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RESUMEN:
Develar la racionalidad que esta en la base de la

ABSTRACT:
Unveil the rationality that is at the base of physical

ensefianza de los profesores de educacion fisica, que
trabajan en centros de educaciéon media de la comuna
de Temuco es el objetivo de este estudio cualitativo,

education teachers, who teach in secondary education
centers in the commune of Temuco. It is a qualitative
study, framed in a collective case study. The results

enmarcado en un caso colectivo. Los resultados
evidencian una ensefianza mecanicista, asociada con:
discriminacién motora, evaluacion centrada en los
resultados, y test fisicos que no mejoran la condicién
fisica, ni la salud. Ademas, la ensefianza esta orientada
a docilizar cuerpos y encauzar la conducta del
estudiante.
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show a mechanistic teaching, associated with: motor
discrimination, evaluation focused on results, and
physical tests that do not improve physical condition or
health. In addition, teaching is oriented to docilizing
bodies and channeling student behavior.
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1. Introduccion

El Estado de Chile ha implementado durante la Gltimas dos décadas diferentes iniciativas con el
objetivo de mejorar las practicas educativas y de esta manera elevar niveles calidad y equidad de
los aprendizajes y, por tanto, mejorar la formacidon que se entrega (Beltran-Veliz y Mansilla-
Sepulveda, 2015; MINEDUC; 2016). A pesar de ello, han sido insuficientes, pues aun persiste una
ensefianza centrada en el predominio de una racionalidad instrumental y positivista que invisibiliza
las complejas dimensiones de la persona humana (Almonacid 2012; Serrano, 2012: Beltran-Véliz,
Masilla-Sepulveda, Del Valle-Rojas, y Navarro-Aburto, 2019), el cual reduce el conocimiento y los
procesos de transposicion didactica a una ldgica técnica. En tal sentido, el enfoque tecnicista
(Carles, Gdmez y Quesada, 1997), es aquel que se encuentra como telén de fondo para el
conocimiento generado por las ciencias empirico-analiticas (Lozano, 2006). Asi, la tradicion
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positivista, es gobernada por el interés técnico, el cual entiende el conocimiento (...) como ciencia
aplicada, orientada al control técnico del proceso (...) para el logro de objetivos predeterminados
(Carles et al., 1997), de tal modo, encuentra la explicacion y fundamentacién en el control de
estos procesos, en la aplicacién de principios y técnicas objetivas (Sanchez, 2016), con la finalidad
de medir y comprobar resultados.

En este contexto, emerge con fuerza la racionalidad técnica-instrumental, puesto que, “en la
medida en que el hombre construye técnicamente el mundo como objeto, se obstruye voluntaria y
completamente el camino hacia lo abierto...” (Heidegger, 1994, p. 218). Desde esta premisa, es
posible seflalar que una de las discusiones presentes en la actualidad, se vincula con una
educacidén centrada en la racionalidad técnica-instrumental, como un modelo que fragmenta el
conocimiento, reduciéndolo a un plano técnico, que empobrece las practicas de ensefianza en las
diversas disciplinas y, por tanto, la calidad de la educacién que se entrega en contextos
diversos.En este sentido, la racionalidad técnica-instrumental, eclipsa la fundamentacion
epistemoldgica del quehacer educativo (Mansilla-Sepulveda y Beltran-Veliz, 2016).

En este plano, al igual que otras disciplinas, la educacidn fisica esta sujeta a “regulaciones,
convenciones, consensos o0 imposiciones en sus problemas, objetivos y procedimientos” (Chaverra
y Uribe, 2007, p. 214), pues se sigue reproduciendo ideologias, practicas pedagdgicas orientadas
al rendimiento deportivo (Gonzalez, Garcia, Pastor y Contreras, 2011) Desde esa perspectiva, se
intensifica el sometimiento del individuo a la produccién y distribucion del tiempo libre (Habermas,
2010), puesto que, se privilegia de manera mecanica la educacién desde lo fisico, como una forma
de adiestramiento de un cuerpo entrenado para la produccién (Hurtado y Jaramillo, 2008,
Almonacid, 2012), por lo tanto, la formacidon en educacién fisica continua orientada hacia un
paradigma técnico y reduccionista (Escudero, 2011; Almeida, Bracht, y Vaz, 2012; Rodriguez,
Estrada, Quezada, Tapia, Valderrama y Moreno, 2015), centrado en el rendimiento y en el control.
De acuerdo, Grundy (1998) el interés técnico se inscribe en la necesidad de la especie humana de
controlar el ambiente y dirigirlo por medio de la explotacién técnica del conocimiento. En tal
sentido, el profesor de educacién fisica es “un técnico que calcula los medios para llegar a
determinados fines” (Chaverra y Uribe, 2007, p 217). Desde esta perspectiva, bajo el enfoque de
la racionalidad técnica el estudiante es un actor pasivo del proceso educativo, que aprende a partir
de objetivos prescriptivos cuya implementacion dependera de la habilidad del profesor (Cérdoba,
Lopez-Pastor, y Sebastiani, 2018). En consecuencia, la racionalidad técnica-instrumental pone en
crisis los fundamentos de la ciencia y eclipsa el pensamiento (Ramos, 2001), las formas de ser,
sentir, hacer y aprender del ser humano.

Tales argumentos, cobran fuerza, dado que es posible visualizar que la racionalidad técnica-
instrumental, permearia las practicas de ensefianza en la disciplina de educacion fisica, lo cual es
una problematica relevante, puesto que confluyen, conocimientos, saberes y creencias, que
complejizan el proceso de ensefianza y aprendizaje. Lo anterior, invita a reflexionar y a investigar
en torno a la ensefianza que se desarrolla en educacion fisica.

2. Objetivo

Develar la racionalidad que esta en la base de la ensefianza de los profesores de educacion fisica,
gue trabajan en centros de educacion media de la comuna de Temuco.

3. Metodologia

El paradigma de investigacion utilizado fue socio-critico, puesto que pretende superar el
reduccionismo y el tecnicismo, e ir mas alla de la concepcién objetivista de la practica apoyada en
el positivismo, a fin de facilitar la concientizacién y también el conocimiento util para mejorar la
practica educativa y, a su vez, ofrecer aportes para el cambio social (Alvarado y Garcia, 2008,
Devis-Devis, 2012). En este contexto, el estudio se enmarca en la investigacion cualitativa, dado
gue su interés es captar la realidad, en este caso socio-educativa, a través de los ojos de las y los
sujetos actuantes, a partir de la percepcion que ellas y ellos tienen de su propio contexto
(Gurdian-Fernandez, 2007). Para ello, se utilizé un estudio de caso colectivo, lo cual permite
analizar de forma simultdnea e intensiva un fenédmeno, para comprenderlo en profundidad (Stake,
2007).

3.1. Participantes

En esta investigacidon participaron 28 profesores de educacion fisica (12 mujeres y 16 hombres),
quienes realizan clases en educacién media (educacion secundaria) en centros educativos de



caracter particular subvencionados en la comuna de Temuco, Chile. La seleccién de los sujetos fue
realizada de manera intencionada, dado que se debe “seleccionar a quienes tengan un mejor
conocimiento del fendmeno por investigar. Esto garantiza una saturacion efectiva y eficiente de las
categorias con informacién de éptima calidad” (Gurdian-Fernandez, 2007, p. 247).

3.2. Dimension ética

En el procedimiento de esta investigacidon, se consideraron los principios éticos establecidos en la
declaracién de Helsinki (2004), para ello, se conté con el consentimiento informado de todos los
participantes, con la finalidad de resguardar la integridad, la confidencialidad, el anonimato y la
informacion obtenida de los sujetos de estudio. En este contexto, el primer contacto se realizd con
los directores, a quienes se les hizo entrega de una carta formal de solicitud, para realizar el
estudio en sus respectivos centros educativos de ensefianza media. Asimismo, se coordind una
primera entrevista con los participantes, donde se entregé de una carta formal, sefalando los
objetivos, el método y aspectos éticos de la investigacidon y, su colaboracién para participar de una
entrevista en profundidad y de una observacién no participante, enfatizando el caracter voluntario
de su intervencion.

3.3. Técnicas e instrumentos

En la recoleccion de datos, se aplico la entrevista en profundidad y la observacion no participante
a 28 profesores. La entrevista en profundidad, se aplicé con la finalidad de que el sujeto de
estudio pueda compartir los significados que necesita el entrevistador para adentrarse en la
comprension del fendmeno que estudia (Mella y Osses-Bustingorry, 2015). Asimismo, se
observaron las clases de los profesores, a través de la observacidon no participante, pues permite
al investigador la libertad de movimientos, distancia del fenomeno de estudio y de las personas
observadas, para obtener descripciones densas, dado que el sujeto confiere significados a su
propia experiencia (Ruiz, 2012). Las entrevistas y las observaciones las aplicaron los
investigadores de este estudio, en los centros educativos donde se desempefian los profesores de
educacion fisica.

3.4. Criterios de rigor cientifico

Se emplearon los criterios de rigor cientifico: (i) credibilidad, al respecto Gurdian-Fernandez
(2007) sostiene que “se logra cuando los hallazgos del estudio son reconocidos como reales o
verdaderos por las personas que participaron en el estudio y por aquellas que han experimentado
o estado en contacto con el fendmeno investigado” (p. 222); (ii) confirmabilidad, la autora antes
sefialada, sostiene que “se refiere a la neutralidad de la interpretacion o analisis de la informacion”
(p. 222); (iii) dependencia, es el grado en que diferentes investigadores que recolectan datos
similares en el campo, efectian los mismos analisis y generen resultados semejantes (Franklin y
Ballau, 2005). Ademas, se realizé la triangulacion metodoldgica, que consiste en el uso de
diversos métodos o técnicas para estudiar un problema determinado (Gurdian-Fernandez, 2007).
Al respecto, en este estudio se utilizé la entrevista en profundidad y observacion no participante.

3.5. Procedimiento para analizar los datos

La informacion recolectada por las entrevistas en profundidad y por las observaciones no
participantes, fue reducida y analizada con el software Atlas ti 7.5., dado que agiliza de forma
considerable las actividades implicadas en el proceso de analisis de las entrevistas, como la
segmentacion del texto en citas, el proceso mismo de codificacidn, la escritura de memos,
anotaciones, y la realizacidn de vinculos entre citas, memos y cédigos (Flores, 2009). Para
analizar los datos se empled la teoria fundamentada constructivista (Charmaz, 2006), con la
finalidad de crear categorias teoricas a partir de los datos y analizar las relaciones relevantes que
hay entre ellas (Charmaz, 1990). En concordancia con lo anterior, la teoria fundamentada
constructivista propuesta por Charmaz (2006), postula que las informaciones que se utilizan como
fuentes para la construccion de categorias teoricas, son narrativas y construcciones sociales de
sujetos culturalmente situados.

El proceso de codificacion de los datos se llevo a cabo mediante la codificacion abierta y axial.
Respecto a la primera codificacion, Strauss y Corbin (2002) sostienen que para descubrir, nombrar
y desarrollar los conceptos se debe abrir el texto y exponer los pensamientos, ideas y significados
contenidos en él. Asimismo estos autores, indican que “los datos se descomponen en partes



discretas, se examinan minuciosamente y se comparan en busca de similitudes y diferencias” (p.
111), para crear categorias y subcategorias. Luego se aborda la codificacion axial, este proceso de
analisis se entiende, como depurar y diferenciar las categorias derivadas de la codificacion abierta,
a partir de la multitud de categorias que se originaron, se seleccionan las que parecen mas
pertinentes. Estas categorias axiales se enriquecen por su ajuste con el mayor nimero de pasajes
posible. En efecto, se elaboran las relaciones entre categorias (Flick, 2007) y subcategorias, al
tiempo que se disefia la red conceptual. Este proceso, se realizé mediante la utilizacion del
“método comparativo constante” como un procedimiento para interpretar textos (Glaser, 1969),
dado que los intérpretes compararan los cédigos de forma continua con los cédigos vy las
clasificaciones obtenidas (Flik, 2007). Posteriormente se exponen los resultados por subcategorias,
finalmente se discuten los resultados por subcategoria, al amparo de la teoria.

4. Resultados

Desde el proceso de codificacién abierta y axial emergié la siguiente categoria: “Racionalidad
técnica-instrumental”, de la cual se despliegan cinco subcategorias: Ensefanza mecanicista;
discriminacidon motriz; practicas de evaluacion; test fisicos; docilidad de cuerpos; encausamiento
de la conducta. Cabe mencionar que estas subcategorias se saturaron mayormente.

4.1. Categoria. Racionalidad técnica-instrumental

Esta categoria alude, a la forma de ensefianza que predomina en las practicas de los profesores de
educacion fisica. De esta categoria se despliegan subcategorias, las cuales dan cuenta de
procedimientos, estrategias y componentes que forman parte de la racionalidad técnica-
instrumental presentes en las practicas de ensefianza.

4.1.1. Subcategoria. Enseiianza mecanicista

Se visualiza una ensefianza sustentada en la reproduccion de los conocimientos de forma
mecanizada y memoristica mediante estrategias enmarcadas en el conductismo: “Hoy chicos
necesito que busquen en las paginas de internet los tipos de dietas alimenticias para mantener
una buena salud, y luego la copien en sus cuadernos y las estudian” [OB: 8]. Ademas, se aprecia
gue la ensenanza de los profesores se sustenta en la ejecucion técnica-instrumentalizada de unos
contenidos que estan asociados con la ejecucidon de ejercicios y no en el desarrollo del
pensamiento reflexivo, critico y, ni en el aspecto valdrico y afectivo. En tal sentido, se da desde un
enfoque individual y competitivo, excluyendo asi la actividad fisica para optimizar la salud. En
tanto, para mejorar la ensefianza en educacidn fisica se debe centrar en el trabajo colaborativo y
en la practica reflexiva. Esto se aprecia en los siguientes relatos: “La ensefanza esta orientada
pasar contenidos que estan relacionados a la ejecucién de la parte técnica de los ejercicios, que al
desarrollo del pensamiento reflexivo y critico. También, el aspecto valdrico y afectivo esta
bastante ausente en la ensefanza” [E: 7]. “La ensefanza de educacion fisica se focaliza siempre
en el ejercicio de forma individual y competitiva, hemm...y, no hacia la actividad fisica que mejore
la salud. Para cambiar la ensefianza, los estudiantes deben trabajar en conjunto y de forma
reflexiva” [E: 13].

4.1.2. Subcategoria. Discriminacion motriz

En esta subcategoria se visualiza la discriminacién motriz, pues se aprecia que si bien, se hacen
intentos por incluir a los estudiantes con discapacidad motora desde la practica, estos son
escasos, pues la formacién esta focalizada en el deporte, orientado al rendimiento fisico desde lo
técnico. En tal sentido, estas practicas generan exclusiéon en los estudiantes con este tipo de
discapacidad en la participacion de deportes, donde el rendimiento fisico y la técnica cobran
relevancia y por tanto provocan desmotivacion y cambios negativos en el aspecto emocional
como: enfado, rabia, rencor, tristeza, dolor entre otras, lo cual genera baja autoestima. Ademas
se observa que la formacion en la disciplina de educacion fisica debe sufrir cambios, para superar
las barreras que vivencian los estudiantes al momento de participar, asimismo, deben centrar la
ensefianza en la formacidon humana, y en la diversidad fisica, considerando para ello, un enfoque
inclusivo, con la finalidad de que el sujeto se desarrolle desde una perspectiva integral. Esto se
refleja en las narraciones:

Hacemos intentos por incluir a las personas con discapacidad motora, pero se ve muy
poco, esto ocurre porque la ensefanza esta centralizada en el deporte, donde el
rendimiento fisico, y la técnica es importante. Esto causa desmotivacion y cambios
negativos en lo emocional en el estudiante, como: el enojo, enfado, rabia, rencor,



tristeza, dolor entre etc., lo que genera baja autoestima, eso es importante de sefialar
[E: 3].
Otro entrevistado narra: “...la forma de ensefiar en educacion fisica debe cambiar, para superar las
barreras que los estudiantes experimentan durante su participacion. Entonces, nosotros debemos
orientar la ensefianza en la formacién humana y en la diversidad fisica, considerando la
inclusividad [E: 21].

4.1.3. Subcategoria. Practicas de evaluacion

La evaluacion que utilizan los docentes se focaliza en la ejecucion técnica, donde usualmente se
emplean test para medir la condicidn fisica, asimismo se evalla con instrumentos de medicion, la
ejecucion técnica de los deportes. Esta forma de evaluar se enmarca en los resultados
cuantitativos y por tanto convierten en calificacién, lo cual excluye la evaluacion situada en el
proceso, Y la integracion en esta, de aspectos como la: ética, moral, reflexidon y lo actitudinal del
estudiante, lo que permitiria concebir aprendizajes significativos: Esto se aprecia en los siguientes
discursos:

“Uno evalla la ejecucién de técnica basada en la medicién de la parte fisica mediante
test. También, como te dijera... por ejemplo: uno evalla en el basquetbol, la ejecuciéon
técnica de un lanzamiento al aro o la ejecucion de un salto largo etc., con otros
instrumentos que miden la parte técnica, lo cual se traduce en una nota [E: 25].

Otro entrevistado declara: “La evaluacion en educacion fisica en la mayoria de los casos no incluye
la evaluacion de proceso, para evaluar la ética, moral, la parte valdrica y reflexiva del estudiante,
para obtener aprendizajes significativos [E: 16].

4.1.4. Subcategoria. Test fisicos

En la subcategoria, se aprecian los test fisicos, de cooper y naveta centrados en el aspecto
técnico, sustentados en la medicién y control, lo cual no ayuda al estudiante a mejorar su
condicion fisica y, por tanto, la salud de este, dado que se orientan desde una légica mecanica,
individualista, competitiva y descontextualizada. Esto se evidencia en lo consecutivo: “Ejemplo los
test de cooper, naveta, son test de control, de medicién, y no ayudan al estudiante a mejorar la
parte fisica, ni la salud, porque esta presente la competicidn y estan alejados de la realidad de los
estudiantes” [E.12]. El relato expuesto, se refleja en la practica de un profesor: “La clase se
enfocara y en el test de cooper, esto lo realizaran de manera individual donde tendran que
recorrer una distancia lo mas que puedan, en doce minutos, manteniendo la velocidad. Deben
mantener una respiracidon adecuada” [OB: 5].

4.1.5. Subcategoria. Docilidad de cuerpos

La docilidad de cuerpos queda plasmada en la forma técnica en que los profesores realizan sus
practicas de ensefianza, las que estan dadas por la ejecucidn y frecuencia de una variedad de
ejercicios, al tiempo que se revela el poder autoritario, a fin de controlar y someter el cuerpo del
estudiante de forma total: “En la forma técnica de dirigir la ensefianza, que el sujeto rinda de tal
manera, que salte determinados centimetros, que haga tantos abdominales, que realice
determinadas flexiones de brazos de forma frecuente” [E: 18]. Asimismo, un profesor en el
desarrollo de la clase indica: "Bueno, empezaremos la clase con un trote de tres vueltas a la
cancha, luego deben realizar diez sentadillas, posteriormente ocho flexiones de brazo, los que no
las ejecuten bien, tendran que dar dos vueltas mas alrededor de la cancha” [OB: 26].

4.1.6. Subcategoria. Encauzamiento de la conducta

En la subcategoria, se aprecia el encausamiento de la conducta de los estudiantes, a través de la
imposicién de ejercidos asociados a tiempos cronoldgicos curriculares y con la obediencia de
cumplir con ciertos habitos vinculados con la conducta, los cuales estan enmarcados en la
normativa. Su incumplimiento, conlleva castigos, debido al poder que ejerce el profesor en sus
practicas de ensefianza de manera arbitraria. Esto se refleja en los siguientes relatos: “Haran una
rutina de ejercicios, subir ocho veces las escaleras, realizar un trote de ocho vueltas a la cancha.
Luego finalizaran con carreras cortas de velocidad de extremo a extremo de la cancha, en el
tiempo asignado” [OB: 18]. Otro entrevistado relata:

Hemm... me gustan que vengan ordenados, con el buzo que la escuela le asigna, pelo
corto, con zapatillas (...), deben cumplir con las normas, si no lo hacen, se les sanciona.
En cuanto a la planificacion, yo planifico los ejercicios de acuerdo al tiempo que se
establece en el curriculo [E: 23].



5. Discusion

A partir de los resultados se visualiza una “ensefianza mecanicista” (Moreno y Medina, 2012), la
cual se enmarca en el predominio del positivismo y su vertiente conductista que promueve una
ensefianza transmisionista que fragmentan los aprendizajes (Nome-Farbinger, Nualart-Grollmus,
Mansilla-Sepulveda, y Beltran-Véliz, 2013), y por tanto, la generacién de conocimientos. En
correspondencia, se aprecia que la ensefanza de los profesores se focaliza en la ejecucién técnica-
instrumentalizada de unos contenidos. Esto refleja en que las practicas de ensefianza no favorecen
al estudiante en el desarrollo de la capacidad reflexiva y critica. En tanto, la enseflanza debe estar
orientada a la generacién del pensamiento reflexivo y critico, lo cual permite activar la
interpretacion, evaluacién, comunicacion, y la argumentacion (Fisher y Scriven, 1997), respecto
de acciones, discursos, teorias, y de formas de enseflanza que se desarrollan. Asimismo, la
ensenanza no favorece al desarrollo del estudiante desde el aspecto valérico y afectivo. Ademas,
esta orientada solo a la ejecucion de ejercicios desde un enfoque individual y competitivo,
excluyendo asi la actividad fisica para mejorar la salud. Asimismo, se aprecia que se debe trabajar
desde una enfoque colaborativo y reflexivo, para mejorar la ensefianza. El trabajo colaborativo, se
apoya en la vivencia en comun del proceso de ensefianza y aprendizaje, como una estrategia
didactica de implicacion y co-reflexion entre docente y estudiantes y de estos entre si (Medina,
2012). Ademas, la practica pedagodgica de los profesores debiera orientarse hacia la reflexion
permanente (Schoén, 1992). Esto implica, que los profesores deben hacer uso de la practica
reflexiva, de forma continua para mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje de forma
contextualizada.

Por otra parte, emerge la “discriminacién motriz”, si bien se realizan intentos por incluir a las
personas con este tipo de discapacidad en la practica, estos son escasos, pues la formacion esta
centrada en el deporte, orientada al rendimiento fisico desde la técnica. Desde esta postura, el
profesorado pretende que se consigan unos minimos rendimientos fisicos, que distan mucho de
estar al alcance de todas/todos las/los escolares, favoreciendo un marcado de caracter
discriminatorio (Sanchez, 2016). En este plano, se aprecia que la discriminacién motriz impulsada
por el profesor, gatilla la exclusion del estudiante en la participacién de los deportes, dado que el
rendimiento fisico y la técnica cobra relevancia. Esto promueve una baja motivacién y cambios
emocionales negativos entre las que se observan: enfado, rabia, rencor, tristeza, dolor entre
otras, provocando baja autoestima. En tal sentido, en aquellos estudiantes que son victimas de la
discriminacion, se han encontrado estados emocionales negativos (Prevert, Navarro, Bogalska-
Martin, 2012). En concordancia, la dificultad motora de un estudiante presente en la clase de
educacion fisica, conlleva a la discriminacién, ello provoca desmotivacién en la participacion, y a
Su vez, una baja autoestima (Portes, Avendafo, Baeza, Castillo, Cifuentes y Moraga, 2013).

En tanto, la enseflanza en la disciplina de educacion fisica debe sufrir cambios orientados a
superar las barreras que experimentan los estudiantes al momento de participar, asimismo, deben
centrar la ensefianza en la formacion humana, y en la diversidad fisica. Para ello, se debe
considerar un enfoque inclusivo, a fin de que el sujeto se desarrolle desde una perspectiva
integral. En este contexto, Almonacid (2012) sefiala que, la motricidad tiene la noble tarea de
reencontrar al ser humano con su subjetividad, ponerla en relacién con el otro, e iniciar los
procesos de cambios necesarios para alcanzar el preciado desarrollo humano y una sociedad
mejor.

Se visualiza que las “practicas de evaluacion”, estan centradas en la utilizacidon de los test para
medir la condicion fisica, asi como también se emplean instrumentos de evaluacién orientados a
medir la ejecucidn técnica de los deportes. Los test de rendimiento y otras pruebas objetivas de
evaluacidon miden y compararan los logros alcanzados en la ensefianza por alumnos y grupos
(Fernandez, 2012). Asimismo, la evaluacion tiene un caracter técnico, la cual se da, a través de la
medicién, expresada en resultados cuantitativos, los que se traducen en una calificacién. Al
respecto, el modelo tradicional de evaluacion en educacion fisica se ha basado en la utilizacion de
test de condicidn fisica y de habilidades motrices con el fin de calificar al estudiante (Lépez-Pastor,
2006; Herranz, 2013). En este contexto, se evidencia la exclusidon de la evaluacion centrada en el
proceso, no integra aspectos como la: ética, moral, reflexién y lo actitudinal, para el desarrollo de
la persona como un todo, y por tanto, no genera aprendizajes significativos en el estudiante, dado
gue los estudiantes son percibidos como meros objetos de medicion.

Lo anterior, implica que las practicas de evaluacion en la disciplina de educacion fisica deben
propiciar un cambio de paradigma, al respecto Ahumada (2001), sostiene que mas que una simple
medicién y sancién, la evaluacion debe estar orientada al proceso de aprendizaje. Asimismo este
autor, sefiala que la evaluacion debe ser un proceso continuo, dindmico, flexible, reflexivo e



inherente a todo aprendizaje, al tiempo que debe estar centrada, en la continuidad y
permanencia, mas que en un momento, y que debe tener un objetivo retroalimentador. Estas
practicas de evaluacién deben involucrar al estudiante desde una dimension fisica, cognitiva,
constructiva, reflexiva, ética, moral, valdrica y afectiva, con la finalidad de generar aprendizajes
significativos. En este sentido, Cérdoba, Lopez-Pastor y Sebastiani (2018), sostienen que el
estudiante debe participar en el proceso de evaluacién, ya sea evaluandose (autoevaluacién),
evaluando a comparieros (coevaluacién o evaluacién entre iguales) o manteniendo procesos
dialégicos con el profesorado respecto al proceso de aprendizaje que tiene lugar desde la
evaluacidon compartida.

Vinculado a lo anterior, se aprecian los “test fisicos”, como: cooper y naveta, los que estan
focalizados en el aspecto técnico y enmarcados en la medicién y control, lo cual no favorece a la
mejora de la condicidn fisica, ni de la salud de los sujetos. Esto se debe a que por un lado, no se
utilizan indicadores asociados directamente con la salud, tales como la presién sanguinea o lipidos
en la sangre, y por otro, no existe evidencia cientifica que permita correlacionar los resultados
obtenidos por los jévenes en los test de condicion fisica y su salud en la vida adulta (Devis y
Peird). Por lo tanto, la medicién mediante los test fisicos ha sido criticada por diferentes
profesionales de la salud y la educacidn, porque tienen escasa relacion con la salud de los
estudiantes (Pefia, Osses-Bustingorry, Navarro y Beltran-Veliz, 2017). Ademas, los test fisicos se
orientan desde una ldgica mecanica, individualista, competitiva y descontextualizada del medio
cultural y social en que se sitla el sujeto, lo cual genera un interés técnico y reductivo. De
acuerdo con Giroux (1990), los profesores se convierten técnicos especializados.

Se evidencian practicas de ensenanza centradas en la técnica, enmarcadas en la medicién, control
y poder, lo cual configura la “docilidad de cuerpos”, quedando plasmado en las la ejecucion y
frecuencia de variados ejercicios, al tiempo que se revela el uso del poder autoritario con un
caracter sancionador, a fin de controlar y someter el cuerpo del estudiante de forma sistematica y
total, a través del disciplinamiento (Todorov, 1987). El cuerpo constituye el lugar del ejercicio del
poder, asi como de la accién de las disciplinas que proceden en la formacion de sujetos (Foucault,
2002). Desde esta logica, la ensefianza en educacion fisica se orienta, a vigilar, castigar y
organizar los cuerpos para establecer un cierto orden productivo (Mansilla y Quilaqueo, 2018),
desde una racionalidad técnica, la cual empobrece el desarrollo de las capacidades del sujeto
desde una perspectiva fisica, cognitiva, valdrica, afectiva y espiritual, pues restringe su libertad de
expresion, de pensar, ser, actuar y crear.

I\\

Asociado a la docilidad de cuerpos, se presenta el “encausamiento de la conducta” del estudiante,
pues se observa la imposicion de ejercicios y la cantidad de estos que se deben realizar, al tiempo
que estan vinculados con tiempos cronoldgicos curriculares, ademas el encausamiento de la
conducta esta asociada con el cumplimiento de normativas del colegio asociadas con habitos. Al no
cumplirse este tipo de obligaciones los estudiantes estan sujetos a sanciones. Esto esta dado por
el poder que ejerce el profesor en sus practicas ensefianza de forma autoritaria. Al respecto,
Focoualt, (2002), plantea que, el encauzamiento de la conducta por el pleno empleo del tiempo, la
adquisicion de habitos, las coacciones del cuerpo implican entre el castigado y quien lo castiga una
relacion de exclusién del primero (el castigado). El sujeto que castiga debe ejercer un poder total,
que ningun tercero puede venir a perturbar. Esto lleva al sujeto, a un estado deshumanizador.

6. Conclusiones

Se constata en educacidn fisica, una ensefianza mecanicista, lo cual fragmenta el conocimiento y
restringe los procesos didacticos a actos técnicos-instrumentales, al tiempo que eclipsa el
desarrollo del pensamiento reflexivo y critico. Asimismo, no contribuye al estudiante a progresar,
desde el aspecto valodrico y afectivo, asi como también, excluye la actividad fisica, lo cual
desfavorece la mejora de la salud. Esto ademas, esta vinculado con el proceso de ensefianza, que
se da desde un enfoque individual y competitivo. Para superar en parte lo anterior, la ensefianza
en educacién fisica debe considerar la actividad y diversidad fisica, mediante el trabajo en equipo
y la practica reflexiva permanente.

Se concluye la existencia de discriminacidon motriz, lo cual promueve la exclusiéon de los
estudiantes en la participacion de los deportes, debido a que la ensefanza se focaliza en el
deporte, fundado en el rendimiento fisico, basado en la técnica. Desde esta postura, quedan
excluidos los sujetos con discapacidad motriz, lo cual provoca desmotivacion, cambios
emocionales negativos y, por tanto baja autoestima. En contraste, evidencia que la ensefianza que
llevan a cabo de los profesores de educacidn fisica, debe sufrir un cambio, a fin de contribuir a



superar las barreras que experimentan los estudiantes, desde un enfoque inclusivo, para
promover el desarrollo integral del sujeto.

Las practicas de evaluacién, estan focalizadas mayoritariamente, en la dimension técnica, dado
que estan orientadas a medir la condicidn fisica y la ejecucidn técnica de los deportes. Estas
practicas evaluativas buscan resultados cuantitativos, los cuales se traducen en calificacion. En tal
sentido, se constata la exclusion de la evaluacion de proceso para el desarrollo la persona desde
una dimensién integral, y por cuanto, no permite no permite generar aprendizajes significativos.

Los test fisicos de cooper y naveta fragmentan y restringen la ensenanza en la educacion fisica,
dado que se centran en aspectos técnicos, amparados en la medicién y control, y por tanto
desfavorece la mejora de la condicidn fisica y la salud de los sujetos, pues se orientan desde una
l6gica mecanica, individualista, competitiva y descontextualizada del medio cultural y social del
sujeto.

Se constata, que las practicas de ensefianza se sustentan en un enfoque técnico-instrumental, y
estan asociadas con la docilidad de cuerpos. Esto se da, a través de del sometimiento de los
cuerpos de forma sistematica y total, a partir de la ejecucion de una serie de ejercicios que son
impuestos de forma autoritaria, configurandose asi, el uso del poder y control. Lo expuesto esta
estrechamente vinculado con el encausamiento de la conducta del estudiante, puesto que se
visualiza la imposicién de rutinas de ejercicios, relacionados con la cantidad y tiempos
cronoldgicos curriculares. Asi como también, se imponen habitos, establecidos en la normativa del
colegio, su incumplimiento implica un castigo para los estudiantes. Lo expuesto deshumaniza al
sujeto.

Los resultados son preocupantes, por tanto, los docentes deben articular de forma armonica la
racionalidad técnica, practica y reflexiva, a fin de mejorar la ensefanza de los profesores y, en
consecuencia, los aprendizajes de los jévenes en educacion fisica. En tal sentido, esta
investigacion constituye un aporte para profesionales de educacion fisica, a fin de que reflexionen
respecto de sus practicas de ensefianza, y por tanto, realicen un cambio paradigmatico en el
proceso de formacién de los estudiantes desde una perspectiva integral, para avanzar hacia una
educacion equitativa, inclusiva y de calidad. Ademas, contribuiria a generar politicas educativas y
programas de formacién, para atender la diversidad de estudiantes.
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