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RESUMEN

Este articulo parte de la premisa de que conocimiento y realidad son conceptos clave en la transformacion social,
dado que, dependiendo de como entendamos la realidad y la forma de acercarnos a ella, justificaremos ciertas
précticas frente a otras. Asumiendo esta premisa, el articulo presenta dos concepciones epistemoldgicas que han
guiado la tradicién occidental y que siguen vigentes a la hora de informar nuestras précticas educativas. No obs-
tante, estos sistemas de creencias se presentan problematicos tanto en sus aspectos epistemolégicos como ideold-
gicos, por lo que el articulo delinea también una concepcién posmoderna del conocimiento que pueda competir
con las visiones tradicionales. Finalmente, cinco implicaciones pedagégicas derivadas de la visién posmoderna
son presentadas con el objeto de permitir nuevas vias para la transformacion de la educacion, la educacion fisica
y la sociedad.
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ABSTRACT

In this paper it is assumed the premise that knowledge and reality are both key concepts for social transformation
due to the fact that any educational practice will be defended depending on how we understand and how we access
to reality. From this premise, this paper shows two epistemological conceptions guiding the occidental tradition
and informing our educational practices. Nevertheless, those belief systems are both epistemologically and ideo-
logically problematic, so this paper also outlines a postmodern conception of knowledge which can compete with
traditional views. Finally, five pedagogical implications from the postmodern view are showed in order to allow
new ways of transformation for education, physical education and society.

Key words: postmodernism, education, knowledge, curriculum, critical pedagogy.

RESUMO

Parte-se da premissa de que conhecimento e realidade sdo conceitos-chave na transformac@o social, ja que a forma
de compreender a realidade e a forma de situar-se nela justificardo certas praticas no lugar de outras. Assume-se esta
premissa, apresentam-se duas concepcdes epistemoldgicas que tém guiado a tradicdo ocidental e que ainda estdo em
vigor quando informam-se sobre praticas educativas. No entanto, estes sistemas de crengas se apresentam probleméti-
cos tanto em seus aspectos epistemoldgicos como ideoldgicos, de modo que descreve-se uma concepgao pés-moderna

*  Este articulo fue solicitado por la Revista Estudios Pedagdgicos en diciembre del 2011 en el contexto del
proyecto de Investigacion FONDECYT (Fondo de Investigacién Cientifica y Tecnolégica) N° 11110016,
titulado "Educacion Fisica y su funcién de transformacion de las desigualdades sociales: profesorado del
area y documentacion ministerial”. El articulo fue aceptado en junio de 2012.
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de conhecimento que pode competir com as versoes tradicionais. Finalmente, apresentam-se cinco implica¢des peda-
gobgicas decorrentes da visdo pés-moderna, a fim de permitir novas formas de transformagdo da educagio, Educacdo
Fisica e sociedade.

Palavras chave: p6s-modernismo, educagio, conhecimento, curriculo, pedagogia critica.

1. INTRODUCCION

Todos los que trabajamos en el campo de la educacién fisica (EF) estamos confor-
mados con determinadas realidades educativas y, en ocasiones, nos enfrentamos con el
reto profesional de querer intervenir sobre esas realidades para intentar producir cambios.
Sin embargo, para actuar deliberadamente sobre la realidad es necesario disponer de
un conocimiento de esa realidad que intentamos cambiar. Conocimiento y realidad son
aqui conceptos clave, pues, dependiendo de cdmo entendamos la realidad y la forma
de acercarnos a ella, justificaremos ciertas practicas en EF frente a otras e intentaremos
influir en ellas de modos diferentes. De esta forma, diferentes conceptos sobre lo que
es el conocimiento y cémo nos relacionamos con el mundo nos llevaran a diferentes
formas de entender la EF y sus practicas. Por ejemplo, si creemos que el conocimiento
sobre el mundo es una cuestion fundamentalmente intelectual, entonces el cuerpo estara
al servicio del intelecto, considerado como una carcel de la mente. En esta vision, la EF
suele centrar sus esfuerzos en mantener un cuerpo saludable y en forma, de tal modo que
garantice un desarrollo apropiado de la psique. Si, por el contrario, consideramos que
la relacién con el mundo es fundamentalmente corporal, pues el cuerpo es el elemento
externo que primero toma contacto con el mundo y se posiciona dentro de €l, entonces
la practica pedagégica en EF se basard en una indagacion de las posibilidades corporales
para relacionarnos con los demds y el mundo. De uno u otro modo, las creencias sobre
el conocimiento nos informan, justifican y sostienen nuestras practicas en EF.

Asumiendo esta cuestion, en este articulo presento de forma resumida la logica de
dos concepciones epistemoldgicas que han guiado la tradicién occidental. En gran medida,
estas concepciones siguen vigentes hoy dia, e informan las préacticas educativas en las
que participamos profesores y estudiantes. No obstante, estos sistemas de creencias son
problematicos tanto en su aspecto epistemoldgico como ideolégico, por lo que el articulo
delinea también una concepcién posmoderna del conocimiento que pueda rivalizar con
las visiones tradicionales. Cabe decir que, al presentar esta perspectiva, no es mi inten-
cion destruir las visiones tradicionales, sino s6lo ofrecer una alternativa que puede ser
considerada a la hora de plantear una transformacién de la EF y la sociedad.

1. LAS VISIONES TRADICIONALES DEL CONOCIMIENTO: LA VISION REA-
LISTA Y LA VISION IDEALISTA

Aunque existen muchas formas de presentar nuestras tradiciones histéricas, puede ser
util en este articulo sefialar dos orientaciones ya tradicionales en la forma de conocer:
una vision realista, centrada en el mundo, frente a una vision idealista, centrada en la
mente. La tradicion realista hunde sus raices en el pensamiento aristotélico, recorriendo
toda la filosofia empirista del conocimiento, es decir, desde Thomas Hoobes y John
Locke hasta el positivismo logico. La tradicién idealista se nutre mas en las ideas de
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Platén, pero se une a la tradicién racionalista, desde René Descartes e Immanuel Kant
hasta la inteligencia artificial. Ambas orientaciones comparten un dualismo mente/mundo
en el que la existencia de un mundo externo, una realidad material, es enfrentada a la
existencia de un mundo psicolégico (cognitivo, subjetivo, simbdlico).

Como se muestra en la Figura 1, desde la vision realista se aspira a que el cono-
cimiento refleje la realidad tal y como es. En este sentido, se reconoce una posibilidad
de acceso directo a la realidad. El conocimiento véalido se adquiere cuando los estados
internos del individuo reflejan o representan apropiadamente la realidad, sirviendo como
un espejo del estado existente ahi fuera. Los pensadores caracteristicos de una vision
realista suelen dar un papel muy importante a la observacién como medio de conocer, de
tal modo que tienden a ver lo emocional y los valores personales como una amenaza a
la neutralidad necesaria para captar apropiadamente el mundo tal y como es. Ademads, la
vision realista probablemente enfatiza la importancia del conocimiento como posibilidad
que tiene el sujeto de adaptarse o tener éxito dentro de un ambiente complejo. Asi, se
considera que la persona debe tener un mapa interno de la naturaleza, que refleje, tal y
como es, lo que hay ahi fuera. En definitiva, para la visién realista el mundo es dado,
es como es, y la persona posee un conocimiento real y vdlido cuando refleja el mundo
apropiadamente.

REALIDAD CONOCIMIENTO

Figura 1. Vision realista del conocimiento

La visién idealista considera que no es posible un acceso directo a la realidad. El
conocimiento es un producto de la percepcion que el sujeto realiza de la realidad, es decir,
de la interpretacién que la persona hace del mundo (véase Figura 2). En este sentido,
mientras la tradicion realista trata la observacién atenta del mundo como una clave para
adquirir conocimiento, la idealista sitia mds el énfasis en la capacidad de interpretacién
racional del sujeto. Donde el educador realista probablemente se centraria en focalizar
sobre los recursos del entorno necesarios para construir una representacion apropiada,
el educador idealista prestaria mds atencién a las capacidades intrinsecas de la persona
para el desarrollo 16gico o conceptual.

&+1=0

REALIDAD SUJETO CONOCIMIENTO

Figura 2. Visién idealista del conocimiento
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Como se sugirid, cada una de estas orientaciones del conocimiento sirve para justificar
o racionalizar ciertas formas de practicas en EF. Para un educador realista el conocimiento
sobre la realidad estd representado en las diferentes dreas curriculares. Desde esta vision
el estudiante es percibido como una tabula rasa sobre la cual el proceso educativo deberia
inscribir las caracteristicas esenciales del mundo. En concreto, esta perspectiva favorece
la observacién directa del estudiante o la experimentaciéon del estudiante a través de
situaciones practicas. Los libros y la teoria son también aceptados por los realistas en
la medida en que esto significa que el individuo puede adquirir mds informacién que si
s6lo se limitara a una observacién o experimentacion directa con la realidad. De hecho,
la suposicién es que el conocimiento recogido en los libros de texto, o dictado por el
profesorado en sus clases, es un conocimiento que ha sido constatado a través de la in-
vestigacion y experimentacion previa. La vision realista se muestra favorable a procesos
de evaluacién que determinen los niveles de conocimiento que el estudiante va adqui-
riendo. Asi, para conocimientos como la anatomia del cuerpo o los procesos metabdlicos
del ejercicio, los recursos como preguntas de eleccién multiple, test estandarizados y la
normalizacién estadistica pueden revelar en qué grado cada estudiante conoce la realidad,
es decir, en qué grado un estudiante posee una representacion apropiada, en cantidad y
calidad, del mundo. Dada la importancia de conocimientos procedimentales en EF, el
profesorado con una visidn realista presta también mucho tiempo y dedicacién a que el
estudiante experimente practicas motrices y deportivas. Diferentes test psicomotrices y
pruebas deportivas serdn utilizadas para determinar en qué grado de desarrollo psicomotor
y deportivo se encuentra el alumnado.

Por el contrario, la visién idealista se centra mds en el papel del estudiante para
conocer la realidad. Un educador idealista se inclina por un curriculo que enfatiza las
capacidades racionales del individuo. En otras palabras, lo importante en el aprendizaje
no serfa la cantidad de informacién que uno adquiere, sino la manera en que uno de-
libera con esa informaciéon. Una EF guiada por una visién idealista se centraria en el
objetivo de favorecer las capacidades del alumnado para pensar. Consiguientemente, esta
visién guia maneras diferentes de actuar en clase. Procedimientos como la interrogacién
e indagacion son fuertemente potenciados en el aula de cara a resaltar las habilidades
cognitivas. De igual forma, la evaluacién estaria al servicio de constatar el grado de
comprension y asimilacién de aprendizajes, mds que la memorizacién de los mismos. Asf,
para el ambito de los aprendizajes conceptuales el desarrollo de trabajos de reflexion es
preferido a los exdmenes estandarizados (e.g. tipo test o preguntas cerradas). En la misma
linea, para el ambito del aprendizaje procedimental se enfatiza mds el entendimiento y
comprension de la accién motora, mds que su ejecucion o repeticién. Un ejemplo claro
de las implicaciones pedagdgicas que conlleva una u otra visiéon para la EF puede ser
observado en el campo de la ensefianza deportiva. El modelo de ensefianza comprensiva,
donde los gestos técnicos son adaptados y aprendidos a partir de situaciones reales y
variadas de juego, se mostraria mds en linea con una visién idealista del conocimiento.
Por el contrario, un modelo basado en el aprendizaje repetitivo de la técnica, como paso
previo al aprendizaje de situaciones tacticas, representaria una idea mas o menos cercana
de lo que seria la visién realista.
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2. LA VISION POSMODERNA DEL CONOCIMIENTO

Aunque la prictica pedagdgica actual en educacion, y en EF, es fruto de la racio-
nalidad de las visiones anteriormente descritas, estas tradiciones se muestran claramente
insuficientes para la accién y la transformacion social. La invalidez de la visién realista
e idealista para una educacién fisica transformativa viene en parte explicada por la
sobredimensionalidad que éstas han puesto en el papel del sujeto para conocer. Desde
la vision posmoderna hay, sin embargo, un nuevo argumento que emerge. Tanto la
tradicion realista como la idealista sitdan el conocimiento como algo extraido de una
posible realidad. Para la vision realista el conocimiento es la aprehensién directa de una
realidad (Figura 1). Para la vision idealista, el conocimiento es mds bien producto de la
interpretacién que hacemos de esa realidad (Figura 2). En ambos casos, es el individuo
quien observa o piensa sobre la realidad, a quien se le requiere adquirir o formarse una
idea de algo que hay ahi fuera. Es precisamente con este conocimiento con el que el
individuo se supone que puede sobrevivir y guiarse dentro de un mundo complejo. La
visién posmoderna, por el contrario, invierte la relacién entre el la realidad y el sujeto.
No existe primeramente una realidad a partir de la cual el sujeto pretende conocer. La
relacién es mds bien a la inversa. Como se muestra en la Figura 3, la visiéon posmoderna
considera que el sujeto, en interaccién con sus iguales, produce la realidad, generando
un conocimiento particular sobre esa realidad. Por lo tanto, si la metafora usada para la
vision realista e idealista serfa respectivamente la de descubrir y la de interpretar, - en
ambos casos una realidad que estd ahi fuera-, para la visién posmoderna el construir
realidades seria la metdfora mas apropiada.

GRUPO REALIDAD CONOCIMIENTO

Figura 3. Vision posmoderna del conocimiento

Al poner el acento en la construccién de la realidad, la visién posmoderna quiere
llamar la atencién sobre los efectos del conocimiento en las vidas de las personas. En
otras palabras, la visién posmoderna denuncia las visiones anteriores por el hecho de
centrarse en el conocimiento y no tanto en sus efectos. Si nos limitamos a aceptar que el
conocimiento es algo esencial para que una persona pueda actuar en el mundo y sobrevivir,
pero que éste reside en las cabezas de las personas individualmente, estamos limitdndonos
a reconocer nuestra practica cultural y, con ello, consideraremos el conocimiento como
un producto que surge fuera de la misma produccién social. Los efectos mds evidentes
de considerar el conocimiento como una cuestion neutra es que nuestro propio conoci-
miento queda acotado. Preguntas sobre qué grupos salen privilegiados o qué tradiciones
son borradas o suprimidas se hacen inviables. El conocimiento refleja muchas verdades,
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de tal manera que la verdad impuesta al individuo no deja de ser fruto de un continuo
conflicto entre verdades. Como describié Foucault (1988), cada grupo o sociedad tiene
su régimen de verdad, es decir, su politica por la que establece lo verdadero y lo falso.
La verdad es unida en una relacién circular con los sistemas de poder que la producen
y la sostienen, y con los efectos de poder que se derivan de ella.

Gran parte del esfuerzo de la visién posmoderna ha estado centrada en restaurar el
papel constructor del mundo y en reconocer como cultural mucho de lo que habia sido
declarado como dado y natural. Al hacer esto, la visiéon posmoderna aboga por reemplazar
la asuncién de una verdad, bien verificada por la naturaleza o por imperativos categéricos,
por una verdad creada en comunidad y en el seno de un juego constante de relaciones de
poder. En otras palabras, la visién posmoderna renuncia a las pretensiones de establecer
una verdad independiente de nosotros. Como afirmaba Nietzsche (1996), la verdad sélo
puede ser considera como algo trascendente a nosotros desde el momento mismo en que
olvidamos que somos quienes precisamente la inventamos. En sus palabras:

Si alguien esconde una cosa detrds de un matorral, a continuacién la busca en ese
mismo sitio y, ademads, la encuentra, no hay mucho de qué vanagloriarse en esa busqueda
y ese descubrimiento; sin embargo, esto es lo que sucede con la busqueda y descubri-
miento de la ‘verdad’ dentro del recinto de la razén (Nietzsche, 1996: 28).

Por lo tanto, lo que la visién posmoderna viene a recordar es que la verdad depende
de nosotros mismos y que no existe una instancia fuera de nosotros, sea ésta Dios, la
ciencia, las leyes o la realidad, que la establece o la regula. Asi, los criterios de verdad
los establecemos nosotros y, en consecuencia, son contingentes y relativos a nuestras
précticas. Los criterios de verdad no nos trascienden, somos nosotros los que definimos
qué es verdad y qué no. Sin embargo, no establecemos los criterios en funcién de nuestro
capricho, sino en funcién de unas reglas de juego que han sido social e histéricamente
establecidas. Esto implica que el conocimiento no es un producto individual sino fruto
de las relaciones de poder. La visién posmoderna, de este modo, reivindica que todas
las proposiciones de lo real o lo bueno tienen sus origenes en las relaciones, es decir,
es un producto eminentemente humano que se desarrolla en sociedad, y no al margen
de ella. El conocimiento sobre el mundo tiene un cardcter generativo, se produce en un
proceso continuo de la accién coordinada de las personas. Ahora bien, que la verdad del
conocimiento dependa de nosotros mismos, no significa que no sea util para el grupo
que lo establece y lo usa.

La visién posmoderna abraza un relativismo por el que se abandona la idea tradicional
de que el conocimiento y la verdad tienen unos fundamentos tltimos. Es precisamente en
el momento en que abandonamos la creencia en la objetividad, y sustituimos la verdad
absoluta por una verdad relativa y ttil para nuestras précticas, cuando se hace irremedia-
ble la presencia de los valores. Si no hay verdades fuera de nosotros se hacen evidentes
algunas preguntas: ;quién dice lo que es verdad, bueno, justo? ;a quién beneficia y
perjudica estas definiciones? ;Qué mecanismos llevan a su aceptacién y reproduccion?

Dado que la visiéon posmoderna invierte la relacion entre el conocimiento y la realidad,
han sido frecuentes las posiciones de incomprension desde otras formas de pensamiento.
En la obra “Municiones para disidentes. Realidad-Verdad-Politica”, Tomads Ibafiez (2001)
presenta de una forma clara y sencilla argumentos a favor de un relativismo posmoderno,
a la vez que sugiere algunas implicaciones para nuestras vidas. El autor contesta a tres
de las descalificaciones tipicas que suelen ser vertidas contra el relativismo posmoderno.
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En primer lugar, se suele tachar al relativista posmoderno por poner en duda la
ciencia y las verdades que han permitido el progreso cientifico. Sin embargo, lo que la
visién posmoderna denuncia es que pueda haber parcelas de conocimiento que se sitien
fuera de la investigacion y la reflexion, lo que implica mds bien una actitud mucho mas
cientifica. Por lo tanto, la visién posmoderna no niega la ciencia, sino precisamente la
reconoce y se implica con ella. Investigar y cuestionar todo lo que nos rodea es una
actitud mads fiel con el ethos cientifico.

En segundo lugar, el posmoderno, dado su relativismo, es a veces tachado como una
persona con la que no se puede argumentar. ;/Si todo es relativo como se puede mante-
ner argumentos para el debate? Sin embargo, la visién posmoderna mds bien sugiere lo
contario, es decir, que lo que pone fin al didlogo es precisamente que una de las partes
recurra a absolutos desde los que es imposible el debate. Si hay cosas que son asi y
siempre han sido asi, entonces poco espacio queda para su cuestionamiento. Una visién
posmoderna reacciona claramente ante este tipo de posiciones.

En tercer lugar, pueden encontrarse descalificaciones hacia el que mantiene posiciones
posmodernas, al entender que ello implica negar criterios éticos que sustentan un mundo
mds justo y humano. Sin embargo, una visién posmoderna reclama con mas fuerza la
necesidad de llegar a compromisos éticos, precisamente porque lo que niega es que existan
principios éticos universales que nos trasciendan. Si los criterios éticos son una cuestién
que compete al grupo, el compromiso con ellos surge desde su propia definicién, de tal
forma que existe una necesidad constante de mejorarnos mediante la argumentacién y el
enfrentamiento con las diferentes posiciones que pueden mantener los demas.

3. IMPLICACIONES PEDAGOGICAS DE UNA VISION POSMODERNA

Hemos descrito varios problemas inherentes en las concepciones tradicionales del
conocimiento y hemos delineado las ideas de una visién alternativa posmoderna. Lo que
nos proponemos ahora es explorar las implicaciones que esta visién posmoderna presenta
para la EF. Antes de hacerlo, dos advertencias me gustaria realizar. En primer lugar, en
mi exposiciéon no hay intencién de abandonar las tradiciones de conocimiento y de la
pedagogia que arrastramos y, por supuesto, de imponer una forma tnica de entender la
visién posmoderna. La visién posmoderna, o alguna de sus posibles interpretaciones, no
reclaman ser una mejor perspectiva, un mejor pilar sobre el que un mundo nuevo pueda
surgir. Asi, no tengo interés en reemplazar las visiones anteriores en nombre de una
nueva verdad, unos principios éticos mds valiosos, una politica mds justa, o cualquier
otro criterio universal. Mds bien, mi intencién es simplemente contribuir a aumentar y
expandir los recursos y posibilidades existentes en servicio de un mayor bienestar. En
segundo lugar, no cabe una unica pedagogia normativa dentro de la visién posmoderna.
Todas las practicas sociales, tal vez con variedad de eficacia, sirven para construir dife-
rentes mundos de lo real y lo bueno. En el mismo sentido, todas las pedagogias implican
modos diferentes de entender la educacion. Por ello, todas las formas de pedagogia han
contribuido o contribuyen a dar significado a lo que se ha entendido por educacién. La
cuestién clave aqui es ver si las implicaciones que pueden derivarse de una visién pos-
moderna nos permiten abrir nuevas vias de partida para la transformacién de la EF y la
sociedad. Permitame el lector delinear sélo algunas de estas posibilidades.
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3.1. DESAFIAR LA VISION INGENUA DEL CONOCIMIENTO Y DEL CURRICULO

Consistente con las visiones tradicionales, las cuales consideran el conocimiento como
algo acumulativo y universal, las instituciones educativas son construidas alrededor de
lo que Freire (1978) llamé modelo bancario de la educacion. En este modelo el papel
del educador y educado estdn claramente delimitados y definidos. El profesor es quien
educa, sabe, piensa, habla, disciplina, prescribe, escoge el contenido, actda, representa a
la autoridad y guia el proceso. Por el contrario el estudiante es el educado, quien no sabe,
no piensa, pero es pensado, escucha décilmente, es disciplinado, acata las prescripciones,
obedece, se acomoda al contenido, se adapta al profesor y se convierte, consiguientemente,
en mero objeto del proceso de ensefianza.

El modelo bancario obedece a una visién jerarquica del conocimiento. La verdad la
poseen los expertos, de tal modo que la autoridad y el poder reside en aquellos que pro-
ducen el conocimiento. En este modelo, el papel del profesor es ser un transmisor de la
verdad desde sus fuentes de produccion a sus puntos de consumo. Se supone que, dentro
de cada campo, los cientificos y los académicos son los encargados de generar las ideas
que deben ser aceptadas. En otras palabras, se espera que aquéllos revelen o descubran
la verdad que rige el mundo y que los profesores ensefien esas parcelas de verdad a los
estudiantes. Asi, a partir de las fuentes de produccién, el conocimiento es parcelado y
disefiado a través del curriculo de las materias y diferentes etapas educativas. Una vez
disefiado y parcelado, éste es empaquetado en unidades didacticas y otro material. A veces,
antes de que el profesorado pueda hacer uso de estas ideas y conceptos, existe un grupo
de administradores y burdcratas en diferentes niveles del sistema educativo (e.g. admi-
nistraciones educativas, centros escolares, departamentos), que seleccionan las diferentes
unidades que van a ser ofrecidas al alumnado. En este modelo educativo, el profesorado
es s6lo una pieza del engranaje situada al final del proceso, como un instrumento que
dispensa los nutrientes basicos que haran que el alumnado pueda ir adaptandose a este
mundo. Por supuesto, del estudiante sélo se espera que en ultimo lugar consuma los
conocimientos que le son ofrecidos por el profesorado en sus clases.

Aunque el modelo bancario descrito por Paulo Freire (1978) ha sido ampliamente
criticado en la literatura educativa (Apple, 1986, 1987, 1989; Bourdieu y Passeron, 1973;
Bernstein, 1988; 1989, 1993), lo cierto es que sigue bastante vigente en un gran nimero
de escuelas y universidades. Por ejemplo, Apple (1989) ha documentado con bastante pre-
cision el proceso jerarquico a través del cual el contenido educativo es producido y pasado
a los profesores a través de los libros de textos y materiales curriculares producidos por
otros. Dentro del campo de la EF, numerosos tedricos y académicos han sefialado que los
programas de formacién del profesorado siguen una visién tecnocratica y de rendimiento
que, en lineas generales, recuerda también este modelo bancario (Ferndndez-Balboa, 1995,
1997; Kirk, 1990, 1993; McKay et al. 1990; Sicilia y Fernandez-Balboa, 2006; Tinning,
1991). Con esta vision de la ensefianza, la formacién del profesorado en EF pone el
acento mds en el cdmo aprender a ensefiar los contenidos y no tanto en el para qué o
por qué deben ser transmitidos. Este modelo de curriculo conlleva también una forma
de pensar el cuerpo que contribuye a la formacién de determinadas subjetividades y a
la reproduccién de una economia y un modelo de produccién desigual (Barbero, 2005;
Sicilia, 2009; Wright, 2000).

54



o ) Estudios Pedagdgicos XXXVIII, Nimero Especial 1: 47-65, 2012
EDUCACION FISICA'Y TRANSFORMACION SOCIAL: IMPLICACIONES DESDE UNA EPISTEMOLOGIA POSMODERNA

Como ha destacado reiteradamente la teoria educativa (Apple, 1989; Giroux, 1990;
Contreras, 1997; Tinning, 1991), un modelo bancario de ensefianza descalifica tanto al
profesor como el estudiante. Por un lado, aunque pudiera pensarse que una enseflanza
basada en un modelo jerdrquico del conocimiento dota de autoridad al profesor, lo cierto
es que tal cosa es una ilusién. En este modelo el profesor participa poco de las decisiones
sobre la produccién del conocimiento y el disefio del curriculo. Un modelo bancario de
ensefianza lleva a una curriculo estandarizado, lo que termina por imponer una descuali-
ficacion del profesorado (Apple, 1989). Como han detallado Aronowitz y Giroux (1991),
las reformas educativas mantienen en comun el papel que asignan al profesorado, donde
su rol suele quedar reducido a un mero trabajador. Al ser tratados como técnicos y enco-
mendarles fundamentalmente la implementacién de un curriculo que ha sido planificado
por otros, el profesorado pierde su capacidad para reflexionar sobre las cuestiones prin-
cipales y desarrollar posibles soluciones (Giroux, 1990, Contreras, 1997). Por otro lado,
un modelo jerdrquico del conocimiento descalifica al estudiante, limitando su creatividad
e innovacion. Sin embargo, esta descualificacién no es inofensiva, sino que arrastra, al
menos, dos claras consecuencias que deberian ser indicadas. En primer lugar, la descua-
lificacién no ocurre igual en todos los grupos de estudiantes. Dado que el conocimiento
profesional es generado en un segmento de la sociedad, atiende mds a los interés de unos
grupos que otros (e.g. blancos, clases media y altas, hombres, payos). De este modo,
los discursos de la escuela son mds significativos dentro de unos contextos que otros, y,
como ha detallado la investigacién ampliamente, los estudiantes que se enfrentan a estos
discursos desde otros sectores de la sociedad (i.e. clases obreras, gitanos, mujeres, otras
etnias) pueden encontrarlos mds irrelevantes y remotos (Apple, 1986; Bernstein, 1988,
1989, 1993; Woods y Hammersley, 1995). En segundo lugar, la descualificacién oculta
el papel del cuerpo y sus variadas formas en el proceso de aprendizaje (Wright, 2000).
No se trata de reconocer que el cuerpo pueda ser visto como representacion discursiva y
transmisor de mensajes y relaciones de poder, sino también, como expresan Evans, Davies
y Rich (2009), que el cuerpo en si actia como un dispositivo pedagdgico. Es decir, el
cuerpo tiene su voz propia, funciona como un conductor que tiene en cada persona su
propia sintdctica y gramadtica interna, que viene dado por la interseccién de la biologia
y la cultura, y que regula (facilitando o constrifiendo) los aprendizajes, incluyendo la
manera en que los mensajes discursivos son leidos y reconocidos.

Dado los problemas inherentes a un conocimiento jerarquico nos queda preguntarnos
qué soluciones pueden ser presentadas. La vision posmoderna aflade una nueva dimensién
a estas criticas. En concreto, ve todo reclamo al conocimiento como insertado dentro de
comunidades particulares que construyen significado. Una visiéon posmoderna sugiere
desacralizar el conocimiento profesional y presentar alternativas y acciones diferentes.
Mais que asumir que el conocimiento tradicional proporciona la mejor o la dltima pala-
bra, debemos tomar conciencia que todo reclamo de conocimiento surge de tradiciones
cultural e histéricamente situadas. Esto no es negar su valor en absoluto, sino aceptar
que tales valores son también contingentes.

De cara a la practica educativa, la visién posmoderna conlleva a un compromiso por
comunicar a los nifios y nifias que lo que aprenden como verdad es lo que es mantenido
como verdad por la sociedad en la que pertenecen. Asi, una visiéon posmoderna no estda
refiida con transmitir convenciones establecidas en el grupo. Aprender lo que un grupo
ha consensuado como temporalmente verdadero servird al estudiante para integrarse y
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adaptarse en la sociedad en la que vive. Sin embargo, integrado con estas convenciones
deberia estar la evaluacion y la critica. Aprender el conocimiento que otros han produ-
cido histéricamente, como una convencién que funciona en mi grupo y en el momento
actual, es un primer paso para poder en el futuro participar dentro de grupos que puedan
cuestionar, revisar y, llegado el caso, proponer cambios de lo que deberia ser considerado
como valido y verdadero para mi grupo. Ser un profesor de EF significa pertenecer a una
comunidad que se guia por reglas y principios mds o menos establecidos y que han ido
variando a lo largo de los afos (Sicilia y Ferndndez-Balboa, 2006). No obstante, estos
principios no siempre coinciden con nuestra vision de la EF. La necesaria existencia de
posiciones alternativas y, a veces, contrapuestas, es lo que la visién posmoderna destaca
como algo esencial en las mismas relaciones sociales. Lejos de ir en detrimento de la
profesion, la visién posmoderna reclama el potencial que puede tener el conflicto como
multiplicidad de voces. Lejos de lo que la visién tradicional nos ha hecho entender, el
conflicto no es algo necesariamente malo. El conflicto lleva a que las personas puedan
discutir sobre lo que no estdn de acuerdo, en lugar de asumir lo que se ha establecido
como cierto y verdadero para todos. La posibilidad de ver diferentes opciones implica
la activacion de la persona al tener que decidir alguna de las posibles. Si nos presentan
una opcién como la unica posible, la eleccidn ya esta tomada. En consecuencia, la posi-
bilidad de ver diferentes opciones nos lleva a valorar y elegir de forma mas consciente
e intencional nuestras acciones, en lugar de actuar basado en la tradicién o en la mera
inercia. Esto no implica un medio mds seguro de pensar y actuar, sino simplemente ser
algo mds duefios de nuestros aciertos o errores.

3.2. POTENCIAR RELACIONES GENERADORAS DE CONOCIMIENTO

Tanto desde una epistemologia realista como idealista el sujeto es situado fuera del
proceso de produccién del conocimiento. De este modo, las visiones tradicionales, al
situar el conocimiento bien fuera del sujeto o bien dentro de la mente del sujeto, favore-
cen una distincion entre el profesor y el estudiante. El profesor conoce y los estudiantes
alcanzan la posicién de objetos sobre los que operar, llenando sus mentes de contenidos
o ensefidndoles a usar la razén para saber interpretar la realidad que estd ahi fuera. Desde
una visién posmoderna, sin embargo, el individuo no es el poseedor de contenidos o
racionalidades sino mds bien participa en ellas. Las afirmaciones de lo que es la realidad
y lo que conocemos de ella son resultado de las relaciones sociales que son intrinsecas
a la convivencia. Asi, una visién posmoderna sugiere que el desafio para la educacion,
y para la EF, es contribuir a potenciar relaciones generativas, es decir, relaciones desde
las cuales los estudiantes emerjan con potencial para relacionarse y participar activa-
mente en la produccién del conocimiento que rige la sociedad. Por lo tanto, la visién
posmoderna aboga por un cambio en el rol del estudiante. Un cambio que implica pasar
de ser objeto de la educacién a un sujeto dentro de las relaciones donde se produce la
actividad educativa.

Al ver el conocimiento de esta forma, lo que la visién posmoderna estd sugirien-
do es convertir el proceso de ensefianza-aprendizaje en un didlogo, deliberar sobre las
cuestiones que importan, su valor y su relevancia. Algunas propuestas pedagdgicas
basadas en el aprendizaje cooperativo o colaborativo tienen en cuenta la participacién
del alumnado en el proceso de ensefianza. Sin embargo, lo importante aqui no es que
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el estudiante coopere o colabore en actividades con otros, sino en ver cémo la relacién
puede enriquecer el proceso pedagdgico. Mds que una clase centrada en el alumnado
se trata de ver como debe constituirse el proceso educativo si la relacién debe ser lo
primordial. La idea no es cambiar la EF para una mayor atencién al individuo, sino una
mayor atencién a la relacion.

Tal vez una de las practicas educativas a destacar por su interés en la creacién de
relaciones generativas es el proyecto conocido como comunidades de aprendizaje (Elboj
et al.,, 2002). Las comunidades de aprendizaje se basan en un proyecto educativo que
pretende contribuir a la transformacién social y la igualdad social a partir de la supe-
racién del fracaso escolar. En Espafia sus antecedentes se sitda en la década de los 70
del siglo pasado, a partir de la experiencia desarrollada en un centro de educacién de
adultos en Barcelona (Sdnchez, 1999). A mitad de los 90 este proyecto fue extendiéndose
progresivamente en diferentes niveles educativos y ha llegado a gran parte de la geografia
espafiola y algunos paises sudamericanos. La base metodoldgica de las comunidades de
aprendizaje se centra en el aprendizaje dialégico (Aubert et al., 2008), con clara inspi-
racién de la teoria de Paulo Freire y Jiirgen Habermas. Aunque, epistemoldgicamente, la
visién posmoderna no comparte la idea de poder alcanzar verdades universales a través
de las intersubjetividad, si comparte el didlogo como medio de bisqueda de soluciones.
Las comunidades de aprendizaje concretizan el aprendizaje dialdgico a través del tra-
bajo en grupos interactivos. El profesorado intenta trabajar con la diversidad del aula vy,
por ello, en lugar de sacar a determinados alumnos para atender sus necesidades fuera
del grupo, facilita la entrada de otras personas adultas al aula (e.g. otro profesorado,
familiares, voluntarios). Al actuar asi, enriquecen las experiencias del aula y potencian
los aprendizajes en la misma dindmica de la interaccién social. Los grupos interactivos
estan siendo desarrollados en diferentes areas curriculares, incluida la EF. Ademas, este
modelo de trabajo estd sirviendo para enfocar de forma diferente la inclusién de grupos
desfavorecidos como poblacién gitana o discapacitados.

3.3. SITUAR LOS APRENDIZAJES EN LOS CONTEXTOS DE PRACTICA

En conexién con la jerarquia del conocimiento y las practicas unidireccionales des-
critas anteriormente, las visiones epistemoldgicas tradicionales han derivado un modelo
de enseflanza que tiende a suprimir las condiciones contextuales de produccién del
conocimiento y las posibilidades pragmaticas que éste puede tener en cada caso. Dentro
de las diferentes areas curriculares, los conocimientos son desubicados de sus contextos
de produccién y consumidos en las aulas sin una clara conexién con los contextos de
uso. El drea de EF, a pesar de su cardcter practico y vivencial, no estd exenta de esta
descontextualizacion. Asi, el conocimiento que se generd en torno al deporte del balon-
cesto, por ejemplo, sirve para unir una comunidad especifica, representada hoy dia bajo
una estructura federativa que aglutina a técnicos, administradores y deportistas. Por lo
tanto, ese conocimiento especifico sirve para definir y dar valor a una practica deportiva
concreta y ayuda a generar resultados de importancia dentro de esa comunidad. Sin
embargo, cuando las proposiciones de conocimiento son sacadas de su contexto y son
puestas en el terreno de un patio de colegio, la funcién pragmatica de estos discursos se
pierde. Los discursos y practicas pierden su relevancia y los estudiantes deben buscar el
modo en que estos aprendizajes pueden ser utiles para sus vidas. Un estudiante deberd
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aprender los tipos de bote o las formas de entrar a canasta en situaciones abstractas. El
significado del lenguaje y de las acciones para su vida es apenas atendido. En su lugar,
la irrelevancia del aprendizaje se contrarresta aumentando la credibilidad de las técnicas
y las reglas que le servirdn para aprobar la materia. En otras palabras, los estudiantes
terminardn ejecutando los gestos técnicos de acuerdo a los cdnones establecidos para ese
deporte y conociendo el reglamento que rige su funcionamiento, pero, en la mayoria de
los casos, poca utilidad tendrd en la vida de cada estudiante.

Como en el caso del baloncesto, la mayoria de los conocimientos que llegan a la EF
y a las escuelas conllevan una reproduccién de los contextos donde ese conocimiento se
ha generado. Ademds, dado que los conocimientos de los expertos son considerados como
sacrosantos, es decir, el producto de nuestras mejores mentes, éstos tienden a transmitirse
a través de la jerarquia con una perspectiva estrecha y reproductiva (Bernstein, 1993). El
resultado es que los discursos y practicas generadas en el vértice de la jerarquia no son
facilmente adaptados para que los estudiantes puedan usarlos de una forma apropiada en
el exterior de la escuela y a lo largo de su vida. Al igual que los estudiantes no podrin
usar facilmente las reglas y gestos técnicos aprendidos en EF para sus actividades fisi-
cas y lidicas en sus barrios y parques, tampoco podran emplear muchos de los argots
y tecnicismos aprendidos en la escuela dentro de su vida cultural, pues sus significados
estan adscritos a unos dominios especificos de uso académico.

Desde la visién posmoderna, las proposiciones de conocimiento obtienen su signifi-
cado dentro de contextos particulares de uso y funcionan como un medio de coordinar la
accién dentro de estos contextos. El lenguaje y las acciones adquieren su valor a partir
de la forma en que es usado por la gente en contextos especificos. En este sentido, el
desafio para el profesorado es crear procesos educativos donde, en lugar de depositar
hechos y teorias, y reproducir acciones y gestos, se generen contextos en los que los
discursos, acciones y practicas de uso sean unidos. Esto significarfa crear contextos en
los que el aprendizaje pueda ser vinculado a las necesidades y objetivos practicos que
los estudiantes tienen dentro de sus comunidades y grupo.

En los ultimos afios, dentro de la EF, han existido propuestas educativas que han
intentado ir mds alld de un aprendizaje descontextualizado. Por ejemplo, en el campo del
aprendizaje deportivo, el modelo de educacién deportiva de Siedentop y colaboradores
(Siedentop, 1994, 1998, 2002) o el modelo comprensivo de Bunker y Thorpe (Bunker y
Thorpe, 1982; Devis y Peir6, 1992; Griffin y Butler, 2005; Thorpe et al., 1986) han trans-
cendido el mero aprendizaje de gestos técnicos, entendiendo la educacién deportiva como
un medio para formar personas competentes e ilustradas deportivamente. Competentes en
el sentido de desarrollar habilidades y estrategias que permitan al estudiante participar de
forma apropiada en juegos dentro de su contexto. Ilustrada deportivamente, en la medida
en que pretende que las personas comprendan los fundamentos del juego, sus reglas y
tradiciones, de tal forma que le permita modificarlas, adaptarlas y reinventarlas en fun-
cién de sus necesidades y situacion. No obstante, dado que en un mundo posmoderno
las funciones de la EF se han visto ampliadas mds alld que la ensefianza deportiva (e.g.
promocionar actividades saludables, formar ciudadanos), otros modelos similares han
surgido para cubrir finalidades diferentes. Asi, el modelo de responsabilidad personal
y social de Hellison y colaboradores (Hellison, 2003; Hellison et al., 2000; Hellsion y
Martinek, 2006; Wright y Burton, 2008) o el aprendizaje cooperativo de Dyson y co-
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laboradores (Dyson, 2002, 2010; Velazquez, 2010) no centran tanto su atencién en las
acciones motrices y deportivas, como en el fomento de habilidades sociales y civicas.

En cualquier caso, estas propuestas curriculares se enfrentan con la dificil tarea de
producir un aprendizaje situado dentro de instituciones que poco reflejan el entorno en
el que el alumnado vive. Es por ello que una visiéon posmoderna estaria de acuerdo en
modificar el curriculo establecido y su estructuracién y clasificacion a través de afios y
cursos. La idea de desarrollar determinados contenidos en cursos especificos de forma
estandarizada hace que muchas veces las actividades y aprendizajes de cada curso
estén unidos sélo a un contexto inmediato y practico de uso. En estas situaciones, los
aprendizajes son aplicables sélo dentro del ambiente artificial y delimitado del sistema
educativo. La visién posmoderna estaria a favor de practicas pedagdgicas donde los es-
tudiantes trabajaran con los profesores, y otros miembros de la comunidad, para primero
decidir y luego desarrollar las cuestiones importantes y relevantes en las que mereceria
la pena implicarse.

Las implicaciones pedagdgicas de una visién posmoderna no sugieren necesariamente
que deban inventarse nuevas practicas pedagdgicas, sino basta con recuperar y repensar
précticas que en algin tiempo fueron planteadas como alternativas a la educacién tradi-
cional. La cuestién central aqui es evitar desarrollar pedagogias centradas en el alumnado,
pero sin el alumnado. Es decir, aprendizajes que no son demandados de algin modo
por los que deben estar interesados en ellos. Las propuestas pedagdgicas del trabajo
por proyectos pueden cubrir la demanda posmoderna de encontrar un aprendizaje mas
contextualizado. Esta forma de trabajo se adscribe, como muchas otras, al conjunto de
propuestas que defienden un aprendizaje centrado en el alumnado. Sin embargo, la clave
de su propuesta es que parte de un problema de la vida real. A través de un problema
que conecta con la realidad del alumnado se plantea una estrategia educativa integral,
que tiene como pilar un trabajo cooperativo e interdisciplinar. La motivacién para apren-
der estd asegurada en la medida en que las situaciones plantean retos y desafios reales,
surgidas de las necesidades de los propios estudiantes. Estos muestran preocupaciones
por la ecologia, los conflictos raciales, la violencia en el deporte, el aborto, las drogas,
el doping, la industria de la musica rock, las demandas que imponen la moda y la pre-
sién para alcanzar determinados modelos de cuerpo. Todos ellos son problemas reales,
a través de los cuales los estudiantes pueden interactuar con las personas de la sociedad
comprometidos en estos dmbitos, coleccionar materiales relevantes, leer libros y articu-
los, discutir con otros y formular visiones que puedan llamar a la atencién de padres,
deportistas, policias, empresarios o gobernantes. Una vision posmoderna es contraria a
aislar la recepcion y produccién del conocimiento. Los mejores aprendizajes se producen
cuando se participa, se colabora y se actda en la propia construccién del aprendizaje.

3.4, GENERAR UNA PRACTICA PEDAGOGICA AUTOREFLEXIVA

Al igual que una perspectiva critica, la visiéon posmoderna considera que la accién
pedagdgica y el curriculo no son elementos neutros, de tal forma que el papel del
educador deberia ser analizado en relacién con las estructuras econdémicas, sociales y
politicas. La accién pedagdgica requiere una reflexion y andlisis constante del profesor
y los estudiantes para problematizar las verdades fijas y estables del sistema. En este
sentido, en las ultimas décadas se han sefialado conexiones entre la pedagogia critica
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y una visiéon posmoderna (Fernandez-Balboa, 1997; Sicilia y Fernandez-Balboa, 2005).
De hecho, Bain (1997) destaca la siguiente linea argumentativa que ha sido utilizada
para unir la pedagogia critica y la posmodernidad: 1) la escuela y la EF son fruto de la
modernidad; 2) la modernidad ha fallado, de tal modo que las sociedades occidentales
se estdn moviendo hacia un pensamiento posmoderno que desafia los principios basicos
de la modernidad; 3) para superar los fallos de la modernidad y sobrevivir dentro de la
posmodernidad la EF necesita cambiar; 4) consiguientemente, la redefiniciéon de la EF
en la época posmoderna necesita tener un énfasis en la critica y en la emancipacion.

No obstante, a pesar de las aportaciones que la pedagogia critica ha podido tener
para la EF, la visién posmoderna se muestra cauta con las posibilidades que cualquier
propuesta pedagdgica tiene para la transformacién de la sociedad (Biesta, 1998; Ellsworth,
1989; Gore, 1993; Gur-Ze’ev, 1998). Por ejemplo, feministas como Lather (1998) o Gore
(1993) han resaltado que las preinscripciones universales que formula la teoria pedagégica
critica han encontrado dificil aplicacién dentro de la diversidad que supone las situacio-
nes reales de las aulas. De hecho, algunos pedagogos, atin dando muestra de conocer
ampliamente la teoria y el discurso de la pedagogia critica, han relatado abiertamente
las dificultades encontradas a la hora de poner en practica los principios de la pedagogia
critica (Ellsworth, 1989; Gore, 1993, 2003, Hickey, 2001, 2005). En esta linea, no parece
extrafio que Tinning (2002) haya llegado a afirmar que una cosa es defender posiciones
criticas en EF y otra llevarlas a la préctica.

Por otro lado, las visiones excesivamente paternalistas y universales de la pedagogia
critica han encontrado fuertes recelos desde posiciones fundamentalmente posmodernas.
Por ejemplo, algunos autores han denunciado el lenguaje dicotémico y la superioridad
moral que ha intentado imponer la pedagogia critica, en su intento por desprestigiar
otras formas pedagdgicas e imponer sus postulados y précticas (Ellsworth, 1989; Ennis,
1997; O’Sullivan et al., 1992). Al actuar asi, la pedagogia critica se expone a caer en una
fuerte contradiccion, pues dentro de su lenguaje de liberacion se materializan practicas
de imposicion y represion. En palabras de Bain (1997), al crear un sistema de categorias
dicotémico (e.g. nosotros vs ellos; oprimidos vs opresores; curriculo de rendimiento vs
curriculo participativo), la pedagogia critica, irénicamente, reproduce el pensamiento de
la modernidad.

Asf, aunque la visién posmoderna coincide con perspectivas criticas de la educacién en
la necesidad de problematizar el conocimiento dado, la visién posmoderna es consciente
que este postulado debe aplicarse incluso al conocimiento del que uno participa. En otras
palabras, la visiéon posmoderna entiende que no hay conocimiento fuera de nosotros y, por
lo tanto, no hay propuesta pedagégica que esté libre de valores e ideologias, es decir, que
no represente una forma particular de ver la educacién y el mundo. La visién posmoderna
se alinea con una visién critica de la ensefianza, pero sus propuestas aspiran siempre a
ser modestas (Tinning, 2002). Como han destacado Sicilia y Fernandez-Balboa (2009),
esto exigiria un doble desafio para la perspectiva critica de la EF. Por un lado, necesita
mantener un fuerte compromiso con el proyecto de igualdad y justicia que representa
pero, por otro, debe evitar caer en la presuncién de tener la mejor, o incluso la unica,
solucién pedagdgica para la transformacion social desde la EF.

Atender a este doble desafio requiere una continua tension entre presentar las ideas
propias y permitir que éstas compitan con otras posibles maneras de pensar. Esto no sig-
nifica que uno no pueda defender sus posiciones o pensar que sus acciones pedagégicas
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puedan tener un efecto de transformacion en los estudiantes y en los contextos de rela-
cién en los que participan. Sin embargo, una visién posmoderna recuerda el riesgo que
tenemos de sustituir en nuestras clases un régimen de verdad por otro. Nos advierte que
el conocimiento que enseflamos es siempre una de las muchas posibilidades que exis-
ten. En linea con ello, asume el andlisis de diferentes realidades y subjetividades, de tal
forma que los estudiantes puedan ser conscientes de la existencia de diferentes formas y
regimenes de verdad. La idea es generar en el alumnado formas alternativas de relacionar
los contenidos que aprenden con su propia vida, evitando, en todo caso, elegir por ellos.
En resumen, como sefial6 Ortega y Gasset (2002) un profesor deberia hacer dudar a sus
estudiantes incluso de lo que uno ensefia. Esto pone en alerta a los estudiantes ante el
intento de suprimir sus voces o decidir el profesor por ellos.

3.5. ROMPER LA BALCANIZACION PROFESIONAL

Durante el periodo de la modernidad, el conocimiento vélido por el que debe ser
regido nuestro mundo ha estado principalmente representado por la ciencia. Sin embar-
2o, en el proceso de su creacién y desarrollo ha existido una delimitacién contintda en
campos de conocimiento. Esto ha generado lo que, desde la economia de la educacion,
se ha conocido como un proceso de cualificacién especifica y, a la vez, descualificacion
general. En otras palabras, hemos llegado a la contradiccién de encontrarnos en una so-
ciedad que, en su conjunto, posee conocimientos suficientes como para inventar y crear
productos mas sofisticados y complejos de los que nunca hemos sido capaz de generar
y, sin embargo, individualmente poseemos menos habilidades y conocimientos que los
que una persona poseian hace varios siglos para sobrevivir (Janossy, 1980). Como ha
destacado Giddens (1993), vivimos en sociedades donde la confianza en los sistemas
de expertos se ha vuelto algo esencial para nuestras vidas. Generalmente, cada uno de
nosotros participa en un nimero limitado de sistemas de expertos, sin embargo, depende
en su vida diaria de otros muchos sistemas de los que apenas conoce su funcionamiento,
pero en los que no le cabe mas remedio que confiar plenamente (e.g. conducir el coche,
viajar en avion, utilizar cualquier dispositivo tecnolégico).

La escuela de masas, fruto de la racionalidad de la modernidad, se erige a partir
de la divisién del trabajo y la parcelacién del conocimiento. Los curriculos se dispo-
nen de tal forma que los estudiantes son expuestos a una variedad de campos, y a una
progresiva especializacion a medida que ascienden por el nivel educativo. De hecho, la
escuela, a través de su curriculo, reproduce a su escala los campos de conocimiento de
la ciencia (Goodson, 1988, 1995). Sin embargo, esta parcelacién del conocimiento en el
ambito profesional tiene el peligro de implantar una cultura balcanizada. Como describe
Hargreaves (1996), las culturas balcanizadas se caracterizan porque tienden a la forma-
cién de subgrupos con una permeabilidad reducida, de tal modo que el aprendizaje de
los profesores se desarrolla s6lo dentro de su propio grupo. Ademads, los subgrupos que
configuran una cultura balcanizada tienden a ser estables y perdurar en el tiempo (e.g.
profesor de educacion fisica vs otras dreas; profesor de primaria vs profesor secundaria;
pedagogo critico vs pedagogo tradicional). Precisamente esta permanente dedicacién al
grupo hace que surja una vinculacién especial a la subcomunidad donde cada profesional
comparte gran parte de sus intereses y tiempo. A través de un proceso de socializacién el
profesional aprende a identificarse con el grupo al que pertenece y a ver el mundo y la
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educacién desde un mismo punto de vista. Por ejemplo, la investigacién en EF ha mostrado
que el nivel educativo donde el profesorado desarrolla su trabajo influencia la creacién
de diferentes valores y creencias sobre el curriculo (Behets y Vergauwen, 2004; Sicilia
et al., 2006). Sin embargo, las identidades de los profesores no quedan sélo configuradas
por las disciplinas que imparten o los niveles educativos a los que pertenecen, sino que
dentro de cada disciplina también hay espacio para subgrupos o corrientes. Asi, en EF
podria hablarse de una corriente psicomotriz, deportiva, recreativa, de condicién fisica y
salud, entre otras (Herndndez, 1996). Estos subgrupos no representan simplemente fuentes
de identidad y significado, sino que son fuerzas que conllevan intereses. Por ello, en las
culturas balcanizadas se hace dificil la colaboracién para proyectos comunes, pues los
grupos suelen observarse entre si como posibles ganadores y perdedores. Los intereses
de cada grupo son siempre antepuestos al debate y la bisqueda de proyectos comunes.

Ante las subculturas balcanizadas una visién posmoderna se muestra partidaria de
encontrar formas de ensefianza y aprendizaje mds liberalizadas de las demandas de las
disciplinas. Esto sugiere que los profesores de EF deberian tener miras mas amplias. Si la
educacidn tiene que ver con animar la calidad y la eficacia del debate publico, entonces
los aprendizajes estandarizados en paquetes curriculares deben extenderse al desarrollo
de habilidades para conformar problemas complejos y cambiantes dentro y fuera de la
escuela. En otras palabras, cuestiones de interés publico son materias de la educacién y
de la EF. Esto sirve para recordar que la EF, al igual que el resto de disciplinas escolares,
deberian ser medios y no fines en si mismas (Pascual, 1999, 2006).

4. CONCLUSIONES

En este articulo se ha presentado una visién posmoderna del conocimiento que de-
nuncia los discursos disciplinarios en las préctica de la EF, y se alinea con un cambio
de pedagogia que no esté tanto centrado en el sujeto como en las relaciones, una mayor
conexion local del curriculo del aprendizaje, una necesaria autorreflexién de la practica
pedagégica, una ruptura de las fronteras disciplinares y, en general, una mayor demo-
cracia para negociar qué importa en educacién. Muchos de estos énfasis no son nuevos,
ni en los discursos educativos, ni en la EF, y, en este sentido, una visiéon posmoderna
apoya ciertas iniciativas ya existentes. Aunque una visiéon posmoderna problematiza otras
formas de EF, no hay nada en los argumentos presentados que sugiera un abandono
completo de las practicas educativas tradicionales o, incluso, un modo unico y particu-
lar de afrontar los retos de la visiéon posmoderna en la educacién y la educacién fisica.
Todas las practicas construyen el mundo a su manera, desarrollan valores de cierto tipo
y les presta ciertas caracteristicas en lugar de otras. Asi, dentro del mundo socialmente
construido de la EF, las visiones son mds expresiones de los compromisos y rechazos
que sentimos hacia teorfas y précticas pedagdgicas que compiten entre si a la hora de
definir qué es una buena EF. Es el lector y el profesional los que tienen la posibilidad
de elegir entre las visiones que rivalizan entre si, o incluso identificarse con varias de
ellas. Por lo tanto, la visién posmoderna es una opcién mds que, en lugar de restringir,
suma nuevas posibilidades.
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