional, y que se expresan en las
acciones de una persona.

El conocimiento de si mismo, del medio, del contenido a ensefiar, del curriculum y
conocimiento instruccional permiten al profesor estructurar su actividad docente. El

conocimiento del contenido a ensefiar es importante pero no el Unico conocimiento
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que necesita el profesor para desarrollar su profesion. El conocimiento de si mismo y
del medio son conocimientos que el profesor va adquiriendo y que normalmente no
forman parte de los programas de formacion del profesorado.

El conocimiento practico estd compuesto tanto de contenido experiencial como de
filosofia personal, ritual, imagen y unidad narrativa, asi como de otros elementos tales
como: regla de la préctica, principio préctico e imagen. La regla de la practica es una
declaracion breve, claramente formulada acerca de que hacer o como hacerlo en una
situacion que se produce frecuentemente en la practica. El principio practico es mas
general y deriva usualmente de la experiencia personal, siendo normalmente una
conjuncion entre teoria y préctica. Por ultimo, la imagen es un cuadro mental que el
profesor configura, formado por sus sentimientos, valores, necesidades y creencia
acerca de como ensefar.

La imagen es una especie de conocimiento incorporado a la persona y conectando
con el pasado, presente y futuro del individuo. La imagen une tanto el presente como
el futuro en un nexo de experiencia personalmente significativo orientado a la
situacion inmediata que la hace surgir. Penetra en el pasado almacenando hilos de
experiencia conectado significativamente con el presente. Y penetra intencionalmente
en el futuro y crea nuevos hilos conectados significativamente al experimentar
situaciones, y al anticipar nuevas situaciones desde la perspectiva de la imagen. Estos
tres elementos se combinan para configurar el conocimiento practico particular de
cada profesor.

Principios educativos de los profesores. Los principios educativos forman parte
de la estructura del conocimiento practico de los profesores. Orientan la practica y
resultan de una asociacién entre la teoria y la practica. Estos principios pueden ser:
Compensacién (tendencia que tienen los profesores a ayudar y dedicar mayor
atencion a aquellos alumnos introvertidos o con poca capacidad); Indulgencia
(tendencia a ignorar problemas de disciplina en aquellos alumnos que necesitan una
atencion especial); Compartir el poder (los profesores premian a los buenos alumnos
asignandoles tareas de responsabilidad); Comprobacion progresiva ( los profesores

verifican los progresos de los alumnos para conocer los problemas que se pueden ir
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encontrando); y Supresion de emociones (tendencia de los profesores a no mostrar
sus sentimientos en clase).

Estos principios se refieren en mayor medida a los alumnos: compensacion,
indulgencia y compartir el poder son principios que tienden a favorecer la
implicacion de los alumnos, participacion y motivacion en clase. EI hecho de que los
profesores generen principios referidos a los alumnos coincide con el sentido de que
la mayor preocupacién de los profesores cuando planifican y cuando toman

decisiones interactivas son los alumnos.

Tendencia Actual de la Educacién Fisica

Concepcidén de La Educacion Fisica.

Precisar la concepcion y los propdsitos de la educacion fisica en la actualidad,
es determinante. Sin embargo, esta tarea no es sencilla, porque implica pasearse
por diferentes concepciones, desde aquellos que la definen dentro de una concepcién
cientificista, donde se destaca el estado actual del conocimiento, el incremento de
éste y de los conjuntos actuales de leyes, teorias, hipdtesis y principios; o también
dentro de la misma concepcion pero desde el punto de vista heuristico, donde se
destacarian las teorias y los esquemas conceptuales interrelacionados, que serian
utiles para la investigacion futura; pasando por otra concepcion que no la
define como ciencia, sino como area o0 campo de conocimientos, que seria
netamente disciplinario, interdisciplinario o multidisciplinario.

Para iniciar el abordaje, es conveniente citar a Gonzalez (1993), quien define a
la educacion fisica como la ciencia y el arte de fomentar en el individuo en
el desarrollo intencional (armdnico, natural y progresivo) de sus posibilidades de
movimiento, y, con ellas, el resto de sus facultades personales. Asi mismo Ortega
citado por Caraballo, Cabrera y otros (1992) plantea que la educacion fisica es una
ciencia por dejar atrds la intuicion, para dar paso a métodos y conceptos

experimentales y cientificos.
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Ramirez ~ (1996), refiere que existe un planteamiento epistemoldgico que
identifica a la educacion fisica como una ciencia independiente, de la actividad
fisicay del deporte; con un objeto de estudio propio, con intentos de
agrupar el conocimiento bajo un dnico descriptor. El sefiala, por ejemplo,
que la kinantropologia, como ciencia de la motricidad humana busca mejorar el
funcionamiento del ser humano en relacion a las dimensiones fisicas que
incluye ciencias tales como: la fisiologia, la biomecanica, el desarrollo y
aprendizaje motor, la psicologia del deporte, y la didactica, entre otras.

Mientras que, la psikokinética es una teoria general del movimiento cuyos
principios metodoldgicos son utilizados como medios de formacion personal, social
y profesional. Ha sido usada en los aprendizajes escolares, a través de
los movimientos corporales, como elementos fundamentales en el desarrollo
biopsicosocial del sujeto. De ahi que, se podria decir que la psikokinética es
el tratamiento pedagdgico de la educacion fisica.

Por su parte, Da Silva (1999), sefiala que la preocupacion de concebir a la
educacion fisica como ciencia o area autbonoma de conocimiento puede ser tomada
como un fendmeno reciente, teniendo en cuenta que al final del siglo XIX estaba
considerada como una rama de las ciencias médicas, encaminada como una forma de
simple adiestramiento de los cuerpos y también como instrumento para tener salud.

Sobre este aspecto particular, Lovisolo (1998), acota que la educacién fisica
antiguamente estaba centrada en la formacion corporal y deportiva, perdiendo
la capacidad de integrar actividades para afianzar valores, objetivos y campos
de actuacion diferenciados como: educacion escolar, deporte competitivo,
formacion corporal, salud, recreacién, entre otras.

Argumenta que, la diferenciacion de los valores, objetivos y tipo de acciones
ha evolucionado en la educacion fisica hasta considerarla como una ciencia y le
coloca la connotacion de ciencias de los deportes y que su caracteristica esencial
y efectiva seria la de intervenir mediante programas de actividades fisicas para
lograr valores sociales, operacionalizados en sus objetivos. Sin embargo, Lovisolo

(Ob.cit) indica que para aclarar la unidad y la identidad en la construccion de un
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objetivo tedrico o de conocimiento en las ciencias del movimiento humano, es
necesario tomar el aporte de diferentes disciplinas tales como: la fisica, la fisiologia,
la psicologia, y la sociologia.

Para Cecchini citado por Lopez (2003), la educacion fisica es "toda ciencia o
actividad que gire en torno al hecho de educar con el empleo del movimiento
humano” (p.1). Es decir, es educar al individuo por medio del movimiento con una
vision que integre diversas dimensiones del trabajo cientifico. Ademas LOpez
(Ob.cit) acota que la educacion fisica se enmarca como una rama especializada
dentro de las Ciencias de la Educacion, con sentido amplio que constituye un
término genérico que abarca las Ciencias del Movimiento Humano, y como
ciencia cuenta hoy con un sistema de conocimientos cientificos y tecnoldgicos
consolidados. Igualmente Molnar (2000), acota que la Educacion fisica es la ciencia
de la educacion que educa al hombre por medio del movimiento, desde y en lo
psicomotor, hacia lo cognitivo - socioafectivo en funcion del individuo al cual
atiende y al cual va construyendo.

Por lo que para el autora la educacion fisica es una ciencia de la educacion que
educa al hombre, por medio del movimiento, desde y en lo psicomotor, hacia
lo cognitivo - socioafectivo en funcion del individuo al cual atiende y al cual
va construyendo, su caracteristica esencial y efectiva seria la de intervenir
mediante programas de actividades fisicas para lograr valores sociales,
operacionalizados en sus objetivos, con el apoyo de otras disciplinas.

Por otro lado, existen estudiosos en la materia que plantean que la educacién
fisica no es una ciencia. En tal sentido, Parlebas (1997), nos permite introducirlo
cuando expresa que la educacién fisica no es una ciencia; que es mas bien
una practica pedagdgica, que cada vez mas debe ir apoyandose en los
conocimientos cientificos. Y considera, ademas, que a los estudiantes del area hay
que darles la oportunidad de profundizar en dichos conocimientos, para ser
utilizados durante su practica cotidiana.

Lo que es en cierta forma es coincidente con lo que argumentan Casimiro, Ruiz y

Garcia (1999), en el sentido de que la educacion fisica esta basada en la
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multidisciplinariedad de ciencias que tienen relacion con la actividad fisica tales
como: la pedagogia, la psicologia, la biomecénica vy la fisiologia, pero que es desde
el punto de vista escolar donde se advierte mas el caracter interdisciplinario
de la educacion fisica. Es decir, cada vez se incorporan conocimientos cientificos
nuevos en el quehacer educativo, para lograr el desarrollo integral de los estudiantes
a través del movimiento.

Al respecto Dossier (1996), plantea que la educacion fisica, por una u otra
razon, ha necesitado salir de su propio campo para poder legitimarse. Por lo que
toma saberes de otros campos académicos para fundamentarse y profundizarse.
Agrega que sus contenidos terminan validdndose a partir de los posibles aportes de
otras disciplinas; por ejemplo de la psicologia y de la sociologia entre otras.

Lo anteriormente expresado ha permitido, en cierta forma que algunos
estudiosos sobre la materia se refieran a la educacion fisica como una
disciplina pedagdgica. Por ejemplo, Salas (1996), sefiala que es una disciplina
pedagdgica necesaria y fundamental para contribuir y fomentar el desarrollo
integral y armonico de cada individuo, a través de la practica sisteméatica de las
actividades fisicas.

Se interpreta de Salas (Ob.cit) que con la préctica sisteméatica de actividades
fisicas se les proporciona a los estudiantes la formacion, los elementos y las
satisfacciones motrices, a la par de incentivar su capacidad, interés y su propia
necesidad de movimiento corporal. Se buscaria con este trabajo sistematico
obtener el estimulo y desarrollar en cada individuo las habilidades, habitos y
actitudes que le permitan hacer el uso debido de sus aprendizajes. En otras palabras,
expone que lo desarrollado en cada estudiante se pondra de manifiesto en el
ambito de su vida familiar, social y productiva lo que permitird un aprendizaje
continuo y permanente.

Es decir, estos aprendizajes son transferidos a su vida cotidiana. Sin
embargo, pareciera que definirla como una disciplina pedagdgica tuviera su asiento
en el objeto o propdsito de ella, que en los actuales momentos es el desarrollo

integral y armonico del sujeto de su accion.  No obstante, no siempre ha sido
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asi, la educacion fisica estuvo basada en el rendimiento de las capacidades fisicas
tal como lo expresa Daolio (citado por Jungers, 1999), desde el punto de vista
escolar “la eficiencia técnica siempre fue una exigencia de la educacion fisica
en relacion a los alumnos, cualquiera que sea la biomecanica, la fisiologia o el
nivel del rendimiento deportivo” (p.6).

Se entiende, de su planteamiento, que la busqueda de esa eficiencia como fin
unico de la educacién fisica, no consideraba las capacidades o potencialidades de
los estudiantes para la ejecucion de las diferentes actividades fisicas. Es decir, el
proceso, avance y desempefio individual de cada sujeto en la realizacion de dichas
actividades no se evaluaba. Asi pues, la eficiencia implicara sélo pensar en
el fin, en el resultado o en el producto final.

En la actualidad sefiala  Jungers (1999:2), “las pluralidades de las acciones
implica aceptar qué es lo que no vuelve a los alumnos “iguales”, es justamente sus
capacidades de expresarse de manera diferente”. Por lo que, considera que la
educacion fisica debe tomar en consideracion las caracteristicas de determinado
grupo de individuos, considerando que cualquier gesto es una técnica
corporal individualizada y establece que las diferencias entre los alumnos, deben ser
valoradas independientemente del modelo ejecutado. De igual forma, Bellido
(1999), sefiala que tradicionalmente la educacion fisica tenia como propdsito el
desarrollo de una serie de aspectos motrices Y fisicos que capacitaban al alumno en
la basqueda del rendimiento fisico.

En resumidas cuentas, se trataba de favorecer los condicionantes motrices,
anatémicos, fisiologicos y fisicos del estudiante para la mejor  ejecucion de
movimientos establecidos. Esta disciplina, segin el precitado autor, deberia
entenderse como el desarrollo de todas las capacidades que giran en torno a la
formacion corporal, para lograr el méas elevado progreso de posibilidades
fisicas, corporales, expresivas y motrices, entre otras. Todo ello, en funcion de que
sirviera de base para mejorar la personalidad, la capacidad intelectual, la capacidad
afectiva y la relacional. En definitiva, para conseguir la evolucion al méaximo de las

posibilidades de cada estudiante, independientemente de la ejecucion realizada.
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Por otro lado, Ashmarin y Ruiz (1990), sefialan que la educacidn fisica es un
proceso pedagdgico que fomenta todas las fuerzas que integran al hombre, ya que
estimula la funcion organica del mismo, pero que el valor educativo no esta
precisamente en el trabajo muscular u organico, sino en el aprendizaje
de conocimientos que propicien la elevacion de la capacidad intelectual,
permitiéndole mejorar su talento y fuerza hacia la misién especifica de transformar
su entorno.

Ademas plantean que por su caracter contextual se inserta en el ser humano y
en su realidad social. Su potencial educativo se desprende de su capacidad por
ofrecer y propiciar situaciones pedagdgicas que estimulen el aumento y ejecucion de
acciones que pongan en marcha su realidad social, a través de la puesta en
practica de la actividad fisica, entendida como materia vital en la evolucion del
individuo. Asi pues, como proceso pedagdgico envuelve fases o etapas para lograr
los objetivos instruccionales que le son propios.

Hasta este momento de la discusion parece que hay cierto acuerdo en que la
educacion fisica, como disciplina pedagdgica, estaria definida por su objeto
0 propdsito que no seria otra cosa que el desarrollo de un conjunto de capacidades
motrices, expresivas,  fisicas, ritmicas, afectivas y relacionales a traves
del movimiento como una contribucién a la formacién integral del alumno, pero
considerando sus caracteristicas individuales.

Sin embargo, las consideraciones que hace Vera (1999), dificulta la aceptacion
de tal conclusion. Segun él, la educacion fisica se origind en las actividades
fisicas que el hombre tratd de sistematizar en la antigiiedad, para tener mejor
condicion fisica para la guerra. Mas adelante surge un ideal de hombre fisicamente
apto, como prototipo para la ensefianza de la educacion fisica escolar, promoviendo
el desarrollo armoénico y equilibrado del cuerpo. Por otra parte, plantea que sobre
la base de lo anteriormente expuesto se originan  dos grandes vertientes: la
pedagdgica y la médica; que van a definir las caracteristicas de la formacién de
los profesionales del area y también para fundamentar la base cientifica de la

misma, en el desarrollo humano.
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De igual forma, expresa que las universidades que forman a estos profesionales
han dejado atras el concepto de educacion fisica escolar, como alcance Unico de la
disciplina y recurren a los conocimientos de otras disciplinas para profundizar en el
area, entre ellas cabe destacar: las ciencias del movimiento, la actividad fisica, la
fisiologia del ejercicio, la condicion fisica, la educacion fisica y la recreacién y las
ciencias del deporte entre otras. Por lo que, incorporan en el méas avanzado
concepto de la educacion fisica y de la recreacion areas de especial interés, tales
como: las ciencias aplicadas, la salud, la informatica, el deporte para todos, las
instalaciones y el ambiente.

Tal idea, desatiende el enfoque de disciplina Unica de la educacién fisica. Pero, es
en el examen de la formacion de los profesionales de la educacion fisica donde se
nota mas el abordaje interdisciplinario y transdisciplinario.

Por lo que, es oportuno traer la idea de Dossier (1996), quien plantea que la
“transdisciplinariedad que se observa en todos los campos académicos, las
hibridaciones que se producen en las areas disciplinares, traen consigo la
exigencia de formar profesionales competentes para abordar objetos apropiandose
de procedimientos, saberes técnicos y conocimientos de otras areas” (p.l1).
También, Lovisolo (1998), sefiala que es importante considerar el nivel de
profundizacién de estas disciplinas, y que esto va a depender del tipo de
profesional que se desea formar. Es decir, en la coherencia tedrica, metodologica y
practica de los profesionales que van a atender atletas su  formacion debe
apuntar hacia el rendimiento deportivo: resistencia, habilidad, fuerza y velocidad.
Incorporando en su desempefio normativas de la fisiologia y de la psicologia para
alcanzar en los atletas altos niveles de exigencia.

Pero aclara que existen profesionales que trabajan a favor de la conservacion de
la salud, de la calidad de vida y del bienestar, orientando las actividades de forma
placentera, con conciencia de los limites y cuidados. Este grupo de
profesionales enfatizan los conocimientos tedricos y observaciones practicas a partir
de la fisiologia de la normalidad, de la patologia y de las psicopatologias. Por

lo tanto, los profesionales que se dedican a este tipo de actividad, no deben
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confundirse con los profesionales que se dedican al alto rendimiento. Es importante
precisar el tipo de formacion que debe darsele al profesional que labora en las
escuelas e instituciones de ensefianza. Porque aqui, segun Lovisolo (1998), se
mezclan los elementos mas diversos “iniciacion al deporte competitivo, desarrollo
fisico y psicomotor, salud, recreacion, formacion moral y disciplinadora y
reconocimiento institucional” (p.2).

En ese sentido, la educacion fisica escolar debe pensarse teniendo como
horizonte la totalidad de la estética de la dindmica escolar, mas que el horizonte del
desarrollo individual, porque este Gltimo cuenta cada dia con mayores espacios
especializados para esa finalidad. Por lo tanto, la educacion fisica debe
entenderse como la base fundamental para el posterior desarrollo de cualquier
habilidad o destreza. De esta manera tendrd cada vez mas importancia en la vida
del hombre, como factor de desarrollo integral, de la salud, de la educacion y
como base del deporte.

Pero también, habria que considerar el planteamiento de Parlebas (1997),
cuando se refiere a la formacion del profesor de educacion fisica. ElI apunta que
hay dos concepciones: la primera consiste en yuxtaponer disciplinas cientificas
diferentes tales como: anatomia, psicologia, sociologia, estadistica. Es decir,
entrelazar diferentes  disciplinas  cientificas para tener una alineacion
interdisciplinaria. La segunda, toma en cuenta la relevancia de organizar una
disciplina mas pertinente que observe la practica fisica desde una vision motriz a
veces llamada praxiologia motriz; formada de las palabras praxis (que es la
accion) y logos (los discursos). Lo primordial de tal planteamiento es tomar en
cuenta la combinacién de las actividades fisicas que se sitian en el lema de la
accion motriz, pero sin descuidar los aportes de la sociologia, de la psicologia y de
la biomecanica.

Para comprender mejor ciertos postulados de la Praxiologia motriz es necesario
dar cuenta del contexto en que ella surgid. Pierre Parlebas, profesor de Educacion
Fisica francés, comenzé a escribir sus primeros textos a fines de la década del 60. En

es0s momentos se vivia y protagonizaba toda la ebullicion previa al Mayo Francés,
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ese movimiento cultural, educativo y social que transformd la vida de ese pais v,
podria decir sin exagerar, la del mundo. En ese clima de agitacion social, donde todo
0 casi todo estaba siendo puesto en cuestion, Parlebas escribe su primer articulo:
“L’education physique en miettes” (1967), una critica aguda y profunda al estado de
la Educacion Fisica de esos momentos y que ain hoy conserva gran actualidad.

Parlebas y sus teorias, ya claras y definidas pero ain primitivas, aparecen en un
momento en que la Educacion Fisica esta dominada por la psicomotricidad. En la
escuela secundaria la disciplina era regida por el deportivismo?, y desde un enfoque
muy tradicional y tecnicista. En esa época aparecen en Francia también las criticas de
Jean Marie Brohm al deporte. Algunas cuestiones estaban siendo replanteadas.

En los ambitos académicos y cientificos de Francia estaba en boga por esos
momentos el estructuralismo. Esta linea de pensamiento en ciencias sociales y
humanas se afirmé en la escena intelectual francesa primero, y luego mundial
también, como un fuerte paradigma que generé mas adhesiones que rechazos
(Sazbdn, 2002). Nace a partir de estudios en el campo de la linguistica (Ferdinand de
Saussure) y la antropologia (Claude Lévi Strauss), y su eje es el estudio de elementos
constituyentes de las sociedades y culturas en los que se encuentran estructuras
comunes que deben ser identificadas, aisladas y relacionadas con una amplia red de
significados.

El concepto-clave es “estructura”, entendida ésta como sistema de relaciones que
permanece invariable y que garantiza su propia regulacion (During, 1992). Los
elementos que componen esa estructura son solidarios, inseparables entre si, estan en
estrecha relacion e interdependencia. Segin este enfoque, esos elementos cobran
sentido a partir del todo y no pueden ser analizados por separado. Segun Corvez
(2000) “la estructura no es solo una totalidad de fendmenos solidarios sino que
ademas, esa totalidad debe ser pensada exclusivamente desde el punto de vista de las

relaciones existentes entre sus términos” (S/p).

2 Utilizo aqui la palabra “deportivismo” para denominar lo que otros autores mencionan como
“corriente deportiva”.
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En ese contexto fértil para la produccion de ideas, Parlebas irrumpe con varios
articulos en la revista EPS (Education Physique et Sport) y en medios de circulacion
masiva como Le Monde y L’Equipe, donde deja sentada su posicion respecto al
sentido de la Educacion Fisica y a la relacién deporte-educacion, y polemiza con
otros columnistas y lectores. Es decir, desde la génesis de sus ideas marca una
tendencia a comunicar lo que él investiga y /o pregona, e invita a ponerlo en debate.

Parlebas (1968) hace referencia por primera vez al estructuralismo,
preguntandose si “es inconcebible pensar en beneficiar la Educacién Fisica de
los resultados descubiertos en otras &reas a lo largo de cuidadosas investigaciones...
¢ella puede o debe ser estructural?”. Obviamente su propia respuesta a todo ello es si,
y aqui comienza lo que During (1992) denomina ‘“revolucion copernicana” en
Educacion Fisica (y Parlebas también, aunque no haciendo referencia a él mismo).

Esa supuesta “revolucion”, pone en el centro de analisis a la motricidad desde un
punto de vista social, entendida como fendmeno social, como un hecho de
comunicacion, de interaccion y de intercambio. Ese es su eje central y su aporte
clave. En un marco de una Educacién Fisica psicomotricista, psicomotricizada al
exceso podriamos decir, Parlebas acufia una palabra que se transformara en la clave
de su universo: ‘“sociomotricidad”. Y la opone a psicomotricidad. Sociomotriz es
toda aquella situacion en la que interactuamos motrizmente con otros —sean ellos
adversarios o compafieros, o ambos a la vez— y, como contrapartida, psicomotor
es lo referido a aquel sujeto que se mueve, gque se desenvuelve en solitario.

Aqui es necesario hacer una lectura de campos del saber y del poder desde Bour
dieu, donde la Educacion Fisica, hegemdnica de ese entonces, es cuestionada por
Parlebas (1968) y se definen campos de lucha en que la nueva propuesta quiere
ubicarse en el centro. Pero este concepto, la sociomotricidad, pasara a formar parte
del vocabulario de otra creacion de Parlebas (1968): una nueva ciencia Ilamada
Praxiologia, o ciencia de la accion motriz.

En este enfoque, planteado desde el estructuralismo, el autor busca ahondar las
bases cientificas de la disciplina. Parlebas pretende claramente una Educacion

Fisica cientifica, y desde su peculiar vision, marca rumbos en ese sentido. Para ello,
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no sélo se basa en “el paradigma sistémico-estructural” (Lagardera, 1996) tomando
como punto de partida autores clasicos europeos del estructuralismo, sino que
encuentra sus raices en la sociologia de Raymond Boudon y también se nutre de
otros aportes como las teorias de Bateson y Watzlawicki, de la Escuela de Palo Alto,
EEUU.

Una influencia menos conocida en las teorias parlebasianas son las ideas
pedagdgicas relacionadas con la “educacién nueva” o métodos activos, de las
cuales Parlebas se nutrid en su militancia asociativa y que le permitieron al autor
toda una lectura diferente de la realidad, ademéas de la posibilidad de realizar
trabajos de campo ligados a la educacién no formal.

Aparece aqui el primer punto de posible discusion: ¢es la praxiologia
realmente una ciencia? Esta claro que no, si bien podria ser una protociencia,
preciencia 0 una “propuesta tedrica con pretensiones cientificas” (Rodriguez, 1998).
Cabe aqui la pregunta sobre qué le aporta o qué le resta la creacion de esta
“praxiologia motriz” a la Educacion Fisica.

Accion motriz es un concepto muy amplio, posible de definir segun Parlebas
(2001) como “el proceso de realizacion de las conductas motrices de uno o
varios sujetos que actlan en una situacion motriz determinada” (s/p). Segun el
autor, este concepto “permite analizar todas la formas de actividad fisica, sean éstas
individuales o colectivas y segln todos los modelos posibles” (s/p). De ese gran
campo que es la praxiologia motriz, Parlebas (1995) toma un sector que le apasiona
y alli profundiza sus estudios e investigaciones: las practicas sociomotrices. En
particular dentro de ese subconjunto, tomara como eje de andlisis los juegos y
los deportes (0 como él gusta denominarlos “juegos deportivos no
institucionalizados” y “juegos deportivos institucionalizados”(s/p).

Aqui aparece otro concepto clave: la légica interna, entendida ésta como los trazos
principales, las caracteristicas, los rasgos pertinentes de una determinada situacion
motriz, de un determinado juego o deporte. Es necesario aclarar que Parlebas (2001)
no toma un concepto amplio de “deporte”, sino que lo define como “el conjunto de

situaciones motrices codificadas en forma de competicion e institucionalizadas” (s/p).
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Para entender esa ldgica interna es necesario conocer y estudiar los “universales
ludomotores” de esas practicas, afirma el autor.

Los universales ludomotores son estructuras que se pueden observar,
desentrafiar y mostrar, y que existen en los distintos juegos y deportes. En ese
sentido, el autor entiende que esos modelos son factibles de ser matematizados,
expresados mediante grafos, matrices, etc., y qué modelos permiten describir el
funcionamiento del juego. Esta idea de la matematizacion es clave para Parlebas;
autores como Eidelsztein (2001) consideran esta necesidad de formalizacion
abstracta como una propiedad que nuestra sociedad considera que se debe alcanzar
para que un area del saber sea considerada cientifica —mas alla de las lecturas
criticas que se puedan hacer sobre esta “maniobra del saber”, como la denomina el
propio Eidelsztein—.

Uno de los universales mas difundidos —quizas por la posibilidad de
expresarlo en graficos— es la red de comunicacion®. La idea central de Parlebas
(1984) en relacion con los juegos se plasma en lo siguiente: “Todo juego colectivo
se organiza en funcion de las interacciones motrices que aseguran las relaciones
entre jugadores. Sobre la trama de la comunicaciones motrices... se va a tejer la
dindmica sociomotriz del juego”. O de manera méas concluyente aun: “La tarea
lidica, la performance deportiva, es de alguna manera la comunicacién motriz ella
misma” (s/p).

Aqui dejan de aparecer las técnicas en el centro de los deportes —me
refiero en particular a los deportes de conjunto—, dejan de ser el centro los factores
psicomotrices de Le Boulch, y aparece como claro eje la comunicacion motriz.
Las situaciones sociomotrices son entendidas en este marco como manifestaciones
socioculturales de comunicacion, interaccion e intercambio.

A partir de su fuerte anclaje en Francia, y ya consolidada bajo el nombre de
Praxiologia Motriz, esta corriente de la Educacion Fisica se difunde y encuentra eco

3 Los otros universales, son: la red de interaccion de marca (que es en realidad una sub-red de la
red de comunicacién motriz), las reglas o cédigo ludico, la red de roles sociomotores, la red de
sub-roles sociomotores, el sistema de scores 0 de marca de tantos, los praxemas o codigo praxémico y
los gestemas o codigo gestémico.
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en Espafia, donde se fundan varios grupos praxioldgicos en diferentes centros
de formacion e investigacion. Menos repercusion ha tenido en Latinoamérica, donde
de alguna manera se han incorporado conceptos de Parlebas en disefios
curriculares 'y documentos oficiales. De todas formas, el gran corpus de su
teoria resta poco conocido en el colectivo de profesores. Esta cuestion puede
llevar a preguntarnos sobre la pertinencia (e inclusive el riesgo) de s6lo “utilizar” el
vocabulario parlebasiano sin profundizar en un mayor conocimiento de su teoria.

En la actualidad segun él, ambas posiciones estdn en pugna, dominando la
primera concepcion que se basa en acumular conocimientos exteriores. Por lo tanto,
resalta la importancia de desarrollar un enfoque propio, sobre la ensefianza de
la practica de la actividad fisica, pero sin abandonar el trabajo en conjunto con
biomecanicos, psicologos o socidlogos, formando un equipo de trabajo para llevar a
cabo investigaciones. Siendo los profesores de educacion fisica quienes deben dirigir
esos estudios.

Notese en este Gltimo planteamiento, el esfuerzo conciliador de transferir el
abordaje de la educacion fisica como disciplina, hacia el manejo de su objeto
mediante la formacion de equipos interdisciplinarios. Sin embargo, esto no puede
ser considerado como interdisciplinariedad si asumimos el planteamiento de Ander-
Egg (1994):

La labor de cooperacion interprofesional, no implica necesariamente que haya

interdisciplinariedad, aunque cada uno aporte sus propias perspectivas y se

tenga el proposito de establecer un puente entre conocimientos

especializados de varias disciplinas. Esta conclusién proviene de considerar
como indistinto o equivalente el trabajo interprofesional con el interdisciplinar

(p.19).

De acuerdo a las ideas descritas anteriormente, se percibe que existe una gran
similitud en los argumentos tedricos en cuanto al aporte que brindan diversas
disciplinas al area de la educacion fisica. Es decir, que asimila saberes de
otros campos para legitimarse y profundizarse.

Asi pues, se pudiera decir que la educacion fisica es una yuxtaposicion o

entrelazamiento de disciplinas que van a permitir al profesional ahondar en
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los conocimientos segln su &mbito de accion y desenvolverse de manera efectiva en
su campo de trabajo. También, en la educacion fisica escolar se han incorporado
areas de especial interés tales como: las ciencias aplicadas, la salud, la informatica,
las instalaciones y el ambiente, entre otras para el desarrollo integral del individuo.
Asi como también se interrelacionan diversos elementos como: iniciacion
deportiva, salud, recreacion, desarrollo fisico y psicomotor para contribuir con el
desempefio profesional y la formacion del sujeto.

En definitiva, se podria decir que existen acuerdos y desacuerdos en cuanto a
los propositos de la educacion fisica. Es posible que esta discusion se mantenga
por mas tiempo por la orientacién que la aplicacion que se le dé al conocimiento del

movimiento humano.

Ensefianza

La ensefianza de la educacion fisica debe fundamentarse sobre la base, de
principios tedricos y pedagogicos, que fomenten el aumento de todas
las capacidades del sujeto y que engloben la personalidad del mismo.  Estas
capacidades deberian favorecer en el estudiante el desarrollo de sus potencialidades
atendiendo a sus caracteristicas fisicas, motrices, afectivas y personales. De esa
manera el individuo valorara la actividad en funcion de como aprende, como
disfruta, como le sirve para su crecimiento, de con quién la realiza y como la realiza;
generando una opinién sobre la actividad motriz y no se dedicaria sélo a repetirla.
(Bellido, 1999).

Capacidades motrices suponen mejorar todos los aspectos corporales y motores
que sirvan de base para la practica deportiva de cualquier disciplina. En este
espacio se propiciaran todo tipo de actividades formativas que supongan la
dotacion de recursos motores, corporales y de uso del espacio para la practica de los
deportes tradicionales colectivos e individuales, asi como las disciplinas gimnasticas.

Capacidades fisicas como base fisioldgica y anatémica de la condicidn fisica,
se desarrollaran dependiendo de las caracteristicas de los estudiantes quienes podran

formarse integralmente. Capacidades expresivas supondran un complemento motor
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al desarrollo de las capacidades motrices o deportivas, ademas de incrementar el
nivel de conocimiento y control del propio cuerpo y sus posibilidades expresivas,
comunicativas y creativas. Actividades como el mimo, la dramatizacion, la
representacion, la expresion corporal deberian ser tratadas al mismo nivel que las
disciplinas deportivas, motrices y ladicas.

Capacidades ritmicas mejoraran el control del movimiento, la condicion fisica,
la capacidad creativa, expresiva y comunicativa y las propias condiciones motrices
de coordinacion, agilidad y destreza. Para ello se deben ofrecer propuestas variadas
y tratadas al mismo nivel que otras actividades motrices surgidas de las disciplinas
del baile: danzas grupales, folkldricas, clasicas, bailes libres y modernos entre otras.

Capacidades afectivas y relacionales se incrementaran en la medida en que se
sistematicen las propuestas dirigidas a desarrollar otras capacidades tales como: el
respeto, la aceptacion, la valoracién, la autoestima, el autocontrol y la colaboracion
entre otras. Es decir, bajo una perspectiva de satisfaccion y realizacion del propio
aprendizaje y la auto-aceptacion. Se podria entender, entonces, que la educacion
fisica que siga esta linea, en lugar de la orientacion puramente deportiva,
supondria, a lo largo de toda la etapa formativa del estudiante, el desarrollo de
todas sus capacidades de una forma paralela, global e integral. De esta
manera, los valores que se generan en los educandos no seran ya de
individualismo y de competicion, sino por el contrario los de individualidad,
solidaridad e integracion.

Por otro lado, es de entenderse que la calidad de la ensefianza de educacion
fisica y los programas depende de la existencia de varios componentes que
funcionan simultdneamente. Estas normas proporcionan una base la definicién
del contenido esencial para ser aprendido por los estudiantes, sino que debe ser

organizado en un contexto curricular dentro de la estructura de la escuela.

Formacion del Docente de Educacion Fisica.
Estudios e Investigaciones. La formacion del profesorado en general y del

docente de Educacion Fisica en particular, ha sido y sigue siendo en la actualidad
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uno de los principales ambitos de investigacion en las Ciencias de la Educacion y
en Educacién Fisica, debido a la gran complejidad que supone el proceso de
formacion de los futuros docentes y a la gran responsabilidad que esa labor conlleva.
En torno a este tema de estudio se han realizado numerosas investigaciones teoricas y
practicas en las que se han aplicado diferentes modelos pedagdgicos
enmarcados en los diferentes paradigmas de investigacion educativa.

La aparicion de nuevos modelos de formacion del profesorado y de diferentes
paradigmas de investigacion educativa tiene su justificacion en la ya mencionada
complejidad del proceso de formacion de formadores. Dentro de los modelos de
formacion del profesorado encontramos varios modelos diferentes, asi mismo, los
paradigmas de investigacion educativa aplicados a la Educacion Fisica que a
continuacion analizaré brevemente (muchos ya han sido analizados anteriormente).
Entre estos estan los Modelos Tecnoldgicos y los Modelos Humanistas:

Los Modelos Tecnoldgicos se basan en programas de formacién con unos
objetivos especificos, enfocados hacia la mejora de la actuacion docente y entendida
como una técnica correcta de actuar en el aula. Dentro de estos modelos encontramos
las siguientes corrientes:

Corriente basada en la Microensefianza. Es un sistema de practica controlada
que hace posible centrarse en conductas docentes especificas y practicar la
ensefianza en condiciones controladas (Allen y Eve, 1968. en Delgado Noguera,
1990). La mayoria de los estudios que se realizaron bajo este modelo se centran
en el desarrollo y la mejora de diferentes conductas docentes en situaciones
reducidas de ensefianza (reducidas en tiempo, numero de alumnos, en condiciones
favorables de material, etc.), para facilitar el entrenamiento de las conductas
deseadas.

Corriente basada en el Analisis de la Interaccion. Estudian la relacion
unidireccional profesor-alumno, basandose en las conductas del profesor y como
afectan éstas a los alumnos. Se centran en la observacién, haciendo hincapié en la

conducta verbal del docente.
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Corriente basada en la Supervision Clinica. Es un método centrado también en la
accion docente, cuyo objetivo es mejorar los materiales y métodos de instruccion en
el mismo momento de la interaccion del profesor con los alumnos, a través de la
reunion de supervision docente en formacién-supervisor (Mosher, 1975; Cooper,
1984 y Villar Angulo, 1990). Esta corriente sigue la secuencia: planificacion del
aspecto a mejorar, conferencia o reunion de supervision y analisis de datos.

Corriente basada en las Competencias. Consideran el acto docente como un
conjunto de elementos o unidades de aprendizaje. Se basa en que las competencias
son observables y susceptibles de modificacion y mejora. Los Modelos Humanistas
realizan andlisis y diagndsticos de la intervencion docentes a través de los
procesos de pensamientos y de las decisiones de los profesores. Forman parte de los

Modelos Humanistas las siguientes corrientes.

Corriente basada en la Toma de Decisiones. Su objetivo fundamental es
identificar las variables que configuran el proceso de elaboracion y ejecucion de las
decisiones; antes, durante y después de la ensefianza. (Shavelson, 1979. en Delgado
Noguera).

Corriente basada en los estudios e investigaciones sobre las Creencias y el
Pensamiento de los profesores. Consideran al profesor como un agente activo
encargados de construir las directrices de su propia practica docente. En el proceso
de configuracién de su practica docente, el profesor hace uso del cuerpo de
conocimientos adquiridos durante su formacion inicial, a lo que afiade su propia
concepcion sobre la educacion.

Corriente basada en la Reflexion sobre la accion o Investigacion sobre la accion
en el aula. Intentan preparar al profesor para que no sea un simple reproductor de los
contenidos explicitados en los curriculos oficiales. En este sentido consideran al
profesor como un experimentador dentro de su propia clase, que debe planificar y
reflexionar sobre su practica. Expuestas las caracteristicas fundamentales de los
modelos de formacién del profesorado, hablemos un poco sobre los paradigmas de

investigacion educativa que sirven de fundamentacion bésica para la creacion de
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dichos modelos. Garcia Alvarez (1987), distingue cinco paradigmas de investigacion
educativa:

Paradigma Presagio-Producto. Los trabajos realizados en la década de los afos
treinta tenian el objetivo de buscar la correlacion entre las caracteristicas de la
personalidad del profesor y el rendimiento académico del alumno. Los estudios
buscan al profesor eficaz, pero no desde la perspectiva de lo que ocurre en el
aula, sino desde el estudio de las cualidades fisicas y psicoldgicas que debe reunir
un profesor para lograr un buen rendimiento, hasta el punto de poder predecir los
resultados de la ensefianza segun las caracteristicas de este profesor. En la actualidad
es un paradigma agotado.

Paradigma Proceso-Producto. Analiza los procesos de interaccion que se
producen en las clases entre el profesor y los alumnos. Para realizar este andlisis se
estudia la actuacién del profesor, intentando detectar cuales son las conductas méas
consistentes y mas influyentes de éste sobre el aprendizaje de los alumnos, para,
posteriormente desarrollar estas conductas eficaces en un programa de formacion
del profesorado. Bajo este paradigma se encuentran las cuatro corrientes de los
modelos tecnolégicos de formacion del profesorado descritas anteriormente.

Paradigmas Mediacionales centrados en el Profesor. Toman en consideracion
los procesos internos que se producen en el profesor a la hora de tomar decisiones
durante la ensefianza. Los modelos humanistas de formacién del profesorado basados
en la toma de decisiones y en las creencias y el pensamiento del profesor se ubican
sobre los postulados de este paradigma de investigacion.

Paradigmas Mediacionales centrados en el Alumno. En este caso, su intencién es
la de profundizar en la investigacidn de los procesos mentales que se producen en los
alumnos cuando aprenden, con el objeto de conocer la diversidad de aprendizajes que
se propician y poder incidir en ellos durante la actuacion del docente.

Paradigma Ecoldgico. Intenta estudiar determinados fendmenos en las mismas
situaciones en las que se producen, respetando las caracteristicas de éstas y su
desarrollo espontaneo. Considera que el aula es un espacio social de comunicacion y

enfatiza el valor funcional de los comportamientos individuales en el medio natural.
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Reflexionando acerca del empleo de estos paradigmas de investigacion en la
actualidad debemos acotar que hemos pasado de una preocupacion exclusiva por el
producto, por el énfasis en la consecucion de buenos resultados educativos, a un
olvido casi absoluto de esta cuestion, para centrarnos unicamente en el proceso, en
los aspectos socioculturales y afectivos, interculturales y ecoldgicos, mediacionales,
etc. Esto ha propiciado el olvido del paradigma proceso-producto, y no debemos
olvidar que en el proceso de formacién del profesorado es necesario que el futuro
docente finalice sus estudios con un nivel minimo de competencias ya adquiridas

(modelo de competencia que se encuadra en el paradigma proceso- producto).

Competencias Docentes del Profesor de Educacion Fisica.

Cuando hablamos de formacion del profesorado, resulta imposible aislar este
constructo de las denominadas Competencias Docentes, ya que éstas, dentro del
ambito de la Educacion Fisica, hacen referencias al conjunto de funciones que
desarrolla el profesor (conocimientos, conductas y comportamientos, y actitudes) en
el desempefio de su labor educativa y a la forma de llevar a cabo dichas funciones.

Veamos a continuacion los aspectos mas importantes que, sobre competencias
docentes se han realizado con el objetivo de configurar una clasificacién propia sobre
competencias docentes del profesor de Educacion Fisica a fin de aclarar cuales son
los elementos mas relevantes de su actividad educativa. Dentro de estas funciones
del docente se realiza una distinciobn entre Competencias Pedagdgicas Yy
Competencias Didéacticas:

Competencias Pedagdgicas.

Engloban al conjunto de relaciones que se establecen entre profesores y
alumnos durante el desarrollo de las sesiones de Educacion Fisica. Entre las cuales
destacan:

Canales de Comunicacién. Que pueden ser verbales y visuales. La utilizacion

preferente de uno u otro canal de comunicacion debe estar en funcion de las
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necesidades que existan en una determinada situacion de ensefianza. Cuando se
emplea el canal verbal, las consignas que hay que tener en cuenta se centran en la
precision de la informacién, la claridad del lenguaje utilizado y la calidad en la
transmision del mensaje por parte del profesor. Ademas se cuidara de mantener a
todo el grupo en campo visual. En lo que respecta a los canales visuales, que pueden
ser de dos tipos: recursos materiales (pizarra, fichas, paneles informativos, etc.) y
demostraciones, ya sean realizadas por el profesor o por algin alumno, suponen en
muchas situaciones de ensefianza- aprendizaje, un medio ideal para entender de forma
clara la ejecucion de la tarea a realizar. Al hacer uso de este recurso, el profesor
queda en una mejor disposicion para acompafiar de una explicacion la accion
demostrada. El objetivo fundamental de los canales de comunicacion es ofrecer una
informacién clara al alumnado, eliminando interpretaciones erroneas, distracciones y
olvidos.

Relacion Profesor-Alumnos. Se refiere a la gestion del grupo-clase, tanto a nivel
colectivo como de forma individual. Para estudiar esta relacion se analizan las
caracteristicas de la organizacion espacial, distinguiendo entre: situacion de los
alumnos (que debe permitir un desarrollo dptimo de la actividad desarrollar,
provocando la atencién de los alumnos y evitando la desmotivacion. La distribucion
de los alumnos puede hacerse de forma aleatoria, homogénea o heterogénea, pero
siempre teniendo en cuenta los objetivos de ensefianza perseguidos y el contenido que
estemos trabajando) y colocacion del profesor (debe permitirle observar al grupo en
su totalidad, incluso cuando realice intervenciones individuales sobre algin alumno.
En los casos en que la clase esté dividida en grupos, el profesor debe evitar estar
mucho tiempo atendiendo a un mismo grupo, ya que €S necesario que preste su
atencion de la forma mas homogénea posible, en cuanto al reparto temporal se
refiere, a todos los grupos).

Relacion Alumnos-Dispositivos. Este constructo alude al uso de tiempo, del
espacio (estructuracién espacio-temporal) y del material de ensefianza. La buena
gestion del tiempo de clase sigue siendo en la actualidad una de las mayores

preocupaciones de los profesores de Educacion Fisica. De ahi que, entre otros
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aspectos a considerar, el docente debe evitar, en la medida de lo posible, las
intervenciones extensas, asi como proponer una serie de rutinas y reglas de actuacion
diaria que faciliten la puesta en accion rapida de la sesion de Educacion Fisica. En
esta gestion temporal la organizacion de los alumnos a la hora de ejecutar las tareas
propuestas juega un papel fundamental. Del mismo modo, la buena planificacion de
los espacios y materiales a emplear optimizara el tiempo de practica de los alumnos.
Estilo de Relacion Pedagogica. La forma o estilo de ensefianza que tiene un
profesor no debe ser uniforme, sino que debe adaptarse a las condiciones cambiantes
que se le puede plantear en las diferentes situaciones de ensefianza. La uniformidad
en la aplicacion de un mismo y Unico estilo de ensefianza puede conducirnos al

anguilosamiento.

Competencias Didacticas.

Son apreciadas a partir de la relacién que el profesor crea entre el objeto de
ensefianza y el alumno. Para evaluar esta relacion se emplean cinco items:

La Regulacidn. Es la prueba de la adaptabilidad del profesor, de la pertinencia de
su analisis de los hechos pedag6gicos y didacticos de la clase.

La Adecuacion. Es el ajuste m&ximo entre los recursos del alumno y las
exigencias de la situacion propuesta. Se refiere también a la coherencia entre los
objetivos fijados, las situaciones propuestas y los dispositivos previstos.

La Diferenciacion. Supone tener en cuenta las diferentes formas de plantear la
ensefianza, en funcion de las distintas aptitudes, los métodos de aprendizaje, las
diferentes capacidades y los niveles de habilidad y de motivacién que presentan los
alumnos. Se refiere a lo que conocemos como individualizacién de la ensefianza.

La Accion. El tiempo de accion motriz es un elemento clave para la consecucion
de los aprendizajes. De forma cuantitativa, se trata de proponer un tiempo de
compromiso motor 6ptimo; y cualitativamente, debemos encontrar un equilibrio entre
el tiempo de accion motriz y los intervalos temporales dedicados a la reflexion y al

analisis.
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La Evaluacion. El conjunto de retroacciones denominadas feedback o
conocimiento de resultados (CR), que se distinguen entre:

a) CR Intrinseco: Que es inherente a la tarea y esta constituido por los
retornos internos de informaciones que recibe el sujeto que actia (el  propio
alumno) a través de sus receptores Kinestésicos (musculos, tendones y
articulaciones) y por los canales auditivos y visual. Una de las estrategias de
optimizacion de este CR se basa en insistir al alumno sobre las distintas
sensaciones kinestésicas que puede experimentar en la realizacién de una tarea
determinada, para que asi las pueda ir reconociendo. Auditivamente, se
recomienda sobre todo el trabajo del ritmo. Por ultimo, la informacién visual
puede quedar mas clara colocando objetos en lugares destacados y empleando
colores vivos y sefiales.

b) CR Extrinseco: Es el proporcionado al sujeto por parte de una fuente
externa, ya sea otro compafiero o el profesor. Se administra normalmente de forma
oral, aunque a veces puede utilizarse como complemento a ayudas visuales y/o
Kinestésicas.

Se recomienda dar estos CR extrinsecos inmediatamente después de producirse la
ejecucion del alumno, con el fin de que el éxito en su aprendizaje no se pueda
considerar producto del azar, sino de una comprension correcta de lo que ha de
realizar. En este sentido, se considera conveniente que estos CR cumplan los
requisitos de: ser precisos, simples, positivos o aprobativos, y de un nimero total
limitado.

Gagné (en Pieron, 1999) consideré ocho comportamientos que el profesor de
Educacién Fisica puede emplear para favorecer los procesos de aprendizaje del
alumno: a) Aumentar la motivacion basandola en el dominio del tema. b) Informar al
alumno sobre los objetivos de la actividad que se esta realizando. c) Dirigir la
atencion del alumno hacia los elementos de la tarea esenciales para conseguir los
objetivos propuestos. d) Estimular el recuerdo en el alumno, para que éste pueda
identificar y extraer de la memoria a largo plazo las habilidades ya adquiridas, y

puedan servirle para reorganizar las nuevas habilidades.
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Por otro lado e) Proporcionar una guia visual o verbal al alumno para que
codifique la nueva informacion. f) Favorecer la retencion de los aprendizajes
proporcionandole indices que representen la estructura del tema o de la tarea tratada.
g) Favorecer una transmision del aprendizaje variando los contextos de aplicacion de
las tareas que los alumnos realizan. h) Proporcionar un feedback para comprobar el
nivel alcanzado en la ejecucion de una determinada habilidad.

Pieron (1999) nos habla de cuatro elementos esenciales que desempefian un papel
esencial en la consecucion de la mayoria de los objetivos educativos que se proponen
en la ensefianza de las actividades fisico-deportivas:

Tiempo de Compromiso Motor (TCM). Se define como el tiempo efectivo que el
alumno invierte en la actividad motriz durante la sesion de Educacion Fisica. Asi, el
tiempo invertido en la tarea se considera como un mediador a través del cual la
instruccion y las intervenciones del profesor se transforman en aprendizajes en los
alumnos.

Informacion frecuente y de calidad sobre el estado de las prestaciones del
alumno. Es importante hacer uso del feedback, pero no s6lo como herramienta
informativa a cerca del caracter correcto o incorrecto de la ejecucion de una tarea
(conocimiento de resultado) por parte del alumno; es importante también que este
feedback aporte un tipo de informacion mas cualitativa, relacionada con la
comprension de los mecanismos que llevan a la realizacion de las tareas, para
conseguir la mejora en las prestaciones de los alumnos. El feedback, entendiéndolo
desde esta doble perspectiva, se sitla en la frontera entre la ensefianza y el
aprendizaje.

El clima positivo que deberia reinar en la clase. Teniendo en cuenta que uno de
los objetivos perseguidos en la Educacion Fisica es la continuidad de la practica
fisico-deportiva fuera del horario escolar, debemos entender que este proposito sera
mas facil de conseguir fomentando una actitud positiva respecto a la actividad fisico-
deportiva, desarrollandola bajo un clima de apoyo y animo por parte del profesor. La
organizacion del trabajo en clase: para maximizar el tiempo de actividad individual,

asi como el aporte de feedback es necesaria una eficaz organizacion de las
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condiciones de practica. A su vez, esta organizacion simplifica los problemas de
conductas y de disciplina que pueden surgir en la clase.

En relacidn con la fase preactiva de la ensefianza, es decir, la planificacion, (Tyler,
1949, en Delgado, 1990) distinguid cuatro grandes funciones o competencias del
profesor de Educacion Fisica. Estas funciones son: a) Seleccion de objetivos
especificos, b) Seleccion de actividades de aprendizaje a partir de estos objetivos, c)
Organizacion de las actividades con vistas a un aprendizaje optimo, d) Seleccion de
los procedimientos de evaluacion para comprobar en qué medida se han alcanzado los
objetivos antes definidos.

También e) Las principales funciones que los profesores de Educacion Fisica
realizan en el desempefio de su actividad docente son: e.1) Gestion del tiempo. e.2)
La presentacion de las actividades: donde se analizan la utilizacion de las distintas
estrategias de aporte de informacion: descripciones, explicaciones, demostraciones,
ayudas visuales, etc. e.3) El perfil de las intervenciones de los profesores:
entendiéndolo como el reparto cuantitativo de las intervenciones de los docentes con
sus alumnos, ya sea en funciones de observacion, de administracion de feedback, de
motivacion, de informacion, etc. e.4) El feedback o retroaccion: donde se destaca la
importancia de este mecanismo de intervencion docente, que cumple una doble
funcion: evaluativo e informativa. e.5) La heterogeneidad de la clase y su relacion
con la interaccion aptitud tratamiento en Educacion Fisica: en este caso, se analiza el
reparto de las intervenciones del profesor y cuales constituyen una cuestion
fundamental, cuando se trata de la equidad en la relacion pedagégica. e.6) El
entusiasmo: se trata de un comportamiento complejo de dificil definicion que se
relaciona con la excelencia de la ensefianza. En el entusiasmo tienen cabida todos los
aspectos motivacionales y socio-afectivo que se pueden encontrar en la relacion

bidireccional profesor-alumno.

Modelo de Formacion Reflexiva Inicial y Continuada.
La Educacion Fisica y sus nuevas manifestaciones en los contextos escolares y

sociales ha permitido ver con claridad que la orientacion de la educacion de la
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motricidad debe dejar de lado la exclusividad de los planteamientos centrados en,
segln Castafier (1996) aprendizajes estandarizados: “la ensefianza de la Educacion
Fisica debe tener en cuenta tanto las capacidades motrices (potencial perceptivo,
condicional y social) como las habilidades motrices y acciones propiamente dichas
que de ellas se derivan” (s/p).

Esta nueva tendencia global de la Educacion Fisica nos sugiere buscar caminos de
innovacion que nos acerquen a valores y competencias educativas intrinsecas de la
motricidad. Para poderla desarrollar es necesario superar la amenaza o la
inseguridad que supone enfrentarse a lo desconocido y, por consiguiente,
formar docentes capaces de dar respuestas pedagdgicas adecuadas a las
situaciones imprevisibles que puedan emerger del trabajo corporal de sus alumnos.

Segun Sparkes (1992), la mejor condicion para que ello sea posible es partir de un
proceso reflexivo que equipare el status de nuestra materia con el resto de materias
del sistema educativo y consolide el tratamiento interdisciplinar de la motricidad con
otras areas. Este proceso reflexivo de formacion inicial y permanente lo podemos

resumir en el siguiente esquema.

Proceso reflexivo
Aplicado a la
Formacion inicial <———————> Formacién permanente
de como

Estrategias Repensar y analizar la
de andlisis propia practica

aplicacion en

| |

Aspectos Aspectos Estrategias de Aspectos
cognitivos criticos aprendizaje normativos

Graéfico 2. Modelo de Formacion Reflexiva Inicial y Continuada
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La formacion del profesorado. Es el proceso sistematico y organizado que se
destina tanto a profesores en formacion como en ejercicio, con la finalidad de que a
éstos les sirva para aprender y desarrollar su competencia profesional, asi como
para capacitarlos en la ejercitacion de su profesion. Es en el ambito de la pedagogia
general y la didactica aplicada donde basicamente cabe considerar la formacion del
profesorado. No existe una Unica definicion valida de lo que supone la formacion del
profesorado ya que epistemoldgica y contextualmente ésta tendria que circunscribirse
a un marco conceptual y social invariable. Una adecuada definicion de formacion del
profesorado deberia estar en concordancia con la perspectiva de estudio en la que se
fundamenta, con todo lo que de ella emerge: paradigma de formacion del
profesorado, modelo de formacion, estilos de docencia, tipo de curriculum formativo,
etc.

La formacion del profesorado surge como una necesidad social. Una necesidad
causada por la progresiva generalizacion de la educacion obligatoria y el aumento y
la complejidad creciente de los saberes a impartir en ella. Esto determina la
aparicion  del “profesional de la  enseflanza”, asi  como instituciones
especializadas en su formacion. Estos profesionales seran los docentes encargados
de desempefiar la funcién social de la educacion. Desde un principio se hace
evidente una proliferacion de tendencias de modelos de formacion. Este hecho
pone de manifiesto que cada modelo de formacion del profesorado marcara unas
prioridades segun sus finalidades, disefiando en consecuencia su curriculum
formativo, su metodologia y su orientacion.

Por este motivo es necesario abordar las tendencias maestras que pueden
proporcionar el soporte tedrico y conceptual de cualquier experiencia de formacién
del profesorado que se lleve a cabo. Ademas de los modelos anteriormente expuestos
y analizados, también tendremos en cuenta los siguientes modelos o enfoques de
formacion del profesorado:

Modelo academicista centrado en las adquisiciones. Este modelo implica, por un
lado, una separacién entre la teoria y la practica, siendo esta Gltima el marco espacial

donde se aplican los conocimientos teoricos adquiridos previamente; mientras que,
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por otro lado, también supone determinar un curriculum formativo comdn a todos los
docentes y cuyos contenidos estan predeterminados. Este hecho facilita la actitud
pasiva de los docentes, que adoptan el papel de meros receptores de unos
conocimientos generales, ajenos a su propia realidad préactica, y que deben aplicar en
situaciones descontextualizadas.

Modelo técnico centrado en el proceso. Fomenta una formacion técnica de los
profesores, los cuales deben dominar los hallazgos de las investigaciones
experimentales y aplicarlas a la practica.  De esta manera, este modelo de
formacion tendra estas caracteristicas: ...girara en torno al entrenamiento del docente
en las competencias en las que se divide la actividad de la ensefianza, para
posteriormente transferirla a situaciones reales de la practica docente (Garcia Ruso
1997, p.25). Para ello se dotara a los profesores, a través de un curriculum ya
estipulado, de un conjunto de conocimientos, competencias, instrumentos y “recetas”
que permitan: ...comportarse en situaciones interactivas de tal forma que existan
muchas posibilidades de que una ensefianza sea eficaz, y que produzca un
elevado rendimiento en los alumnos (Marcelo 1989, p.42). Este modelo es uno de los
que mas ha perdurado. Ha recibido criticas orientadas a que el profesor asume el
papel de reproductor de técnicas y que el acto educativo se convierte en un proceso
mecénico de actos orientados a lo previsto y predeterminado que no proporciona
soluciones contextualizadas o que concibe al profesor como un profesional técnico.

Modelo cognitivo centrado en el desarrollo de capacidades. Esta orientacion
pretende fomentar la capacidad de andlisis de sus propias capacidades y la
afianciacion de un estilo docente. La finalidad de este modelo es que el docente, en
funcién de sus caracteristicas y necesidades, sea capaz de desenvolverse por si
mismo en el aula y solucionar los problemas surgidos de las diversas e
irrepetibles situaciones educativas. Un curriculum formativo, concebido bajo este
punto de vista, sera partidario de proponer tanto contenidos teoricos conectados
necesariamente con la practica, como habilidades y competencias que otorguen un

papel activo a los alumnos que seran los futuros docentes en ejercicio.
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Modelo critico-técnico. Orientado a la indagacién y la reflexion: Es el que
actualmente més incidencia esta teniendo en la investigacion y conceptualizacion de
la formacion del profesorado. Esto se debe a que concibe al profesor como un
profesional que resuelve problemas a partir de la reflexion. Bajo esta premisa se
pretende formar docentes capacitados para tomar decisiones adecuada a los contextos
en donde se desenvuelven. Por este motivo, se requiere de un curriculum formativo
de caracter abierto, que permita al docente ser un investigador en su propia aula, a
partir de la obtencion de datos originales y de la verificacion directa de la hipotesis.

El pensamiento reflexivo no es una idea nueva en la literatura educativa, ya que
sus origenes se remontan al afio 1932 con Dewey (Latorre, 1992; Devis, 1996).
Sin  embargo, no es hasta que aparecen las tendencias cualitativas e
interpretativas, en el marco de la investigacion sobre la ensefianza, cuando la
reflexion se puede entender como: a) Una autocritica continuada sobre las
propias percepciones, pensamientos y acciones realizadas en el contexto
profesional, con la finalidad de cambiar y adecuar nuestra practica y el contexto
social de la ensefianza. b) Una actividad o acto de andlisis de las decisiones tomadas,
productos o experiencias con el fin de reconducirlas y obtener una nueva
comprension de la realidad para replantearse nuevas intervenciones.

Como una caracteristica humana, que consiste en un proceso de pensamiento en
el cual se transforman las ideas, conocimientos Yy experiencias en otras

intervenciones adecuadas a una situacion y/o contexto educativo concreto.

Etapas y procesos de la formacion.

La formacion del profesorado es un proceso Unico que se divide en base a una
continuidad constituida por diferentes fases cronoldgicas, que a grande rasgos
Freiman (en Marcelo, 1989; Rodriguez, 1995) identifica como:

Fase de pre-entrenamiento. Incluye aquellas creencias, valores y concepciones
previas de los profesionales de la ensefianza y que se constituyen a partir de sus
propias experiencias vividas generalmente como alumnos, las cuales pueden llegar

a influir inconscientemente en su profesion docente.
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Fase de pre-servicio o de formacion. Hace referencia a la fase de formacion
inicial llevada a cabo en instituciones especificas.

Fase de iniciacion en el aprender a ensefiar. Es una etapa de induccién
correspondiente a los primeros afios de ejercicio profesional, en donde los profesores
adquieren el conocimiento practico, fundamentado basicamente en estrategias de
supervivencia (a grandes rasgos, estas conductas hacen referencia a la preocupacion
de los profesores debutantes por aspectos técnicos como, por ejemplo: control de la
clase; consecucion de los objetivos didacticos; seleccion adecuada de los contenidos
y tareas; aplicacion eficaz de los métodos de ensefianza; aumentar el tiempo de
practica de los alumnos...(Freiman, en Marcelo 1989).

Fase de actividad laboral. Aqui se incluyen todas aquellas actividades
planificadas por instituciones o por el propio docente, para perfeccionar su ensefianza
y desarrollarse como profesional (formacion permanente). A pesar de que en cada
uno de estos momentos temporales existen diferentes objetivos, contenidos y
metodologia, podemos decir que estan interrelacionados entre si. Una buena
formacion seria aquella en la que se pudieran aprovechar estas relaciones para incluir

en cada momento aspectos de una u otra fase.

La Formacion Inicial
Esta Fase de formacion es aquella que se lleva a cabo en instituciones especificas,
escuelas de magisterio y departamentos universitarios, y cuyo curriculum contempla
contenidos muy variados. Al respecto se hace evidente la existencia de diversos
modelos de curriculum, los cuales han surgido a raiz de un proceso de innovacion
continuo y de los que cabe destacar:
eSus finalidades y objetivos, centrados en la adquisicion de
conocimientos, habilidades o competencias y disposiciones o actitudes.
oY los contenidos no neutrales y estaticos, adecuados a las tendencias,
concepciones, ideologias y necesidades sociales del momento. Deberian tenerse en
cuenta las nuevas tendencias que, a raiz de los cambios sociales y nuevos estudios,

afectan basicamente a los objetivos y contenidos de la materia a ensefiar y que, por
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consiguiente, generan nuevas demandas y necesidades tanto por parte de los

futuros docentes como de los formadores. Este hecho supone:

e Aplicar un proceso metodolédgico que proporcione algo mas que un conjunto
de conocimientos y formas culturales preestablecidas e inamovibles, un proceso
que tenga en cuenta tanto la perspectiva tedrica como préactica, que facilite una
formacion flexible; el desarrollo de una actitud critica de una manera cooperadora,
ya que la formacion inicial ha de preparar para una profesion que requiere
continuar estudiando durante toda la vida profesional (Imberndn, 1994, p.55).
Todo ello implica la presencia de planes de estudio cuyos contenidos, ademas de
la adquisicion de conocimientos tedricos y/o competencias, fomenten el desarrollo
de actitudes y capacidades criticas y reflexivas que permitan al docente, futuro
y en ejercicio, saber por si mismos: qué debe hacer, como, por qué, como y
cuando lo debe hacer en la basqueda de soluciones continuas.

e La formacion inicial del profesorado de Educacion Fisica
Siendo conscientes de la disparidad de opiniones que esta formacion suscita en

diferentes centros de formacion, es preciso establecer una relacion entre nuestra
concepcion sobre qué supone y qué implica para nosotros la Educacion Fisica y
cdmo, en funcion de ésta, debe ser considerada la formacion de su profesorado.

Cabe sefialar que concebimos la Educaciéon Fisica, tal y como su nombre
indica, bajo la esfera educativa, y que mas concretamente la entendemos como
educacién del cuerpo, segin Cagigal citado en Fraile (1995) “la concepcién de la
Educacion Fisica, variard segun el concepto y la idea que sobre el cuerpo se posea”
(p.21), una educacion “centrada en el sujeto que aprende, se relaciona, se manifiesta y
se expresa a partir de su propia corporeidad” (Ob. Cit.; p.23). Este hecho, juntamente
con la concepcién de que el ser humano debe ser tenido en cuenta bajo una
perspectiva global, como un sistema inteligente — sistema inteligente caracterizado
por ser segun Martinez (1989) “un sistema abierto, codificado, adaptativo,
proyectivo, auto-organizativo y autorregulado y evolutivo” (s/p), ha de permitirnos

ver con claridad que la orientacion de esta disciplina debe dejar de lado la
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exclusividad de los planteamientos centrados, basados en la mera repeticién de
movimientos y en el almacenamiento de datos.

La ensefianza de la Educacion Fisica debe tener en cuenta diferentes
capacitaciones y habilidades que de ella se derivan, ademas de las
competencias de adaptacion y auto regulacion, las cuales deben posibilitar que
nuestros alumnos transfieran, a su propia realidad, los aprendizajes adquiridos. La
Educacion Fisica, gracias a su especificidad de posibilitar la utilizacion del cuerpo,
nos permite  plantear segun Lagardera (1989), situaciones  pedagdgicas
contextualizadas con dicha realidad: “para la modificacion de conductas, habitos y
actividades de manera que éstas resulten optimizantes para el alumno y le
faciliten experiencias y conocimientos que le ayuden decididamente al desarrollo
y maduracién de su personalidad” (p.32).

Esta situacion implica otros planteamientos metodol6gicos que se alejen de la
mera proposicion de situaciones cerradas, con una Unica respuesta posible y centrada
exclusivamente en los mecanismos de ejecucion. Es decir, en planteamientos que
dejen de lado la aplicacion directa de “los recetarios” que al entender solamente
aportan “seudo-respuestas” pensadas para ser utilizadas ante tales o cuales
situaciones, mas o menos ideales, y bajo unas condiciones de aplicacion totalmente
alejadas de la realidad.

Esta nueva tendencia de la Educacion Fisica, obliga a buscar caminos de
innovacion que nos acerquen a valores educativos intrinsecos. Para ello, es necesario
superar la amenaza o la inseguridad que supone enfrentarse a lo desconocido y
formar docentes capaces de plantear situaciones pedagdgicas adecuadas a los
momentos imprevisibles que puedan emerger del trabajo corporal de sus alumnos. El
panorama caracterizado por el desfase existente con la realidad socio- educativa
actual, y por la insatisfaccion e inseguridad de los docentes que se forman, justifica
la presencia de un nuevo modelo de formacion basado en la consideracion del

profesor como critico y como investigador reflexivo en el aula.
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El modelo que estimula la capacidad de analisis de la realidad y fomenta la

creacion de soluciones adecuadas a sus particularidades es la formacién basada en la

reflexidn, es decir, el modelo reflexivo. La practica reflexiva se caracteriza por:

e Abrir la preocupacion por los propdsitos, consecuencias Y significatividad
de las propias acciones docentes.

eCombinar habilidades de indagacion con actitudes de apertura de
pensamiento, responsabilidad y entusiasmo.

e Aplicarse en procesos circulares y espirales que permiten a los
profesores revisar su practica una vez ésta se ha llevado a cabo. Denominada
“reflexion sobre la accion” 'y considerada como mas realista que la
“reflexion en la accion” (durante la préctica), pues atiende a las exigencias de
la propia ensefianza.

e Fundamentarse en los juicios sobre los propios profesores a partir de su
propia autorreflexion e intuicion.

Son rasgos que permiten incidir en los siguientes aspectos:

eEl aspecto cognitivo, el cual permite a los profesores procesar
informaciones y tomar decisiones.

eEl aspecto critico, centrado en los pensamientos, experiencias,
creencias, valores e implicaciones sociales de los profesores.

eEl aspecto normativo centrado en las interpretaciones propias de los
profesores sobre los sucesos que ocurren en contextos particulares.

Y, a su vez, revierten en los siguientes requisitos:

eCapacidad de reconocer que algunos aspectos de nuestra accion o
nuestras creencias estan equivocadas.

e Responsabilidad y consecuencia con las decisiones tomadas.

e Predisposicion a seguir con la practica reflexiva a pesar de que los
resultados de las mismas no sean de nuestro agrado.

Por ultimo, también debemos tener en cuenta que al existir un buen numero de

investigaciones bajo el sello de “pensamiento reflexivo”, es posible identificar
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diversos niveles de reflexion, los cuales se suceden paralelamente al desarrollo del
profesor:

e Reflexion técnica. Centrada en examinar las técnicas de ensefianza y mas en
concreto en la aplicacion eficaz de unos aspectos determinados y previamente
establecidos.

e Reflexion préctica. Cuestiona la justificacibn o pertinencia de ciertas
decisiones y acciones, asi como su fin educativo.

eReflexion critica. Va mas alla de la practica y supone el
cuestionamiento de aspectos como la escuela, el sistema educativo y el sistema

socio-politico que lo condiciona.

Esta propuesta reflexiva de formacién presenta posibilidades reales de aplicacion
en los diferentes centros y departamentos universitarios de Educacion Fisica
encargados de la formacion del profesorado responsable de la imparticion de la
Educacion Fisica en los niveles de la ensefianza obligatoria en Primaria y
Secundaria.Este hecho provoca que el profesor de Educacion Fisica se forme a partir
del conocimiento critico o reflexivo y no sélo con conocimientos tedricos y técnicos.
Esto supondria una mayor comprension de la realidad educativa y realizar una
seleccion de aquello que consideramos inaplicable en el desempefio de la
docencia de la Educacion Fisica en los ambitos formales y no formales.

Situacion Actual de la Formacion. La realidad actual, en lo que respecta a la
formacion del profesorado, no presenta demasiadas diferencias respecto a como se
ha venido desarrollando hasta ahora. Los resultados, que se han presentado en
diversos congresos, jornadas y cursos, sefialan que: las nuevas tendencias que deben
abarcar los profesores, de cara a su funcion docente, aluden a la necesidad de un
nuevo modelo de profesorado. Pero lo cierto es que todavia los planes de estudio,
tanto los de las escuelas universitarias como de las facultades de educacion y
pedagogia, se orientan hacia enfoques de tipo academicista y técnico. En

consecuencia, todavia se hace necesario establecer segin Imbernén (1994):
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Una formacion que proporcione un conocimiento y que genere una actitud que
conduzca a valorar la necesidad de una actualizacion permanente, en funcion
de los cambios que se producen; a ser creadores de estrategias y métodos de

intervencion, cooperacion, analisis, reflexion y a construir un estilo riguroso e

investigativo (p.51).

La tarea es ardua, pues no es facil modificar las rutinas asentadas en los
modelos actuales de formacion del profesorado, y que predispone a un comodo
estancamiento y a una peligrosa pasividad por parte de los docentes futuros y en
ejercicio. Para ello es necesario que los formadores de formadores sean conscientes
de que deben tener una adecuada formacion pedagdgica. Ser capaces de proponer
actividades de ensefianza-aprendizaje que fomenten la reflexion critica y que tengan
en cuenta los avances de las investigaciones, asi como las necesidades actuales del
sistema educativo.

Por consiguiente, es conveniente un compromiso de cambio por parte de los
agentes responsables de los procesos de ensefianza y aprendizaje dentro del sistema
educativo, a la misma vez que proponemos procesos de formacién del profesorado
que segin Imberndn (1994), “...proporcionen algo méas que un conjunto de
conocimientos y formas culturales preestablecidas e inamovibles; un proceso de
formacion que tenga en cuenta tanto la perspectiva tedrica como practica” (p.51).

La calidad de un sistema educativo depende principalmente de los profesores. Su
tarea es compleja y delicada, por lo que necesitan una preparacion idonea. Un
profesor de calidad ha de ser, ante todo, experto y con una cualificacion acorde con
las funciones y el rendimiento que de él se espera. Esa cualificacion, que reclama
planes especificos de formacion inicial y de actualizacion de conocimientos. La
formacion profesional del docente es un proceso continuo, en el que la formacién
inicial, la experiencia, la investigacion y el perfeccionamiento deben considerarse
como elementos indisociables y complementarios.

Actualmente, en la literatura especializada, la gran mayoria de autores e
investigadores sobre formacion del profesorado en general y en el de
Educacion Fisica en particular, estructuran la formacion en dos grandes etapas: a)

Formacion Inicial o Formacion Académica, b) Formacidn Permanente, Formacion en
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Ejercicio o Actualizacion, ¢) Formacion Inicial o Formacion Académica . La
Formacion Inicial es la primera fase de la formacion del profesorado, en la que se
adquieren los contenidos bésicos para iniciarse en la actividad docente. La
consideracién actual de la formacion del profesorado es la de un proceso continuo,
siendo la formacidn inicial una de las fases que se requiere para aprender a ensefiar.

Por otro lado, la Formacién Permanente, Formacion en Ejercicio o
Actualizacion. El segundo periodo en la formacion del profesorado es la Formacion
Permanente o Ensefianza en Servicio, que es cualquier actividad de desarrollo de los
profesores individual o grupal después de recibir su formacion inicial de profesor y
después de comenzar su practica profesional.

Programa de Educacion Fisica Recreacion y Deportes en laUniversidad de

Pamplona

Antecedentes historicos del programa.

El Departamento de Educacion Fisica, Recreacion y Deportes nace a raiz del
Convenio Universidad Industrial de Santander y la Fundacién Universidad de
Pamplona, en el afio de 1969 con el fin de ofrecer el deporte universitario a los
estudiantes del convenio y el entrenamiento de las selecciones deportivas; el
Departamento lo dirige en ese entonces el profesor José Encarnacion Flérez
y tiene como colaboradores los profesores Jose Acero y Alberto Gonzalez, estos
profesores ven la necesidad de presentar una propuesta al Consejo Director de un
Programa de Educacion Fisica, a nivel de técnicos.

A partir del afio 70 se encomienda al Profesor José Encarnacion Florez, al
licenciado Jorge Enrique Lozano Vélez; al Decano de la Facultad de Educacion
Enrique Bravo, la Licenciada Martha Moncada, y dos miembros de la Mision
Alemana para que elaboraran un curriculo a nivel de Técnico en Educacion
Fisica con duracion de 2 afios, figurando como Director de Departamento el profesor
José Florez. El programa inicialmente comienza con un curriculo dirigido a la

formacion de técnicos, con una duracion de dos afios. Por Acuerdo No 001A de
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diciembre 10 de 1970, se crea la carrera de Educacion Fisica tendiente a expedir el
titulo de Técnico y para comenzar a funcionar en el Primer Semestre de 1971.

Se da inicio al Primer Semestre con 20 alumnos matriculados, siendo el segundo
Programa de Educacion Fisica creado en Colombia; inician las clases ademas de
los 4 profesores mencionados anteriormente el Licenciado Eusebio Velandia como
catedrético; esto sucede durante los cuatro primeros semestres. Posteriormente con
estudios realizados a nivel nacional se recomienda que sean tres (3) afios, con este
plan se da inicio el 1° de febrero de 1971. En el transcurso del desarrollo del
programa se ve la necesidad de llevar el programa a nivel de licenciatura, por
recomendacion de los profesores del programa, de los asesores de Coldeportes y del

Ministerio de Educacion Nacional.

Cambios curriculares en el programa.

En el afio de 1974, por Acuerdo No 228 de diciembre 4 (ver anexo 2), el ICFES
recomienda al Ministerio de Educacién Nacional la aprobacién del Programa de
Licenciatura en Educacion Basica, con especialidad en  Educacion Fisica, y el
Ministerio de Educacion Nacional segin Resoluciéon 10172 de diciembre 16 de 1974
(ver anexo 3), da la aprobacion del programa y se autoriza la expedicion de titulos
por parte de la Universidad de Pamplona. Se le hicieron al Plan de Estudios
aprobado por el Ministerio modificaciones de forma, aprobadas por el Comité
Curricular del Programa y por el Consejo de Facultad, Consejo Académico y
recomendadas al Consejo Directivo para su aprobacion.

Estas modificaciones se hacen al Plan de Estudios estipulado en Créditos. En el
afio de 1982 se le hacen modificaciones de fondo al Curriculo de Educacion Fisica
donde plantea darle estructura y funcionalidad a la Educacién Fisica en la
ensefianza media, como una &rea de alcance y trascendencia en la formacion integral
del individuo, teniendo en cuenta la creatividad del individuo como elemento
fundamental del progreso humano; asi mismo, dar al alumno participacion en su

formacion de manera democratica.
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Estas modificaciones son hechas por disposiciones del ICFES para el cambio de
la modalidad de créditos a ULAS, siendo aprobadas mediante acuerdo del Consejo
Académico 017 del 28 de septiembre de 1983. En el afio de 1994, segin Acuerdo 106
del 2 de noviembre, se hace cambio a una propuesta basada en la Cultura del
Desarrollo del Movimiento Humano, segun lo planteado en la Ley 115 de 1994. La
organizacion de las temaéticas para la eficiencia y eficacia del Conocimiento
objeto de la Especialidad Profesional, es un “desafio didactico” de las Ciencias del
Deporte/ de las Ciencias del Movimiento Humano en sus Diferentes Expresiones, es
decir, se debe saber interpretar los aspectos cientificos del movimiento humano
dentro del contexto para llegar a puntualizar lo que la sociedad quiere con el

proceso ensefianza-aprendizaje.

Filosofia e Identidad del Programa de Cultura del Desarrollo del Movimiento
Humano.

La filosofia es: a) Reflexionar, profundizar, generalizar, relacionar, concentrar
ideas, estructurar conocimientos. b) Ver claras nuestras ideas, nuestros propios
actos, tomar una clara conciencia de lo que en el pensamiento persiste. c) Conjunto
de conocimientos naturales, adquiridos y ordenados, que pretenden dar la explicacién
fundamental de las cosas. d) Un esfuerzo de reflexion personal y critica, una
afirmacion del dominio de la inteligencia y de la organizacién racional. e) Estudio
racional del pensamiento humano desde el doble punto de vista: del conocimiento
y de la accion. f) Es el hombre mismo en un estado de auto posesion y de
potencialidad.

El 17 de agosto de 1999 la Universidad de Pamplona en cumplimiento al
Decreto 272 de 1998, efectla profundas transformaciones a la estructura y disefios
académicos de pre-grado, las cuales culminan con la Acreditacion previa segun
Resolucién No 1414 del 24 de mayo de 2000 a unos programas de pre-grado y de
Especializacion en Educacidn, dentro de la cual se aprueba el nombre de Programa
de Licenciatura en Educacion Basica con Enfasis en Educacion Fisica, Recreacion y

Deportes, modalidad presencial y a distancia, los cuales se trabajarian por nucleos.
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Concepciones Tedricas que Orientan el Programay el Ejercicio Profesional.

Las concepciones teoricas que orientan la disciplina parten de que la Educacién
Fisica estudia el movimiento humano para contribuir a la formacion, capacidad y
mejoramiento integral del individuo considerado como una unidad funcional que
comprende aspectos fisicos, de pensamiento, personalidad e interaccion social. En
consecuencia, la Educacion Fisica, coadyuva al desarrollo, capacitacion,
fortalecimiento, conservacion, equilibrio, recreacion e identificacion de la persona
para que se desenvuelva adecuadamente en su medio. La Educacién Fisica para la
ensefianza y aplicacion del movimiento contempla etapas que se refieren al proceso
y madurez  del educando en sus aspectos de motricidad, crecimiento, personalidad
e interaccion social en los cuales se plantea la secuencia motriz y con base en ellos,
los contenidos y actividades del area.

El Plan de Estudios toma como base para su desarrollo, un enfoque bio-
psico- social, que promueve el analisis de las caracteristicas socio-antropologicas y
psiquicas del hombre, para conocerlo como un ser historico, social y cultural, capaz
de participar activamente en todos los procesos sociales que contribuyen con su
trabajo material e intelectual a la consolidacion y desarrollo de su comunidad.

Situacion Actual del Programa.

El programa de educacion Fisica Recreacién y Deportes de la Universidad
de Pamplona, sigue lineamientos académicos, cientificos y de proyecciéon social
acordes a la mision y vision de la institucion y de la mision y vision de la Facultad de
Salud y del Departamento.

Visién del Programa. El programa de Educacion Fisica, Recreacion y Deportes al
finalizarla primera década del Siglo XXI se consolidara académica, administrativa y
socialmente, para dar respuesta a las retos de ciencia, investigacion y tecnologia que
exige el nuevo milenio.

Mision del Programa. Formar profesionales idéneos que contribuyan a

generar cambio en el area, mejorando su calidad de vida.
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Plan de Estudios. El plan de estudio del programa se desarrolla sobre la base de
semestres y créditos.

eDuracion de la carrera: la duracion total de la carrera es de 10
semestres donde el alumno debe cumplir un minimo de 164 créditos.

eSemestre: El semestre es la unidad académica que comprende dieciséis
(16) semanas de trabajo académico para cumplir con las actividades de formacion
profesional.

e NUmero de Estudiantes: 420

e Modificaciones del plan de estudios: Las modificaciones realizadas en el
plan de estudios fueron aprobadas en primera instancia en el comité de programa,
posteriormente por el Concejo de Facultad y finalmente por el Concejo Académico
por acuerdo 097 del 7 de diciembre de 2007 por la cual se aprueba el cambio de
nombre de siguientes asignaturas Biologia General por Biologia Humana,
Bioquimica Nutricional por Bioquimica y Nutricion y Expresion Corporal y
Artistica por fundamentos Béasicos del Movimiento Ritmo y Expresion.

Plan de Estudio (Pensum). En este espacio iria el pensum del programa.
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CAPITULO 111
MARCO METODOLOGICO

Enfoque Epistemoldgico

El enfoque epistemoldgico planteado para el desarrollo de esta investigacion
corresponde al pragmatismo, dado que este enfoque reconoce que el valor del
conocimiento depende de los métodos con los cuales se obtuvo, es asi que el estudio
combina métodos de la investigacion cualitativa para tratar de interpretar las
Representaciones Sociales sobre la Recreacion, el Deporte y la Educacion Fisica de
los profesores especialistas en el area. Caso de estudio: Universidad de Pamplona, en
este caso los resultados del primer método cualitativo permiten ayudar a desarrollar o
informar el segundo método cuantitativo (Greene y Caracelli, 2003). El pragmatismo
como enfoque epistemologico privilegia el énfasis practico sobre la investigacion lo
gue es muy pertinente para poder analizar las representaciones sociales sobre la
recreacion, el deporte y la educacién fisica de los profesores especialistas en el area.
Caso de estudio: Universidad de Pamplona.

El pragmatismo es la filosofia propiamente americana que surgi6o a finales del
siglo XIX pero que tiene sus mas hondas raices en la historia de la filosofia.
Algunos autores llevan el pragmatismo hasta el filésofo griego Protagoras (Ayer,
1968) vy sittan en su &rbol genealégico a otros filésofos como Sdcrates,
Locke, Berkeley, Hobbes y Hume (Marcuse, 1969). Como es bien sabido, el
término pragmatismo se le atribuye a Charles S. Peirce quien fue el primero
en utilizarlo y crear un sistema al que llamé pragmatismo, aunque James
pensaba que el término (practicalismo) podia ser tan valido como el de
pragmatismo puesto que ambas palabras derivan de la misma palabra griega
pragma, que significa (accién) (James, 1998) (Menand, 2002) (Bello, 2008).
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La eleccidén de este término parece estar relacionada con la gran influencia que
las lecturas de Kant tuvieron en Peirce. Kant habia establecido la distincion entre
lo practico, como todo lo que es a priori (el ambito del pensamiento) y no depende
de la experiencia, como la moral vy las leyes; y lo pragmatico, como todo lo que
es a posteriori, que se rige por la experiencia, como el arte y la técnica
(Murphy, 1990). De manera que lo pragmético para Kant es todo aquello que
tiene un fin, un propdsito en su realizacion y éste era el sentido que Peirce queria
dar a su teoria: “la conexidon inseparable entre conocimiento racional y fin
racional” (Murphy, 1990).

Sin embargo, Peirce nunca se atrevié a utilizar este término por escrito hasta que
James lo introdujo en una conferencia en la Universidad de California, en
Berkeley, en agosto de 1898 concediendo a Peirce su paternidad (Menand, 2002).
Dewey nunca aceptdé el término, y prefiri6 denominar a su filosofia como
instrumentalismo, aunque €l mismo se consideraba aliado del pensamiento de
James. Como resumen, se puede decir, siguiendo a Bello (2000), que el pragmatismo
norteamericano esta caracterizado por tres fases o0 momentos bien diferenciados:

1. Periodo de formacion. Corresponde a Charles S. Peirce y su intento
anticartesianista, antiidealista y antiempirista.

2. Periodo de desarrollo, difusion y expansién que corresponde a
William James y a John Dewey y que va desde finales del siglo XIX hasta la
Segunda Guerra Mundial. El nacleo de discusion es el concepto de verdad
como correspondencia con la realidad.

3. La herencia del pragmatismo, que a su vez, esta dividido en dos
etapas: a) El periodo de entreguerras y del final de la Segunda Guerra Mundial
gue alcanza hasta la década de los 60, dominada por la influencia del pensamiento
marxista, la escuela de Frankfurt y su critica al instrumentalismo, y los Collected
Papers de Peirce. Este periodo se diluye en dos variantes: una corriente mas
sociologica que filosofica desarrollada principalmente por G. H. Mead; Yy una
segunda corriente mas politica y filosofica que desembocaria en lo que se ha dado

en llamar el pragmatismo tragico; y b) El neopragmatismo, que es el periodo a
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partir de los 60 con la transformacion semiotica inspirada en la filosofia del

lenguaje de C. Morris y la critica al empiricismo vy la filosofia analitica

que darian lugar a una fusion entre pragmatismo Yy filosofia analitica (Rodriguez,

2003).

Putnam (1997) resume el pragmatismo clasico en cuatro tesis fundamentales que
constituyen la base de la filosofia de Peirce yen especial de James y Dewey.
a) Primero, un antiescepticismo, en el sentido de que la duda requiere
justificacion igual que la creencia; b) segundo, un falibilismo: no existe ninguna
razon Ultima por la que una creencia no pueda ser revisada; c) tercero, la tesis
de que no existe una separacion radical entre hecho y valor; y d) cuarto, la tesis
de que, en filosofia, la practica siempre precede a la teoria.

Putnam dice que en estas cuatro tesis se ve como parte esencial el deseo de
los pragmatistas en preservar la sociedad abierta y conservar como nucleo la
critica al autoritarismo y al apriorismo de la filosofia idealista. La tercera tesis
sobre la no distincién entre hecho y valor va a correr una suerte distinta. Quine,
por ejemplo, no la va a seguir pues ve en ella la garantia de que la ciencia no
acuda a explicaciones Ultimas de tipo metafisico. Rorty, sin embargo, va a
considerar tal distincion como un punto central del nuevo pragmatismo.
Para Rorty es indudable que la propia ciencia no puede librarse de hacer juicios
de valor en el desarrollo de su actividad.

La objetividad que pretende la ciencia como un discurso amoral es ficticia,
pues toda actividad esta sujeta a argumentos que tienen como finalidad justificar
por qué lo que hacemos es correcto o incorrecto, mejor o peor. El pragmatismo trata
el problema de los valores y la moral como un asunto politico y no metafisico.
Esta es la idea de John Dewey cuando apunta que el problema del
desacuerdo moral que encontramos en las sociedades abiertas hay que tratarlo

como un desafio.
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Enfoque Epistemoldgico Pragmético.

La vision filoséfica y metodologica que da sustento a los métodos mixtos es el
pragmatismo. Diversos autores como Patton (1990), Tashakkori y Teddlie (2008a y
2008b), Hernandez Sampieri y Mendoza (2008), Creswell (2009) y Morse y Niehaus
(2010) han sugerido que el pragmatismo es el fundamento de los disefios mixtos, el
cual integra diversas ideas de John Dewey, William James, Charles S. Peirce y Karl
Popper. Este paradigma sostiene que la importancia, esta en las aplicaciones, lo que
funciona, lo que resuelve y aporta respuestas a las preguntas de investigacion
(Creswell, 2008).

Al adoptar una postura pragmatica se esta aceptando la posibilidad de “colocar”
multiples paradigmas en un solo estudio y estar abierto a todas las posibilidades. Si
el disefio seleccionado es el explicativo secuencial y se otorga mayor importancia a la
dimension cuantitativa, el paradigma predominante puede ser el pospositivista, pero
si el disefio elegido es el exploratorio secuencial con mas importancia en lo
cualitativo, el paradigma esencial que guie al estudio puede ser el interpretativo-
naturalista. Sin  embargo, lo anterior no implica “abandonar” a los demas
paradigmas y sus postulados.

El pragmatismo rechaza la vision de que debe escogerse una de las categorias de la
dicotomia cualitativa-cuantitativa sobre el contexto, va en contra tanto de que los
resultados sean Unicamente especificos de un ambiente en particular (enfoque
cualitativo), como de que los resultados sean s6lo una instancia de algin conjunto
de principios generalizados (enfoque cuantitativo). Esta corriente se orienta a un
“realismo ontologico”, que abarca al realismo subjetivo, al realismo objetivo y al
realismo intersubjetivo. Asimismo, el pragmatismo provee un conjunto de
premisas sobre el conocimiento y la bldsqueda que apuntala el enfoque de los
métodos mixtos y lo distingue de la aproximacion puramente cuantitativa basada en
la filoso- fia (pos)positivista, y de la aproximacion puramente cualitativa fundada

en la filosofia constructivista o interpretativa (Johnson y Onwuegbuzie, 2004).
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Esta vision o paradigma adopta un enfoque explicitamente orientado por los
valores frente a la investigacion. Rechaza una aproximacién sobre la
incompatibilidad de los paradigmas y una vision Unica para efectuar estudios en
cualquier campo del conocimiento (Herndndez Sampieri y Mendoza, 2008).
Refuerza el pluralismo y la sinergia. En términos de Johnson y Onwuegbuzie
(2004), el pragmatismo traducido a la investigacion mediante métodos mixtos
implica elegir la combinacion o mezcla de métodos y procedimientos que
funcionan mejor para responder las preguntas de investigacion. Es una postura que ha
sido refinada en nuevas direcciones (los neopragmaticos) como Rorty (2003 y 2000)
y Rescher (2000).

Seleccion del Disefio Mixto Apropiado

Para realizar esta investigacion se utiliz6 el Disefio Secuencial Exploratorio,
presentado por Tashakkori y Teddlie (2003b). La investigacion fue exploratoria,
aplicada desde los métodos cualitativo y cuantitativo de forma secuencial con la
intencion de Interpretar las relaciones dadas entre las representaciones sociales del
area, su préactica pedagogica, el curriculum y su ejecucién en el programa de
licenciatura en educacion con énfasis en educacion fisica, recreacion y deportes de la
Universidad de Pamplona. En este caso los resultados del primer método cualitativo
permiten ayudar a desarrollar o informar el segundo método cuantitativo (Greene y
Caracelli, 2003). La condicion béasica de este disefio radica en que se precisa la
exploracion previa, ya que no se dispone de instrumentos o medidas, se desconocen
las variables, y tampoco existe marco tedrico.

Este disefio se inicia con la obtencion de datos cualitativos para explorar el
fendmeno, construyendose después una etapa cuantitativa, y cuyos resultados se
conectaran con la fase cualitativa. Este es un disefio de investigacion en el cual, a
través del proceso de un estudio, se aplican fundamentos cualitativos y cuantitativos.
La integracion de los fundamentos puede darse desde la seleccion de marcos

filosoficos, paradigmaticos y teoricos; la construccion de las preguntas; el desarrollo
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de la metodologia; la seleccién de métodos; el proceso de coleccidén de datos; los
procedimientos de analisis; y el desarrollo de inferencias (Creswell, 2010), (Creswell,
Clark, Gutmann y Hanson, 2003), (Creswell y Plano, 2007 - 2011), (Greene y
Caracelli, 2003) (Hesse-Biber, 2010), (Tashakkori y Teddlie, 2003a - 2010). Para
fines de esta investigacion integro los criterios metodolégicos principalmente de
Creswell, Tashakkori y Teddlie.

El método de investigacion que implanté (a) facilitd la contestacion de preguntas
de investigacion que otras metodologias no proveen; (b) permitié hacer mejores y mas
sustentables inferencias; y (c) provey6 la oportunidad de presentar una gran
diversidad de puntos de vistas divergentes, siendo éstas, precisamente, algunas de las
ventajas del uso de métodos mixtos (Hesse-Biber, 2010), (Tashakkori y Teddlie,
2003a). Primero, la metodologia aplicada facilitd contestar las preguntas de
investigacion dirigidas a explorar significados, percepciones, ideologias y
conocimientos de varias fuentes de informacion, como también alcanzar los objetivos
de la investigacion a pesar de su diversidad.

Ademaés, el método mixto disminuye la falsificacion de nociones macro-
estructurales que perfilan las teorias y da la oportunidad de extender puentes entre lo
micro y lo macro. Uno de los propoésitos de esta investigacion es provocar analisis y
reflexiones criticas desde conocimientos y creencias diversas y diferentes. El contexto
conceptual presentado, principalmente la perspectiva de la construccion social, se
basa en el entendimiento de la realidad social tomando en consideracion las multiples
visiones subjetivas de diversidad de personas. Para recopilar estos puntos de vista se
requieren varias técnicas de recopilacion de datos dependiendo de la accesibilidad de
las fuentes de informacion.

El disefio de esta investigacion consiste en preguntas de tipo exploratorias; la
recopilacion de datos cualitativos y cuantitativos de forma secuencial con el Gltimo
dependiente del primero, priorizando en el método cualitativo, analizados de forma
separada y la formulacién de inferencias. Ademas se presentd una metainferencia a

partir de las inferencias que surgieron de ambas fases.
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Graéfico 3. Disefio Secuencial Exploratorio.

En resumen, esta investigacion asume el enfoque epistemoldgico pragmatico desde
un disefio con método mixto denominado Exploratorio Secuencial (Creswell, 2009) el
cual se caracteriza por una implementacion en dos fases, de alli lo secuencial: una
cualitativa que recoge datos y analiza; otra cuantitativa que también recoge datos y
analiza. Ambas fases e integran en la teorizacion pues alli se utilizan los encontrado
en la segunda para corroborar la interpretacion cualitativa. Este tipo de disefio lo que
pretende es potenciar los hallazgos desde ambos métodos en un solo estudio.

Fase | Método: Teoria Fundamentada.

Orientaciones Metodoldgicas.

La teoria fundamentada es una estrategia metodologica que tiene como
propdsito, final generar o descubrir una teoria. Su objetivo es la construccion de
un esquema de analisis con altos niveles de abstraccion sobre un fendmeno social
especifico (Sandin 2003). Ella es considerada uno de los sustentos con mayor peso en
los procesos de la investigacion cualitativa. Los procedimientos, herramientas y la
metodologia de forma general, se centran en la idea que se tiene acerca del estatus
que poseen como seres humanos los sujetos- actores estudiados.

En este sentido, los actores son segun (Galeano 2004) "portadores de perspectivas
e interpretaciones de si mismos y sus acciones sociales, y al investigador le
corresponde a aprender todo lo que pueda acerca de aquéllas” (p.166), tan
importantes son estas interpretaciones, que ellas deben ser incorporadas en la
teoria generada. Los procedimientos para desarrollar la teoria fundamentada

propuesta por Glaser y Straus (1967), se centran en el método de la comparacion
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constante y el muestreo tedrico, estos procedimientos se conforman como las
contribuciones metodolégicas basicas de esta teoria, en el desarrollo de los procesos

de investigacion social.

El Método de Comparaciéon Constante.

Este método propone realizar simultaneamente procesos de codificacion y analisis,
con el proposito de ir generando la teoria de forma sistematica, por medio de la
utilizacion de la codificacion explicita y de procedimientos analiticos. Se trata
entonces de ir paralelamente combinando en el andlisis de los datos cualitativos,
conceptos, categorias, propiedades, hipotesis e hipoétesis interrelacionadas, teniendo
presente la posibilidad del surgimiento de nuevas categorias con sus propiedades, las
cuales deben ser incorporadas en el proceso de analisis. Una ventaja de este método
es el hecho de que facilita al investigador la generacién de teoria con caracteristicas
de: "... integrada, consistente, plausible y cercana a los datos". (Kornblit 2004:50).

La aplicacion de este método no sélo abre la posibilidad para generar una
teoria que esté en linea directa de correspondencia con los datos, sino que ademas,
permite al investigador examinar una gran variedad de datos. En otras palabras, cada
uno de los incidentes debe ser comparado con otro o comparado con las propiedades
de una categoria. De forma general, Glaser y Straus (1967), establecieron cuatro
etapas en todo este proceso, ellas son: 1) comparar incidentes aplicables a cada
categoria; 2) integrar categorias y sus propiedades; 3) delimitar la teoria y 4)
escribir la teoria. Siendo asi, la generacién de teoria se convierte en un proceso
creciente en espiral tal y como lo afirma Galeano (2004) “cada fase 0 momento se
transforma posteriormente en la siguiente, las fases previas siguen operando en forma
simultanea a lo largo del analisis, y cada una provee un desarrollo continuo para la

fase sucesiva hasta que el analisis finalice” (p.166).

Codificacion Abierta: Procedimiento.
Resulta importante comprender como es el proceso analitico que se desarrolla en

cada fase de un momento. Es necesario comprender la logica subyacente en el
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proceso de andlisis, de tal manera que el uso de técnicas y procedimientos no resulten
una tarea artificial o mecénica. Al alcanzar la comprension sobre la l6gica del proceso
de analisis, el investigador sabra cuando, dénde y como podrian ser empleadas las
técnicas y procedimientos de analisis. La codificacién abierta inicia con la
identificacion de los conceptos, éstos denotan a los fenébmenos y una vez que el
investigador los observa y estudia, comienza a examinarlos de forma comparativa
y a formular preguntas sobre dichos conceptos. Descubrir y nombrar los conceptos es
un proceso que se alcanza utilizando la codificacion abierta. De forma general,
Strauss y Corbin (1990) conceptualizan la codificacion abierta:

Descompone los datos en parte discretas, se examinan minuciosamente y se

comparan en busca de similitudes y diferencias. Los acontecimientos,

sucesos, objetos y acciones o interacciones que se consideren conceptualmente

similares en su naturaleza o relacionados en el significado se agrupan bajo
conceptos mas abstractos, denominados categorias (p112).

En el proceso sefalado, el primer paso es el desarrollo de la
conceptualizacién. En este sentido el “concepto” serd entendido como un fenémeno
al que se le puede asignar una etiqueta o codigo. Es una representacion abstracta de
un conocimiento, objeto o accion-interaccion que un investigador identifica como
significativo en los datos. Los fendmenos o conceptos permiten agrupar
acontecimientos, sucesos u objetos que poseen caracteristicas similares bajo un rétulo
que los clasifica por aspectos comunes. El proceso de conceptualizacion conlleva al
de clasificacion y en este sentido, una cosa denominada (concepto-fenémeno), es algo
que puede segun Strauss y Corbin (1990) “Localizarse, colarse en una clase de
objetos similares o clasificarse. Cualquier cosa que esté ubicada en una clasificacion
dada tiene una o mas propiedades (caracteristicas) reconocibles (definidas, en
realidad) tales como tamario, forma, contornos, masas, etc” (p.113).

Es importante sefialar que los objetos, acontecimientos, actos Yy acciones-
interacciones que resulten del proceso de clasificacion, poseen atributos y la manera
como el investigador los defina, interprete o le asigne un significado, influira en las
diversas maneras para clasificarlos. Identificado los conceptos se procede a establecer

las categorias, éstas son conceptos que se desprende de los datos y de igual forma,
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representan fenémenos. En la medida que los conceptos comienzan a acumularse, el
investigador tiene que dar inicio al proceso de clasificacién o categorizacion bajo
términos explicativos mas abstractos, es decir, en categorias. Muy probablemente a
partir de las categorias surgiran subcategorias, éstas ultimas dan mayor especificidad
a la categoria, ya que ellas utilizan informacidn tales como: cuadndo, dénde, por qué, y
cdémo es probable que ocurra un fendmeno.

La codificacion abierta, puede ser realizada en diferentes areas, una de ellas es el
"analisis linea por linea". Esta variante de la codificacion implica un estudio
detallado y minucioso de los datos, frase por frase y a veces palabra por palabra. Esta
variacion de la codificacién abierta exige mayor cantidad de tiempo y tiende a
demorar mas el proceso, sin embargo, es uno de los procedimientos mas productivos
de seguir. El analisis linea por linea cobra vital importancia al inicio de una
investigacion, ya que le facilita al investigador generar categorias con cierta rapidez y
utilizar un muestreo adicional para desarrollarlas. Otra forma de codificacion abierta,
es el de realizarla analizando una " oracion o parrafo”. Al realizar este analisis el
investigador puede formularse la siguiente pregunta: ¢Cudl es la idea principal que
tiene este parrafo u oracion? Posteriormente se le debe asignar “nombre” y realizar
un anélisis méas detallado de dicho concepto.

Un tercer camino en las variantes de la codificacion abierta, es “examinar el
documento entero” y formularse preguntas como las siguientes: ; Qué esta sucediendo
aqui? o ¢Qué hace y dice que el documento sea igual o diferente de los documentos
anteriores que codifiqué? Una vez que el analista responde estas interrogantes, puede
volver al inicio y desarrollar cédigos mas especificos para estas similitudes y
diferencias. Por otra parte, si el investigador se encuentra en el proceso de identificar
y nombrar conceptos o categorias, podria emplear el uso de memorandos 0 memos,
en los cuales se anotarian los conceptos que van emergiendo durante el analisis y se

van colocando en los margenes o en tarjetas visionarias.
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Codificacion Axial: Procedimiento.
Otra modalidad de codificacion es la denominada: codificacién axial. Esta

permite segin Galeano (2004):

Condensar todos los cddigos descriptivos, asegurando que los conceptos
permanezcan inmodificables- a menos que resulten irrelevantes para el
andlisis y la interpretacion de nuevos datos que se incorporen al proceso de
investigacion mediante el muestreo teorico-. Las bases de la codificacion se
revisan continuamente para asegurar su validez y confiabilidad (p172).

En este orden de ideas, el proposito de la codificacion axial es el de identificar las
posibles relaciones entre las dimensiones de las propiedades de las categorias. La
integracion de las categorias y propiedades, se concibe como un proceso de
organizacién o de articulacion caracterizado por el desarrollo creciente de los
elementos que conforman la teoria. Una teoria estd estructurada por diferentes
elementos basicos, ellos son: las categorias, las propiedades de las categorias y las
hipdtesis. Estos elementos pueden ser observados tanto en una teoria sustantiva,
como en una formal.

Las gréficas representan las relaciones o interrelaciones entre diferentes categorias
y pueden ser diagramadas utilizando mapas conceptuales o la construccion de
tipologias, de tal manera que estos diagramas ilustren las relaciones que se establecen
entre varios conceptos, o incluso su proceso de movilidad observados a través de las
diferentes etapas de la investigacion.

Este proceso de integracion de categorias y sus propiedades necesariamente pasa
por un elemento de la teoria: las hip6tesis. Estas son definidas de acuerdo a Galeano
(2004) como "respuestas provisionales acerca de las relaciones entre categorias
conceptuales™ (p.173). Es necesario resaltar que los procesos constantes de
comparacion tanto de diferencias como de similitudes entre grupos, contextos y
situaciones, va a generar multiples relaciones que pueden ser verificadas durante la
investigacion y aunque al inicio pudiese tenerse la sensacion de falta de conexién
entre las hipotesis, éstas se iran conectando en la medida en que emergen mas
categorias y propiedades, tal y como la firma Glaser y Strauss, citado en

Galeano (2004): "Al principio nuestras hipétesis pueden parecer inconexas, pero
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conforme emergen las categorias y propiedades, se desarrollan en abstraccion, y
comienzan a conectarse, la acumulacion de interrelaciones forman un armazon
teorico central integrado: el ndcleo de la teoria emergente” (p.174).

La codificacion axial procura ejecutar un profundo analisis sobre una
categoria y descubrir las interacciones y relaciones entre ella y otras categorias o
subcategorias y propiedades. Posteriormente, se da inicio a un proceso de
“codificacién selectiva”, ésta tiene el propdésito de codificar de forma sistematica y
concertadamente la categoria central, es decir, su propdsito de accion es el de integrar
la teoria y lograr que con la menor utilizacion (en cuanto a cantidad) de categoria y
conceptos se puede explicar y comprender el fendmeno con la mejor exactitud, a esto
se le conoce con el nombre de “parsimonia”.

En este contexto de ideas, se refiere segun Strauss, citado en Kornblit (2004) a la
integracion como "la organizacion o articulacion siempre creciente de los
componentes de la teoria” (p.53). Una vez que son superados los momentos iniciales
de la codificacion, el proceso va haciéndose cada vez mas complejo y va en orden
creciente, las unidades que son objeto de comparacion constante, se transforman y
evolucionan pasando de la comparacion entre los incidentes a la comparacion de
incidentes con propiedades de una categoria. De acuerdo a lo sefialado, la teoria va
desarrollandose conforme al proceso de comparacién constante entre categorias
diferentes y sus propiedades. Es aconsejable que los datos sean obtenidos mediante
un muestreo teorico, y si esto es asi, es factible que la integracion de la teoria surja
por si misma.

Como se ha podido observar, en la teoria fundamentada existen tres tipos de
codificacion: codificacidn abierta, la codificacion axial y la codificacion selectiva; las
dos primeras prevalecen en los inicios de la investigacion, mientras que la Gltima es
utilizada en las fases finales del proceso investigativo. La tarea de analisis para
integrar las categorias y sus propiedades, prosigue en las fases siguientes que

Ilevan por nombre: delimitacion y escritura de la teoria.
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Delimitacion y Escritura de la Teoria.

Durante el proceso de generacion de teoria el método de comparacion constante,
puede convertirse en una actividad agobiante, en el sentido de que se pueda caer en
una situacion de comparacion infinita. Por lo tanto, es necesario delimitar la teoria y
para ello, se debe por un lado, “solidificar la teoria”; esto significa que
progresivamente las modificaciones van siendo menores cada vez que el
investigador-analista, compara el siguiente incidente de una categoria con sus
propiedades. De igual manera, estas modificaciones buscan seleccionar las
propiedades relevantes y eliminar aquellas que no lo son. Por otra parte, la
delimitacion de la teoria tiene como propdsito, reducir la lista original de categorias
de codificacion, esto significa la realizacion de una seleccidn cada vez mas selectiva
y focalizada de los incidentes que seran codificados.

Delimitar la teoria implica vincular: a) operaciones de analisis de codificacion
abierta y desarrollo de categorias conceptuales -codificacion axial y registro de notas
anecdoticas- durante las fases iniciales de la investigacion, con b) operaciones
analiticas de integracién y de limitacion teorica para las fases siguientes. De esta

forma se debe presentar a Sandoval, citado en Galeano (2004), quien asegura que:

Una vez identificados los conceptos que muestran alguna conexion se revisa la
literatura sobre el tema para ayudar a generar otras preguntas y problemas de
investigacion. Es un proceso ciclico y continuo en el cual algunos conceptos
aparecen como mas prominentes que otros. Las conexiones entre las categorias
comienzan a aflorar con ciertos patrones y nexos que se identifican.
Algunas propiedades basicas se inicia con la definicion de lo que ellas mismas
como ciertas diferencias entre incidentes que crean limites y relaciones
entre las categorias que se ha clarificado (p.174).

Por su parte en la escritura de la teoria (sea ésta sustantiva o formal), el
investigador-analista cuenta con varios recursos como la informacion codificada,
memos Yy una teoria; las interpretaciones o reflexiones que posee el investigador en
sus notas o menos, le suministran el contenido que subyace en las categorias,
convirtiéndose éstos en los temas principales de la teoria generada y escrita en
articulos o libros. Escribir la teoria implica segin Kornblit (2004) “cotejar las

anotaciones en cada categoria. Se puede volver a los datos codificados cuando es
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necesario validar un punto sugestivo, precisar datos entre hipétesis o resquicios en la
teoria y proveer ilustraciones" (p.54).

Muestreo Tedrico. El segundo procedimiento para desarrollar la teoria
fundamentada propuesta por Glaser y Straus (1967), es el denominado "muestreo
tedrico"”, éste consiste en realizar de forma simultanea el anélisis y la recoleccion de
datos, lo cual permitira al investigador ampliar la muestra cuando se necesite mas
informacién. En la medida que sean reconocidos los conceptos medulares, se
requerird de mas datos procedentes de nuevos sujetos y/o contextos de estudio,
permitiendo decidir qué datos podran ser seleccionados proximamente y en donde
podrian ser encontrados, permitiendo asi la generacion de teoria (Galeano 2004).

En otras palabras Glaser Strauss (1967) lo define como:

recoleccion de datos guiada por los conceptos derivados de la teoria que se esta
construyendo y basada en el concepto de hacer comparaciones, cuyo
proposito es acudir a lugares, personas o0 acontecimientos que maximicen las
oportunidades de descubrir variaciones entre los conceptos y que hagan mas
densas las categorias en términos de sus propiedades y dimensiones (p.221).

El muestreo tedrico debe realizarse de forma minuciosa y evitar que sea el
azar el principio gque oriente esta actividad, de lo contrario el investigador seria
llevado por caminos improductivos y que ademas lo distanciaran del enfoque del
estudio. Se hace necesario resaltar, que no se trata de asumir de forma inflexible un
procedimiento ya que éste podria dificultar los procesos de anélisis y limitar la
creatividad del investigador. El desarrollo del muestreo y el andlisis deben ocurrir de
manera secuencial, pero es el andlisis el que orienta la recoleccion de datos.
Descuidar el criterio sefialado, podria implicar que las categorias se desarrollan de
forma dispareja, es decir, unas categorias se desarrollan con mayor profundidad en
comparacion con otras y esto trae como consecuencia, mayor trabajo al final de
investigacion, por cuanto el analista debe completar las categorias que han sido mal
desarrolladas o incompletamente desarrolladas.

En las investigaciones que se orientan a la generacion de teoria, el
investigador permanentemente debe valorar la cantidad de casos y grupos que deben

ser incluidos en el proceso de muestreo de cada punto tedrico. El criterio que permite
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saber cuando detener el proceso de muestreo, se denomina "saturacion teérica”. Ello
significa que no se encontrara informaciones adicionales en el desarrollo de las
propiedades de la categoria, siendo asi, el investigador-analista debe ir en busca de de
nuevos grupos para conseguir mas datos sobre otras categorias, con el proposito de
alcanzar la saturacion de éstas.

Las representaciones sociales tienen la cualidad de permitir un acercamiento
abierto y versatil (Allansdottir, Jovchelovitch y Stathopolou, 1993). Esto permite que
la teoria pueda utilizarse en varios campos de estudio; con diferentes paradigmas,
conceptos teodricos y aproximaciones metodoldgicas. Sin embargo, no se debe
confundir versatilidad con vaguedad (Allansdottir, Jovchelovitch y Stathopolou,
1993). Decir que las representaciones sociales brindan apertura no implica que se
puedan combinar métodos o técnicas de investigacion sin tomar en cuenta sus
presupuestos epistemoldgicos especificos. Para no caer en un eclecticismo o en
equivocaciones metodoldgicas debe haber coherencia entre la forma en que se
entiende y desarrolla la teoria; el paradigma, y las técnicas de acercamientos a los

datos, asi como el analisis de los mismos.

Técnicas de Recoleccidén Datos: Entrevista en Profundidad y Encuesta

Entrevista a Profundidad. La entrevista en profundidad o, como algunos
investigadores/as la denominan, el estudio de caso (Stake, 1994), es la entrevista
profesional que se realiza entre un entrevistador/a y un informante con el objeto de
obtener informacion sobre la vida, en general, o sobre un tema, proceso o experiencia
concreta de una persona. A través de la entrevista en profundidad, el entrevistador/a
quiere conocer lo que es importante y significativo para el entrevistado/a; llegar a
comprender como Ve, clasifica e interpreta su mundo en general o algun ambito o
tema que interesa para la investigacion, en particular (Seltiz, 1980).

Es una conversacion que se realiza entre dos, y solo dos, personas. La intimidad y
complicidad que exige la entrevista en profundidad se romperian si ésta se realizara

con mas de un entrevistador/a ya que tanto el nivel de dependencia-sumision como el
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de inseguridad se acentuarian, siendo un obstaculo para crear un clima de confianza
que permita la obtencion de respuestas validas. Por otro lado, hay que tener en cuenta
que un entrevistador/a dificilmente podria entrevistar a mas de una persona al mismo
tiempo ya que, ademas de crear confusion, no estaria asegurado el anonimato que
exige la técnica. En este sentido, las entrevistas en profundidad son de acuerdo a Ruiz
(1989) “encuentros reiterados, cara a cara, entre el investigador y los informantes,
encuentros éstos dirigidos hacia la comprension de las perspectivas que tienen los
informantes respecto de sus vidas, experiencias y situaciones, tal como las expresan
con sus propias vidas”(s/p), en las cuales el entrevistador/a, lejos de asimilarse a un
robot recolector de datos, es el instrumento de la investigacion y no lo es un protocolo

o formulario de entrevista.

El Proceso de Obtencion de Informacion.

La interrelacion que se establece entre entrevistador/a y entrevistado/a es la base
para la obtencién de la informacion. Es lo que va a permitir conocer las experiencias
y significados profundos del entrevistado/a. En el proceso de obtencion de la
informacion hay que seguir una estrategia que tiene tres dimensiones concretas: El
lanzamiento de las preguntas, el relanzamiento de la entrevista y la fiabilidad o

control.

El lanzamiento de preguntas.

El lanzamiento de las preguntas serd diferente al comienzo y durante el desarrollo
de la misma:

Durante el comienzo de la entrevista. La informacion se obtendr4d mediante
el lanzamiento de preguntas o temas respecto de los que se quiere obtener
informacion. En un principio se lanzardn preguntas generales que permitan un
comienzo sin sobresaltos y den lugar a una situacion relajada y de

confianza. Esto exige reflexionar profundamente sobre las caracteristicas de la
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primera pregunta. Estos consejos pueden ser de utilidad a la hora de formular esta
primera pregunta:

Durante el desarrollo de la entrevista. Una vez que hemos formulado la pregunta
inicial, el entrevistador/a ira lanzando preguntas mas concretas. Ira de preguntas y
temas generales a lo concreto, de lo superficial a lo profundo, de lo impersonal a lo
personal y cada vez que se agote un tema, tendra preparado otra pregunta o tema para
seguir con la entrevista.

El relanzamiento de la entrevista.

La dindmica de la entrevista suele paralizarse o bloquearse muchas veces. Entre
otras razones, porque el tema se ha terminado, el entrevistado/a esta cansado,
porque no quiere hablar mas sobre un tema concreto o porgue tiene problemas para
expresar sus puntos de vista. En estas situaciones de bloqueo el entrevistador/a debe
impulsar o relanzar la entrevista intentando motivar de nuevo al entrevistado/a. Tal y
como sefialan Ruiz Olabuenaga y Marian Ispizua, existen diferentes técnicas para
relanzar la entrevista:

El silencio. Se utiliza cuando queremos saber mas; esto es, para mostrar deseo de
conocimiento. En este sentido, la comunicacion no verbal es muy importante para
mostrar interés por la informacion que nos ofrece el entrevistado/a. Con el silencio
del entrevistador/a el entrevistado/a tiene tiempo para descansar, ordenar las
ideas y buscar nuevos temas e ideas de los que hablar.

El eco. consiste en repetir la ultimas frase, palabra o idea. Con el eco pedimos al
entrevistado/a que prosiga con su discurso.

El resumen. Con el resumen sefialamos al entrevistado/a que estamos
comprendiendo lo que nos dice. Al mismo tiempo, el entrevistado/a se percata de
los temas de los que no ha hablado y ofrece mas datos en la entrevista.

El desarrollo. Concretamos, aclaramos, profundizamos en los temas de los que
se ha hablado para ayudar y animar al entrevistado/a a que siga con su discurso.

La insistencia. Sin mostrar demasiada insistencia (podria ser interpretado

negativamente por el entrevistado/a), se repite la pregunta realizada al principio. Con
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esto conseguimos que el entrevistado/a desarrolle mejor el tema en cuestién evitando
posibles malos entendidos y fallos en la informacion.

La cita entresaca. Por su relevancia o importancia se selecciona un dato, idea o
una cita del entrevistado/a. Con esto le presentamos la oportunidad de desarrollar esa
idea con lo que abrimos la posibilidad de obtener més informacion.

El frigorifico. Cuando un tema se ha terminado o el entrevistado/a esta bloqueado,
el entrevistador/a recurre al guion en busca de un tema nuevo para desarrollar la
entrevista.

El descanso. Consiste en ofrecer un descanso (un café, contar una anécdota, un
chiste...) al entrevistado/a con objeto de tranquilizar la situacion cuando la
entrevista se ha cargado de tension. Unos minutos son suficientes para tranquilizar la
situacion y proseguir con la entrevista.

La distraccion. Si observamos que el entrevistado/a se encuentra nervioso o a
disgusto hablando de un tema, habra que cambiar o aligerar la profundidad del tema
con animo de recobrar el equilibrio en la entrevista.

La estimulacion. Consiste en recurrir a la memoria del entrevistado/a para
recordar anécdotas, detalles o datos olvidados. Esto posibilita motivar y enriquecer la
entrevista.

La posposicion. Si observamos que la situacion de blogueo del entrevistado/a es
insuperable, es necesario posponer la entrevista para otro dia. La propuesta de lugar,
fecha y hora tendra que tener ser preparada de antemano por el entrevistador/a.

Estas técnicas buscan el relanzamiento de la entrevista. Lo mas importante es
saber seleccionar la técnica méas adecuada en cada momento. No podemos olvidar que
no se han de forzar ni violentar nunca los silencios y los momentos de bloqueo del
entrevistado/a ya que podrian obstaculizar, ain mas, el buen desarrollo de la

entrevista.

El Proceso de Registro de la Informacion.
El tercer proceso de la entrevista es el del registro o recogida de la informacion.

Las entrevistas de este tipo exigen la concentracion tanto del entrevistador/a
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como del entrevistado/a. Esto supone que hay que obstaculizar lo menos posible la
concentracion del entrevistado/a cuando se recoge o registra la informacion.
Teniendo en cuenta este aspecto, habrd que elegir un buen lugar y un buen sistema

grabar la informacion.

La Técnica para el Registro de la Informacion.

Se pueden utilizar tanto videocamaras como grabadoras de voz. Hay que tener en
cuenta, de todas formas, que este tipo de aparatos pueden bloquear la espontaneidad
del entrevistado/a ya que muchos entrevistados/as pueden no sentirse codmodos ante
los mismos. Si se utilizan videocdmaras o grabadoras de voz, es importante grabar la
fecha, hora y lugar de la entrevista, asi como cualquier informacion o dato relativo al
contexto en el que se realiza la entrevista para tener una buena comprension de la
misma.

El mismo problema de bloqueo puede ocurrir cuando el entrevistador/a toma
notas de lo que dice el entrevistado/a. En este caso el entrevistador/a no tiene
tiempo para atender a todo lo que le muestra el entrevistado/a por lo que se
obstaculiza la comunicacion. No podemos olvidar que se habla méas rapidamente de
lo que se escribe y que para escribir todos los temas e ideas que se presentan el
entrevistador/a necesita paralizar constantemente la entrevista. En este sentido,
creemos que es mejor utilizar aparatos grabadores que tomar notas ya que se controla
mejor la entrevista (se controlan mejor los temas de los que se han hablado y de los
que no se ha hablado, se juega mejor con la comunicacion no verbal, la
comunicacion que se realiza con los 0jos por ejemplo) y en general se obtienen
mejores entrevistas.

Observando que el mejor método para registrar la informacién es la utilizacion de
aparatos grabadores (videocamaras o grabadoras de voz) y si nos percatamos de
que este tipo de aparatos crean un gran bloqueo a la persona o personas que son
objeto de estudio, se pueden utilizar camaras y grabadoras ocultas. De todas formas,
es un método que no se recomienda salvo en casos muy extremos ya que si el

entrevistado/a se da cuenta del engafio al que ha sido sometido, puede acabar con la
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entrevista y cerrar todas las posibilidades para realizar una segunda entrevista.
Por otra parte, no podemos olvidar las consecuencias éticas que tiene la utilizacion

de camaras ocultas.

El Andlisis e Interpretacion de los Datos.

Una vez que se ha registrado la informacion, comienza el proceso de anélisis e
interpretacion del mismo. De entrada debemos aceptar que no se puede entender la
experiencia contada por el entrevistado/a tal y como él o ella la ha vivido. Se tiene
que tener claro que nos acercamos de forma indirecta, de forma vicaria a la verdadera
experiencia del entrevistado/a, o que nos exige una gran humildad cientifica en el
andlisis de la informacion.

Teniendo presente en todo momento este obstaculo, el analisis tiene un
objetivo concreto: acercarnos lo mas posible al mundo o a la experiencia vivida por el
entrevistado/a. Para la consecucion de este objetivo hay que llevar a cabo una serie
de pasos:

eHay que leer 0 escuchar una y otra vez la entrevista para familiarizarse y
conocer los datos y los aspectos mas importantes del mundo o de la experiencia
vivida por el entrevistado/a.

e Una vez que se ha realizado esta primera escucha o lectura, el investigador/a
comienza a reconstruir el mundo o experiencia del entrevistado/a partiendo de la
contextualizacion de la experiencia vivida. En este sentido, y tal y como sefialan
José Ignacio Ruiz Olabuenaga y Marian lIspizua: “El relato del entrevistado/a no
es un conjunto simple de respuestas a preguntas del entrevistador/a, sino que
éste se desarrolla en una situacion social concreta que le condiciona
profundamente. Por eso no tiene sentido empezar a ordenar y analizar el material
inmediatamente, sin antes haberlo sometido a escrutinio y haberlo
contextualizado debidamente”.

eUna vez contextualizada la entrevista, se analizaran los elementos, sucesos,
momentos mas importantes para el entrevistado/a. Esto es, los temas que mas

han aparecido o0 que méas peso han tenido a lo largo de la entrevista (si es una
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experiencia o relato descronologizado) o las fases, momentos o sucesos criticos de
la vida o experiencia vivida por el entrevistado/a (si se trata de una
experiencia cronologizada). La reconstruccion de la vida o experiencia del

entrevistado/a se realizara mediante el analisis de la relacién o concatenacion.

Redaccion del Informe Final. Una vez que se ha analizado e interpretado las
entrevistas, se debe redactar el informe final. Como cualquier investigacion el
informe que realicemos debera tener una introduccion, una exposicion de las
caracteristicas de la entrevista en profundidad junto con una explicacion sobre la
razén de haber adoptado esta técnica, una presentacion de los hallazgos, unas
conclusiones, la bibliografia utilizada y los anexos que nos permitan profundizar o

entender mejor lo que se presenta en el informe.

El cuestionario

Para Ander-Egg (2000), el cuestionario contiene “aspectos del fenomeno que se
consideran esenciales, permite ademas aislar ciertos problemas que interesan,
principalmente reduce la realidad a cierto nimero de datos esenciales y precisa el
objeto de estudio” (p.124) A través de éste se obtuvo los datos cuantitativos de la
investigacion. El cuestionario es un procedimiento considerado en las ciencias
sociales para la obtencion y registro de datos en la investigacion, como instrumento
de evaluacion de personas, procesos y programas de formacion. Es una técnica de
evaluacion que puede abarcar aspectos cuantitativos y cualitativos. Su caracteristica
radica en que para registrar la informacion solicitada a los mismos sujetos, éste tiene
lugar de una forma menos profunda e impersonal, que el "cara a cara" de la
entrevista. Al mismo tiempo, permite consultar a una poblacion amplia de una
manera rapida y economica.

Para Pérez (2000) el cuestionario consiste en un conjunto de preguntas,
“normalmente de varios tipos, preparado sistematica y cuidadosamente, sobre los

hechos y aspectos que interesan en una investigacion o evaluacion, y que puede ser
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aplicado en formas variadas, entre las que destacan su administracion a grupos”
(p.106). Asi mismo el autor plantea que es un instrumento Util para la recogida de
datos, especialmente de aquellos dificilmente accesibles por la distancia o dispersion
de los sujetos a los que interesa considerar, o por la dificultad para reunirlos. Su
finalidad es obtener, de manera sistematica y ordenada, informacion acerca de la
poblacion con la que se trabaja, sobre las variables objeto de la investigacién o
evaluacion.

En este orden de ideas Fox (1981), considera que al utilizar esta técnica, el
evaluador y el investigador, tienen que considerar dos aspectos metodoldgicos
generales: estar convencido de que las preguntas se pueden formular con la claridad
suficiente para que funcionen en la interaccion personal que supone el cuestionario y
dar todos los pasos para maximizar la probabilidad de que el sujeto conteste y
devuelva las preguntas. Sin embargo, como técnica es dificil de verificar la
capacidad y sinceridad de los que responden; aunque si se tiene suficiente experiencia
y conocimiento de esta técnica es facil que su construccion sea dptima, lograndose
una serie de preguntas o items que ayuden al encuestador a describir la realidad

en las respuestas de los encuestados.

Etapas de recoleccion de datos.

El escenario donde se desarroll6 la investigacion fue la Universidad de Pamplona,
Pamplona Norte de Santander, Colombia, Facultad de Salud, Departamento de
Educacién de Fisica recreacion y Deportes, de enero a junio de 2014. Se selecciono
el departamento de educacion fisica recreacion y deportes considerando sus cuarenta
afios formado profesionales en el area de la educacion fisica, el talento humano
(docentes del departamento), su accesibilidad y la disponibilidad. Al momento de la
investigacion el departamento de educacion fisica recreacion y deportes contaba con
tenia 30 docentes (9 mujeres y 21 hombres).

Luego de aprobada la propuesta de investigacion se solicitd concurrentemente la
autorizacion del comité ética institucional de la vicerrectoria de investigaciones de la
Universidad de Pamplona. A continuacion se especifica el procedimiento detallado de
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la recopilacion de datos e informacion en dos fases: Fase Cualitativa y Fase
Cuantitativa. En la fase cualitativa se llevé a cabo la entrevista a profundidad, se
realizaron 6 entrevistas (dos a cada docente participante de la investigacion, con una
diferencia entre cada una de ella de ocho (8) dias), en la fase cuantitativa se llevo a
cabo la encuesta y se realizaron cuarenta y cinco encuestas.

En cada una, justifico las técnicas de recopilacién de informacion aplicadas;
describo el instrumento de datos o la guia de recopilaciéon de informacién utilizada,
segun corresponda; el proceso de reclutamiento de las personas participantes. Se
desarrollé la de recopilacion de informacién con la revision y recomendacion del
Comité de Disertacion. Todos los documentos que resultaron de la informacion

recopilada en esta fase fueron exportados y analizados en el programa Atlas.ti.

Descripcion de la guia de entrevistas.

El guion se organiz6 de la siguiente manera: (a) los significados de conceptos
relacionados con educacion fisica, recreacion, actividad fisica y deporte; (b) los
perfiles relacionados con la responsabilidad académica, (c) el plan de estudio 2006;
(d) necesidades nacional e internacional del curriculo. Se desarrolld, ademas, una
hoja de datos sociodemogréaficos para los docentes entrevistados En ésta, la persona
informante indicé la edad, el sexo, la nacionalidad, la preparacién académica, el
tiempo que ejercié la profesion, los afios de servicio en el sistema de educacion
publica, el puesto que ocupa al momento, el tiempo que llevaba ocupéandolo y la
responsabilidad o el cargo oficial adicional que tiene en el departamento de
educacién fisica recreacion y deportes. EI guion se organizé de la siguiente manera:

a. ¢Podrias describirme como ha sido tu experiencia en estos afios de ser
docente?

b. ¢Que asignaturas ha ensefiado en estos afios de experiencia?

C. Y cuéntame qué has hecho y como te sientes

d. ¢ Cual es concepcion sobre la educacion fisica? Explicame un poco

e. ¢Qué opinas del plan de estudio? Luego preguntas también ¢cual es tu

vision sobre el enfoque biopsicosocial?
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f.;Como reflejas el plan de estudio en tus materias? ¢Qué haces? Describeme
en detalle.

g. La vision del programa de Educacion Fisica, Recreacion y Deportes es
que al finalizarla primera década del Siglo XXI se consolidara académica,
administrativa y socialmente, para dar respuesta a los retos de ciencia,
investigacion y tecnologia que exige el nuevo milenio. ¢Segin tu vision el
curriculo esta contribuyendo a lograrlo? ¢ Como contribuyes desde tu catedra?

H. ¢El curriculo responde a las necesidades nacionales e internacionales?

I. Tu asignatura como se encuentra relacionada con la necesidad nacional e
internacional.

J. Que aportas desde tu asignatura al perfil del egresado.

Proceso de reclutamiento de las personas participantes para las entrevistas.
Se proyectd que las entrevistas participarian docentes del departamento de
educacion fisica recreacion y deportes con las siguientes caracteristicas:
a. Como minimo 6 afios sin interrupcion como docentes del
departamento de educacion fisica recreacion y deportes,
b. Tener grado de maestria en el area de perfil de las asignaturas
asignadas como responsabilidad académica,
C. Ser docente de pregrado y postgrado, como minimo 3 afios de
experiencia en la catedra de postgrado,
d. Tener un promedio de evaluacion semestral como docentes no inferior
a4.3.
Se coordinaron individualmente las fechas y los horarios para las entrevistas con
los seis docentes del departamento. Confirmé con cada informante una semana antes

por via electronica y les recordé personalmente la cita de entrevistas unos dias antes.

Proceso de recopilacion de informacién de las entrevistas.
Las entrevista se realizaron el departamento de educacion fisica recreacion y

deportes de la Universidad de Pamplona, previamente se habia firmado un
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consentimiento informado por la direccion de la facultad, del departamento y de cada
uno de los docentes.

Cada docente participante llené una Hoja de datos socio-demogréaficos. Antes de
comenzar la entrevista, les recordé que grabaria las entrevistas al mismo tiempo que
realizaba una prueba de grabacion para verificar la calidad de la misma. Luego repasé
el proposito del estudio y el contenido de la Hoja de Consentimiento Informado.
También les orienté sobre el tiempo de la entrevista y sus componentes; también les
informé que me iba a referir a las personas entrevistadas como docentes, en el escrito.
Todas las personas reafirmaron su interés por participar en la entrevista.

Luego de recoger la Hoja de datos socio-demograficos comencé la entrevista.
Como punto final de la entrevista les di una oportunidad para que afadieran alguna
otra informacion, relacionada con el tema discutido, que no surgio de las preguntas,
pero que deseaban compartir. Por Gltimo, agradeci el tiempo invertido y la
informacion provista. Casi todas las entrevistas se extendieron por un periodo de 25 a

media hora.

Proceso de analisis con el Atlas Ti.

El anélisis de contenido es una técnica de investigacion destinada a formular a
partir de ciertos datos, inferencias reproducibles y validas que pueden aplicarse a su
contexto. De esta manera es una técnica apropiada para la descripcion objetiva
sistematica y cualitativa del contenido manifiesto o implicito de una fuente de datos
como las entrevistas. El investigador cualitativo que hace uso del anélisis de
contenido asume la responsabilidad de interpretar lo que se observa, escucha o lee
(Krippendorff, 1990).

Por su parte Martinez (1998) sefiala que el procedimiento para el analisis de
contenidos consiste en seleccionar o extraer unidades de analisis de un contexto, a las
cuales el investigador codifica. Posteriormente se analiza los datos de forma
simultanea para desarrollar conceptos. Esta aplicacién supone una contrastacion de
subcategorias o primeras categorias, propiedades o hipotesis que surgen a lo largo de

un estudio en sucesivos marcos 0 contextos. Este procedimiento se desarrolla en
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cuatro etapas: la primera implica la comprension de los datos; la segunda supone una
integracion de cada categoria con sus propiedades; la tercera requiere delimitar los
hallazgos o la teoria que comienza a desarrollarse; en la cuarta etapa, se recoge la
redaccion de la teoria, tras un proceso de relacion, comparacion y reduccion de los
incidentes pertenecientes a cada categoria. El proceso consiste en establecer
diferentes tipos de comparaciones, en cada una de estas etapas mencionadas.

Siendo que el procedimiento descrito reviste complejidad surge la recomendacion
metodolodgica, usar el programa computacional Atlas.ti como herramienta de apoyo al
proceso de anlisis. Su fundamentacion tedrica se basa en la Teoria Fundamentada
(Grounded Theory) de Glaser y Strauss (1967), su aplicacion esta llevando a los méas
diversos campos de las humanidades: psicologia, sociologia, antropologia, educacion,
economia, ciencia politica, etc. El Atlas.ti esta estructurado con el gran potencial
multimedia de Windows, y se puede trabajar con una gran variedad de informacion,
cuya gamma de origenes, pueden ser y textos, observaciones directas, fotografias y
datos gréaficos, sonoros y audiovisuales. De esta manera una manifestacion gremial o
social, un aula de clase o cualquier otro espectaculo, puede ser categorizado en su
totalidad en sus partes mas importantes, e ingresando en todo el proceso de
estructuracion de hallazgos.

Como una de las operaciones mas dificiles de toda investigacion estan
relacionadas con los procesos de interpretacion de hallazgos y estructuracién tedrica,
ya gque la mente tiene que procesar en muchas cosas al mismo tiempo y esto es
complejo, a continuacion, se presenta una sintesis de lo mas importante de este
programa en relacion con la categorizacion y teorizacion, cuando se trabaja con
informacion cualitativa.

En el programa Atlas.ti, el proceso implica cuatro etapas: Codificacion de la
informacion (de los datos); Categorizacion; Estructuracion o creacion de una o mas
redes de relaciones o diagramas de flujo, mapas mentales 0 mapas conceptuales, entre

las categorias; y Estructuracion de hallazgos o teorizacion si fuere el caso.
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Categorizacion de la Informacién. Las categorias, en los sistemas de informacién,
se llaman también cddigos, indices o palabras claves, pero, en metodologia
cualitativa, esto es mas elaborado, es decir, son ideas, conceptos o interpretaciones
abreviadas de las citas, pues, en sentido estricto, el dato propiamente dicho no existe,
ya que no es algo dado, sino el resultado final de un elaborado proceso entre un
estimulo ambiguo, sin forma y la actividad interpretativa del perceptor (Popper y
Eccles, 1985).

La fase de categorizacion implica procedimientos previos como la preparacion de
los documentos y la asignacién de los mismos al programa. Cumplido con esto la
categorizacion en ATLAS.ti consiste en seleccionar citas ¢ incidentes de los
documentos asignados y a cada una de éstas asignar codigos o palabras que
identifiquen lo seleccionado. Estos codigos se van relacionando por una opcion que
provee el programa, lo que permite por una parte ir conformando la categoria y por
otro creando la red. El programa también ofrece la configuracion de comentarios o
memos producto de cada asignacion de codigo o de cada relacion entre estos, con la
finalidad de ir afinando el analisis.

Creacion de Redes Estructurales o Diagramas de Flujo. Con los materiales de
construccion (categorias) preparados en la primera fase, se procede, en la segunda, al
proceso de organizar los objetos de construccion en redes de relaciones o diagramas
de flujo, mapas mentales o mapas conceptuales, entre las categorias y la
estructuracion de hallazgos. Las redes estructurales (networks) o diagramas de flujo
representan graficamente posibles estructuras o sistemas de relaciones sobre todo
entre las categorias o codigos; constituyen el fin principal de toda investigacion y de
la ciencia, es decir, la teorizacion, o la creacion de modelos y estructuras teoricas. En
las redes conceptuales y estructurales se hacen explicitas las interpretaciones y
permiten, en un momento determinado, llamar a todos los elementos que pueden
apoyar una u otra hipétesis, argumento o conclusion.

El programa Atlas.ti ofrece 6 tipos de relacion y su simbolo, pero el investigador
puede crear muchos otros con sus posibles simbolos, de acuerdo a sus necesidades y

conveniencias. En el Gréafico 4, se ejemplifican algunos de los mas importantes.

130



imk 0o coder Coaormt=gics

L
= = D= assocdastecd wei
[l | D= paEar koo
= — T i= CcEaLase oot
= r ooantradicit=
== D i=sE =
I ST
== D= proaoper ity o

e PRelattorn Editoar

Grafico 4. Relacion de Simbolos en Atlas.ti.

A continuacion se presenta un modelo de red entre categorias (figura 4).
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Proceso de Estructuracion de Hallazgos y Teorizacion. ;Como se identifican y
denominan los hallazgos y la teorizacién? Martinez (2001), afirma que la teoria es
una construccion mental, una invencion y no un mero descubrimiento o induccion,
por tanto, no pueden existir unas reglas ni patrones especificos cuya aplicacion
mecénica produzca teorias cientificas. La invencion no es un procedimiento
mecanizable. En consecuencia no existe ni puede existir una teoria de la construccion
de teorias, ni una técnica para formar genios, ni una metodologia de la originalidad.

Como ha sido sefialado por Kaplan (1979) sélo se llega a una buena teoria
mediante el ejercicio de la imaginacion creativa. Tal vez se podria hablar de descubrir
leyes, pero, si se trata de teorias, solamente se puede decir que son inventadas o
construidas, ya que la formacion de una teoria no consiste en descubrir o en destapar
un hecho escondido; es un modo de mirar los hechos, un modo de organizarlos y
representarlos conceptualmente a través de una nueva red de relaciones entre sus
partes constituyentes. Aunque la teoria se ajusta y acomoda en cierto modo al mundo
exterior, en otro sentido importante crea un mundo propio.

Desde estas interpretaciones la estructuracion de hallazgos y la teorizacion son
creaciones libres que surgen de la realidad estudiada y de la creatividad del
investigador(a). En este caso la creatividad del investigador es entendida como el
valor agregado del investigador al proceso de analisis rigido que nos obliga a seguir
paso a paso una técnica. La aplicacion del andlisis de contenido como del ATLAS.ti
implican el cumplimiento de procedimientos pero la seleccion de las unidades de
andlisis tiene un significado de importancia que lo decide el investigador. La
asignacion, definicion y relacion de codigos tiene una carga interpretativa que es del
investigador. Y la denominacién (nombre de la categoria) y definicion de las
categorias son ideas propias del investigador. Lo que indica que el analisis cualitativo
de la informacion y el uso del programa computacional ATLAS.ti como herramienta
de apoyo deben relacionarse por la creatividad del investigador(a) enriqueciéndose

asi los resultados del andlisis.
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Fase Il Cuantitativa: andlisis de correspondencias

En esta fase se utilizd la encuesta como técnica de recopilacion de datos
cuantitativos, la cual provee una descripcién cuantitativa de opiniones, creencias,
actitudes y précticas sobre las representaciones sociales del &rea, su préctica
pedagogica, el curriculum y su ejecucion en el programa de educacion fisica, el
deporte y la recreacion de la Universidad de Pamplona. Esta estrategia de
recopilacion de datos tiene varias ventajas: es un proceso econdmico y es una forma
rapida de recoger datos (Creswell, 2003) (Johnson y Turner, 2003).

También, facilita ser administrada a grupos y a muestras por disponibilidad.
Ademas, el por ciento de respuesta es alto debido a que la percepcién de anonimato
es mayor, y la validez es de alta a moderada en cuestionarios bien construidos y
pilotados (Johnson y Turner, 2003). Sin embargo, es imprescindible destacar que
aunque la encuesta como disefio de investigacion tiene el proposito de generalizar a
partir de las contestaciones de un grupo representativo, éste no es el objetivo de esta

investigacion.

Construccion

El caracter sistematico y complejo que supone la construccion de un
cuestionario, lleva a describir dos aspectos a considerar en su elaboracién el cuidado
y la complejidad. El primero porque de la perfeccion con que se haga dependera, en
buena parte, el éxito de la evaluacion o de la investigacion, y el segundo radica
en la dificultad que supone expresar en indicadores concretos los aspectos de la
realidad (variables), que sean significativos en relacion con el objeto de esa
evaluacion o investigacion.

Se requeria un instrumento que permitiese precisar las representaciones sociales
del area, su préactica pedagogica, el curriculum y su ejecucion en el programa de
educacion fisica, el deporte y la recreacion de la Universidad de Pamplona. Teniendo
en cuenta distintos trabajos empiricos en los que se han desarrollado instrumentos

para estudiar las representaciones sociales (Barquin, 1991) (Pérez Gomez y Gimeno,
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1992), (Marcelo, 1995), (Porlan, 1998), se seleccioné el cuestionario que aparece en
el. Su version definitiva se realizé a previa consulta a expertos y la realizacion de un
ensayo piloto que permitid poner a prueba el instrumento, reformular de nuevo
algunos items y eliminar aquéllos poco discriminativos (Azorin y Sanchez Crespo,
1986). La construccion de los items se ajusta en su mayoria a la modalidad escalar de
Likert, y en su elaboracién se ha tenido en cuenta las normas propuestas en 1957 por
Edwards (Triandis, 1971). En el cuestionario se han considerado dos grandes bloques,

que pueden visualizar el los dos siguientes Cuadros:

Cuadro 1.
Distribucion de las proposiciones del cuestionario para la dimension profesional.
DIMENSION ASPECTOS ESTUDIADOS PROPOSICIONES
PROFESIONAL DEL CUESTIONARIO
1. Edad, AB
IDENTIFICACION 2. Sexo.
1. Modelos profesionales 37, 38, 39, 40, 41, 42,
PERCEPCIONES 2. Percepcion de la formacion inicial 43, 44, 45,
PROFESIONALES 3. Percepcién de la incidencia de factores
sociales y personales sobre el rendimiento
escolar.

4. Percepcidn de asignatura

Cuadro 2.
Distribucion de las proposiciones del cuestionario para las dimensiones
curriculares.

DIMENSION ASPECTOS ESTUDIADOS PROPOSICIONES
PROFESIONAL DEL CUESTIONARIO
CONTENIDOS 1 Relacién con otros conocimientos 28, 29, 30, 31, 32, 33,
2. Fuentes y organizacion 34, 35, 36
) 1. Instrumentos 1,2,34,5,6,7,8,09,
EVALUACION 2 Disefio y organizacién 10, 11
3 Finalidad
METODOLOGIA 1. Planificacion 12, 13, 14, 15, 16, 17,
2. Desarrollo de la ensefianza 18, 19, 20, 21, ,22, 23, 24,
3. Adaptacién al alumno 25, 26, 27
4, Motivacion y participacion
5. Recursos
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Consideraciones Eticas

Uno de los aspectos indispensables en los procesos de investigaciones humanas y
sociales, y para la profesion de trabajo social en general, es el asunto de la ética. Este
investigacion cumplié con los estandares para la realizacion de investigaciones en
seres humanos, segun las disposiciones de la Convencion de Helsinki (1968) y las
normas cientificas, técnicas y administrativas para la investigacion en salud, segln
resolucion nimero 8430 de 1993 del Ministerio de Salud. Colombia.

Se les entrego cartas de presentacion de la investigacion y hojas de consentimiento
y asentimiento informado a las docentes participantes. En estos documentos se
explica el propdsito y los objetivos de la investigacion; las garantias de privacidad,
confidencialidad y anonimato; sus derechos; los riesgos y beneficios. Ademas, se
especificd, en las comunicaciones, que este estudio no conllevaba riesgos
significativos a la persona participante ni a la institucion que dicha persona representa
0 asiste. Ademas, se les informd de modo verbal y por escrito que este proceso era
voluntario y que se podian retirar en cualquier momento de la investigacion, sin
penalizacién alguna. Le entregué copia a cada participante de la Hoja de
Consentimiento y Asentimiento Informado y me la devolvieron debidamente firmada.

En el caso de los cuestionarios de la encuesta, se identifico a cada participante con
un namero de control garantizando asi su anonimato de cada participante, asi mismo
las hojas de datos sociodemogréaficos. Se cumplid, a través de todo el proceso de la
investigacion, con la ética de respeto a la subjetividad, particularidad y relatividad, sin
negar la relevancia en principios universales como la justicia y la igualdad.
Cumpliendo con el derecho que tienen las personas participantes de conocer los
resultados de la investigacion, les extendi una invitacién a la presentacion de los
hallazgos, el andlisis y las inferencias de los mismos. Ademas, les entregue copia del

resumen de la investigacion.
Proceso de Analisis e Interpretacion
El proceso de analisis e interpretacion de la informacion recopilada se estructur6 a

partir del disefio mixto secuencial exploratorio (DMSE). Segun el disefio aplicado,
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analicé los datos cualitativos y la informacién cuantitativa de modo secuencial, en ese
orden. Primero, analicé e interpreté los datos obtenidos de las entrevistas (Fase
cualitativa) y, seguidamente, la informacion obtenida de la encuesta (Fase
cuantitativa). Paso a explicar los tipos de analisis de ambos métodos, luego explico
las triangulaciones realizadas.

Se realizé un analisis de correspondencias, que es un método de analisis de datos
que representa graficamente tablas de datos. EIl andlisis de correspondencias es una
generalizacion de una representacion grafica denominada diagrama de dispersion. Un
diagrama de dispersion representa los datos en forma de puntos con relacion a dos
ejes de coordenadas perpendiculares: el eje horizontal, eje de las x, y el eje vertical,
eje de las y. Para el andlisis de correspondencias, es conveniente reflexionar sobre lo
que se entiende por diagrama de dispersion y sobre como se interpreta los datos que
éste representa graficamente.

A menudo, la naturaleza de la variable x es completamente distinta a la de la
variable y, de manera que solamente se puede interpretar distancias en la direccion de
unos de los dos ejes, de acuerdo con una determinada escala de medida con la que se
calibré el eje. En estas situaciones, no tiene sentido medir o interpretar distancias en
cualquier otra direccion del gréafico. El algunos casos, las variables x e y son de
naturaleza similar con escalas de medida comparables. En estas situaciones, se
interpretar las distancias entre los puntos como una medida de la diferencia, o de la
disimilitud, entre los puntos representados.

En estos casos especiales se considera que los diagramas de dispersion son mapas.
Cuando se representan valores positivos (en general, en nuestro contexto,
frecuencias), estamos interesados tanto en los valores relativos como en los absolutos.
Cuantos mas complejos sean los datos, menos conveniente sera representarlos en
forma de diagramas de dispersion. Los procedimientos estadisticos propuestos para el
analisis de los datos, se agruparan de la siguiente manera.

Perfiles y Espacio de Perfiles. El concepto de perfil, un conjunto de frecuencias
relativas, es fundamental para el andlisis de correspondencias (AC de aqui en

adelante). Estos conjuntos de frecuencias relativas, o vectores, tienen caracteristicas
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geométricas especiales debido a que la suma de sus elementos es 1 (0 el 100%).
Cuando se analiza una tabla de frecuencias se pueden fijar en las frecuencias relativas
de las filas o en las frecuencias relativas de las columnas, las cuales se pueden llamar
perfiles fila y perfiles columna, respectivamente. En las tablas de contingencia, las
filas y las columnas definen conjuntos de frecuencias, que se pueden re-expresar con
relacion a sus respectivos totales para obtener asi perfiles fila o perfiles columna.
También se puede expresar las frecuencias marginales de las tablas de contingencia
con relacion a sus totales (el total de la tabla) para obtener asi el perfil fila medio y el
perfil columna medio. Comparando los perfiles fila con su media, se llegan a las
mismas conclusiones que comparando los perfiles columna con su media.

Masas y Centroides. Existe una forma equivalente de ver las posiciones de los
perfiles en el espacio de los perfiles, que sera Gtil para nuestra eventual comprension
e interpretacion del AC. Se basa en el concepto de media ponderada o centroide de un
conjunto de puntos. En el calculo usual de la media (no ponderada), todos los puntos
tienen la misma masa. Sin embargo, una media ponderada permite asociar diferentes
masas a los distintos puntos. Cuando se ponderan los puntos de distinta manera, el
centroide no se sitla exactamente en el centro «geogréafico» de la nube de puntos,
sino que tiende a situarse cerca de los puntos con mayor masa.

Distancia Ji-cuadrado e Inercia. En el AC las distancias entre los perfiles las
medimos de forma algo méas complicada, mediante la distancia ji-cuadrado. Esta
distancia es la clave de muchas de las propiedades interesantes del AC. Existen varias
maneras de justificar la utilizacion de la distancia ji-cuadrado. La interpretacion
geométrica del conocido estadistico ji-cuadrado, calculado a partir de los datos de una
tabla de contingencia. Las ideas que hay detras del estadistico ji-cuadrado conduce al
concepto de distancia ji-cuadrado y al concepto de inercia. En el AC se mide la
variabilidad de una tabla de datos mediante la inercia, un concepto muy relacionado
con la distancia ji-cuadrado.

Escala de lo Optimo. El escalado 6ptimo asigna valores a las categorias (o
atributos) de una variable categdrica mediante algun criterio de optimizacion que

separe, o discrimine, los grupos de casos que hemos formado al cruzar los casos con
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dicha variable. Las posiciones de las categorias son los vértices en la dimension
Optima del AC que proporcionan unos valores de escala 6ptimos, en el sentido de que
maximizan la varianza entre los grupos. Las puntuaciones de los grupos son las
proyecciones de sus perfiles sobre esta dimension. La varianza maxima de las
puntuaciones es igual a la inercia de las proyecciones de los perfiles.

Es caracteristico de la geometria del AC que las posiciones de las coordenadas de
las proyecciones de las categorias sobre la dimension optima estén estandarizadas. De
todas formas, en la practica se puede recentrar y redimensionar los valores de la
escala, por ejemplo, para que sus valores vayan de 0 a 1 o de 0 a 100. En tal caso
variaran los valores de la media y la varianza. Se puede hallar la escala 6ptima a
partir de un criterio basado en las distancias entre filas y columnas. Concretamente, se
trata de situar en el mapa las coordenadas de filas y columnas de manera que se
minimicen las distancias ponderadas entre filas y columnas (ponderadas con las
frecuencias relativas obtenidas de la tabla de contingencia). Este valor minimo es

igual a 1 menos la varianza (méaxima) de las puntuaciones en la escala 6ptima.
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CAPITULO IV
RESULTADOS

Descripcion, andlisis e interpretacion de los datos

Fase | Cualitativa

A continuacion se presentan la primera fase del andlisis cualitativo, en tanto
descripcion del fenébmeno, como su respectivo analisis e interpretacion de los
mismos. Los datos cualitativos seleccionados son basicamente discurso, hechos de
lenguaje, ya que poseen un significado mas alld de su explicita enunciaciéon. Ese
lenguaje es fundamentalmente simbdlico, lo que lo convierte en la materia prima de
las representaciones sociales.

Las entrevistas fueron realizadas a lo largo del estudio. Seis (6) docentes
participaron, voluntariamente, en las entrevistas, grabadas en audio digital vy
posteriormente transcritas en su totalidad. Para categorizar las afirmaciones que
juzgamos relevantes para el trabajo, se optd por utilizar el tema como unidad de
analisis. Con base en criterios esencialmente seménticos, creamos, a posteriori,
unidades tematicas y sus respectivas categorias, donde se agruparon las
afirmaciones que expresaban, explicita o implicitamente, creencias, opiniones, y
sentidos sobre el objeto de estudio investigado (Franco 2005, p.39).

Las afirmaciones fueron organizadas, donde, se refiere a una unidad tematica
elaborada. Los entrevistados son identificados por su dos primeras letras del nombre
ficticio, seguidamente por un numero relacionado a orden de realizacion de las
entrevistas y su respectiva titulacion académica (M: magister y D: doctor). Por
ejemplo, el codigo EN_01_M, indica que el referido sujeto fue el primer
profesor del departamento de educacion fisica, recreacion y deportes entrevistado

(EN_01_M), y posee titulo de maestria.
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1) Respuesta a la solicitud: ¢Podrias describirme como ha sido tu
experiencia en estos afios de ser docente?

2 Respuesta a la solicitud: ¢Qué asignaturas ha ensefiado en estos afios
de experiencia?

3) Respuesta a la solicitud: Y cuéntame que has hecho y como te sientes

4 Respuesta a la solicitud: ¢Cuél es concepcién sobre la educacién
fisica? Explicame un poco

(5) Respuesta a la solicitud: ¢Qué opinas del plan de estudio? Luego
preguntas también ¢cuél es tu vision sobre el enfoque biopsicosocial?

(6) Respuesta a la solicitud: ¢(Como reflejas el plan de estudio en tus
materias? ¢ Qué haces? Describeme en detalle.

@) Respuesta a la solicitud: ¢Cudl es concepcion sobre la recreacion?
Explicame un poco

(8) Respuesta a la solicitud: La vision del programa de Educacion Fisica,
Recreacién y Deportes es que al finalizarla primera década del Siglo XXI se
consolidara académica, administrativa y socialmente, para dar respuesta a los retos
de ciencia, investigacion y tecnologia que exige el nuevo milenio. ¢Segln tu visién
el curriculo esta contribuyendo a lograrlo? ¢ Como contribuyes desde tu catedra?

9) Respuesta a la solicitud: ¢Cuéal es concepcién sobre deporte?

Explicame un poco

Categoria: Representacion Social de Educacién Fisica

Antes de describir los resultados de los andlisis de los datos recogidos, es

importante entrelazar consideraciones que puedan indicar si el objeto y el grupo de

estudio de esta investigacién presenta condiciones necesarias para gue emerjan

como representaciones sociales. Para eso, se baso en las orientaciones sugeridas por
Moscovici (1961/1978) y Moliner (1996). Veamos:

En primer lugar, no es dificil percibir la gran dispersién de informaciones

referentes al término educacion fisica, recreacion y deporte en la sociedad. Es muy

comun utilizar este término, con relativa frecuencia, en los mas diferentes contextos,
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probablemente por tratarse de un término estrictamente relacionado a todas las
posibles formas de movimiento corporal. Ese polimorfismo semantico, o multiples
significados contextuales, se fue construyendo histéricamente a medida que ocurria
la transmision indirecta de saberes. A lo largo de ese proceso, cada individuo o
grupo, acabd enfocando sus intereses y formulaciones discursivas en determinados
aspectos particulares, en detrimento de los demas. Su esencia (algo relacionado a la
educacion) se reviste de una importancia enorme para el desarrollo de sociedades
letradas, ya que el acto de educar (sistematica o asistematicamente) es objeto de
discusién en cualquiera de esas sociedades y que acaba presionando los individuos a
expresar opiniones (presion a la inferencia).

Se puede establecer que los profesores forman un grupo que mantiene una
estrecha relacion con el objeto de estudio, que se organiza alrededor de intereses
y objetivos comunes, cuyos miembros trabajan interdependientemente para alcanzar
esos objetivos.De manera general: educar los alumnos. Se puede plantear que el
objeto (educacion fisica, recreacion y deporte) tiene una relacion directa con el
génesis del grupo, como categoria profesional. Igualmente, podemos decir que el
dominio del contenido del objeto de estudio constituye un eje que estd intimamente
relacionado con la identidad psicosocial del grupo, o sea, directamente relacionado
con componentes psicoldgicos y sociolégicos (actitudes, valores, aspiraciones,
posicién social, etc.) que sirven para mediar las relaciones intra y extra-grupales y
mantener una cierta cohesion social del grupo (Tajfel y Turner, 1979).

La primera sesion (S1) se realizd con un sujeto masculino (EN1), denominado
bajo la codificacion: EN_01 M, la cual indica la sesion, el informante y su
especialidad docente. Se inici6 la entrevista una vez se esbozd brevemente el
proposito de la investigacion y se explico la importancia de que sus respuestas fuesen
lo mas cercano a su “sentir y pensar” libremente. Incluso, se describié brevemente en
qué consistia una investigacion dentro del paradigma cualitativo para que
comprendiera que no se trataba de “medir” o determinar sus conocimientos sobre el
imaginario de educacion fisica, sino de indagar en la comprension de las

significaciones que ella le atribuia a eso llamado “educacion fisica”. Se inicidé con una
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pregunta sobre la experiencia en estos ultimos afios, en atencion a la categoria inicial,
que orientaba toda la entrevista.
El docente Enrique con clave EN_01 M, expresa la representacion social de

educacion fisica:

¢Educacidn fisica?, Es una actividad que tiene el ser humano, podemos decirlo
asi, el nifio, el ser humano para mejorar capacidades, desarrollarlas.

Se observa una denominacién conceptual atribuida a la idea de educacion fisica,
donde la limita al desarrollo de las habilidades (condicionales y coordinativas).
Barbara (BA_02_M), expresa sobre:

¢Educacion fisica?, La educacion fisica es educar al estudiante a que sea
maestro de maestros, a darle la oportunidad de educar a un ser humano.

La docente Béarbara en su discurso, relaciona el concepto de educacion fisica con
el proceso de formacion, formacién que busca formar profesionales idoneos.
Carlos CA_03_D, relaciona en su discurso a la representacién de educacion fisica:

¢Educacion fisica?, la educacion fisica como concepto es la rama mas compleja
que tiene la parte de salud.

Carlos, relaciona la educacion fisica intimamente ligada a la salud, ya que deja ver
desde su discurso a la educacion fisica como mediadora de adquisicion de habitos
saludables.

Para él docente Dario con clave (DA_04_M), conceptualiza la educacion fisica:

¢Educacién fisica?, La educacion fisica practicamente es una disciplina

pedagoga que lleva la cualificacion motora, el desarrollo biopsicosocial y el
desarrollo de la personalidad.

La conceptualizacion que presenta el docente Dario en su discurso abarca la
concepcion tedrica que orienta el programa y el ejercicio profesional, que centra el
movimiento corporal para alcanzar un desarrollo integral del individuo.

Rafael con clave RA_05_M, conceptualiza a la educacion fisica:

¢Educacion fisica?, Yo creo que la educacion fisica tiene que ver realmente con
el desenvolvimiento del ser humano de todos sus patrones motores.
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Rafael, centraliza su discurso en los patrones motores como eje fundamental del
desenvolvimiento humano, conceptualizacién que se encuentra muy lejos de su

fundamentacion tedrica.

La conceptualizacion del docente William WI_06_D sobre la educacion fisica:

¢Educacion fisica?, Yo, la educacion fisica la definiria como la formacion del
cuerpo a través de una actividad fisica, puede ser a traves de la recreacion o el
deporte.

El docente William hace entender que la fundamentacién tedrica se centra en la
actividad fisica, mediada por la recreacién y el deporte, lo que es un concepto muy
limitado. Este primer andlisis de los datos ha permitido realizar una representacion
basada en las relaciones entre la categoria inicial y las dimensiones que la conforman,
basada en la codificacidn axial de Strauss y Corbin (2002). Esto permitio agruparlas
como un primer nivel para relacionar la categoria, sus dimensiones y propiedades. A
continuacion se presenta un diagrama de las relaciones establecidas entre dicha

categoria y sus dimensiones.
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Gréfico 6. Las relaciones establecidas entre la categoria inicial: representacion
social, sus dimensiones y propiedades.
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La representacion social en los informantes claves esta conformado por un
conocimiento cognitivo y de experiencia, ambos en el mismo plano de importancia
aunque se evidencia hasta este punto un mayor peso en lo conceptual, lograndose la
saturacion teorica (Martinez, 1999), Strauss y Corbin (2002). Esto permite afirmar el
valor explicativo de las dimensiones para precisar los elementos constitutivos de la
categoria representacion social de educacion fisica. ElI diagrama representa esa
relacién de asociacion entre conocimiento cognitivo y de experiencia, pues ambos
son “parte” de la representacion social de educacion fisica.

La Educacion Fisica siendo una disciplina que aborda al ser humano en sus
diferentes dimensiones; debe ser asumida como una necesidad personal y
colectiva que permita enriquecer la cultura y la convivencia a través de la
implementacién de herramientas que le lleven a intervenir de una manera
adecuada en la formacién de nifios/nifias, jovenes, capaces de ser agentes reguladores
en su interaccion con la realidad actual del pais.

El cambio de valoracion que lo corporal y el movimiento han experimentado como
consecuencia de un complejo cimulo de circunstancias de diverso orden, cultural,
econdmico, ideoldgico, socioldgico, etc., imponen una ineludible reflexién que
devele la ampliacién que el significado de estos conceptos estan adquiriendo en la
sociedad occidental. Una nueva comprension del movimiento, la corporeidad y, desde
ella, su papel en el proyecto docente permitira ubicar la Educacién Fisica, de manera
eficaz, dentro de un proyecto global y coherente, donde se le considere como una
actividad del hombre en toda su vida y en su totalidad.

Por cuanto la exploracion de la expresion corporal le ofrece al Licenciado de
Educacién Fisica la posibilidad de proponer un itinerario madurativo que va del
placer de actuar al placer de pensar, proceso que se da de manera dialéctica, donde
los diferentes componentes del proceso de ensefianza — aprendizaje interactuan
permanentemente. Dentro del mundo de la educacion es comun pensar que la
Educacién Fisica se limita a la practica de ejercicios fisicos, juegos y deportes sin
mayor trascendencia en el ambito intelectual y emocional obviando su relacion con

el desarrollo integral del individuo.
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La Educacion Fisica en més de un siglo de presencia en la escuela y la sociedad,
ha construido imaginarios, practicas, conceptos, organizaciones, modelos de
ensefianza y aprendizaje que hoy se transforman en un contexto de globalizacion,
diversidad, desarrollo tecnoldgico y tradicion; de nuevas sensibilidades; bdsqueda
de libertad individual y cultura democratica que influencian la perspectiva curricular
hacia la atencion de nuevas competencias humanas y apertura a una nueva vision del
ser humano y de la nacion.

Desde una perspectiva ampliada la Educacion Fisica es una disciplina que se
ocupa del ser humano, buscando la integridad, el equilibrio fisico, emocional,
intelectual y social. Con el propdsito de identificar habilidades que sirvan de base
para alcanzar destrezas en otros campos de desarrollo y acceder a una vida
productiva en los &mbitos de la autonomia personal, de la familia y sobre el medio
ambiente; respondiendo a dicha realidad el Licenciado de Educacion Fisica no
solo debe ver y estudiar la Educacion fisica formal sino todos los otros aspectos
que el hombre hace y vive. No se pretende focalizar en una etapa de la vida del
hombre o en un solo aspecto de su movimiento. Se requiere un Licenciado que
pueda orientar al hombre en cualquier nivel y en cualquier sector de la vida. A
continuacidn se iniciara a describir la representacion social del concepto de deporte,
para el informante con cédigo (EN_01_M):

Investigador: ¢ Cual es la concepcion sobre deporte? Explicame un poco.

Y responde,

EN_01_M: el deporte como tal es tener habilidades técnicas y destrezas para
practica el deporte.

La representacion social que ofrece el docente sobre deporte, es una concepcion de
una formacion tradicional, donde encajan al deporte en dos vertientes en tener
habilidades y destrezas. El concepto que nos ofrece la docente Barbara (BA_02_M),
sobre deporte

¢Cual es la concepcion sobre deporte?, Deporte es un proceso de

afianciamiento del cuerpo humano, para establecer una competencia, a través de
ciclos de trabajo.
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La representacion social de deporte que ofrece la docente Barbara en su discurso,
es uno de los conceptos mas tradicionales de los docentes de educacion fisica, donde
lo relacionan con el area del entrenamiento o como lo denomina la docente ciclos de

trabajo. La conceptualizacion de deporte del docente Carlos (CA_03_D),

¢Cual es la concepcidn sobre deporte?, Deporte es el cdmo aprender un proceso
de, un movimiento basico un movimiento complejo.

La presentacion social que el docente Carlos hace sobre el deporte lo limita solo en
el aprendizaje de una destreza técnica, y deja a un lado las caracteristicas que lo
detallan. EI docente Dario DA _04_M, nos ofrece la siguiente conceptualizacién

¢Cudl es la concepcion sobre deporte?, Deporte es una disciplina pedagdgica

que tiene normas, que tiene reglas, puede ser a nivel individual o puede ser a

nivel grupal.

El docente Dario, realiza una definicion que abarca en gran parte la concepcion
tedrica de deporte. Para el docente Rafael RA_05 M, el concepto de deporte debe
abarcar

¢Cual es la concepcion sobre deporte?, yo defino deporte como la accion que

ejecuta un ser humano desde el contexto recreativo, lidico y competitivo, en

donde se establecen algunas normas o parametros para gque se desarrolle entre la
normalidad la actividad.

El docente Rafael, realiza una definicion que abarca las caracteristicas del deporte
(el juego, la actividad fisica y la competicién) y su manifestacion (movimiento
corporal). William WI_06_XX_D, define el deporte como

¢Cudl es la concepcion sobre deporte?, Bueno el deporte es una modalidad
deportiva, no sabria como decirselo.

La representacion social que aporta el docente William en su discurso sobre
deporte, no es clara y deja demasiada ambigiiedad. Basado en la codificacion axial
de Strauss y Corbin (2002), se ha realizado una representacion basada en las
relaciones entre la categoria inicial y las dimensiones que la conforman, lo que
permitid agruparlas, a continuacién se presenta un diagrama de las relaciones

establecidas entre dicha categoria y sus dimensiones.
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Gréfico 7. Enfasis en Deporte (Networks3)

La competicion debe ser entendida como medio de motivacion y superacion de
uno mismo. La préctica deportiva tiene un conjunto de reglas que hay que respetar,
porque no se puede practicar sin gque exista un reglamento que permita cumplir un
principio de igualdad entre todas las personas que estan en dicha practica. Las reglas
no propician la desigualdad, sino que introducen un marco de actuacion para todos y
todas. El deporte es uno de los medios que dispone la educacién fisica para
proporcionar al estudiante una formacion integral. Como integrante del deporte no
puede dejarse fuera del deporte educativo. Para que el deporte sea educativo debe
incidir en el estudiante sobre tres aspectos fundamentales: aspectos psicomotrices,
cognitivos y afectivos-sociales.

Debido a esto, no hay por qué introducir una practica que tenga mayor
representacion social si con ello se alinea al sujeto a una préctica Unica. Esta
seleccion significa que debe proponerse una educacion en la que se origine un
aprendizaje para disfrutar y disfrutar para aprender, donde exista una variedad de
posibilidades que alcancen una mejora educativa en la practica deportiva. Practica
deportiva que no significa, en exclusiva, hacer deporte, entendido como un
practicante mas al uso, sino hacer deporte con todas las posibilidades que éste ofrece,

y que no es sélo correr, saltar, lanzar, girar, etc., tambien significa que el alumno debe
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comprender las dificultades propias y de los demas, que existe multiples posibilidades
de participar: cdmo me ayudan y como ayudo, cémo hago que los que saben menos
puedan saber mas, qué hago yo que los otros y otras no hacen o no pueden hacer, qué
puedo hacer por ellos.

Siguiendo con el analisis descriptivo de los hallazgos encontrados en las
entrevistas, se inicia a describir la representacion social del concepto de recreacion,
para el docente Enrique con cédigo (EN_01_M):

¢Cudl es la concepcion de recreacion?, Es una actividad libre y placentera del
ser humano desde que nace hasta que muere.

Como lo plantea el docente Enrique, la recreacion acompafa al hombre desde sus
mismos origenes, porque es una manifestacion natural del ser humano. Bérbara
BA 02 _XX_M, define la recreacion como

¢Cudl es la concepcion de recreacion?, La recreacion hoy en dia es el eje
principal de la dinamizacién de la parte educativa del ser humano.

La representacion social que ofrece la docente Barbara en su discurso de la
concepcién de recreacion, hace referencia a la recreacion educativa, basada en un

modelo pedagdgico. La concepcion que ofrece Carlos CA_03_D) en su discurso es

¢Cual es la concepcion de recreacion?, se define para mi ensefiar o jugar para
aprender.

La concepcion del docente Carlos, al igual que la docente Barbara, refiere a la
recreacion como un mediador de la pedagogia para el proceso ensefianza aprendizaje.

Dario DA_04_M, define la recreacién

¢Cudl es la concepcion de recreacion?, la recreacion son todas esas actividades
ludicas que llevan precisamente al bienestar social de esas personas.

El docente Dario lo relaciona con la vivencia recreativa auténtica, que permite el
descubrimiento y penetracion en una nueva dimension de la existencia, y que va
acompafiada de un sentimiento de plenitud. Para el docente Rafael (RA_05 M),

recreacion es
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¢Cual es la concepcidn de recreacion?, yo la definiria como la posibilidad que
tiene el ser humano de realizar con libre expresion el movimiento corporal.

Lo que platea en su discurso el docente Rafael, es la relacién marcada entre una
temporalidad encarnada en los términos tiempo libre u ocio, un grado de libertad
expresado en la seleccion de la accion. William (WI_06_D), conceptualiza la
recreacion

¢Cual es la concepcion de recreacion?, bueno son actividades que tienen que ser
voluntarias.

A partir del concepcion realizada por el docente William, se podria esbozar que la
recreacion es una actividad o conjunto de ellas que tienen lugar en un tiempo libre de
obligaciones, que el sujeto elige (opta y decide) y le provoca placer. Este primer
analisis de los datos ha permitido realizar una representacion basada en las relaciones
entre la categoria inicial y las dimensiones que la conforman. A continuacion se
presenta un diagrama de las relaciones establecidas entre dicha categoria y sus

dimensiones.
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Probablemente, la diferencia entre las representaciones sociales de recreacion pase
mas por la fuerza de cada uno de los cuatro elementos sefialados en su relacion.
Entonces alguien enfatizara la libertad (es la actividad que se hace porque si, porque
la elegi); otro, el tiempo en que se da (es todo lo que hacemos cuando no nos obligan
a hacer otra cosa); otro mas priorizara lo placentero (es hacer lo que me gusta); etc.
Podriamos seguir combinando posibilidades. Asi apareceran también los elementos
mas subjetivos diferenciados de los mas objetivos. Apareceran los juegos y sus
teorias, etc. En general, no se utiliza la nocion de recreacion como sustantivo, como
entidad de analisis, sino como adjetivo, como atributo de algo (la actividad). Tales
formas del lenguaje suponen que "lo recreativo" es un caracter otorgado a un hacer
concreto; y ese caracter tiene relacion con el juego, con el tiempo libre, el
entretenimiento, etc.

Por ejemplo, el recreo escolar justamente es una temporalidad que carece de
importancia para los adultos pero que produce una gran felicidad a la mayoria de los
usuarios en tanto se elimina "lo importante™ para los docentes y aparece "lo
importante” para los nifios. Esa alegria del recreo, simbolizando aqui todo lo
recreativo, ¢es tal porque no hay mas obligacion o por el recreo en si mismo? Esta
aparente oposicion entre lo necesario y, generalmente, aburrido y monétono por un
lado, y lo "libre™ y placentero por el otro, ;sera la esencia de la recreacion o sélo una
contradiccion en las concepciones del trabajo en esta sociedad?,. También, podemos
pensar gque ese recreo no es sino la contrapartida indisoluble o vuelta a un equilibrio
perdido en la clase previa: esto es, cada recreo serd diferente para los alumnos segun
la actividad anterior, la relacion vincular con el docente, los permisos otorgados, etc.

¢ Lo recreativo sera entonces lo accesorio? ¢Serd una compensacién por el trabajo
o por el cumplimiento de las obligaciones? ¢No podra existir por si mismo, con una
identidad propia, caracterizada por lo creativo, libre, placentero, comprometido?
Probablemente, si la dindmica de la clase fuese agil; si los alumnos fueran
protagonistas de la construccion del conocimiento; si las actividades fuesen

placenteras e interesantes; si la participacion de los educandos fuese intensa y
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comprometida los recreos no serian necesarios o la actual forma de estructurarlos

no seria pertinente.

Fase Il Cuantitativa

Los datos cuantitativos que se presentan, analizan e interpretan surgen del
cuestionario administrado a la muestra de docentes del departamento de educacion
fisica, recreacion y deportes de la Universidad de Pamplona. A continuacion,
presento los resultados de los dos grandes bloques que conforman el cuestionario. El
andlisis que se aplico a la encuesta fue el estudio de correspondencias que es un
método de analisis de datos que representa graficamente tablas de datos. El analisis
de correspondencias es una generalizacion de una representacion grafica denominada
diagrama de dispersion. Un diagrama de dispersion representa los datos en forma de
puntos con relacion a dos ejes de coordenadas perpendiculares: el eje horizontal, eje
de las x, y el eje vertical, eje de las y. Para el analisis de correspondencias, es
conveniente reflexionar sobre lo que se entiende por diagrama de dispersién y sobre

cémo se interpreta los datos que éste representa graficamente.
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El factor F1 tiene una inercia del 39,25% mientras que el segundo factor F2, posee
una inercia del 35,18%. Cuando la inercia es baja, los perfiles fila presentan poca
variacion y se hallan cerca de su perfil medio, en tal caso se dice que existe poca
asociacion o correlacion entre filas y columnas. Ambos factores, F1 y F2 suman una
inercia de casi el 75% de la inercia, lo cual sugiere una alta asociacion entre la escala
y los items, por lo que puede usarse la segregacion visual que se percibe de los items
en el grafico 1 en sus dimensiones del instrumento con las escala Likert.

El cuadro que se muestra a continuacion resume lo que se encuentra en el Grafico

9, muestra los items y sus dimensiones que predominan en cada escala.

Cuadro 3.
Miembros similares segun dimensiones, escala e items del cuestionario. Factores
ly?2.

DIMENSION 3 ] i )
METODOLOGIA EVALUACION CONTENIDO PERCEPCION PROPORCION
ESCALA
Total m22,m23,m16 e7,e3,e6, c36
acuerdo m15ml7, el0 ¢35, p41,p38 28/45
Parcial m26,m40,m19, e5,e8,el, ¢30,c31, c28 p42, p44
acuerdo m18, m20, m13 e2
. 7145
Indeciso m27,m24,m14 e4 €34,c33 p43
Parcial 10/45
desacuerdo m25, m12 ,m21,
Total mil e9 €29, ¢c32 p39, p45, p37
desacuerdo
Proporcion 18/45 10/45 9/45 8/45 45/45

El cuadro 3 resume la informacion mostrada en el grafico 1, los 45 items se
distribuyeron solo en tres categorias de la escala original, pues se colapsan las
categorias “total acuerdo” y “parcial acuerdo” en solo una, la categoria “indeciso”
quedo aislada y del mismo modo las categorias “parcial desacuerdo” y “total
desacuerdo” quedd colapsada en solo una. La mayoria de los items caen en la primera
nueva categoria, la que apunta al acuerdo, el 62,22%. El 22,22% de los items cae en

las opciones que apuntan al desacuerdo, siendo la dimension “percepcion” la mas
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desfavorable en términos del ndmero de items involucrados, especificamente los
items 37,39 y 45. Las discusiones relevantes se enmarcan en los items que caen
dentro de las opciones colapsadas al desacuerdo, por tal motivo, la separacién visual
que se percibe en el grafico 1 y que se resumen en la tabla 1 para no descartar algun
item es esencial para la construccion de las propuestas especificas anidadas en la
propuesta clave de la actual investigacion.

Coordenadas de fila y columna: gréfico 2D; F2 xF3
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Gréfico 10. Coordenadas de fila y columna de los factores F2'y F3

El factor F2 tiene una inercia del 35,18% mientras que el tercer factor posee una
inercia del 23,06%. Cuando la inercia es baja, los perfiles fila presentan poca
variacion y se hallan cerca de su perfil medio, en tal caso se dice que existe poca
asociacion o correlacion entre filas y columnas. Ambos factores, F2 y F3 suman una
inercia de casi el 60% de la inercia, lo cual sugiere una buena asociacion entre la
escala y los items, por lo que puede usarse la separacion visual que se percibe de los
items en sus dimensiones del instrumento con las escala Likert. EI Cuadro que se
muestra a continuaciéon resume lo que se encuentra en el Grafico 10, muestra los

items y sus dimensiones que predominan en cada escala.
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Cuadro 4.
Miembros similares segun dimensiones, escala e items del cuestionario. Factores
F2yF3.

DIMENSION METODOLOGIA EVALUACION CONTENIDO PERCEPCION PROPORCION
ESCALA
Total m22,m23mie  ©e3€6, c36 p41,p38 10/45
acuerdo el0
Parcial mi15,m17, o5 e8.e1 ¢35, 18/45
acuerdo m26,m40,m19, 62, T ¢30,c31, c28 p42, p4d
m18, m20, m13
Indeciso m27,m24,m14 e4 €34,c33 p43 7/45
10/45
. m25, m12 ,m21,
Parcial mil €9 €29, ¢32 p39, p45, p37
desacuerdo
Total ) i i i 0/45
desacuerdo
Proporcion 18/45 10/45 9/45 8/45 45/45

En la escala etiquetada con “total acuerdo” caen 10 de 45 items, es decir, el
22,22%, distribuidos en las cuatro dimensiones del cuestionario, con mayoria en la
dimension “evaluacion”, seguida de la dimension “percepcion”, por lo que puede
aseverarse unas mejores condiciones asociadas a aquellas variables involucradas en
dichos items, aunque en una proporcion igual se encuentra la opcion “‘parcial
acuerdo” en la dimension “evaluacion”, sin embargo, en esta categoria de la escala,
existe un predominio en la dimension “metodologia” y “contenido”. Mas de la mitad
de los items cae en las opciones que apuntan al acuerdo.

Resulta de interés analizar aquellos items que caen en las opciones que apuntan al
desacuerdo, que en este caso es la opcion “parcial desacuerdo”, donde 10 de los 45
items se distribuyen en las cuatro dimensiones, con un dominio porcentual en la
dimension “percepcion”, 3 de 8, por lo que pudiera ordenarse desde la mas
desfavorable dimension iniciando en esta dimension, seguida por las dimensiones
“metodologia” y “contenido” para finalizar en “evaluacion”, atribuible
especificamente a los items 11, 12, 21, 25 en la dimensién metodologia, los items 37,
39 y 45 en la dimension “percepcion”, los items 29 y 32 en la dimensidn “contenido”

y el item 9 en la dimension “evaluacion”.
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Gréfico 11. Coordenadas de fila y columna de los factores F1y F3

Como la mayoria de la informacion plasmada en la matriz original de los datos se

resume en tres factores, solo resta evaluar el gréafico 3, el cual muestra la inercia entre

los factores F1 y F3. El factor F1 tiene una inercia del 39,25% mientras que el factor

F3 posee una inercia del 23,06%. Estos nuevos porcentajes evidencian una buena

asociacion o correlacion entre filas y columnas, es decir, entre la escala Likert y los

items de las dimensiones del cuestionario. Ambos factores, F1 y F3 suman una

inercia de casi el 62% de la inercia, lo cual sugiere una buena asociacion. El cuadro

que se muestra a continuacion resume lo que se encuentra en el grafico 11, muestra

los items y sus dimensiones que predominan en cada escala.

Cuadro 5.
Miembros similares segun dimensiones, escala e items del cuestionario. Factores
Fly F3.
DIMENSION  \1eTODOLOGIA  EVALUACION CONTENIDO PERCEPCION  PROPORCION
ESCALA
Total m22,m23,m16 e7.€3,e6, c36 041,038 10/45
acuerdo el0
Parcial m15ml7, e5,e8,el, €35, p42, p44 18/45
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acuerdo m26,m40,m19, e2 ¢30,c31, c28
m18, m20, m13
Indeciso m27,m24,m14 ed €34,c33 p43 7145
Parcial
desacuerdo m25, m12 ,m21,
Total mil e9 €29, c32 p39, p45, p37 10/45
desacuerdo
Proporcién 18/45 10/45 9/45 8/45 45/45

Desde la perspectiva de los factores F1 y F3 se percibe un agrupamiento similar,
solo que ahora se notan unidas las opciones etiquetadas con “parcial desacuerdo” y
“total desacuerdo”. La distribucion de los items en la tabla 3 es exactamente la misma
a las tablas anteriores aunque aqui solo se agrupan las opciones al desacuerdo. Los
items y dimensiones desfavorables nuevamente quedaron en las opciones que apuntan
al desacuerdo y es en estas donde se extiende la discusion.

Para tener una mejor percepcion , una tridimensional y no solo las proyecciones
bidimensionales, se construy6 el grafico de los tres factores, los cuales poseen una
inercia acumulada de alrededor del 98%, es decir, solo tres componentes o factores
explican la variabilidad de 45 items y 5 alternativas en la escala. Los graficos 12y 13
muestran el arreglo tridimensional , uno es solo una rotacion del otro, sin embargo,
aqui si se nota algo que casi casa desapercibido en los casos anteriores y el que la
categoria etiquetada con “total desacuerdo” no aparece asociada a ningln item, lo
cual se corresponde con los datos recolectados en campo.

Esta perspectiva es la real ya aunque los graficos anteriores y tablas anteriores
muestran las agrupaciones finales de los items, no conviene asociar el “total
desacuerdo” al “parcial desacuerdo”, y los items que se colapsaron anteriormente en
estas dos opciones realmente le pertenecen a la opcidon “parcial desacuerdo”, la
opcion “total desacuerdo” no resultd relevante en la escala y por ende, los items y
dimensiones desfavorables se asocian a la escala “parcial desacuerdo”, lo que sugiere
una separacion de la realidad respondida no tan dramaética, aun asi, requerira de la
atencion inmediata mediante la aplicacion de medidas correctivas para no sesgar lo

esperado en las respuestas con lo observado en campo.
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Gréfico 12. Coordenadas de fila y columna de los factores F1, F2 y F3
(Perspectiva 1)
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Gréafico 13. Coordenadas de fila y columna de los factores F1, F2 y F3
(Perspectiva 2)

En los gréaficos anteriores aparece junto a la inercia, un valor propio, uno que

aparecera para cada factor involucrado. En el Grafico 13 se muestran los valores
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propios, el valor de la distancia Chi-cuadrado, los grados de libertad asociados vy el
valor de probabilidad asociado a una prueba de independencia. Es evidente el rechazo
de la hipotesis nula de independencia (p<1%), por lo que definitivamente los items
estan asociados a la escala desde el punto de vista estadistico. Los valores propios
para cada factor nos muestran cuanto puede explicar cada factor la variabilidad
encontrada en los datos. Es notable como los tres primeros valores propios son los
mas altos y se corresponden con los tres factores utilizados para explicar la relacion

entre items y escala del cuestionario.

Gréfico de Valores Propios

Inercia total=1,7513 Chi2=9457,1 df=176 p=0,0000
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Gréfico 14. Valores propios en los cuatro primeros factores

Tabla 6.
Cosenos cuadrados de los puntos-filas:
F1 F2 F3 F4

TA 0,210 0,004 0,787 0,000
PA 0,539 0,053 0,408 0,001
I 0,444 0,554 0,002 0,000
PD 0,378 0,596 0,014 0,012
TD 0,257 0,259 0,029 0,455
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El Cuadro 6 muestra finalmente las opciones de la escala que mas contribuyeron
en cada factor. El primer factor y por ende sus items asociados se destacan por
respuestas en el “parcial acuerdo”, el segundo factor por las respuestas “indecisas” y
“en desacuerdo” y el tercer factor por el “total acuerdo”, por lo que el primer y tercer
factor, es decir, F1 y F3 estan en las mejores condiciones respecto a las respuestas
dadas por los encuestados, por lo que sobre el segundo factor, F2, surgen las
propuestas de la actual investigacion, es decir, por los items que dominaron en este

factor.

=—=TOTAL ACUERDO

=—=PARCIAL ACUERDO

INDECISO

——=PARCIAL
DESACUERDO

Gréfico 15. Distribucion de las proporciones de respuesta segun la escala para la
dimension

El Gréfico 15 muestra con en la opcion “parcial desacuerdo” se destaca el item 9,
perteneciente a la dimension Evaluacion, precisamente el item E9, uno de los

descritos como desfavorables, pues tiene una proporcién de respuestas en 0,65 (65%).
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Gréfico 16. Distribucidn de las proporciones de respuesta segun la escala para la
dimension.

Del diagrama radial en el Gréfico 16 se destaca nuevamente en el desacuerdo, los
items 11, 12, 21 y 25, correspondientes con proporciones de respuestas respectivas en
0,77; 0,68; 0,83 y 0,83. Maés de tres cuartas partes de los respondientes de estos items

estuvieron en parcial desacuerdo con la aseveracion del item.
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Gréfico 17. Distribucién de las proporciones de respuesta segun la escala para la
dimension

Nuevamente los items con mas alta proporcion “en desacuerdo” son el 29 y 32
para la dimension contenido, con proporciones respectivas de 0,70 y 0,61, por lo que

alrededor de 3 de cada 5 respondientes muestran el “parcial desacuerdo” en esta

dimensioén.

——=TOTAL
ACUERDO

—=PARCIAL
ACUERDO
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=—=TOTAL
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Gréfico 18. Distribucidn de las proporciones de respuesta segun la escala para la
dimension.
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Finalmente, para la dimension percepcion, las mas altas proporciones en el
“parcial desacuerdo” se corresponden con los items 37, 39 y 45, con proporciones
respectivas observadas de 0,65; 0,86 y 0,80. Los diagramas radiales evidencian las
proporciones que causaron una clara separacion de la escala en las dimensiones con

sus respectivos items.

Fase de Integracion: Teorizacion

Se presentan numerosos grupos de unidades de andlisis como evidencia irrefutable

del papel de las representaciones sociales sobre la Educacion fisica.
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Graéfico 19. Representaciones sociales y la educacion fisica

La pedagogia como ciencia de la educacién, en su funcion y encargo social de

formacion y mediacion en el proceso socializador de los individuos, se vale de
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diferentes areas de conocimiento e intervencion practica, que en su especificidad
particular propenden por el desarrollo de un objetivo determinado. Entre ellas
La Educacion Fisica (en adelante EF), se presenta como campo disciplinar
protagonico en las tematicas pedagogicas del cuerpo y del movimiento. Su
concepcion epistemoldgica, ha trasegado por diferentes significados acorde al
paradigma filos6fico de mundo, de ser humano y de su realidad  existencial
corporea, dominante en un momento historico determinado.

El movimiento es una de las cualidades innatas de los seres humanos de mayor
importancia y relevancia, méas alla del aspecto bioldgico y funcional. Es concebido
como fuente de conocimiento, comunicacion, sentimiento y emociones, salud,
esparcimiento, placer, estética, desarrollo filogenético y ontogenético. Y como tal,
merece ser revisado dentro del saber pedagdgico y mas exactamente sobre el
conocimiento profesional de los profesores de educacion fisica y deportes.

A través de la historia y de la evolucion de los seres humanos, existen diversas
disciplinas que han abordado el “estudio del movimiento” desde diferentes puntos de
vista cientificos y pedagogicos (fisiologia, biomecanica, ergonomia, historia y
sociologia del deporte, ciencias médicas y educacion fisica). La educacion fisica que
a partir de la reflexion pedagdgica aborda procesos de interaccion de diferentes
disciplinas cientificas como las ciencias bioldgicas y las ciencias sociales y humanas
para solucionar campos de problemas mediante los siguientes objetos de estudio (el
cuerpo Y juego, el hombre en movimiento, educacion del movimiento, cultura fisica,
el movimiento como accién, cultura del movimiento, deporte, conducta motriz-accion
motriz y experiencia corporal).

Los saberes mencionados anteriormente contribuyen a que los profesionales de la
educacion fisica aborden estructural y epistemoldgicamente el movimiento humano
como contenido para mejorar su ensefianza en los espacios e instalaciones destinados
a sus practicas pedagogicas. Esto se debe a que el conocimiento del profesor esta
compuesto de un saber tedrico y un saber practico, siendo este Gltimo segun Elbaz

(1983) un “conjunto de conocimientos complejos, orientados a la practicidad que los
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profesores utilizan activamente para conformar y dirigir el trabajo de la ensefanza”
(s/p).

Desde esta perspectiva, los profesores no son sujetos pasivos y meramente
ejecutores de postulados y teorias educativas elaboradas por expertos, son agentes
que alcanzan un cierto grado de autonomia, que emplean en funcion de su experiencia
profesional y de su singular modo de comprender e interpretar el contexto educativo
en el que intervienen. Este conocimiento practico, a pesar de que para algunos autores
que lo denominan el “conocimiento didactico del contenido” esta mas focalizado en
las teorias cognitivas de los docentes y maxime cuando se utilizan didacticas
especificas en la ensefianza de actividades deportivas, recreativas y de motricidad en
general que generan competencias en la condicion fisica, habilidades técnicas,
diversion y ludica, entre otras.

La influencia de la corriente Fisico-Deportiva, que desborda el campo curricular,
ya que el deporte es considerado un fenédmeno social que trasciende las intenciones
mismas de su practica representando factores antropo-socioldgicos, politicos,
econdémicos y educativos en el transcurrir de la historia de la humanidad. En este
sentido los postulados se han fundamentado tradicionalmente en la concepcion
biologista y mecanicista del movimiento y sus caracteristicas principales han sido la
busqueda del rendimiento, la representatividad en el deporte reglado.

Desde otra perspectiva, la corriente de La Educacién Psicomotriz, como Cuerpo
Pensante, aparece en el seno de la neurofisiologia e incluso en la fenomenologia; la
cual emerge como oposicion a la concepcion exclusivamente biologista y
mecanicista del cuerpo. El posicionamiento de esta corriente en el éarea de la
educacion y especialmente en la EF, se concibe como la educacion dirigida a una
entidad psicosomatica que se resume basicamente en el “esquema corporal”, en la
cual las estructuras motrices se desarrollan en interaccion constante entre el “yo” y el
medio, ya sea fisico o psicosocial.

Los aportes de esta corriente, en la multiplicidad de opciones que se abren a partir
del descubrimiento de “todo un mundo de accion reeducativa y educativa a través del

movimiento, aportando unos contenidos sin los cuales no se entenderia la EF hoy”.
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La propuesta de Le Boulch “educacion fisica funcional”, se aleja del modelo
tradicional de entrenamiento del cuerpo como méaquina, y se acerca mas a una
perspectiva fenomenoldgica desde Buytendjik y de Merleau-ponty en la
fenomenologia de la percepcion. Esta propuesta trasciende la postura bioldgica y
asume ademas los factores psicoldgicos ymsociales que condicionan el movimiento
humano, fundamentandose especialmente en dos nociones “la del esquema corporal”
y la del “esquema de accion.

La ciencia de la motricidad humana (CMH), es un paradigma emergente planteado
por el portugués Sérgio (1987), este autor sustenta un estatuto ontolégico en la
ciencia de la motricidad humana (CMH), en tanto busca figurar en el proceso
histérico del conocimiento, partiendo de la EF, en sus fundamentos cartesianos y
empiristas, hasta posicionarse como ciencia: CMH, donde la fenomenologia y la
hermenéutica predominan reconociendo la primacia de lo intencional, y del sentido
del movimiento humano, sobre lo meramente fisico. Su propuesta central, como
puede leerse en la mayoria de sus publicaciones, se presenta como una critica
ininterrumpida contra todos los dualismos tradicionales: empirismo-racionalismo,
cuerpo-alma, hombre-mundo; incitando a la superacion de lo fisico del ser y del logos
hacia la dialéctica del acto y de la relacion.

Es un planteamiento que en expresién del autor, emerge y tiene su historia en la
EF, pero la trasciende; no pretende reemplazarla, sino surgir como una ciencia, con
todo lo que para ello se requiere -identidad propia, objeto de estudio, corpus teorico-,
invitando a la participacién de todas aquellas areas y disciplinas que se proyecten
hacia lo humano; en tanto que la motricidad entendida como una de las dimensiones
centrales del ser y potencialidad para su desarrollo integral, no es un asunto a ser
tratado desde una sola area del conocimiento. A continuacién, se presentan los
aspectos del pensamiento curricular del colectivo de profesores encuestados en el cual
ha aparecido una uniformidad significativa.

En cuanto a la organizacion y seleccion de los contenidos, al contestar el item 46,
el 79% manifiesta la necesidad de seleccionar, para cada semestre, unos

conocimientos minimos que deben adquirir todos los alumnos para «demostrar que
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han aprendido», al margen del grupo concreto al que van dirigidos. En cuanto a los
instrumentos a emplear para evaluar a los estudiantes, destaca el consenso obtenido
en las siguientes afirmaciones (items 1, 3 y 4): la evaluacion de las asignaturas debe
tener en cuenta los resultados obtenidos por los estudiantes en los trabajos practicos
(més del 90%), hay que evaluar con méas instrumentos que los tradicionales examenes
escritos (75%) y se deben emplear pruebas especificas para valorar actitudes (73%).

En el disefio y organizacion de la evaluacion, se ha obtenido un pensamiento
homogéneo en las siguientes cuestiones (items 9 y 11): un 90% de los docentes
manifiesta que permitir a los estudiantes valorar los resultados de la evaluacion va a
ser una estrategia adecuada para conseguir un aprendizaje eficaz, afirmando ademas
que «no se les debe exigir igual a todos los alumnos», ya que deben considerarse sus
caracteristicas individuales (77%). Por ultimo, en la finalidad de la evaluacion, hay
que remarcar el acuerdo de un 72% de los docentes al reconocer que una parte
importante de esta tarea debe referirse a contenidos de procedimiento (item 12). Esta
manifestacion es coherente con la ya comentada sobre la valoracion académica que
hay que efectuar de los trabajos practicos realizados por los estudiantes.

Dentro de la planificacion, el 88% destaca la idoneidad de organizar la asignatura
en unidades didacticas disefiando actividades de iniciacion, reestructuracion de ideas
y aplicacién a nuevos contextos (items 14 y 15), todo ello enmarcado en una
orientacion claramente constructivista. Con respecto al desarrollo de la ensefianza, se
manifiestan como mayoritarias afirmaciones relativas a la importancia de comprobar,
con las actividades pertinentes, la reestructuracion de esquemas alternativos (80% en
el item 17) y la inclusion de implicaciones sociales en la ensefianza (87% en el item
18).

Para terminar, en el campo de los recursos, fundamental en la ensefianza de la
educacion fisica, recreacion y deportes, los profesores han mostrado su acuerdo sobre
todas las proposiciones planteadas (32, 33, 34 y 35): utilidad de los medios
audiovisuales e informaticos (alrededor de un 78%), importancia del uso el uso de
revistas especializadas (84%) y necesidad de realizar salidas con caracter educativo
(98%).

167



CONCLUSIONES

Este estudio procurd dar una contribucion para la comprension de un objeto de
investigacion que desde el inicio de los afios 1990 esta siendo bastante estudiado: el
pensamiento docente. Tales investigaciones, asi como aquéllas sobre concepciones
alternativas de los estudiantes (desarrollados en las décadas de 1970 y 1980) se
basan en la creencia de que es necesario conocer y comprender los productos y
procesos cognitivos pre-existentes para planificar mejor estrategias de ensefianza-
aprendizaje de conceptos, actitudes y valores. En el caso especifico de los
profesores, tales componentes cognitivos condicionan la accion cotidiana y
determinan sus saberes y acciones, tanto para el éxito como para el fracaso en la
formacion. Por tanto, conocer e interpretar los elementos que componen tal
“pensamiento” también puede ser un camino 0 un movimiento para la
transformacion del trabajo docente.

El conocimiento de los contenidos y estructuras de las llamadas representaciones
sociales de grupos involucrados en el proceso educativo permitird comprender mejor
los comportamientos de los mismos y, quizés, producir propuestas de superacion de
actitudes y/o estereotipos negativos frente a objetos representacionales relacionados
directa o indirectamente al proceso de formacién. Eso implica la deteccion de RS
sobre conocimientos cientificos, conocimientos psicopedagdgicos, practicas
educativas y de actuacidn docente, relaciones grupales en el ambiente universitario,
entre otros tantos objetos representacionales.

Basados en las ideas de estudiosos de la llamada Teoria de las
Representaciones Sociales, entre los que se pueden citar Moscovici (1961/1978 -
1984 - 2003), Jodelet (1984 - 1989), Abric (1976 - 1984 - 1996) y Moliner (1989 -
1996) y de la dinamica de interaccion entre grupos humanos (Tajfel y Turner, 1979),
(Turner, 1987), procuramos explicitar sistematicamente indicios, contenido,
estructura e implicaciones de la existencia de una representacion social sobre
pedagogia y pedagogos, expresadaen forma de comportamientos y producciones

discursivas de una muestra de profesores de Colombia, profesionales que tienen la
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responsabilidad la formacion de los futuros formadores de la carrera de educacion
fisica recreacion y deportes. Se procurd que tales representaciones pueden estar en la
base de una serie de creencias, estereotipos y actitudes que, posiblemente, generan y
mantienen conflictos entre profesores y pedagogos en diversos contextos, desde
el &mbito del trabajo hasta el campo de la investigacién educacional.

Todos los componentes psicosociales que componen la RS en cuestion se
formaron a través de procesos sociales tipicos de interacciones intergrupales. Los
conflictos provienen de la lucha por estatus profesional dentro del ambiente de
trabajo y de medio académico. Esa tension gener0 y sustenta la representacion social
vigente en una permanente blsqueda de afirmacién de ambos grupos, que no tendra
fin e implicard un permanente conflicto funcional, caso no sea debidamente
explicitada y debatida. Ese conjunto de factores, que se refuerzan mutuamente, sélo
tiende a favorecer la formacion y sustentar prejuicios, estereotipos negativos no solo
sobre pedagogos, sino también sobre fildsofos, artistas, entre otros intelectuales.

Desvalorizacion profesional, resistencia a nuevas ideas, falta de confianza en la
capacidad intelectual, acusacion de prolijo y tantos otros comportamientos son
implicaciones de la representacién social sobre pedagogia y pedagogos de la muestra
de profesores investigada. EI nlcleo central teoria distante de la practica es la base de
una serie de comportamientos implicita o explicitamente hostiles a los
pedagogos y al conocimiento pedagogico. El referido nicleo puede ser percibido
incluso en el discurso de los profesores que demostraron simpatia por el objeto
estudiado. Naturalmente, ante un cuadro aparentemente tan negativo, nos cabe
preguntar:

¢Es posible cambiar eso?, la solucion estd en el cambio de la dindmica de
relaciones funcionales en el ambiente profesional. Practicas y creencias mantienen
una relacion dialéctica de interdependencia. Estudios como los de Guimelli (1993) ya
demostraron que modificaciones en las RS implican modificaciones en las préacticas.
Ante eso, un camino mas adecuado para modificar representaciones sociales, tal vez

sea forzar a modificaciones de practicas de los profesores.
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Promover un amplio debate sobre los resultados e ideas discutidos en este trabajo,
tal vez sea el primer paso para atacar el problema. Procurando sensibilizar a los
profesores sobre la situacion, y, a partir de ahi, negociar soluciones para los
conflictos. Creemos que de la misma forma que la ciencia solo sustituye un viejo
paradigma por otro cuando se evidencia la inadecuacion del primero a la realidad,
generando a veces grandes resistencias, las personas también se resisten a abandonar
sus viejas posturas y creencias pedagogicas, si no comprenden e incorporan las
nuevas concepciones propuestas y, sobre todo, si no invalidan sus ideas anteriores.

Con el tiempo, ésas acaban reapareciendo cuando se olvida lo que se aprendio
(sin construirlo de forma personal). A veces es més dificil abandonar las viejas ideas
que construir otras nuevas, pero lo segundo no puede ser hecho sin lo primero; de ahi
la importancia de analizar y conocer la manera como los profesores entiende las
cuestiones pedagogicas, epistemologicas y politicas, para invalidar las ideas

inadecuadas, antes de iniciar un nuevo aprendizaje.
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