
La Corporación Universitaria CENDA se complace 
en presentar a la comunidad universitaria la sépti-
ma versión del Boletín de Práctica Pedagógica. En 
esta ocasión compartimos la producción académica 
de los profesores de la Institución, fruto del desa-
rrollo de sus clases.

Abre esta edición número siete, que a propósito 
estrena registro ISSN, es decir registro oficial como 
medio de difusión de la producción académica de 
CENDA, el texto “El descubrir de la escritura como 
potencia pedagógica” una clara invitación de la pro-
fesora Ibette Correa Olarte, a enfrentar el miedo a 
la escritura y a aprender a escribir, escribiendo. Se 
incluye la producción de cuatro profesores, quienes 
nos acercan a la comprensión de la categoría saber 
pedagógico como eje central de la profesión docen-
te. Desde cuatro voces distintas y sobre todo conec-
tadas, los profesores nos demuestran la compleji-
dad y aristas del saber pedagógico; El profesor José 
López relaciona saber pedagógico y comunicación; 
Los profesores Angie Mendoza y Bryan Guzmán1 
nos permiten identificar estructura, intencionalidad 
y método para construir un proyecto educativo con 
el propósito de aportar en la construcción de sen-
tidos de vida.

La profesora Pilar Gutiérrez de la Licenciatura en 
Primera Infancia señala, que es la práctica pedagó-
gica un escenario privilegiado para la construcción 
de conocimiento desde lo pedagógico, lo discipli-
nar y especialmente desde el concepto de infan-
cia como eje fundante de la profesión; EL profesor 
Christian González nos muestra las características y 

Presentación
dimensiones de la propuesta de Armando Zambra-
no acerca del saber en tanto dispositivo de poder 
y como estructura en la formación de licenciados.

Cierran este número tres apartados que emergen 
de la dinámica de la investigación del grupo Urdim-
bres para la Educación y la Pedagogía que se ha pro-
puesto fomentar la investigación desde una pers-
pectiva de complejidad que permita “el desarrollo 
de procesos de indagación y construcción de nuevo 
conocimiento con fundamento en la comprensión 
multi-pluri-transdisciplinar del desarrollo para con-
figurar líneas de investigación en las que confluyan 
diferentes disciplinas en torno al campo de la edu-
cación y la pedagogía como objeto de conocimiento 
común”. En relación con la producción del grupo, 
se pueden leer en este número, las reflexiones en 
torno al método en pedagogía: enseñar, aprender 
y conocer en la praxis pedagógica del profesor John 
Carlos Cortés; un resumen del proyecto de investi-
gación “Percepción del riesgo biomecánico en salud 
en docentes de educación física de las instituciones 
educativas distritales en Bogotá”, escrito por lo pro-
fesores investigadores Leonardo Cristiano y Edison 
Prada; finalmente se incluye una reseña del grupo 
de investigación Urdimbres para la Educación y la 
Pedagogía, y los proyectos en curso.

La Coordinación de práctica pedagógica de la Corpo-
ración Universitaria CENDA invita a toda la comuni-
dad académica a leer las producciones académicas 
de los profesores de la Institución y especialmente, 
extendemos invitación a preparar sus escritos para 
nuestra próxima publicación.
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1 Licenciado en educación física de la Universidad Pedagógica Nacional y compañero de tesis de la profesora Angie Mendoza. 
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El Viaje como Potencia Pedagógica y la Narración 
como Experiencia Comunicativa

Ibette Correa Olarte
Coordinadora de Práctica Pedagógica
Corporación Universitaria CENDA 

Educarse es un viaje para conocer 
la potencia del universo.

Carlos Skliar

Tomado del libro Crónicas de un viaje: El descubrir de 
la escritura como potencia pedagógica.1

Este texto narra la experiencia de un viaje a la escritura 
que inició como travesía por lugares remotos, exóticos 
y paradisiacos de algunas zonas apartadas de nuestro 
país2 a donde se desplazó un grupo de estudiantes de 
la Licenciatura en Educación Física Recreación y De-
portes de La Corporación Universitaria CENDA, para 
cumplir su proceso de formación profesional en la mo-
dalidad de pasantía como opción de grado y culminó 
como ejercicio académico de sistematización que se 
concreta en la escritura. Travesía y texto son a la vez, 
en este caso, pretexto para la formación pedagógica, 
especialmente para la producción escrita a partir de la 
organización y narración de las experiencias de apren-
dizaje vividas a través del desempeño profesional en 
las prácticas de enseñanza/aprendizaje. Este texto re-
construye a grandes rasgos, el proceso de escritura en 
clave de formación pedagógica, del tejido viaje/expe-
riencia/narración/formación/comunicación; tejido en 
clave de sistematización que hiciéramos profesores y 
estudiantes durante dos arduos años de trabajo.

El tejido experiencia/narración que permitió la cons-
trucción de esta crónica pedagógica se fundamentó 
principalmente en dos ideas, la primera, el viaje como 
experiencia que según Carlos Skliar, potencia el apren-
dizaje pedagógico y la segunda, la escritura como ex-
periencia comunicativa que según Fabio Jurado es ante 

todo abstracción que emerge cuando el sujeto sabe 
que sabe, en tanto obliga a evaluar, revisar permanen-
temente sus dominios cognitivos, y poner en crisis sus 
ideas.

La escritura con intencionalidad pedagógica se concre-
tó a partir de un ejercicio metodológico derivado de la 
sistematización de experiencias, que plantea la recons-
trucción de lo vivido con fines de producción de nue-
vo conocimiento. En educación, dicha organización de 
las experiencias de formación potencia la producción 
académica, es decir, la escritura; y la escritura es con-
dición necesaria para la pretendida intelectualidad del 
docente, en tanto concreta la posibilidad de produc-
ción de conocimiento pedagógico y el reconocimiento 
del profesional de la educación como sujeto de saber 
y poder. La escritura pedagógica, en este ejercicio, co-
munica la reflexión acerca de los elementos de la prác-
tica que emergieron de la lectura crítica de la realidad 
que cada estudiante/maestro hizo dentro de su aula, 
por tanto, cada uno de los escritos, encarna la potencia 
necesaria para enaltecer a los futuros profesionales de 
la educación, ya no como simples lectores, sino como 
autores, escritores y pensadores, es decir como verda-
deros aspirantes a pedagogos.

De tal manera expondré en primer lugar la potencia 
de la travesía como fuente de reflexión y en segundo 
lugar las tensiones entre la experiencia del viaje y la 
escritura; tensiones de pretendida intelectualidad que 
históricamente, según Alejandro Álvarez, han caracte-
rizado los procesos de escritura de los maestros.

Con relación a la potencia del viaje, comenzaré dicien-
do que no hay nada que supere la experiencia misma 
del viaje. Ni la pasión con la que se narra una aventu-
ra, ni los recuerdos ordenados en álbumes o diarios, 
pueden acercarse a la maravillosa sensación de viajar. 
Por mucho que intentemos reconstruir la experiencia, 
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1 El pasado 21 de Agosto se llevó acabo el lanzamiento del libro de crónicas construidas por estudiantes que han cursado el proceso de pasantía como 
opción de grado, en esta edición del boletín compartimos el texto que recoge toda la experiencia de escritura, aprendizajes, potencialidades y proyec-
ciones. 

2 Carurú en el Amazonas; Valparaíso en el Caquetá; Tierra Alta en Córdoba, San Onofre en Sucre; Belén de los Andaquíes en Caquetá; y Anorí en el De-
partamento de Antioquia. 
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no hay nada como el viaje mismo; en el viaje se es, 
porque el viajero vive en el aquí y el ahora. Viajar es 
descubrir, es ir hacia lo desconocido hacia adelante 
para mirar y maravillarse de la cultura que otros han 
tejido (viaje exterior); pero es también adentrarse en 
el sí mismo, es descubrir_se, descubrir_nos; es caminar 
hacia las propias preguntas y los miedos particulares 
(viaje interior). El viaje es potencia porque es ir, ir_se, 
permitir y permitir_se desplazamientos hacia mundos 
desconocidos. Viajar encarna la potencia de vivir, por 
tanto la potencia del aprender.

La emoción reflejada en las palabras y los gestos de 
los viajeros/estudiantes y las horas dedicadas a contar 
sin dejar escapar detalle alguno evidencia la potencia 
de la experiencia vivida, tanto como la pulsión increí-
ble de narrar para preservar lo vivido y compartir con 
otros los descubrimientos, los paisajes, las dudas, los 
encuentros y desencuentros que cada paisaje y po-
blación impuso a los viajantes. La emoción del viaje 
comenzó para todo el grupo de estudiantes, con una 
mezcla de emociones que se movieron entre el miedo, 
las dudas y la valentía; miedo a lo desconocido, valen-
tía para dejar temporalmente una vida de obligacio-
nes, compromisos y/o comodidades y la valentía para 
decidir en cada caso tomar el riesgo de viajar, aban-
donando asuntos laborales o familiares de importancia 
mayúscula. ¿Valdría la pena el viaje?, se preguntaron 
todos, pero sabían que la respuesta solamente era po-
sible embarcándose, y se embarcaron a pesar de todo.

Y los maestros viajeros se aventuraron, vivieron las 
experiencias a plenitud. A su regreso emergió la orali-
dad como recurso narrativo, que permitió reconstruir 
y compartir la experiencia, los hermosos paisajes que 
quedarán grabados para siempre en la vida de cada 
uno de los maestros viajeros, el mar caribe, el maravi-
lloso Río Putumayo, la selva amazónica, las montañas 
del Cauca y Antioquia. También permitió expresar los 
sentimientos contradictorios que emergieron del con-
traste entre la majestuosidad del paisaje y la pobreza 
de las escuelas, las exiguas carreteras, las humildes 
viviendas y la precariedad del transporte. Uno a uno 
los relatos nos permitieron armar un incompleto rom-
pecabezas con fragmentos de la vida en las regiones 
más apartadas y olvidadas del país. Así pues se narró la 
potencia del viaje hacia afuera.

Las historias contadas, también refirieron los apren-
dizajes directamente relacionados con la profesión 
docente y nos permitieron saber más sobre la niñez, 
sobre la vida en las escuelas, sobre las interacciones 
culturales, todo ello a partir del encuentro con aque-
llos a quienes denominamos “otros”, que para el caso 
de la pedagogía son los estudiantes. En este sentido, 
los aprendizajes derivaron de los descubrimientos del 
viaje hacia dentro. Los imaginarios artificiales construi-
dos en la universidad, que trazan una escuela y unos 
estudiantes ideales, contrastaron con las realidades de 
la vida y la educación en las diferentes zonas: una niñez 
pobre, descalza, con hambre, pero esperanzada en el 
aprendizaje y en el encuentro; una escuela sin recur-
sos, sin patios adecuados, sin los materiales didácti-
cos que nuestro pensamiento homogenizado idealiza, 
sin los recursos tecnológicos y de conectividad que el 
Ministerio de Educación Nacional orgulloso anuncia 
permanentemente y unas condiciones para la prácti-
ca que jamás coinciden con los modelos estudiados en 
la tranquilidad académica universitaria. Del contraste 
emerge el asombro y el asombro lleva a las preguntas 
por el sentido de la formación y la responsabilidad del 
maestro, sus funciones y posibilidades.

Las más relevantes preguntas que surgieron de la ex-
periencia del viaje tienen que ver con la pertinencia de 
lo aprendido en la universidad, con la falta de relación 
que se hace evidente entre la academia y el mundo de 
la vida real, con la artificiosa idealización de las condi-
ciones de aprendizaje de los niños. 

Pero especialmente, las reflexiones y preguntas gira-
ron, durante cada semana dedicada a la sistematiza-
ción, alrededor de aquello que, en opinión todos, se 
debería situar en el centro de la formación docente: 
¿Cuáles deben ser los aprendizaje fundamentales de 
la formación docente que nos pueden permitir el des-
empeño profesional en cualquier parte del país y, por 
qué no, del mundo, cumpliendo la función social con 
responsabilidad ética y política? y ¿Por qué la realidad 
de la vida en las escuelas es la menos presente en el 
programa de formación profesional de la licenciatura? 
De alguna manera las narraciones de los estudiantes/
maestros llegaban siempre al tema de la formación, 
la autoformación, la transformación y la búsqueda; es 
decir, al compromiso ético-político.
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La potencia del viaje como experiencia de aprender 
nos llevó a cuestiones necesarias: primero nos pregun-
tamos si era posible hacer participar a otros de la emo-
cionante experiencia del viaje y si valía la pena que la 
experiencia vivida se comunicara en un lenguaje que 
perdurara más allá de la memoria de quienes escucha-
ron. Después de muchas vueltas, convinimos en que la 
experiencia es pretexto y contexto en la construcción 
de saber pedagógico y que, de acuerdo con Zambrano 
Leal, el profesor es un verdadero intelectual cuando 
puede reflexionar sobre sus experiencias y organizar-
las en secuencias lógicas que deben ser escritas y so-
cializadas, para ser discutidas en comunidad. El asunto 
teóricamente estaba resuelto, la experiencia es fuente 
de conocimiento y merece ser escrita. Fue entonces 
cuando se reveló la gran paradoja: La emoción del via-
je y la pasión de narrar es directamente proporcional al 
terrible miedo de escribir, o mejor, de no saber escribir.

Escribir a pesar del miedo fue una elección de concien-
cia que nos impulsó a ordenar en palabras aquello que 
teníamos para decir. Para este momento, ya sabíamos 
que teníamos mucho por narrar. Identificamos en las 
narraciones verbales un especial interés por contar 
acerca de dos aspectos estructurales en las historias; 
el primero, la descripción de los lugares en los que 
ocurrió la acción, el escenario en donde fue posible la 
trama del viaje, la sorpresa de ser y estar en otra parte; 
en segundo lugar apareció el discurso particular sobre 
la profesión, es decir, la trama que el lenguaje de cada 
quién le permitiría comunicar, la trama que constituye 
el entretejido subjetivo que los seres consientes somos 
capaces de exponer, en este caso, discursos que evi-
denciaron la experiencia de enfrentarse a lo descono-
cido, a la otredad, a la diversidad cultural, a la soledad, 
a la distancia, al ruido, al afán de la ciudad y una cierta 
escases de palabras para poner en el papel lo que no 
cabía en la oralidad.

En un momento del proceso de sistematización de la 
experiencia, buscando una manera de ordenar para el 

mundo académico lo aprendido en este viaje, y ante 
la riqueza de las narraciones orales, pensamos en la 
posibilidad de contentarnos con las historias así con-
tadas, hacer un video, algo ligero que fuera testimonio 
de aquello tan profundamente vivido. Valoramos, si-
guiendo a Jesús Martín Barbero, que la oralidad es una 
posibilidad de conocer y comunicar; que la oralidad es 
un modo de contar las vidas de quienes se encuentran 
y comparten fragmentos de experiencias. De hecho, la 
relación pedagógica que vivieron los estudiantes maes-
tros fue diálogo intersubjetivo que ocurrió a través de 
la oralidad. La oralidad, en cada uno de los municipios 
visitados fue oportunidad para el encuentro de iden-
tidades, para aprender historias de las niñas y niños 
habitantes de los lugares más remotos de Colombia.

La reconstrucción de lo vivido nos permitió conocer 
muchas situaciones que cada autor en este texto ex-
presa a su manera. Una muy recurrente nos mostró 
que para llegar a la escuela, en casi todas las regiones 
apartadas del país, los niños y niñas deben caminar 
una, dos y hasta tres horas por carreteras y caminos 
agrestes y desiertos, la mayoría de ellos llegan a estu-
diar sin desayuno; en muchos casos, estos niños, casi 
perdido el deseo de aprender en la escuela por fuerza 
de la pobreza, el hambre y el abandono, hacen estos 
largos recorridos con la única ilusión de recibir el refri-
gerio que el Estado distribuye, van por aquella bolsita 
que contiene un producto lácteo, o un jugo, un dulce y 
a veces una fruta. Con frecuencia los niños reciben el 
refrigerio con el fin de llevarlo a casa y compartirlo con 
sus padres y hermanos. En otras regiones, por ejem-
plo identificamos que, los niños aun cuando van a la 
escuela todos los días, no saben leer, ni escribir, y pare-
ciera que no les interesa aprender, porque saben hacer 
lo más importante dentro de la sociedad capitalista: 
hacer dinero fácilmente. Lo aprenden al verse involu-
crarse en las dinámicas de la delincuencia asociadas al 
tráfico de drogas. Han aprendido a robar, a disparar, a 
secuestrar, lucen con orgullo sus posesiones: zapatos, 
camisas, chaquetas “de marca”, según dicen, y claro, 

“La duda es uno de los nombres de la inteligencia.”
Jorge Luís Borges.

Aforismo



Boletín Práctica Pedagógica Cenda 5

también algunos billeticos en el bolsillo para gastar en 
la pobre tienda de la vereda. Van a la escuela huyendo 
de la policía y porque quizás, allí pueden hacer amigos 
de verdad y jugar. En estas regiones la escuela así vivi-
da, se convierte en un refugio donde los niños pueden 
volver a ser niños, así sea por un ratico.

En nuestras reuniones de sistematización emergieron 
también relatos más amables, como aquellos acerca 
de la alegría de los cantos, de la danza, de los rituales 
de encuentro y de celebración de la vida en las diferen-
tes regiones del país. Historias de maestros que inician 
sus clases cantando, bailando, formando verdaderas 
fiestas bajo el sol abrazador o a la sombra generosa de 
un árbol sembrado en la mitad de la escuela. Donde no 
hay aulas, el paisaje es una mejor opción para los cuen-
tos mágicos, para el juego, para la novedad y para la 
sorpresa del encuentro. En estos recónditos paisajes el 
juego, como se juega en la escuela, comienza con una 
acción solidaria entre niños, profesores y padres de fa-
milia, todos trabajando para despejar el terreno, cor-
tando la yerba y la vegetación que se va tomando los 
espacios que nadie utiliza para las clases, recogiendo la 
basura que se acumula por la desidia del Estado y tam-
bién (claro está) por la indiferencia de sus pobladores. 
Cuánta sorpresa invadió a nuestros viajeros al ver que, 
en medio de la pobreza, sin zapatos, sin camisa, los ni-
ños trajeron machetes, azadones y palas para despejar 
el espacio para la clase, para el encuentro intercultural, 
para el juego, para el aprendizaje, para compartir his-
torias y costumbres. Cuánta sorpresa, descubrir que de 
eso también trata la pedagogía.

Así pues, en medio de estas maravillosas historias, de-
cidimos que la crónica pedagógica era el recurso más 
adecuado para dar cuenta de nuestra experiencia a la 
comunidad académica. Teníamos, como maestros, la 
obligación de pasar de la experiencia al texto peda-
gógico, es decir, de la oralidad al texto escrito. Pero 
escribir con formalidad académica produce miedo y 
pereza porque en el contexto de la academia, según 
lo confesaron los estudiantes, la producción escrita es 
considerada un ejercicio para eruditos, además de ser 
un proceso acartonado, que se logra dominando un 
conjunto reglas gramaticales y pautas de estructura y 
estilo. Es decir, escribir es un asunto técnico.

En un primer momento, tratando de seguir pautas 
de escritura académica más técnicas, los estudiantes 
perdieron conexión con su propia experiencia y sobre 
todo con la emoción de saber. En medio de la obligato-
riedad del informe académico (y así lo demuestran los 
primeros textos entregados por los futuros profesiona-
les) se sacrificó la emoción de lo aprendido, la pasión 
de conocer, la necesidad de decir, se perdieron incluso 
las maravillosas historias que cada uno quería contar y 
que ya había contado. La mayoría abandonó el lengua-
je honesto de la experiencia vivida para asumir, no sin 
cierta falsedad, un lenguaje técnico lejano a la expe-
riencia, distante del saber construido en la interacción 
con los otros, un lenguaje con pretensiones de objeti-
vidad que apareció bajo la presión del rigor académico. 
La riqueza del relato oral se esfumó detrás de esa ma-
nera de contar fría y distante, más propia del informe 
técnico, que ha adoptado la academia a o largo de su 
historia. Afortunadamente hoy sabemos que no hay un 
solo camino, y que la narrativa es fuente inagotable de 
conocimiento y saber, en este caso pedagógico.

Existe entonces un recorrido en espiral en el que la pe-
dagogía incorpora, como horizonte formativo, la comu-
nicación de las experiencias reflexionadas y transfor-
madas en saber, produciendo en consecuencia nueva 
información que a su vez se convertirá en objeto de 
una nueva reflexión pedagógica. En este sentido, co-
nocimiento, saber y experiencia se localizan y mueven 
en la relación intersubjetiva del viajero pedagogo que 
entiende que la pedagogía es sobre todo pensar en el 
otro, es alteridad, intersubjetividad, creación colectiva 
que implica desprenderse de si mismo para intentar 
llegar a ese otro. Es un viaje que conecta necesidades 
de saber con deseos de comunicar para resolver lo que 
venga en tiempos y espacios desconocidos.

Partiendo de esta experiencia de sistematización con 
sentido pedagógico identificamos dos acentos necesa-
rios aunque quizás un poco olvidados en la pedagogía: 
pensar y escribir. Pensar con disciplina y escribir con 
intensión comunicativa. Pensar para superar la sensa-
ción de lo obvio y lo superficial (en este caso, la tenta-
ción de mirar a los otros como seres exóticos, carentes 
e inferiores o la asunción de que escribir es solamente 
para escritores), para comprender la vida de las comu-
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nidades desde sus propias dinámicas culturales. Y es-
cribir como función semiótica, para tejer y comunicar 
lo que se lleva dentro, lo que se ha construido desde la 
experiencia para expresarlo en el texto. Cada escritor, 
futuro maestro o aprendiz de pedagogo, en este caso, 
libró sus propias batallas internas para seleccionar, en 
un primer momento, aquello que merecía ser narrado, 
luego para identificar su saber gramatical y finalmente, 
para decidirse a aprender y mejorar sus propias habili-
dades de escritura.
La escritura entonces emergió ante nosotros, ya no 
como un mero instrumento para informar o como un 
mecanismo para cumplir con la tarea, sino como un 
proceso de organización de la experiencia selecciona-
da, para concatenar ideas, para viajar y recuperar la 
estructura profunda de las vivencias, un esfuerzo inte-
lectual para exteriorizar las experiencias, para producir 
un nuevo conocimiento que es cada vez más necesario 
en el mundo de la pedagogía.

Escribir teniendo en cuenta este proceso, en el con-
texto de la formación pedagógica, se convierte en una 
práctica reguladora que hace posible la comunicación 
humana entre quienes tienen la necesidad de saber 
y aquellos que son movidos por el deseo de enseñar. 
Escribir con sentido pedagógico asegura la cohesión 
cognitiva y dinámica entre conocimiento y experien-
cia, engrandece, sitúa y potencia el saber enseñar, nos 
acerca al mundo del pedagogo intelectual que se en-
cuentra, paradójicamente, tan lejano en la profesión 
docente.

Finalmente es necesario reconocer que el proceso de 
escritura en clave de formación pedagógica del tejido 
viaje/experiencia/narración/formación/comunicación 
significó para cada uno los implicados en esta expe-
riencia, un reencuentro con la profesión o mejor aún, 
un novedoso encuentro con la profesión docente y con 
la función social del licenciado en educación física, re-
creación y deportes. El ejercicio sirvió especialmente 
para dotar de sentido la formación recibida en la uni-
versidad y para reconocer en la autoformación una 
posibilidad para potenciar el pensamiento pedagógi-
co como fundamento de la profesión docente. El viaje 
continuará, pues luego de esta experiencia, nunca más 
dejaremos de sentirnos viajeros de la educación y la 
pedagogía.
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- Jurado, F. (9 de Junio de 2013). La escritura un asunto 
que transforma el pensamiento. El Espéctador.

- Cassany, D. (1996). La cocina de la escritura (Tercera ed.). 
Barcelona: Anagrama.

- Ruíz, A., & Quintero, M. (2014). ¿Qué significa investi-
gar en educación? (Vol. 1). Bogotá: Universidad Distrital 
Francisco José de Caldas.

- Skliar, C., & Larrosa, J. (2011). Experiencia y alteridad en 
educación. Rosario, Argentina: Homo sapiens FLACSO.

- Skliar, C. (11 de Junio de 2017). Hay que volver a una es-
cuela de la inutilidad. LA Voz, 3. (M. Otero, Entrevistador)

Práctica Pedagógica como Comunicación
José Elmer López Arcila
Especialista en Derechos Humanos 
Docente de la Corporación Universitaria CENDA

Cada espacio de práctica pedagógica CENDISTA es un 
encuentro para la conversación, la distracción, el traba-
jo, el debate, la observación, la pregunta, el compartir, 
sobre todo compartir, escribir, reescribir, dudar, deci-
dir, también callar, nuevamente dudar, leer, sentir, re-
leer, ignorar y quizás, trascender en la mirada del otro. 
En este espacio formativo una cuestión exige reflexión 
y autorreflexión, pero extrañamente desaparece en si-

lencio, ante la cotidianidad. Una cuestión que tiene su 
origen en fuentes y situaciones históricas imbricadas 
e interdependientes, pero disímiles en sus sentidos 
y presencia temporal, entre ellas: Interacciones con 
los estudiantes-maestros y maestros-tutores periodo 
2017-2 y 2018-1; lectura de los contextos educativos 
formales y no formales en los cuales se interactúa; ras-
treo bibliográfico exigido por las conversaciones y las 
situaciones de enseñanza-aprendizaje; las condiciones 
institucionales organizativas e identitarias de escuela 
y universidad que presionan el ejercicio de la práctica; 
entre otras.
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Esta cuestión como intuición, interpela, se abre paso 
de manera provisional y espera que las palabras se-
leccionadas condensen el sentido pretendido. He aquí 
una formulación posible y a la vez momentánea: En 
la interacción escuela-universidad-contextos-sujetos 
¿Qué papel juega la comunicación en las experiencias 
interactivas-inmersivas de una práctica pedagógica 
que busca formar mientras informa, transforma y se 
actúa intencionalmente, más allá de la aparente si-
mulación educativa? La figura 1 intenta representar 
los elementos en juego.

Figura 1. Representación de la cuestión expresada

Después de lograr formular la cuestión, se hace nece-
sario declarar de manera provisional, algunos de los 
supuestos básicos que soportan las reflexiones, como 
gama de significaciones que procuren identificar rutas 
de disertación, límites representacionales y sentidos 
aparentes.

En primer lugar, la práctica pedagógica se considera 
a la vez, proceso y experiencia inmersiva-interactiva, 
con funciones social y formativa. Esto implica, por un 
lado, que los sujetos vinculados al proceso (Estudian-
tes-Maestros, Maestros-Tutores, Docentes Titulares y 
Estudiantes) perciben, apropian, vivencian, expresan y 
actúan intencionalmente desde la totalidad de la ex-

periencia-mundo que les habita, habitan y cohabitan 
en significados1 localizados glocal, temporal y cultural-
mente. Por lo tanto, se espera la aparición de compor-
tamientos y la selección de estilos de enseñanza que 
permitan enfrentar las tensiones y las presiones so-
ciales identificando posibilidades y límites de la acción 
pedagógica. Así mismo, exige reconocer los elementos 
que configuran la realidad institucionalizada2, sus fun-
ciones y relaciones.

La práctica pedagógica, como proceso y experiencia, 
se sitúa y centra sus esfuerzos en la función social que 
le atañe, en términos de intervención y formación. En 
tanto intervención, implica la superación de la mera ac-
ción técnica instrumental e instala las acciones del lado 
del impacto sobre las condiciones que generan proble-
mas o la construcción de satisfactores que atienden 
necesidades en términos formativos, al alcance de los 
sentidos de la licenciatura. Con respecto a la formación 
procura desarrollar capacidades, construir experien-
cia, dotar de valor y sentido las acciones del maestro.

Como experiencia inmersiva-interactiva, la práctica pe-
dagógica, se comprende como aquella que requiere un 
contexto en situación de formación y la vinculación en 
este de los actores (estudiantes-maestros y maestro-
tutor) como participantes activos con capacidad de 
decisión y evaluación. La declaración de lo interactivo, 
supera la mera relación material entre sujetos y situa-
ciones, refiriéndose más a la exigencia de la acción 
colectiva consciente e intencional por parte de los su-
jetos del proceso, como condición de respuesta a las 
demandas de manera conjunta y situada.

Una barrera a superar y reconocer, tiene que ver con 
la percepción de exterioridad que encubre la acción in-
terventiva y que tilda de accesoria y de simulación los 
espacios formativos diseñados. Esta se asume como 
una de las resistencias propias del proceso, en el marco 
de una perspectiva de escolaridad asumida como pre-
paratoria al mundo de la vida, que invisibiliza y niega 
la escuela como espacio que desarrolla y despliega la 

1 Para Schutz, el significado conlleva a las vivencias propias y ajenas. Por eso… el significado es intersubjetivo, es decir, se construye considerando al otro 
y en interacción con el otro, lo que ocurre en el mundo de la vida cotidiana. Hernández Romero, Y., & Galindo Sosa, R. (2007). El concepto de intersub-
jetividad en Alfred Schutz. Espacios Públicos, 10 (20), 228-240.

2 Se entiende por realidad institucionalizada, las consideraciones que dan sentido a las actuaciones y posibilidades de actuación y que explican de ma-
nera más o menos causal las decisiones de acción formativa de cada uno de los actores vinculados al proceso (Maestro-Tutor; Estudiante-Maestro; 
Maestro titular; Estudiantes; entre otros).
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vida misma en código de proceso formativo, es como 
si, la vida esperara y las experiencias se detuvieran al 
ingresar a la escuela. Habitar la escuela y actuar en 
ella, desde cualesquiera de los roles que supone su 
organización, es vivir, una totalidad, no como artificio, 
sino como experiencias en conflicto; es inmersión y 
contagio, pues de ella se hace parte, se toma parte y 
se es parte, al configurar la subjetividad sin aislamiento 
social, aunque la versión más restrictiva de ella lo exija; 
es encuentro en tensión que solapa planos y capas de 
intereses, posibilidades y capacidades que a manera de 
tejidos revelan la más variadas formas de saber y cono-
cimiento con inscripción a una historicidad, encuentro 
que transforma, conserva, recicla y crea humanidad.

Es ante estos supuestos, y otros que aún se escapan al 
relato, que se piensa el rol de la comunicación, y que 
exige una pregunta anterior a ella, ¿Qué entender por 
comunicación? ¿Cómo asumirla y tejerla? En este sen-
tido, la comunicación sería “un acto de experiencia en 
totalidad y exterioridad, situada en el lenguaje y la me-
moria, que asume la formación como camino de reafir-
mación del maestro EN encuentros”.

De esta manera, una comunicación entendida como 
totalidad se refiere al hecho de que esta se da como 
acto localizado en un sistema autorreferente legitima-
do y más o menos consciente, y como exterioridad a la 
posibilidad y exigencia de pensarse desde los bordes, 
los significantes y significados excluidos de esa totali-
dad. De allí, que uno de los roles de la comunicación 
sea más que la codificación y decodificación de men-
sajes, evidenciar el acto de acumulación de esfuerzos, 
recorridos y espacios que concretan experiencias de 
totalidad y exterioridad social en cada contexto. Otro 
de roles signados por la anterior formulación sería la 
que señala que la comunicación forma en encuentros, 
es decir, que lo hace desde el y lo colectivo, y la interac-
ción, en razón de lo actual, lo actuante y en fuga.

Así asumida, la comunicación se sitúa como producto 
de sujetos sociales en situaciones que señalan bucles 
de lectura y expresión de sí mismo desde un otro, e 
interpretación del otro desde sí mismo, en clave de ex-
periencias; un intercambio de resistencias, afirmacio-
nes y cuestiones simbólicas; creación, al descubrir nue-
vas relaciones, diseñar puentes de sentido y de-struir3 

antiguas seguridades; acto de circulación y puesta en 
escena de creencias, saberes y relaciones; ejercicio 
de poder signado por posturas ética-políticas que se 
debaten entre dominación-dominado y la autoridad 
obediencial; acto de existencia o unidad histórica re-
flejante de la red de relaciones temporales legítimas e 
ilegítimas; lenguaje como tecnología vehiculizante de 
apariencias encubridoras y esencias encubiertas; frac-
tales de sistema de saberes intrincados y entroncados 
en prácticas.

He aquí, un adelanto de reflexiones iniciales con posi-
bilidades de abismo.

Fuentes consultadas:

- Dussel, E. (1972). Para una De-strucción de la historia de 
la ética I. Argentina: Ser y Tiempo.

- Hernández Romero, Y., & Galindo Sosa, R. (2007). El con-
cepto de intersubjetividad en Alfred Schutz. Espacios Pú-
blicos, 10 (20), 228-240.

- Hoyos, C. (2001). Epistemología y objeto pedagógico. ¿Es 
la pedagogía una ciencia?. México:Cesu/Plaza y Valdés.

- Portal Docente UAO. (2015, enero 23). Volver a pensar la 
formación y la experiencia. [Archivo de video]. Recupera-
do de https://www.youtube.com/watch?v=Yy5nw_lRHIY

- Universidad Pedagógica Nacional. (2015, octubre 8). 
El lugar de la pedagogía, la práctica y la investiga-
ción en la formación de maestros(as). [Archivo de vi-
deo]. Recuperado de https://www.youtube.com/
watch?v=E4vDwFuTSbo

3 De-strucción: es un des-atar, desmontar, escombrar, pero no simplemente arruinar… sino una apropiación y transformación de lo transmitido por 
tradición… no significa aniquilar, sino desarticular, separar y poner a un lado… La de-strucción no quiere sepultar el pasado en la nada; tiene una mira 
positiva: Ablandar la tradición endurecida y disolver las capas en-cubridoras producidas por ella. Dussel, E. (1972). Para una De-strucción de la historia 
de la ética I. Argentina: Ser y Tiempo.

https://www.youtube.com/watch?v=Yy5nw_lRHIY
https://www.youtube.com/watch?v=E4vDwFuTSbo
https://www.youtube.com/watch?v=E4vDwFuTSbo
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Educación física: 
Un encuentro de saberes para la construcción de sentidos de vida.

Physical education: 
A meeting of knowledge for the construction of life senses

América Latina y la modernidad

Este articulo educativo, parte de la lectura y análisis 
que se hace de los procesos de consumo, alienación 
y homogenización que está viviendo el hombre lati-
noamericano tras la persecución de ideales instaura-
dos por los modelos eurocentristas, que se han ido 
legitimado en su actuar cotidiano. Estos procesos se 
han fortaleciendo desde tiempos atrás e identificamos 
como punto álgido el surgimiento de la modernidad y 
sus ideales que en lo que respecta a América Latina 
ha generado formas de esclavitud y mitos de la vida 
moderna, pues se ha priorizado a un hombre racional, 
frío, calculador, que es fragmentado y estereotipado.

La modernidad en América Latina ha traído como ya 
se mención nuevas formas de esclavitud, injusticia, 
violencia, marginalidad, sentido de inferioridad y des-
precio por lo propio y lo diferente, entonces el latino-
americano en su afán de pertenecer a los modelos eu-
rocéntricos se ha convertido en un hombre insensible 
frente a su realidad y particularidad generando una 
identidad en la línea de la cultura del consumo.  
Lo anterior, responde a dinámicas encaminadas a la 
tecnificación excesiva de la vida que conduce a la de-
pendencia, sacrificio de la autonomía de los modelos 
económicos, políticos, sociales, culturales y educativos 
y no a la libertad y autodeterminación. 

Educación para la libertad

Por ello se hace necesario una educación que oriente 
al hombre a construir sentidos de vida participativos, 
creativos y sensibles para la liberación, pues tanto la 
educación como la pedagogía deben generar relacio-
nes en donde la reflexión sobre los modos de control 
haga evidente la necesidad de la búsqueda por la li-
bertad, ya que la educación desde las propuestas cu-
rriculares-técnicas ha contribuido a que el hombre se 

Bryan Steven Guzmán Luis
Licenciado en Educación Física
Universidad Pedagógica Nacional.

Angie Caterine Mendoza Bucurú
Licenciado en Educación Física
Universidad Pedagógica Nacional.
Docente de la Corporación Universitaria CENDA

Resumen

El presente artículo presenta una propuesta educativa 
que posibilita el reconocimiento de las particularida-
des de las personas y los contextos, propicia espacios 
de negociación cultural para la creación de sentidos de 
vida participativos, creativos y sensibles, su diseño y 
fundamentación incluye reflexionar y actuar sobre las 
dinámicas de repetición, homogenización y alienación 
de los cuerpos modernos que han configurado sus 
identidades en la cultura del consumo, despreciando e 
invisibilizando las particularidades culturales de Amé-
rica Latina. Se enfatizara en este escrito aspectos del 
proyecto como la perspectiva educativa que se cons-
tituye a partir del tejido de las tres áreas (pedagógi-
ca, humanística y disciplinar), que aporta a la creación 
de secuencias didácticas que tienen como principios 
didácticos la participación, creatividad, lo sensible, la 
negociación cultural y la experiencia corporal como 
condiciones para el diseño y la práctica, estas a su vez 
están conformadas por ejes de análisis y núcleos te-
máticos, que permiten enfocar la reflexión, realizar 
preguntas e interrogantes que le facilitan al estudiante 
desarrollar la capacidad de aprender a ser y aprender 
a aprender desde sus particularidades y necesidades. 
En la construcción de este artículo no hablaremos de 
resultados, si no de sistematización de experiencias ya 
que esta permite reflexionar sobre lo vivido con el fin 
de generar conocimiento acerca de las prácticas edu-
cativas.
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entienda como un ser fragmentado, un obrero, un ser 
poco creativo, sin participación e insensible en la cons-
trucción de los sentidos de su vida.
 
De acuerdo con lo anterior y al reconocer la educación 
como mediadora cultural de valores, se inscribe en 
una educación para la libertad, desde este proyecto no 
se busca seguir reproduciendo los valores de la cultu-
ra dominante si no que a partir del desarrollo de las 
diferentes dimensiones tanto del hombre como de la 
educación se entiende que debe contribuir a una edu-
cación para la libertad y no para la domesticación, pues 
educar para la libertad dice Freire (2005):

Significa una búsqueda constante, pues la libera-
ción a la que se trata aquí es un proceso en la cual 
el hombre no llegara por casualidad, sino por la pra-
xis de su búsqueda, por el reconocimiento y cono-
cimiento de la necesidad de luchar por ella. (p, 42)

Esto quiere decir, que tanto el educador y el educan-
do descubren sus estados de opresión y comienzan a 
buscar las maneras de construir sentidos de vida que 
se proyecten hacia la liberación mediante la praxis, 
esta entendida como acción-reflexión verdaderamen-
te trasformadoras de la realidad fuente de creación y 
conocimiento “pues la libertad, que es una conquista 
y no una donación, exige una búsqueda permanente, 
búsqueda que solo existe en el acto responsable de 
quien la lleva a cabo” (Freire, 2005, p, 45).
 
Pedagogía y pedagogías críticas

Cuando se habla de pedagogía dentro de un proyecto 
educativo necesariamente se refiere a la intencionali-
dad o propósito de formación de la acción educativa, 
pues la pedagogía y las relaciones que surgen de ella 
tienen como factor principal la intención formativa; 
bien lo menciona Durkheim cuando afirma que la pe-
dagogía se ocupa de los fines de la educación, es decir 
que, de acuerdo con los fines educativos se tendrá una 
manera de entender la pedagogía.

La intencionalidad formativa la hacemos visible en el 
propósito de formación definida como: Construir sen-
tidos de vida participativos, creativos y sensibles que 
susciten en el hombre Latino-Americano la proyección 

hacia su liberación para generar cultura en el encuen-
tro de saberes.

La pedagogía crítica según Giroux citado en McLaren 
(1995) es una praxis política y ética, así como una cons-
trucción condicionada social e históricamente y com-
prometida con la producción y construcción de signifi-
cado, esta se centra en el auto fortalecimiento y en la 
trasformación social, además de cuestionar lo que se 
da por hecho. Lo cual sugiere que la pedagogía es un 
campo también político y la política según el profesor 
Francisco Beltrán tiene que ver con la toma de decisio-
nes, en cuanto a la organización del bien común desde 
la participación en la producción cultural (Peña, 2016), 
la pedagogía crítica como una forma de política cultu-
ral busca examinar, desmantelar, analizar, destruir y 
reconstruir practicas pedagógicas respondiendo a pre-
guntas como: ¿Cómo se produce el significado? ¿Cómo 
se construye el poder y como se refuerza? (McLaren, 
1995), es decir, la pedagogía no es neutra porque está 
atravesada, y en muchas ocasiones condicionada, por 
las relaciones de poder que ejercen control sobre los 
actores de la educación, en este punto vale la pena re-
saltar como lo menciona Freire que somos condiciona-
dos pero no determinados.

Metodología

Este proyecto se desarrolla bajo el sustento metodo-
lógico de las Secuencias Didácticas por una sencilla 
razón: La secuencia además de ser una estructura de 
acciones e integraciones relacionadas entre sí, que di-
namiza el proceso de enseñanza y aprendizaje, sirve 
como instrumento de investigación en el contexto edu-
cativo (Pérez, 2005).

Así, en este proyecto la secuencia didáctica se define 
como “una unidad de enseñanza que está constituida 
por un conjunto de actividades diversas pero relaciona-
das por un objetivo global que les da sentido” (Camps 
y otros, 2006) y que permite el desenvolvimiento del 
maestro en el desarrollo riguroso de los núcleos y ejes 
de análisis a tratar, con unos propósitos y acciones in-
tencionada.

Ahora bien, con la implementación de las secuencias 
didácticas en este proyecto, buscamos desarrollar 
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nuevas actitudes, valores e interrogantes relaciona-
dos con sus saberes y el saber disciplinar propuestos 
desde los ejes y núcleos temáticos tratados en las UD. 
Esta metodología, por supuesto está sujeta a cambios 
y transformaciones producto de la flexibilidad curricu-
lar y los acontecimientos de las diferentes UD. Es por 
ello que Camps (2008) sugiere que mientras se diseña 
la secuencia didáctica se deben identificar los propó-
sitos, las condiciones, el desarrollo y el cierre de los 
procesos.

Figura 1. Secuencia didácticas del PCP
Fuente: elaboración propia

Diseño de la unidad didáctica

Núcleos temáticos o problémicos.
En coherencia a nuestra propuesta pedagógica se bus-
ca la constante reflexión desde los núcleos temáticos 
o problémicos que dejan de lado los contenidos que 
durante la historia han tenido que ser memorizados 
y reproducidos sin ningún sentido por parte del estu-
diante, por ello se considera importante el uso de los 
núcleos temáticos o problémicos pues estos pueden 
ser construidos desde el diálogo concertado entre sa-
beres y las realidades sociales con los estudiantes y lo 
más importante es que las posibles soluciones no solo 
tienen un camino sino multiplicidad de caminos. El uso 
de núcleos temáticos o problémicos nos invita a que en 
cada sesión haya un eje de análisis desde donde vamos 

a dirigir la reflexión, realizar preguntas e interrogantes 
que le permitan al estudiante desarrollar la capacidad 
de aprender a ser y aprender a aprender.

Evaluación

Este proyecto evaluara desde la perspectiva crítica de 
Eisner, quien propone que no todo de la acción educa-
tiva se puede evaluar ya que el que mucho abarca poco 
aprieta, lo que indica que en la evaluación se debe ha-
cer foco sobre los fenómenos relevantes, proponiendo 
cuatro dimensiones de la evaluación estas son: Des-
cripción, interpretación, evaluación y temáticas

Figura 3. Dimensiones de la evaluación
Fuente: propia basada en la propuesta de Elliot Eisner

Como se evidencia en la figura 3 estas dimensiones no 
son independientes si no que una depende de la otra; 
Existen otros instrumentos de evaluación correspon-
dientes a las secuencias didácticas y a los temas tra-
tado en cada una, llevando al estudiante a reflexionar 
sobre preguntas como: ¿Qué es lo que quiere evaluar 
frente a su proceso de aprendizaje?, ¿Qué aspectos 
consideran los estudiantes que deben ser evaluados 
frente a la clase?.
 
Caracterización de la población

Se nos hace necesario contextualizar las particulari-
dades de los grupos con los cuales se implementó el 
proyecto, pues este fue implementado en dos contex-
tos diferentes: uno de los contextos, es la educación 
formal en el Colegio Distrital República Bolivariana De 
Venezuela (IED), el otro es la educación informal (po-
pular) en el espacio “Taller de arte en comunidad” del 
colectivo de acción popular (CLAP) con los siguientes 
grupos:
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Jornada mañana - Colegio Distrital República Bolivaria-
na de Venezuela (IED)

1001:
Este grupo lo conforman 22 estudiantes que se en-
cuentran entre los 15-17 años de edad, es un grupo 
que ha tenido la oportunidad de experienciar la edu-
cación física desde las diferentes posibilidades, pues el 
profesor del área Efrén Beltrán ha construido un muy 
buen proceso según nuestro criterio y ha generado 
trasformaciones en la comprensión que se tienen so-
bre la disciplina. Es un grupo que se caracteriza por ser 
propositivo, respetuoso, solidario, cooperativo y abier-
to al dialogo y las diferentes expresiones motrices que 
se propongan en la clases.
 
502:
Este grupo lo conforman 21 estudiantes que se en-
cuentran entre los 10-12 años de edad, es un grupo 
que no tiene un profesor de educación física, entonces 
estos espacios son orientados por la profesora Martha 
Sarmiento que es la profesora de casi todas las áreas 
excluyendo artes. En consecuencia, ellos manejan una 

Figura 2. Diseño plan de clase primer sesión

concepción de educación física deportivizada, pues 
solo reconocen la posibilidad del deporte en la clase de 
educación física. Es un grupo que caracteriza por tener 
problemas de comunicación, de respeto y aceptación a 
la diferencia, algunos son muy violentos y buscan que 
los demás hagan lo que ellos quieren que hagan.

Taller de arte:
Este grupo está conformado por 25 estudiantes, ha-
bitantes del barrio Quintas al sur de la ciudad y sus 
edades oscilan entre los 5 y los 13 años. El grupo ha 
venido trabajando hace 1 año en la búsqueda del reco-
nocimiento del territorio y la apropiación del mismo, 
buscando así la participación y creación de ambientes 
educativos en pro de la comunidad. Este proyecto está 
construido por estudiantes de la Universidad Pedagó-
gica Nacional que quieren hacer una relación estrecha 
entre los saberes que ofrece la academia, con los sa-
beres populares que se identifican en estos espacios.

El grupo se caracteriza por ser muy dinámico, propo-
sitivo y por tener habilidades en el ámbito artístico y 
comunicativo, además por su compromiso en la cons-
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trucción y desarrollo del taller, dado que este no es un 
espacio obligatorio si no libre, en donde quien asiste, 
lo hace por decisión propia y por gusto.

Sistematización de la experiencia

Entendemos por sistematización de experiencias la ne-
cesidad de reflexionar sobre lo vivido con el fin de ge-
nerar conocimiento acerca de las prácticas educativas, 
complementa Marco Raúl Mejía (2009), que uno de los 
factores de gran importancia de las sistematización de 
experiencias, es la construcción del conocimiento des-
de los contextos particulares que buscan salirse de los 
formatos de las investigaciones positivas que han sido 
domínate en la investigación educativa, lo que indica 
que la sistematización de la experiencia, significa pro-
ducción de conocimiento contextualizado, histórico y 
aceptación de la diversidad de conocimiento.

La sistematización de la experiencia se formuló a par-
tir de tres categorías que son trabajadas dentro de los 
diarios de clase, pues estos nos generaran información 
necesaria para la evaluación y transformación del pro-
ceso curricular, estos son: Sobre las intenciones, sobre 
el saber profesional, sobre la comunicación y sobre los 
alcances y posibilidades. Consideramos que estas ca-
tegorías permiten reconstruir las relaciones pedagógi-
cas, comunicativas con el saber disciplinar que surgen 
durante cada una de las sesiones. Se debe aclarar que 
cada uno de estas no son independientes si no que uno 
afecta a los demás.

Sobre las intenciones

Lo que convoca emprender una reflexión sobre las in-
tenciones, es entender las relaciones que surgen de 
ellas, es decir, las relaciones pedagógicas que siempre 
son intencionadas y se construyen con el otro. Como 
consecuencia, al entender las necesidades, particula-
ridades e intereses que movilizan a los estudiantes se 
genera un ambiente de comprensión, participación y 
posibilidad de construcción de saberes, que cambia 
todo el panorama y permite ver las clases de otra ma-
nera, pues ya no es el profesor el que únicamente po-
see todo el conocimiento y por ello el estudiante deja 
de ser el contendor de dicho saber.

Al plantear una construcción conjunta en búsqueda de 
la pertinencia para el contexto, los estudiantes se sien-
ten confundidos, ya que en raras ocasiones se les ha 
pedido la colaboración y participación para los diseños 
de su propio aprendizaje y por ello es fácil escuchar 
preguntas como:

- ¿Profesor, qué hago? 
- ¿Profesor, cómo hay que hacerlo?, 
- Profesor, muéstreme que debo hacer,
- ¿Profesor, es correcto lo que hice?…

Pero se debe aclarar que además de confusiones, tam-
bién se genera en los encuentros, actitudes propositi-
vas alrededor de los ejes temáticos, pues pudimos evi-
denciar que algunos estudiantes logran hacer relación 
de sus experiencias cotidianas con los ejes temáticos 
propuestos, lo que orienta la práctica educativa a reco-
nocer aspectos como la creatividad y la participación 
posibilitadoras de la construcción de conocimiento 
que se pone en el plano de lo familiar para el estudian-
te y así sienta más interés por el aprendizaje.

En este punto, es fundamental reconocer en qué forma 
se establecen las relaciones pedagógicas, pues al plan-
tear ejes de análisis y núcleos temáticos se pretende 
delegar responsabilidades que son compartidas, pues 
nosotros como profesores tenemos la responsabilidad 
de hacer un pre-diseño de la unidad didáctica que será 
trasformado por las variaciones y caminos que el estu-
diante de a la clase, y que en algunas ocasiones contri-
buyen al desarrollo y potencialidad de la apropiación 
de los procesos educativos y la familiaridad de la disci-
plina con sus vidas cotidianas.

Sobre el saber profesional

En las prácticas evidenciamos, que algunas compren-
siones sobre la educación física, dadas por varios estu-
diantes apuntan al concepto dominante de una educa-
ción física deportivizada, y no visibilizan las diferentes 
expresiones motrices (el juego, la danza, la dramatiza-
ción) como posibilitadoras de aprendizaje y construc-
tora de cultura.

Esta concepción se ha venido trasformando con el 
transcurrir de los encuentros y se hace evidente en las 
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Contexto Formal Contexto Informal (Popular)

Con el grupo de arte en comunidad la comuni-
cación ha sido construida desde el respeto, pues 
se busca siempre que se escuchen entre ellos 
dándole máxima importancia a lo que cada chico 
quiere comunicar desde su posibilidad participa-
tiva. Por ejemplo.

Se construyó una galería donde cada quien expo-
nía su construcción de cartografía corporal, el res-
to de grupo se debía movilizar por cada obra de 
arte escuchando la exposición autobiográfica de 
su compañero. Los estudiantes estuvieron siem-
pre atentos y como consecuencia de ellos genera-
ron preguntas para el expositor.

Por lo menos con los chicos de quinto este es un 
problema frecuente, ya que se comunican a través 
de la grosería, la burla y no se logran escuchar en 
ocasiones por las dinámicas del grupo. El profesor 
tiende a utilizar como recurso el grito y la llamada 
de atención constante.

Con el grupo de decimo son otras las dinámicas, 
pues ellos son muchos más respetuosos y se escu-
chan la mayoría de las veces, lo que genera un am-
biente de confianza y compañerismo entre ellos.

situaciones en donde los estudiantes ya no dicen úni-
camente “vamos a jugar futbol”, si no que en las expe-
riencias adquiridas durante los encuentros han logrado 
establecer afinidades con alguna expresión motriz y las 
traen a colación; por ejemplo, es para nosotros gratifi-
cante escuchar a los estudiantes diciendo:

- Profe déjanos 10 minutos para jugar la olla, cogidas 
o saltar lazo o jugar futbol. 

- Profe, hoy podemos empezar la clase jugando a, 
manitos calientes, ponchados, congelados.

- Profe, será que podemos volver a jugar lo que juga-
mos la clase pasada.

Esto sugiere una trasformación de las formas de actuar 
desde las expresiones motrices, pues de forma indi-

recta nos están dando a entender que los juegos han 
logrado trascender en la forma en la que perciben el 
mundo y sobretodo en la forma en la que pueden di-
vertirse sin los estándares de competitividad que nos 
sugieren los deportes.

Sobre la comunicación

La comunicación nos pone en el plano de las relaciones 
del respeto por el otro, pues comunicarse es relacio-
narse y en este sentido crear lazos de afectividad, reco-
nocimiento, responsabilidad compartida y confianza.

Con fines de la sistematización se hará un contraste de 
las formas de comunicación en los diferentes contex-
tos trabajados:

La comunicación entonces nos sugiere una confronta-
ción de saberes que conducen a la construcción colec-
tiva de las expresiones motrices desde y en los saberes 
generados en los diferentes encuentros, por ello se ha 
velado por posibilitar la negociación cultural con el fin 
de construir la clase a partir de las expresiones motri-
ces concertadas por los diferentes estudiantes.

Sobre los alcances y posibilidades

Consideramos como alcances del proyecto aquellos 
acercamientos en relación a la construcción de senti-

dos de vida que respondan a la concepción de crea-
tividad, participación y sensibilidad, dentro de las se-
siones de clase. Además le damos gran importancia al 
proceso de reflexión atribuido a las expresiones motri-
ces, pues desde allí es donde logramos ver como los 
estudiantes logran establecer puentes de relación en-
tre el hacer y el ser.

Al trascurrir los encuentros, observamos transforma-
ciones que dieron muestra de un crecimiento personal 
tanto de los estudiantes como de nosotros como pro-
fesores, en referencia a las actitudes frente a las acti-
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vidades propuestas, la apropiación de conceptos como 
la participación y su función en términos de aportar 
al desarrollo del aprendizaje, el reconocimiento de las 
diferentes expresiones motrices como posibilidad de 
sensibilización y el acercamiento a la compresión del 
contexto, la construcción de espacios de negociación 
cultural, determinante para orientar los encuentros, el 
respeto por la palabra y la responsabilidad en los com-
promisos.

El proyecto fue pertinente tanto para el contexto formal 
e informal (educación popular) pues al estar constitui-
do para responder las necesidades o problemáticas de-
terminadas por las particularidades de los contextos, 
es flexible su construcción curricular buscando que se 
fortalezcan las potencialidades del grupo y que se tra-
baje sobre las debilidades para mejorar los ambientes 
de aprendizaje en conveniencia del desarrollo social y 
contextual al que pertenecen los estudiantes.

Los siete encuentros con las tres poblaciones nos ha 
mostrado que es posible el cambio con una educación 
física intencionada y contextualizada, pero también 

nos refuerza la idea de que todo es un proceso y que 
alcanzar un propósito de formación como el que se 
plantea en este PCP consta de un trabajo de mucho 
más tiempo, por ahora las siete sesiones nos han suge-
ridos pequeños cambios en las actitudes y disposicio-
nes de los estudiantes frente a las sesiones.
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Las Prácticas de Formación Profesional:
Un Espacio de Reflexión Pedagógica

Pilar Astrid Gutiérrez Valderrama
Magister en Educación.
Docente del programa de Licenciatura en Educación 
para la Primera Infancia.

En el acto educativo, las prácticas de formación pro-
fesional toman importancia al ser éstas el espacio en 
donde se construye conocimiento y se reflexiona acer-
ca del mismo. En las prácticas pedagógicas, los estu-
diantes que se están cualificando para ejercer como 
docentes, intervienen desde sus disciplinas y es allí, en 
la praxis, en donde se evidencia la teoría adquirida. 

Es además, la oportunidad para afianzar la vocación 
y hacer de las prácticas pedagógicas un momento de 
auto reflexión, a través de la continua auto critica con 
fines de mejorar y avanzar en su permanente proceso 
de formación.
 

De igual manera, los escenarios de práctica ofrecen 
diferentes realidades educativas que confrontan al es-
tudiante de modo recurrente, en los cuatro pilares de 
la educación que propone Jacques Delors, (1994) en 
el reconocido texto: La educación encierra un tesoro.

Aprender a conocer: “implica aprender a aprender 
para poder aprovechar las posibilidades que ofrece la 
educación a lo largo de la vida”.
Aprender a hacer: “a fin de adquirir no sólo una califi-
cación profesional sino, más generalmente, una com-
petencia que capacite al individuo para hacer frente a 
gran número de situaciones y a trabajar en equipo”.
Aprender a vivir: “juntos desarrollando la compren-
sión del otro y la percepción de las formas de inter-
dependencia -realizar proyectos comunes y prepararse 
para tratar los conflictos- respetando los valores de 
pluralismo, comprensión mutua y paz”.
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Aprender a ser: “para que florezca mejor la propia per-
sonalidad y se esté en condiciones de obrar con cre-
ciente capacidad de autonomía, de juicio y de respon-
sabilidad personal”.

Las distintas realidades educativas, también le con-
frontan con diversos ambientes y dinámicas propias de 
cada institución, en donde se lleve a cabo la práctica 
pedagógica. Implica este hecho no sólo adaptarse a las 
dinámicas, sino incrementar en la actitud investigativa, 
afianzar el diálogo permanente entre los actores del 
ejercicio docente y sus diferentes miradas frente al 
hecho educativo; y por supuesto, invita a la reflexión 
sobre la acción misma. 

En el escenario de práctica, se conjuga el trabajo in-
terdisciplinario que coloca a los estudiantes en la si-
tuación de defender posturas conceptuales de manera 
crítica, analizar, cuestionar y demostrar competencias 
profesionales involucrando además, una comprensión 
reflexiva de la práctica. Se establece de esta manera 
una dialéctica que según el diccionario de la Real Aca-
demia Española (RAE, 2017) es el “arte de dialogar, 
argumentar o discutir”, entre conceptos, teorías, co-
rrientes y enfoques, con la praxis que lleva a cabo el 
docente en formación. 

En el escenario de práctica confluyen dos procesos de 
los que el estudiante en formación deberá tener cla-
ridad, si quiere inculcar en sus alumnos la inquietud 
por la adquisición de conocimiento; el qué enseñar y el 
cómo enseñar, aspectos estos que forman una unidad 
cuando se habla de conseguir procesos de aprendizaje 
en los discentes.

Las prácticas en la Primera Infancia

Sí se consideran relevantes las prácticas profesionales 
con adolescentes, las que se realizan con población in-
fantil adquieren aún más responsabilidad y compromi-
so, teniendo en cuenta que se debe apuntar hacia la 
protección integral del menor y hacia el desarrollo de 
las habilidades y destrezas propias de la infancia. Las 
estudiantes en formación, darán cuenta en la interac-
ción con los niños, de sus competencias profesionales, 
además de ser este espacio en donde se reafirme su 
vocación.

Va implícito en el trabajo con los niños, la simpatía, la 
devoción y la construcción de vínculos afectivos para 
el buen desempeño en el aula. El texto de la Secretaria 
Distrital de Integración Social: Lineamiento Pedagógi-
co y Curricular para la Educación Inicial en el Distrito 
(2010), al respecto hace referencia: “La construcción 
de una relación de afinidad y comprensión es desde 
luego, la construcción de unos vínculos afectivos indis-
pensables para el sano desarrollo del niños y las niñas 
y del trabajo de la maestra o maestro”

La práctica profesional con la primera infancia se debe 
convertir para la estudiante en formación, en un ejer-
cicio constante y consiente de su actuar, dando paso 
en el aula a la diversidad y a la posibilidad de educa-
ción de la población infantil, independientemente de 
las condiciones particulares que allí se presenten. Es 
así que las prácticas profesionales se deberán concebir 
desde una postura de inclusión, alrededor de la inten-
ción de adquirir conocimiento, responder a los reque-
rimientos de los niños desde una interacción pedagó-
gica con sentido y desarrollar las potencialidades de las 
dimensiones del desarrollo que propone el texto de la 
Secretaria Distrital de Integración Social. 

El garantizar una educación con calidad, con igualdad 
de oportunidades y con equidad independientemente 
de las condiciones que en ella se encuentren, será uno 
de los propósitos que deberá guiar el actuar de la estu-
diante en el ejercicio docente.

Prácticas profesionales de las estudiantes de la 
Licenciatura en Educación para la Primera Infancia

Las alumnas que se acercan a la práctica profesional, 
lo hacen desde la incertidumbre y la apuesta por de-
mostrar sus habilidades y competencias en el ámbito 
educativo.

Particularmente, las estudiantes de este programa, 
realizan la práctica pedagógica los días sábados, de 
acuerdo con las orientaciones que ofrecen los linea-
mientos de las prácticas profesionales de la Corpora-
ción Universitaria CENDA.

Este hecho, hace que los escenarios de práctica se 
ubiquen dentro de una educación no formal y pro-



Boletín Práctica Pedagógica Cenda 17

bablemente en fundaciones que atiendan niños ins-
titucionalizados y en condiciones de vulnerabilidad, 
permitiendo entonces mayor sensibilización y el desa-
rrollo de una gran responsabilidad social, de cara a las 
distintas realidades presentes en el contexto.

La práctica a partir del segundo semestre del año 2017 
y en este primer periodo del año en curso, se desarro-
llaron en la Fundación para la Asistencia de la Niñez 
Abandonada FANA, ubicada en la localidad de Suba. 
En este escenario, se cuenta con la población infantil 
necesaria para la realización de la práctica. Allí las es-
tudiantes, encuentran niños en protección que el Ins-
tituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF), acoge 
mientras no se garantice el restablecimiento de sus 
derechos, y también niños en proceso de adopción. La 
práctica da inicio con un periodo de observación del 
grupo de niños asignado, que puede ser entre el año y 
medio a tres años aproximadamente, o de los tres a los 
seis años de edad. 
 
Este periodo de observación tiene como fin, detectar 
las habilidades y destrezas en cada una de las dimen-
siones del desarrollo, que marcan la pauta para enten-
der el proceso del desarrollo infantil, así como también 
detectar los requerimientos de cada una de ellas, para 
conseguir logros de acuerdo con la edad. De manera 
puntual lo señala el texto de Lineamiento Pedagógico y 
Curricular para la Educación Inicial en el Distrito (2010):

Propiciar experiencias pedagógicas, que promue-
van en los niños y niñas, desde su gestación hasta 
los cinco años, el desarrollo armónico e integral en 
cada una de sus dimensiones: personal-social, cor-
poral, artística, comunicativa, cognitiva, en función 
de sus intereses y el fortalecimiento de sus poten-
cialidades, en el marco de la garantía de sus dere-
chos (p, 46).

De acuerdo con la observación realizada, las estudian-
tes diligencian un formato de diagnóstico en donde 
registran las características grupales de los niños con 
base en las dimensiones del desarrollo. Este formato 
dará cuenta del ser y el deber ser en cada una de éstas, 
para encontrar así un sentido a las actividades peda-
gógicas planeadas, y evitar caer en el activismo sin un 
propósito claro de formación.

Posteriormente y de acuerdo con la práctica, las estu-
diantes implementan las actividades planeadas y que 
han sido revisadas antes de su ejecución. De igual ma-
nera, llevan un diario de campo, en donde registran 
lo observado en la jornada de práctica, realizando la 
reflexión pedagógica desde su mirada como docente 
en formación y dando cuenta de la pertinencia o no, 
de la fundamentación conceptual referenciada en la 
planeación.

Para la población infantil de FANA, la presencia de las 
estudiantes les ha favorecido en su desarrollo integral, 
demuestran afecto y participan con agrado en las acti-
vidades propuestas por ellas.

De igual forma, las directivas de la institución se sien-
ten a gusto porque entienden que fortalecer las habili-
dades cognitivas, motoras y emocionales de los niños, 
para obtener resultados inmediatos y a largo plazo, 
requiere no sólo de una buena disposición y voluntad, 
sino de planeación, ejecución adecuada, constancia y 
creatividad entre otros aspectos.

Las practicas pedagógicas independientemente del es-
cenario en donde se lleven a cabo, evidencian no solo 
la teoría adquirida, sino que es la oportunidad para 
confrontarse con la realidad, en una verdadera expe-
riencia de aprendizaje y desarrollo de competencias 
propias del docente. En este espacio de práctica, las 
estudiantes se cualificaron en su quehacer docente, in-
crementaron las habilidades escritoras, e investigativas 
y reafirmaron su vocación. 
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Los Saberes Profesionales del Licenciado en Educación Física, 
Recreación y Deportes: Breves Concepciones y Problemáticas

Christian Camilo González Cañon
Licenciado en Educación Física
Docente de la Corporación Universitaria CENDA

La intención de este texto es presentar y desarrollar 
ideas sobre los saberes profesionales del licenciado, 
basados en las ideas de Zambrano, a plasmadas en su 
texto Formación, Experiencia y Saber; para que por 
medio de reflexiones sobre dichos saberes, se permi-
ta a los lectores cuestionarse sobre su proceso de for-
mación y sus prácticas pedagógicas, y de esta manera 
se espera, aportar fundamentos a los licenciados en 
formación y se permita deconstruir la identidad profe-
sional los licenciados en Educación Física, Recreación y 
Deportes en ejercicio profesional.

Ahora bien, entre los imaginarios sociales que se han 
generalizado sobre el licenciado en Educación Física, 
Recreación y Deportes; como producto de las prácticas 
que se han generado desde esta área en el contexto 
colombiano, se pueden reconocer, por nombrar solo 
algunos, los que afirman que el educador físico es un 
licenciado con poco compromiso a nivel profesional 
y con su proceso de formación, además de la incom-
prensión de la importancia de su papel en la sociedad 
como educador, su baja o nula aportación a proyectos 
educativos y la poca productividad de proyectos peda-
gógicos generados desde la educación física en contex-
tos escolares.

¿A qué se deben estas ideas? En primera medida es ne-
cesario aclarar que esta problemática no es exclusiva 
del campo de la educación física, recreación y deportes, 
pues en general sucede en las prácticas de licenciados 
formados en otros saberes específicos, prácticas desa-
rrolladas con la única intención de transmitir conoci-
mientos de su área y que poco se preocupan por los sa-
beres y destrezas propias de un licenciado, y por ende 
de entenderse como un productor de conocimiento en 
el campo de la educación, frente a esto Porlán, A. & 
Toscano, T. (1994) plantean que “[…] Habitualmente el 
conocimiento profesional suele organizarse en torno 
a los contenidos de las diversas disciplinas, quedan-
do relegados a un segundo plano aquellos saberes y 

destrezas más relacionados con la actividad docente”. 
Con base en esta afirmación se puede identificar que 
durante el desarrollo de las prácticas profesionales de 
los profesores es evidente el saber disciplinar, pero por 
otro lado, el saber pedagógico no se manifiesta clara-
mente, en consecuencia de lo anterior el saber didác-
tico se ha generado de manera inconsciente y el saber 
académico es, por un lado, ignorado, y por otro lado, 
inexistente para los profesionales en educación.

Los saberes profesionales del licenciado

Para profundizar en la temática de los saberes profe-
sionales del licenciado, es pertinente en este momen-
to hacer la pregunta ¿Cuáles son esos saberes profe-
sionales del licenciado? Según Zambrano (2006) todo 
profesional de la educación debería apropiarse de tres 
tipos de saber, él propone los siguientes:

El saber pedagógico, entendido como las formas y re-
flexiones que el profesor utiliza dentro de un proceso 
educativo; el saber disciplinar, entendido como el co-
nocimiento propio de su área de formación específi-
ca; y el saber académico, entendido como un ejercicio 
que responde a la mejora de sus prácticas por medio 
de un ejercicio de reflexión y escritura que permita la 
transformación de sus otros dos saberes, el cual es ne-
cesario dar a conocer ante la comunidad académica 
para posibilitar la figura de intelectual de la educación.

En ese sentido y para facilitar la comprensión de cada 
uno de los saberes, se hace necesario aclarar que estos 
se generan, en primera medida, desde la apropiación 
conceptual y teórica sobre temas pertinentes a la for-
mación de licenciados durante el proceso de forma-
ción universitaria, y además, en un ejercicio de auto-
formación que, se considera, debe ser un compromiso 
personal y constante de todo licenciado. En segunda 
medida, se reconoce que la construcción de dichos sa-
beres también se da a partir de las experiencias en el 
actuar profesional, lo que quiere decir que se hacen vi-
sibles en las clases que el licenciado desarrolla durante 
su ejercicio de enseñanza.
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A continuación, con la intencionalidad de profundizar 
en su concepción, se presenta cada uno de los saberes 
propuestos por Zambrano y se problematizan frente 
a la formación de licenciados en Educación Física, Re-
creación y Deportes.

Saber Disciplinar

Para Zambrano (2007) el saber disciplinar, se refiere al 
dominio del área del conocimiento en la cual se ha for-
mado el licenciado, por lo tanto y con el fin de enten-
der de manera sencilla este asunto, se hace necesario 
aclarar que el saber disciplinar cambia en relación con 
la carrera de cada licenciado, por ejemplo, para el li-
cenciado en química el saber disciplinar es la química, 
para el licenciado en matemáticas su saber disciplinar 
son las matemáticas, para el licenciado en educación 
física su saber es la educación física. Asimismo Zambra-
no, A (2007) manifiesta que este ejercicio profesional 
sobre el saber disciplinar requiere de dos característi-
cas, la primera es la distancia, lo que quiere decir que 
el licenciado debe alejarse conscientemente de su sa-
ber para identificar los vacíos que tiene sobre el mis-
mo, el segundo es la reflexión, la cual es resultado de 
la distancia, y es el ejercicio de auto-cuestionamiento 
para tomar acciones frente a dichas falencias en su sa-
ber, con el fin de encausarlo en un proceso de autofor-
mación para actualizar y mejorar su saber disciplinar.

De esta manera se entiende que el saber disciplinar 
tiene que ver con la constante interrogación del licen-
ciado frente a qué saberes domina de su conocimien-
to, un cuestionamiento constante que permite no solo 
reconocer las carencia frente a su saber específico, 
sino para posibilitar oportunidades de mejora, domi-
nio, actualización y ¿por qué no? producción de cono-
cimiento en su campo disciplinar.

Las problemáticas más comunes referentes al saber 
disciplinar en nuestro país, tienen que ver, en primera 
medida, con los marcada reproducción de los discur-
sos de las escuelas europeas sobre la educación física, 
los cuales se han legitimado desde la sobrevaloración 
del enfoque educativo del deporte -escuela inglesa-, el 
cultivo del cuerpo para la conservación de la salud y la 
actividad física -escuela francesa- y para la formación 
del cuerpo desde un enfoque militar -escuela alema-

na- (Camacho, H. 2003); y que a pesar de las nuevas 
posibilidades que se dieron en la educación física des-
de la Psicomotricidad de Dupre, la Psicocinetica de Le 
Boulch, psicopedagógica de Picq y Vayer y la sociomo-
tricidad de Parlebas, entre otros, el ejercicio de trans-
formación de las prácticas de los educadores físicos no 
han sido objeto de innovaciones importantes que per-
mitan construir nuevas posibilidades para la profesión.

Lo anterior conllevo, de acuerdo con Correa (2013), a 
que las prácticas pedagógicas de los profesionales en 
educación física, recreación y deportes se cobijaran 
bajo un paradigma tradicionalista y mecanicista que 
se centraban en tan solo el saber disciplinar con gran-
des falencias conceptuales y epistemológicas, desco-
nociendo además, que el ejercicio profesional sobre 
lo disciplinar hace necesaria la reflexión sobre el mis-
mo para posibilitar la trasformación del saber, y por 
ende de sus prácticas pedagógicas. Por último, pero 
no menos grave, tiene que ver con que las prácticas 
del educador físico desde lo disciplinar han conllevado 
a la invisibilidad del saber pedagógico como eje de la 
formación profesional de los licenciados.

Saber Pedagógico

El saber pedagógico se enmarca en la pregunta ¿cómo 
comunico lo que sé? Y se da en la situaciones en las 
que el licenciado es participe de una relación de en-
señanza y aprendizaje y que se refiere a las formas en 
las que el profesor desarrolla sus prácticas pedagógi-
cas, teniendo en cuenta factores como el currículo, la 
planeación, lo comunicativo, lo didáctico y lo evaluati-
vo (Zambrano, A. 2007). En ese sentido, podemos en-
tender que el saber pedagógico no tiene que ver solo 
con la comunicación, las metodologías, las estrategias 
didácticas y procesos heteroevaluativos -creencia erró-
nea pero muy común en estudiantes de licenciatura- 
sino que tiene que ver con la reflexión sobre ellas, es 
desde este saber que el licenciado realiza un ejercicio 
de interrogación frente a las situaciones que tienen lu-
gar en el desarrollo de su clase, preguntándose sobre 
cómo se desarrollan sus prácticas pedagógicas en cada 
uno de sus componentes para transformarlas y mejo-
rarlas y por ende proponer ideas de cambio a sus pro-
yectos pedagógicos, propuestas curriculares y políticas 
públicas de educación.
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Frente al saber pedagógico la problemática más grave, 
referente a la formación de licenciados en Educación 
Física, Recreación y Deportes; tiene que ver con que 
este debería entenderse como el eje fundamental en la 
formación de licenciados y por lo tanto también como 
columna vertebral en su ejercicio profesional, a pesar 
de esto, los educadores físicos no se preocupan por 
este saber, es más, a pesar de hacer parte de su proce-
so de formación universitario, existen quienes huyen 
de este saber, los que desconocen su importancia, los 
que apropian lo mínimo necesario para dar cuenta de 
una mera ilusión de apropiación del mismo. Esto tiene 
que ver con la situación problemática frente al saber 
disciplinar, el cual a pesar de no ser reflexionado y por 
ende no es transformado, funciona a modo de telón 
para ocultar sus falencias en lo pedagógico. Aun así, 
generalizar en este caso sería desconocer que también 
existen Licenciados en Educación Física, Recreación y 
Deportes que ante lo anterior han realizado una cons-
trucción desde su experiencia profesional, por medio 
de la búsqueda, lectura e indagación de información 
relacionada con la asuntos concernientes al saber pe-
dagógico, lo cual ha generado grupos de estudio y dis-
cusión frente a estas temáticas, grupos consolidados 
en el ámbito académico y que se presentan como re-
sistencia ante las representaciones e imaginarios que 
se han cernido sobre el educador físico.

Saber Académico

Para la apropiación de este saber se hace necesario 
el desarrollo de actitudes comunicativas, puesto que 
sin la utilización adecuada de habilidades de escritura, 
oralidad y argumentación no es posible el desarrollo 
de este saber, puesto que, es solo desde estas capa-
cidades que el licenciado se puede permitir organizar 
sus experiencias profesionales -en las cuales se genera 
la relación de los saberes disciplinar y pedagógico- en 
un ejercicio sistemático para ser expuestas ante sus 
pares en encuentros de índole académico. Frente a lo 
anterior Zambrano, A. (2007) afirma que el saber aca-
démico es resultado de la interacción del saber peda-
gógico y disciplinar en la cotidianidad profesional del 
licenciado y la actitud para organizar y exponer ante 
sus colegas su construcción conceptual, producto de 
sus reflexiones frente a su práctica pedagógica.

El principal inconveniente alrededor del saber acadé-
mico, en palabras de Zambrano (2007) tiene que ver 
con este es prácticamente inexistente en las prácticas 
de formación del profesorado, esto se debe a las difi-
cultades ya nombradas en el saber disciplinar y peda-
gógico, en tanto la ausencia de reflexiones sobre cada 
uno de estos, el ejercicio de organización, escritura y 
oralidad sobre las experiencias desarrolladas en las re-
laciones de enseñanza y aprendizaje en el contexto es-
colar no se despliega, lo cual es básico en la construc-
ción del saber académico. Ahora bien, Licenciados en 
Educación Física también se adhieren a esta situación 
y cómo agravante se encuentran falencias en lo que a 
capacidades comunicativas se refiere.

Saber Didáctico

A pesar de que en el ejercicio de contextualización se 
habló de que los saberes del licenciado eran tres (dis-
ciplinar, pedagógico y académico) este saber es pre-
sentado por Zambrano por su estrecha relación con 
el saber pedagógico. El saber didáctico emerge como 
un cuarto saber, recordamos que Zambrano, A. (2007) 
entiende la didáctica como la disciplina científica resul-
tado de la combinación de la prácticas de investigación 
de los saberes disciplinares e innovaciones pedagógi-
cas en contextos escolares, además afirma que la di-
dáctica se preocupa por el estudio del aprendizaje y 
la pedagogía por la reflexión sobre la enseñanza. Por 
otro lado se define como“(…) la ciencia de la educación 
que estudia e interviene en el proceso de enseñanza-
aprendizaje con el fin de conseguir la formación inte-
lectual del educando” (Mallart, 2001, p.5). En concor-
dancia con lo anterior se puede entender que el saber 
didáctico tiene que ver con el componente que estudia 
la esencia de cualquier proceso educativo, la relación 
profesor-estudiante, la forma en que se comunican y 
logran llevar a cabo el acto formativo manteniendo 
presentes siempre los objetivos de aprendizaje, ha-
ciendo énfasis en las estrategias y métodos utilizados 
por los profesionales de la educación para presentar el 
conocimiento a los estudiantes.
 
Ahora bien, es necesario establecer que lo anterior es 
un concepto de la didáctica general, y que por lo tan-
to debemos hacer visible que también existen didác-
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ticas específicas para cada saber disciplinar. Contreras 
(1998) menciona las didácticas específicas concebidas 
en la actualidad, como una disciplina autónoma en 
una zona central ubicada entre la didáctica general y 
un área de conocimiento en particular. Es así, como se 
entienden las didácticas específicas; son la interacción 
de los saberes propios de los saberes disciplinares y los 
componentes de la didáctica universal, posibilitando 
organizar un proceso de enseñanza-aprendizaje de un 
saber particular, logrando alterar sus contenidos hacia 
algo enseñable, lo que quiere decir que, al igual que las 
matemáticas, la física, la biología y otras disciplinas la 
educación física también tiene su didáctica particular.

Para este saber, su principal obstáculo es que, a pesar 
de que licenciados en educación física han sido pro-
tagonistas en la creación de excelentes ejercicios di-
dácticos, estos no son conscientes de sus creaciones 
didácticas en el marco de sus prácticas pedagógicas, no 
las escriben y por lo tanto no reflexionan sobre ellas, 
lo cual ha sido razón para que el ejercicio de potencia-
lidad de la didáctica se pierda en la historia de sus ex-
periencias profesional, y no sea objeto de innovación y 
de discusión académica. Esta primera problemática es 
en sí misma preocupante, pero la segunda es alarman-
te, en tanto se evidencian licenciados y estudiantes a 
punto de finalizar su carrera que no tienen claridad so-
bre los conceptos de didáctica y pedagogía y en conse-
cuencia no entienden sus diferencias y relaciones.
 
¿Qué hacer al respecto?

Al inicio del presente texto se expone que su propósi-
to tiene que ver con presentar ideas de cada uno de 
los saberes y algunas problemáticas que entorpecen 
su apropiación, por lo tanto este texto toma la figura 
de invitación para los lectores, en tanto licenciados 
profesionales y en formación, para que a través de 
estas letras se cuestionen frente a su compromiso de 

formación profesional, se interesen en en identificar 
sus falencias y se sumerjan en un ejercicio de reflexión 
sobre sus saberes, sus concepciones; y se permitan de-
construir la identidad profesional de los licenciados en 
Educación Física, Recreación y Deportes. Esta es una 
de las apuestas del programa de licenciatura en Edu-
cación Física, Recreación y Deportes de la Corporación 
Universitaria CENDA, un programa pensado en la for-
mación de licenciados que se entiendan como profe-
sionales de la educación, que se permitan transformar 
para aportar en lo posible a la consolidación de la idea 
que dio origen al movimiento pedagógico colombiano 
en la década de los ochenta, entender que en tanto 
profesional de la educación un licenciado debe ser un 
intelectual de la educación.
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Grupo de Investigación:
Urdimbres para la Educación y la Pedagogía

Investigación Pedagógica para la Educación del País
Hace ya un año que la universidad se comprometió con 
el desarrollo y la innovación en el campo de la educa-
ción y la pedagogía para ello creó el grupo de investi-
gación llamado: URDIMBRES PARA LA EDUCACIÓN Y 
LA PEDAGOGÍA cuyo objetivo es fomentar la investi-
gación desde una perspectiva de complejidad que per-
mita el desarrollo de procesos de indagación y cons-
trucción de nuevo conocimiento con fundamento en la 
comprensión multi-pluri-transdisciplinar de la ciencia 
y el desarrollo para configurar líneas de investigación 
en las que confluyan diferentes disciplinas en torno al 
campo de la educación como objeto de conocimien-
to común. El grupo constituye una estrategia episte-
mológica institucional con propósitos organizativos y 
académicos para la promoción, construcción y difusión 
de conocimiento científico, tecnológico y artístico en el 
campo de la educación, para responder a las deman-
das y retos que emergen de las dinámicas sociocultura-
les en los ámbitos local, nacional e internacional. (Pos-
conflicto, cultura de paz, ciudadanía, desarrollo social 
sustentable, ecoformación, entre otros).

A continuación presentamos las líneas de investigación 
propuestas por el grupo, líneas que se sugieren temas 
relacionados con el amplio campo de la educación 
para desarrollar proyectos en los diferentes programas 
de la universidad:
 
Línea de Educación, Cultura y Sociedad

Objetivo

Promover la comprensión crítica de las relaciones en-
tre educación, cultura y sociedad como fundamento 
para analizar los problemas educativos y sus implica-
ciones en los procesos de desarrollo humano y en la 
construcción de la sociedad y la cultura; a partir de in-
vestigaciones que propicien el conocimiento y la pro-
fundización sobre las diferentes disciplinas y áreas del 
conocimiento que componen la propuesta educativa 
de CENDA.

Línea de Currículo, 
Pedagogía y Didáctica 

Objetivo

Promover la investigación sobre la relación enseñanza/
aprendizaje en cualquiera de las modalidades, niveles 
educativos y manifestaciones culturales, que conduzca 
al mejoramiento de la comprensión histórica de las ac-
ciones pedagógicas y a la cualificación de los procesos 
de aprendizaje y formación profesional. La línea se pro-
pone explorar las relaciones sistémicas entre estos tres 
componentes en aspectos tales como las preguntas 
sobre las finalidades, la organización de los contenidos 
educativos, la comunicación pedagógica, las didácticas 
específicas, el diseño de propuestas curriculares, pe-
dagógicas y didácticas y la evaluación de planes, pro-
yectos y programas educativos, así como la evaluación 
de los aprendizajes para hacer aportes significativos al 
campo de la pedagogía en tanto saber fundante de la 
profesión docente.

Línea de Creación, Producción 
y Reflexiones Artísticas

Objetivo

Promover la indagación, investigación, creación e inno-
vación en las diversas manifestaciones de las artes a las 
que se refieren los programas académicos de la Corpo-
ración, a partir de reflexiones teóricas y conceptuales 
que surjan de las experiencias prácticas, creaciones re-
flexiones y espectáculos con fines de investigación que 
hagan posible además del desarrollo y potenciación 
del conocimiento técnico, artístico, cultural, social, de 
creación dramática y/o dancística, la puesta en escena 
y el desarrollo de procesos pedagógicos relacionados 
con la comunidad académica y la producción artística, 
una mejor comprensión del tejido social de nuestro 
país y de las influencias internacionales que nos confi-
guran como sujetos y ciudadanos.
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Línea de Infancias

Objetivo

Promover la investigación sobre la formación y desa-
rrollo de los niños y las niñas en el país, en concor-
dancia con lo establecido en las políticas públicas y 
los programas para contribuir y participar en los pro-
cesos de acompañamiento, vigilancia y promoción de 
los derechos de la población infantil en la sociedad 
colombiana. Se propone la línea participar, a partir de 
la creación de nuevo conocimiento, en la gestión y di-
seño de políticas y programas educativos conducentes 
al mejoramiento de sus condiciones de vida, así como 
la atención y educación para la primera infancia como 
sujetos de derechos, de experiencias y ciudadanos par-
ticipativos como parte de su re-conocimiento.

Proyectos en Desarrollo

En el momento se vienen desarrollando cuatro proyec-
tos bajo la responsabilidad de los profesores y se aca-
ba de graduar al primera corte de estudiantes que se 
decidieron por la investigación en el campo educativo.

Dentro de los temas objeto de investigación que se en-
cuentran en curso, podemos contar con un proyecto 

en cooperación con la universidad pedagógica nacio-
nal que se indaga acerca de la percepción del riesgo 
biomecánico en salud en los docentes de educación fí-
sica de las instituciones de educación física en Bogotá; 
Un proyecto que se pregunta por las comprensiones 
acerca de la pedagogía del encuentro como posibilidad 
para la transformación de la enseñanza en educación 
superior; un tercer proyecto enfoca sus preguntas ha-
cia las emociones como estructuras imprescindibles en 
la formación docente y un último proyecto intenta a 
partir de la literatura reconfigurar las comprensiones 
acerca de la relación cuerpo/literatura/pedagogía.

Se suma a esta estrategia la creación del semillero de 
investigación que lleva el mismo nombre del grupo y 
que ha venido trabajado en la formación de habilida-
des y actitudes que promuevan la indagación, el cono-
cimiento argumentado y metódico y el encuentro con 
otras instituciones similares.

Esta nota constituye una invitación, una provocación 
y si se quiere un pretexto para que tanto estudiantes 
como profesores interesados en la educación del país 
se sumen a los trabajos que ya se viene adelantando o 
para que formulen desde sus propias iniciativas y pre-
guntas nuevas propuestas de investigación.

Reflexión en Torno al Método en Pedagogía: 
Enseñar, Aprender y Conocer en la Praxis Pedagógica

Jhon Carlos Cortés Murillo
Docente - Investigador 
Corporación Universitaria CENDA

En el campo de la pedagogía, es innegable que su sen-
tido se configura en el despliegue de la praxis de sus 
profesionales, es decir, de las actuaciones reflexivas en 
torno a lo que se hace con el conocimiento, en este 
sentido, la pedagogía se desarrolla, construye y re-
construye en la cotidianidad de quienes la estudian 
y la practican, la pedagogía es por tanto, un conjunto 
de acciones enfocadas a resolver problemas de orden 
educativo y epistemológico mediante diversas formas, 
muchas veces propias, otros tantas en diálogo con 

otros saberes, ciencias, disciplinas y sujetos, es en este 
sentido que la discusión acerca del método y sus pro-
cedimientos se hace trascendental.

Para situar lo anterior, es importante reconocer que la 
pedagogía más allá de las discusiones sobre si es o no 
una ciencia, lo fundamental en ella sin duda a equi-
vocaciones, es que se puede enseñar, con ella se pue-
de generar nuevo conocimiento, se puede aprender y 
confrontar sus propias teorías, discursos, profesionales 
y prácticas, se puede utilizar como dispositivo educa-
tivo, pero también como teoría y acción emancipado-
ra; en otras palabras, la pedagogía es un recurso y un 
conocimiento; la pedagogía es acción (Freire, 1970). 
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Dicho esto, vale la pena desentrañar qué implica la 
acción en la pedagogía en cada una de estas instan-
cias y así reconocer algunos de los elementos o pautas 
metodológicas que permiten comprender el grado de 
importancia que estas tienen en la praxis pedagógica.

Para empezar, es fundamental saber que la praxis tiene 
lugar en la relación teoría-acción, que no sólo consti-
tuye un punto de partida para analizar las realidades 
educativas, sino un binomio conceptual cargado de 
sentido práctico, con la praxis pedagógica se busca 
transformar el mundo a partir de lo que ya se cono-
ce, pero también en el acto mismo de conocer, en este 
sentido, la praxis, obedece a la razón objetiva de las 
construcciones teóricas, pero también al sentido sub-
jetivo que elabora e interpreta las teorías y los contex-
tos en los que ella actúa, así, la praxis no solo trans-
forma el contexto en el cual se desarrolla, también lo 
hace con los sujetos involucrados en sus procesos, esto 
es, un marco de acción, pero a la vez una necesidad 
propia, en consecuencia, una oportunidad para cono-
cer, actuar y transformar; por tanto, la praxis ocurre en 
distintos espacios, a saber, en el campo de la genera-
ción de conocimiento, en la formación de sujetos, en 
la organización social, en la reflexión profesional y sub-
jetiva de los maestros, en el debate teórico y en todos 
aquellos escenarios en los cuales la figura del profesor 
o pedagogo hace presencia.

Ahora bien, si la praxis involucra al sujeto pedagógico, 
al conocimiento que este posee, al contexto, las pro-
blemáticas y las teorías educativas, entonces, el hori-
zonte procedimental se hace cada vez más importante 
y diverso. Cuando de construcción de conocimiento se 
trata, la pedagogía suele apoyarse en diversas fuentes 
teóricas y metodológicas desarrolladas en otras cien-
cias y disciplinas, atendiendo al potencial que estas 
tienen para la praxis pedagógica, por ejemplo, para co-
nocer los procesos pedagógicos y culturales en aula, es 
común que los investigadores y docentes recurran al 
método etnográfico de la antropología, sin embargo, 
esta no es una acción ligera descontextualizada que se 
lleva de un lugar a otro y sin sentido, por el contrario, 
las formas que la etnografía ha tomado en los análisis 
en educación y escuela son diversas y particulares. Si-
tuación similar se presenta con otra serie de procesos 
educativos que al dialogar con metodologías de inves-

tigación (Florez, 1999), permiten a las instituciones y 
profesores analizar y generar conocimiento adecuado 
a sus propias realidades, tal es el caso de las revisiones 
documentales y de contenido que se pueden hacer a 
los observadores de estudiantes, planes de clase, ma-
llas curriculares, documentos normativos instituciona-
les, libros de texto, entre otros. Frente a lo anterior, 
las posibilidades son múltiples y la generación de co-
nocimiento desde la praxis pedagógica es inagotable, 
así, valdrá la pena presentar un par de ejemplos más y 
algunas preguntas que en el intento de darles respues-
ta permitirían ilustrar con mayor claridad este hecho.

Los profesionales de la pedagogía se desempeñan en 
distintos niveles y escenarios de la educación y la es-
cuela, en este sentido, preguntar dónde, cómo y cuán-
do está ocurriendo el acto educativo y quiénes partici-
pan de él, resulta clave para clarificar su rol en la praxis, 
pero también son fundamentales para delimitar, iden-
tificar e intuir las decisiones pedagógicas más apro-
piadas. Para enfrentar esto, los pedagogos recurren a 
dos elementos cardinales de toda praxis, por un lado 
acuden a su criterio profesional, es decir a su saber, a 
las teorías, y a experiencias educativas formales de re-
ferencia, por otra parte apelan a su sensibilidad como 
sujetos, a sus experiencias subjetivas como docentes o 
estudiantes y a su postura ética y en ocasiones política, 
así, ante situaciones como las que se viven a diario en 
la escuela, los maestros de aula, los directivos con co-
nocimientos en pedagogía, los investigadores, y los es-
tudiantes universitarios futuros docentes, cuentan con 
un repertorio de posibilidades y saberes que los induce 
a cuestionar sus propias acciones como educadores.

Una vez los cuestionamientos aparecen no existe 
vuelta atrás, los profesionales del campo empiezan a 
comprender que sus acciones, aun siendo subjetivas, 
constituyen procesos objetivos que conducen a la con-
tinuidad o cambio de la cultura y la educación, es decir 
son intencionadas, y si no lo son, responden a un pa-
trón de comportamiento socio-histórico que antecede 
al sujeto, lo cual no significa la usencia o negación de 
la capacidad de agencia en el sujeto, sino la existencia 
de un mundo que habilita y restringe caminos a la ac-
ción, en este sentido, se revela a los ojos de profesor el 
poder de la reflexión-acción pedagógica, encuentra en 
su hacer cotidiano todas aquellas pruebas que requie-
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re para hacerse consciente del mundo en el que actúa 
(Giroux, 1997). Quizá este sea el punto más crítico de 
la praxis pedagógica, reconocerlo hace que los docen-
tes, investigadores, directivos y estudiantes tomen de-
cisiones conscientes, en adelante sus acciones están 
mediadas por los problemas que la praxis les ofrece, es 
decir, por los retos teóricos, cognitivos, metodológicos, 
técnicos y humanos que esto representa.

Cuando los docentes, directivos, estudiantes e inves-
tigadores, sin importar el nivel educativo en el cual se 
desempeñan, se enfrentan a los problemas educativos 
de su cotidianidad, deben configurar sus pensamientos 
y acciones a partir de varios elementos: por un lado, 
un marco de orden teórico que se coteja en la apropia-
ción de sus estructuras conceptuales y el desarrollo de 
las mismas en la cotidianidad, en este sentido, la apro-
piación conceptual debe ir más allá de las relaciones 
semánticas entre los términos que aparecen en los tex-
tos teóricos, el sujeto en cuestión, debe identificar sus 
características, es decir, propiedades y rasgos distinti-
vos, -cualitativos o cuantitativos-, tipos de relaciones 
con los contextos y dimensiones en las que se hacen 
observables, en este sentido, los aportes científicos 
son una herramienta para la determinación de dichas 
elaboraciones, particularmente los métodos, las técni-
cas y la aplicación de sus instrumentos en las prácticas 
educativas. Sin embargo, el asunto no se detiene allí, 
usar los conceptos, métodos y técnicas de la investi-
gación científica, no solo es un trabajo procedimental, 
sino una forma de reflexionar la práctica pedagógica, 
en este sentido, la reflexión-acción pedagógica, es una 
forma de construcción de conocimiento, pero a su vez 
es una manera de renovar las formas de enseñar, (Frei-
re, 2004), así, la enseñanza constituye uno de los pun-
tos neurálgicos de toda praxis pedagógica, no se pue-
de concebir ninguna pedagogía sin una clara intención 
que propenda cambios en los comportamientos de los 
sujetos, pues sin ellos la educación se estanca.

De otro lado, el segundo elemento a considerar en la 
configuración del pensamiento pedagógico en los suje-
tos de la educación, ha de ser la reflexión sobre el acto 
de enseñar. La enseñanza más allá de ser una relación 
de carácter técnico, es la construcción de un camino 
hacia la consecución del saber, por ello, los aspectos 
técnicos y procedimentales apenas son un ápice de di-

cho camino, allí se pone en juego la relativa personali-
dad de rol de quien enseña y quien aprende, pues cada 
uno a su manera interpreta y actúa conforme a las cir-
cunstancias y propósitos planteados, no obstante, la 
enseñanza como acción, constituye la oportunidad por 
excelencia para elaborar una crítica efectiva y con ver-
daderas posibilidades de transformación al desarrollo 
de principios educativos y al trabajo técnico en la en-
señanza, no existe mejor oportunidad para renovar la 
practica pedagógica que los procesos de enseñanza, 
allí corre la obra, se plasma el saber, se planifica el con-
tenido, se resuelven las emergencias, se concilian los 
conflictos, entre otros.

La enseñanza y sus lugares son verdaderos laborato-
rios pedagógicos, lo cual no significa concebir las re-
laciones humanas que allí ocurren como si se tratara 
de una caja de Petri, sino como un espacio de cultura-
educación en el cual se existe como sujetos, enmar-
cados en discursos, en el poder, en normas, espacios, 
tradiciones, ideologías, en la vida en sí. Enseñar es qui-
zá la forma por excelencia de aplicar el conocimiento 
pedagógico, esto significa para los actores involucra-
dos, una apertura cultural que trae aparejadas estra-
tegias relacionadas con el saber grupal e individual, es 
decir, la oportunidad de compartir experiencias deriva-
das de la relación enseñanza-aprendizaje en la que la 
participación del estudiante depende de su evolución 
madurativa, en este sentido, la praxis, concretamente 
el acto de enseñar, puede generar oportunidades úni-
cas o experiencias frustrantes; de allí la importancia de 
reflexionar sobre los contexto en los que se da la en-
señanza, pues ella puede bifurcarse y derivar en infini-
tas posibilidades de acción tanto para los que enseñan 
como para los que aprenden.

Lo anterior es un factor determinante al momento de 
pensar los procedimientos y métodos necesarios, al 
respecto, los sujetos que promueven la educación y sus 
praxis, deben formarse como creadores, deben contar 
con los conceptos y medios que les permita generar 
modelos, estructuras, formas, técnicas, procedimien-
tos, y otras tantas maneras que facilitan la consecución 
del aprendizaje (Florez, 1999). Quienes actúan como 
enseñantes deben involucrar en sus propuestas meto-
dológicas las posibilidades de acción tanto para el do-
cente como para los estudiantes, es decir, actividades 
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y escenarios para la reflexión, el trabajo y la sistema-
tización de estos. En el mismo sentido, es importante 
gestionar y recrear los espacios y tiempos para explo-
rar diversas posibilidades, (Diaz, 2006), no solo para 
conocer y comprender el contenido, sino para generar 
problemas alrededor de este, es decir, abrir camino a 
nuevos retos epistemológicos, metodológico, técnicos 
y cognitivos en el acto de enseñar; por tanto, la ense-
ñanza responde a tres condiciones didácticas integra-
das: una didáctica contextualizada, a su vez, esta debe 
ser una didáctica para construir conocimiento y apren-
der del que ya existe, finalmente, debe contar con los 
medios e instrumentos para la gestión de ambientes 
de aprendizaje que permitan el desarrollo de los dos 
primeros.

Así, la configuración metodológica de esta lógica didác-
tica ocurre en las relaciones que se establecen a partir 
del cómo se concibe y desarrolla el problema a cono-
cer y aprender en articulación con los saberes, discipli-
nas y contextos. Al respecto, las técnicas e instrumen-
tos en el campo de la educación y la investigación son 
innumerables, muchas técnicas de investigación son a 
su vez técnicas de enseñanza, por ejemplo, leer, como 
actividad crítica, de conocimiento y formación profe-
sional, implica identificar y cuestionar vacíos argumen-
tativos, por supuesto que esto no ocurre en el primer 
intento; para una buena lectura crítica, es necesario 
hacer que la memoria trabaje, paulatinamente apare-
cen relaciones, el acto mismo de indagar otras fuentes 
hace que la lectura se complejice cada vez más, esto 
representa para el lector un acercamiento a los pro-
blemas con sigilo, analizado el sentido que ellos provo-
can, así, la lectura, no solo es una actividad intelectual, 
sino un camino didáctico y metodológico de formación 
(Rodríguez, 1999), sin embargo, las formas de hacerla 

deben ser múltiples y diversas, pues para que exista 
aprendizaje en ella u otra actividad intelectual, es pre-
ciso reconocer los alcances y limitantes tanto del que 
enseña como del que aprende.

Se trata de avanzar a partir de lo que se conoce, razón 
por la cual la didáctica y su dimensión metodológica 
cuenta con una plataforma real de trabajo, no se trata 
de hacer que los involucrados libren sus culpas, sino de 
facilitar la reflexión sobre qué hacer, qué saber y cómo 
hacer y saber. Bajo estas consideraciones se abre espa-
cio a la gestión de un ambiente de conocimiento ade-
cuado a sus propias condiciones, lo cual debe conducir 
a la delimitación de procedimientos y métodos didác-
ticos flexibles, que pasan por la variedad de materiales 
empleados, la construcción clara de los propósitos, y 
una metodología que responda correctamente con las 
necesidades de todo el contexto. 
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“Que otros se jacten de las páginas que han escrito; 
a mí me enorgullecen las que he leído.”

Jorge Luís Borges.
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Para muchos estudiantes y en especial para los más 
chicos, su profesor de educación física es más que 
una persona del común en su colegio, es el generador 
de muchas alegrías y motivaciones que hacen ver el 
aprendizaje de manera distinta, donde la diversión y el 
juego es la constante. ¿Pero alguien ha pensado en ese 
ser, mas allá de un generador de conocimiento, moti-
vador o constructor de actividades que hace posible el 
gusto por la actividad física y la salud?.

La sociedad en general considera que los maestros 
están bastante involucrados en la construcción de los 
sueños de las personas, los padres acompañan a sus 
hijos en los primeros pasos, las primeras palabras, ayu-
dando a conocer su entorno cercano. Años después en 
el colegio, reconocido como la segunda unidad social a 
la que los niños se deben enfrentar, los profesores des-
empeñan un papel inspirador en la formación del futu-
ro ciudadano. Es por esto que “La labor de los docen-
tes construye y forja los sueños de cualquier sociedad, 
por eso, sobre ellos recae una responsabilidad inmen-
sa que en la mayoría de países nunca se ha valorado lo 
suficiente” (Pérez, Javier 2012).

Esta bonita profesión además de brindarle un gran be-
neficio a la comunidad, se ve en muchos casos afec-
tada por temas de salud de los mismos docentes; el 
paso de los años y el trabajo inadecuado repetitivo, 
hace evidente una serie de secuelas de diferente ín-
dole, poco percibidas por los mismos profesores en su 
debido tiempo y que hasta el momento es también no 
muy claro en los entes gubernamentales, lo que hace 
también muy injusto el esfuerzo y dedicación de dichas 
personas que lo padecen.

Por todo lo anterior y en beneficio de nuestra profesión 
docente, la Corporación Universitaria CENDA en asocio 

con la Universidad Pedagógica Nacional de Colombia, 
han conformado un grupo de trabajo liderado por la 
docente Ibette Correa Olarte y el profesor Víctor Duran 
respectivamente, que están adelantando una investi-
gación denominada: Percepción del riesgo Biomecá-
nico en Salud en docentes de Educación Física de las 
Instituciones Educativas distritales en Bogotá. En este 
proyecto participan también los profesores Edison Pra-
da, Leonardo Cristiano de Cenda y Ramiro álzate de la 
Universidad Pedagógica Nacional.

La pregunta a estudiar en el grupo es ¿En qué medida 
percibe el docente de educación física el grado y facto-
res de riesgo en salud biomecánica, derivada de su rol 
docente en las instituciones educativas distritales? Se 
tiene como propósito establecer un vínculo teórico en-
tre el campo de la salud ocupacional, el rol del docente 
de educación física y las políticas del Ministerio de la 
Protección Social que se decantan en la tabla de enfer-
medades laborales, en este caso, valoradas, identifica-
das y caracterizadas en un sector particular y que en 
un futuro permita principalmente: diferenciar desde el 
aspecto normativo las enfermedades particulares de 
los profesionales de educación física.

Los docentes que desarrollan su actividad profesional 
en el patio como es el común de los educadores físicos, 
se ven expuestos entre otros riesgos, a enfermedades 
relacionadas con el viento, el sol, a estar mucho tiem-
po de pie, al uso excesivo de la voz en espacios abier-
tos, al cambio repentino del clima ,al sobre esfuerzo de 
la ayuda que en determinado momento y en ocasiones 
de forma repetitiva hace a los estudiantes en sus movi-
mientos, la manipulación de sobre cargas de materia-
les para su uso, hacen que sea este uno de los docen-
tes con altas posibilidades de lesión en un futuro.

Dentro de las situaciones que hasta el momento se han 
visto con este estudio, están el excesivo uso de la voz 
sin descanso y sin tener en cuenta las mínimas reco-
mendaciones para no lastimar las cuerdas vocales que 
se pueden lesionar. Si los docentes no modera su voz e 
intentan hablar menos fuerte a sus estudiantes, puede 
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arriesgarse a quedarse disfonicos y; cuando el sistema 
fonatorio no funciona bien se manifiesta de diversas 
maneras, los trastornos suelen iniciar con fatiga al final 
de la jornada o después de un cierto tiempo al hablar.

Otro riesgo para los docentes está relacionado con las 
deficiencias ergonómicas del puesto de trabajo, há-
bitos posturales incorrectos, levantamiento manual 
inadecuado de cargas como los materiales de trabajo 
para sus estudiantes, dan como resultado trastornos 
musculoesqueléticos que afectan principalmente mús-
culos, articulaciones, tendones, ligamentos, huesos y 
nervios del cuerpo. Cualquier parte del cuerpo es sus-
ceptible de padecer los efectos nocivos de estos tras-
tornos, pero principalmente suceden en la espalda, 
rodillas, cadera, cuello y hombros.

Como nos damos cuenta existe gran variedad de pato-
logías asociadas a la labor docente, la fatiga muscular 
por exceso de movimientos y posturas similares, uso 
de calzado inadecuado, alteraciones de las curvaturas 
fisiológicas de la columna generando lordosis, escolio-
sis, cifosis; aparición de patologías reumáticas como 
la artritis reumatoide que es un trastorno crónico ca-
racterizado por la deformación de las articulaciones. 
La artrosis que sucede porqué se destruye el cartílago 
que recubre las superficies articulares y la osteoporosis 
que se caracteriza por la disminución de la densidad de 
los huesos, sucede principalmente al género femenino.

Entre las patologías de origen mecánico están las 
discopatias que se producen cuando los discos inter-
vertebrales empiezan a perder sus propiedades de 

Hábitos Factores Desencadenantes Repercusiones Pautas Preventivas

Mantenimiento 
excesivo de la 
posición erguida

Incorrecta postura lumbar. 
Mantenimiento excesivo y es-
tático de la postura. Deficiente 
preparación física y muscular.

Desequilibrios oscilatorios 
que provocan un aumento de 
la tensión lumbar. Contrac-
ciones permanentes de la 
musculatura antigravitatoria 
con la consiguiente aparición 
de fatiga muscular. Facilita 
la aparición de hiperlordosis 
lumbar.

Alternar postura sentada con postura 
de pie.
Ejercicios de flexibilización de la 
musculatura de la espalda en general 
y miembros inferiores.
Cambiar el apoyo de los pies, alter-
nando el peso sobre el derecho y 
luego sobre el izquierdo.
Separar ligeramente las piernas con 
una ligera flexión de ambas, para des-
cargar de tensión la zona lumbar.
Ejercicios de estabilización de la pelvis 
para favorecer las flexiones alineadas.
Desplazamientos cortos para aligerar 
la tensión de la musculatura.

Mantenimiento 
Excesivo de la po-
sición sentada.

Mantenimiento excesivo de la 
postura. 
Deficiente apoyo de la espalda 
en el respaldo de la silla. 
Flexión excesiva de la espalda 
para acceder a la documenta-
ción depositada en la mesa.

Bloqueo de la zona cervical. 
Desalineación de la muscula-
tura de la columna vertebral 
con la aparición de sobrecarga 
muscular en las zonas cervical 
y lumbar.

Mantener la espalda recta.
Alternar postura sentada con postura 
de pie.
Abrir de 100º a 110º el ángulo esta-
blecido entre el tronco y las piernas 
para favorecer la alineación de la 
espalda (espalda recta).

Flexión inadecua-
da de la columna 
vertebral.

Escribir por encima de la 
cintura escapular (hombro), 
lo que produce una híper-
extensión de la columna. Es-
cribir flexionando la columna 
vertebral, por ejemplo, en 
situaciones donde el encerado 
está cerca del suelo.

Sobrecarga de la musculatura 
cervical. Sobrecarga de la 
musculatura lumbar.

Al escribir en el encerado no debemos 
superar la altura de la cabeza. Si fuera 
necesario utilizaremos un escalón 
estable.
Utilizar los miembros inferiores para 
realizarla flexión.

Tabla 1. Los riesgos ergonómicos en el sector educativo
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amortiguación, pueden generar hernias discales, la 
espondilolistesis que es desplazamiento anterior de 
un cuerpo vertebral sobre el inferior y los espasmos 
musculares que dificultan o imposibilitan la movilidad. 
En la tabla 1 se relacionan los riesgos ergonómicos que 
a menudo suceden en la vida laboral de los docentes.

Esta investigación propone que la mayoría de docentes 
no son conscientes o no perciben todos los riesgos a 
los que está expuesto en su profesión, es más, el co-
lectivo de docentes en general se ven más como un 
rehabilitador o consejero de temas saludables, pero 
en mínimas ocasiones como víctima de estas posibles 
dolencias. Además, la legislación de riesgos laborales 
en nuestro país como lo es la Guía Técnica Colombiana 
GTC 45 del 2012, no incluyen dentro de su normati-
va a estas posibles enfermedades en la categoría de 
dolencias profesionales para el docente de educación 
física, las describe como enfermedades generales, es 
decir, consideran exactamente igual a cualquier docen-
te, estando en un ambiente de trabajo completamente 
diferente que los de las demás áreas.

Es un ejercicio investigativo bastante interesante, ac-
tual y oportuno con lo que tiene que ver con nuestra 
profesión, además de ser una grán apuesta de nuestra 
Corporación Universitaria Cenda en temas de investi-
gación, con su grupo Urdimbres, en asocio con la Uni-
versidad Pedagógica Nacional y que seguirá su trabajo 
de la mano en este segundo semestre de 2018 en es-
pera de tener grandes resultados al final, que aporten 
principalmente al beneficio de nuestros docentes y a 
la consciencia de todos los actores del contexto edu-
cativo y laboral.
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