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Il.d. La naturaleza del conocimiento en la
Pedagogia del Deporte

SHEMPP, P. G.

Conferencia del Memorial José Marfa Cagigal

(CESU, Campeonatos Mundiales Universitarios. Buffalo, USA, 1993), por cesién del
IAD-UNISPORT, Junta de Andalucia.

El cuento cldsico Tiempos Dificiles, de Charles Dickens (1854/1882), comenzaba con
estas palabras:

Abhora, lo que quiero son Hechos. No ensefies nada mas que Hechos a estos chicos y
chicas. Hechos es lo tinico que se necesita en la vida. No siembres nada mds, y arranca
de raiz todo lo demés. Sélo puedes formar las mentes de los animales racionales sobre
Hechos; nada mis les serd nunca de ninguna utilidad. Este es el principio por el cual crio
a mis propios hijos, y éste es el principio por el que cro a estos nifios. jAténgase a los
Hechos, sefior! (p. 335).

Tiempos Dificiles expresaba el rechazo de Dickens hacia un sistema educativo que
tomaba los hechos por conocimiento. Muchas veces, como le ocurria al Sr. Gradgrind en
Tiempos Dificiles, nosotros los cientificos creemos que los métodos puros producirdn
hechos puros y en virtud de su pureza concedemos un elevado estatus a estos hechos.
Donde tomamos los hechos por conocimiento es en su identidad, ya que ambos estdn
altamente valorados. Pero las razones por las que los valoramos difieren. Los hechos son
valorados por su pristino nacimiento, su simple, aunque elegante, presentacién, y su
evidente superioridad intelectual sobre el mito, la sospecha, el sentido comiin o el
instinto. También se puede ordenar un conjunto de hechos dentro de una tesis
impresionante sobre cualquier tema de importancia. Si compartiéramos entre nosotros
los suficientes hechos, podrfamos considerarnos a nosotros mismos un organismo
cultivado, y al campo de la pedagogfa del deporte, un esfuerzo erudito con una herencia
honrosa, arraigada profundamente en la fértil tierra de la convencién cientifica.

(Cuadl era entonces el problema de Dickens con los hechos? Si Gradgrind seguia
fielmente el sendero de la ciencia, {por qué €l, y sus hijos, no eran premiados con el
significado verdadero y superior de la vida? ;No son los Hechos, al fin y al cabo, de lo
que se trata en la educacién? ;No son los hechos probados cientificamente, los que nos
llevardn a la tierra prometida de mejores escuelas que alberguen profesores mas
competentes que se dirijan a alumnos mds eficaces? Si abandonara usted esta habitacién
con los Diez Hechos Mds Importantes de la pedagogia del deporte, jno lo harfa feliz,
satisfecho de que su largo viaje haya llegado a su legitimo fin y de que ahora puede usted
irse a casa y producir prodigiosas legiones de competentes pedagogos especializados en la
enseflanza del deporte y el movimiento?

Lo que para Dickens resultaba un problema en los Hechos era que estos habian
nacido de la ciencia, y, por lo tanto, se le parecian. No siendo parientes consanguineos,
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estos Hechos sabian poco de las experiencias de la vida. Los Hechos proceden de los
métodos de la ciencia, no de las experiencias de la vida. Los Hechos se valoran por los
medios que los producen, no por los fines a los que sirven. La diferencia entre un
conjunto de hechos y un corpus de conocimiento reside en la fuente de su valor. El
conocimiento se valora por lo que puede hacer, no necesariamente por su procedencia.

(Debemos entonces renunciar a la ciencia y celebrar tnicamente las experiencias de
la vida en el gimnasio? No. La ciencia tiene mucho que decirnos sobre la vida,
especialmente en el gimnasio. Sin embargo, no podemos creer sencillamente que la
ciencia de la pedagogia del deporte y la practica de la misma sean una sola y misma
cosa.

Si la ciencia sola no dibuja el cuadro completo de la pedagogia del deporte, y si la
sola préctica fracasa en la misma tarea: ;c6mo estudiamos el conocimiento en nuestro
campo? El conocimiento es un fenémeno escurridizo de estudiar. ;Qué constituye el
conocimiento? ;Quién determina lo qué cuenta como conocimiento? ;De qué estd hecho?
¢Cémo lo encontramos? ;Qué se hace con él una vez que se encuentra, si se encuentra?
Este texto intenta responder a algunas de estas preguntas. En concreto, este texto es sobre
la tarea de estudiar la naturaleza del conocimiento en la pedagogia del deporte.

Si queremos comprender la naturaleza de la pedagogfa del deporte, parece prudente
tener una definicién de la misma. Me dirigi al Comité Internacional de Pedagogia del
Deporte para pedir su opinién. En su reciente publicacién (Piéron, Cheffers y Barrette,
1990), encontré no menos de seis definiciones diferentes. Lo que parece comiin a las seis
definiciones es que la pedagogia del deporte se constituye en los actores y las acciones de
la ensefianza y el aprendizaje del movimiento humano intencionado. Si aceptamos esta
definicién bastante amplia, podemos mirar atrds todos juntos a las dltimas décadas y
celebrar, con razén, los éxitos y logros de la erudicién pedagdgica. Hemos aprendido
mucho sobre quiénes son estos profesores, lo que hacen en el gimnasio y cémo podrian
hacerlo mejor. Sin embargo, sigue quedando mucho por explorar en la pedagogia del
deporte y me permito decirles que el conocimiento se presenta como una de esas dreas en
gran parte inexploradas .

Comencé a sospechar esto hace 12 afios, mientras terminaba mi doctorado en la
Universidad de Boston bajo el asesoramiento de John Cheffers. Como la mayoria de los
estudiantes de doctorado de mi época, yo estaba muy ocupado contando las cosas que
vefa hacer a los profesores en cintas de video. En este caso particular, estaba utilizando el
CAFIAS y estudiando la interaccién entre alumnos y profesores. El profesor alababa o
reprendia y los estudiantes sonrefan o fruncian el entrecejo. Era casi como presenciar un
partido de tenis en el que cada comportamiento funcionaba como un golpe. El profesor
servia, los alumnos devolvian, por delante el profesor, del revés los alumnos, uno se
precipita contra la red, otro golpea un globo, y asi hasta que se lograba un tanto, o, para
ser més exactos, hasta que el profesor puntuaba.

Pero faltaba algo. Empecé a preguntarme qué era lo que estaban “golpeando”, en
otras palabras, ;qué era E.S.O. que se movia entre los profesores y los alumnos? En un
partido de tenis, yo podia ver la pelota y ver cémo alteraciones menores afectaban al
juego y determinaban el siguiente golpe. Pero en la ensefianza, no podia ver la pelota.
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Pero algo se estaba moviendo entre el profesor y el alumno. ;Qué era E.S.0.? E.S.O. era
conocimiento. E.S.O. era el punto central de la leccién. E.S.O. determinaba, al menos en
parte, el quién, el qué, el dénde y el cdmo del comportamiento de los profesores y eso,
naturalmente, influia en la respuesta del alumno.

Como formadores de profesores e investigadores, ;no serfa agradable si el
conocimiento, en la pedagogia del deporte, fuera como una pelota de tenis? Podriamos
encontrar jugadores con auténtico talento y comprobar su comprensién y sus habilidades
para manipular estos objetos. O podrfamos simplemente recoger una variedad de pepitas
de conocimiento, colocarlas en una lata y repartirlas a los aspirantes a profesores. Pero,
desgraciadamente, el conocimiento no es asi. No podemos envasar pulcramente el
conocimiento de la pedagogfa del deporte y presentarlo a los profesores, y luego hacerles
entrar en los gimnasios para ejercer su habilidad. Esto serfa tan poco factible como
presentar una lata de pelotas de tenis a un novato y esperar de el que muestre habilidades
en su utilizacién. Esto no quita, sin embargo, el hecho de que el conocimiento es tan
fundamental para la ensefianza como una pelota lo es para el tenis. El conocimiento sigue
siendo el centro y el principal propésito de todas nuestras acciones, y, por lo tanto, tiene
que ser examinado y comprendido en profundidad. Pero cémo hacerlo no esti claro en
absoluto.

En el resto de este texto, discutiré algunas posibilidades para explorar este importante
territorio. Lo haré sugiriendo un viaje exploratorio metaférico por un territorio
desconocido. Antes de que nos embarquemos en este viaje, serd necesario asegurar varios
detalles.

Primero y principal, necesitaremos un mapa: el mejor que podamos encontrar. Ya que
este territorio no es muy conocido, el mapa no serd muy exacto, pero por lo menos nos
hard llegar y quizds nos ayude por alli. Después, necesitaremos varios vehiculos.
Propongo varios porque no sabemos exactamente el tipo de terreno que encontraremos,
podriamos decir que no comprendemos totalmente la naturaleza de este nuevo territorio.
Cuando se hayan hecho y catalogado los descubrimientos, nuevos pioneros realizardn las
siguientes exploraciones, en diferentes vehiculos, utilizando los mapas elaborados por sus
predecesores. En circulos més intelectuales, los mapas territoriales se llaman teorfas y los
vehiculos exploratorios se llaman paradigmas de investigacién. Permitanme explicar
primero el mapa, y después les mostraré los vehiculos.

1. Explorar la naturaleza del conocimiento en la pedagogia del deporte: un
mapa

A causa de sus cualidades sociales, relativas y dindmicas, no aparece, al menos en
este momento, una forma especialmente adecuada de estudiar la naturaleza del
conocimiento en la pedagogia del deporte. Por lo tanto, parece improbable que algiin
sistema de clasificacién de las diferentes dimensiones del conocimiento sea completo. Y
puesto que la naturaleza social del conocimiento lo fuerza a fluctuar, parece improbable
que algiin método de analisis sea la técnica definitiva para comprender la constitucién o
naturaleza del conocimiento. Esto no debe, sin embargo, disuadimos de explorar este
elemento critico. Parte de la excitacién de cualquier exploracién es el peligro y el desafio.
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Sencillamente, comprendan que lo que sigue no pretende ser la tinica forma correcta de
explorar la naturaleza del conocimiento en la pedagogia del deporte.

Histéricamente, los eruditos no han prestado demasiada atencién al conocimiento en
pedagogia. Recientemente, sin embargo, esto ha comenzado a cambiar. Con el trabajo
inicial de Shulman (1986, 1987) sobre una base de conocimiento para ensefiar, que sirvié
como punto de ignicidn, se encendié el interés de los eruditos y la actividad en este 4rea.
Esta obra no deja de tener sus criticas y limitaciones (Sockett, 1987). La teoria de
Shulman no contiene toda la constelacién del conocimiento en nuestro campo; tampoco
debe considerarse una teorfa completa para comprender la naturaleza del conocimiento
en la pedagogia del deporte, al igual que un diagrama del sistema esquelético no puede
considerarse una gufa completa de la anatomia humana. La teoria de Shulman ofrece,
simplemente, una perspectiva que parece un buen punto de partida.

Quien quizds haya explicado mejor la principal razén para esta opinién es Alan Tom
(1992), cuando escribié que la concepcién de Shulman del conocimiento de los
profesores “es una de esas raras ideas que tienen la capacidad de sacarnos de nuestras
antiguas luchas politicas en la formacién de profesores y de hacernos reconsiderar la
forma en que entendemos nuestra tarea como formadores de profesores” (pag. 12) y como
eruditos, afiadirfa yo. De acuerdo con el fuerte respaldo de Tom a la teoria de Shulman
(1987), gran parte del trabajo de este afio en el Curriculum and Instruction Research
Laboratory de la Universidad de Georgia ha utilizado a Shulman como marco de
referencia. Aunque seria prematuro discutir nuestros hallazgos en este momento, estamos
lo suficientemente impresionados con la teorfa, como para proponer su utilizacién como
punto de partida en el estudio de la naturaleza del conocimiento en la pedagogia del
deporte.

Me gustaria centrarme ahora en lo que Shulman (1987) propone como las “amplias
directrices y categorias de la base de conocimiento para la ensefianza”, y explorar si son
adecuadas para comprender la naturaleza del conocimiento en la pedagogia del deporte.
Se presentard una afinada definicién de cada categoria de conocimiento, se identificaran
varios ejemplos de la investigacion sobre pedagogia del deporte realizada y aplicable y se
propondran nuevas ideas de investigaci6n.

1.1. Base de conocimiento para la ensefianza

Al proponer un esquema titulado “Categorfas de la base de conocimiento”, Shulman
(1987) confiesa que estas categorias representan, en el mejor de los casos, un minimo de
las 4reas del conocimiento de los profesores. Su propuesta deriva de sus intentos de
clasificar la investigacién de estudios de casos que realizaron €l y sus colaboradores
dentro del proyecto “Adquisicién del conocimiento en la ensefianza”. Conforme esta
investigacion se desarrolla y se expande, las definiciones de estas categorias continuaran
evolucionando. En la base de conocimiento original de Shulman (1987) se identificaban
siete categorias: conocimiento del contenido, conocimiento pedagdgico general,
conocimiento del curriculum, conocimiento del contenido pedagdgico, conocimiento de
los alumnos, conocimiento de los contextos educativos, y conocimiento de los objetivos
educativos. Los examinaremos uno por uno.
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Conocimiento de la asignatura. Si “la preocupacién por la asignatura impregna la
tarea de ensefianza” (FeimanNemser y Parker, 1990, pag. 42), se desprende de ello que el
conocimiento de la asignatura tiene una importancia critica para el profesor. El
conocimiento de la asignatura incluye los hechos y conceptos dentro de una disciplina y
las relaciones entre ellos (Grossman, 1990). Es la cantidad y organizacién del
conocimiento en la mente del profesor. La asignatura es el “qué” de la ensefianza, y, sin
él, no hay nada que ensefiar. Es la comprension del profesor de lo que se debe ensefiar y
el nicleo de la ensefianza. El conocimiento de la asignatura requiere una comprension fle-
xible y polifacética, puesto que trasciende el conocimiento disciplinar para incluir todas
las facetas del entendimiento humano. Esta comprensién permite al pedagogo “esclarecer
el conocimiento en nuevas formas, reorganizarlo y dividirlo, revestirlo de actividades y
emociones, de metdforas y ejercicios, de ejemplos y demostraciones” (Shulman, 1987,
pag. 13).

Hasta la fecha, esto parece un drea de estudio muy descuidada en la pedagogia del
deporte. Hace quince afios, Anderson y sus estudiantes (Anderson & Barrette, 1978)
investigaron en profundidad lo que se ensefiaba en educacién fisica. Desgraciadamente, a
este trabajo inicial le han seguido muy pocos. Casi no se han realizado trabajos sobre
cémo conceptualizan y ensefian los profesores la asignatura del deporte. Sin embargo,
esta tendencia parece estar disminuyendo con el fascinante trabajo de Rovegno (1992a) y
la ensefianza de la comprensién del movimiento en Inglaterra (Bunker y Thorpe, 1982).
Entender y experimentar con nuevas formas de conocimiento de la asignatura parece, al
menos para mi, un trabajo importante que hay que emprender si queremos que el deporte
progrese.

Conocimiento pedagégico general. Si hay un 4rea de la pedagogia del deporte que
ha recibido atencidn, es ésta. El conocimiento pedagdgico general estd comprendido en
las habilidades, estrategias y principios que utilizan los profesores para dirigir sus clases.
La investigacion sobre el conocimiento pedagdgico general busca nexos prescriptivos y
generalizables entre los modos de comportamiento del profesor y los resultados de los
estudiantes (Grossman, 1990). Concretamente, Shulman (1986) cree que esta categoria
de conocimiento “...incorpora las capacidades més genéricas para la planificacién de las
lecciones y unidades, la organizacién y direccién de las clases, las técnicas de ensefianza,
la evaluacién y calificacién del estudiante, etc.” (pag. 9). Es una forma particular de
conocimiento que los profesores pueden compartir en comin, ya que trasciende la
asignatura, el nivel del curso y otras condiciones contextuales.

Debido a sus cualidades genéricas, el conocimiento pedagdgico general ha servido de
punto focal para la mayor parte de la investigacién sobre la ensefianza. En educacién
fisica, la investigacién sobre el tiempo de aprendizaje académico (Dodds y Rife, 1983), la
toma de decisiones (Mancini, Wuest, Cheffers y Rich, 1983), la eficacia del profesor
(Silverman, 1991) y la direccién de la clase (Fink y Siedentop, 1989), pueden
considerarse como contribuciones al conocimiento pedagégico general. Recientemente,
Metzler (1992) lamentaba la falta de actividad de investigacion en esta drea y afirmaba
que no sélo es deseable, sino necesario, un trabajo adicional. Me inclino a estar de
acuerdo con €], en especial cuando consideramos la escasez de investigaciones realizadas
sobre la comprensién y utilizacién del conocimiento pedagégico general por parte de los
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profesores, y los condicionantes sociales e institucionales para el comportamiento
pedagégico general de los profesores en los lugares de trabajo.

Conocimiento del curriculum. El conocimiento del curriculum es como las
“herramientas de trabajo” de los profesores (Shulman, 1987). Los profesores utilizan
estas “herramientas” para que les ayuden a adoptar decisiones en cuanto a la seleccién y
organizacién de las experiencias de aprendizaje. Este conocimiento proporciona al
profesor una comprensién de c6mo se relacionan y encajan diferentes temas, contenidos,
materiales educativos, actividades de aprendizaje y resultados, dentro del d&mbito mas
amplio de los programas de ensefianza. Este conocimiento permite al profesor decidir
sobre la eleccién de libros de texto disponibles, ayudas de ensefianza, instrumentos de
evaluacién, etc., a partir de un millar de opciones, y envasarlos dentro de una unidad
sistemdtica y coherente para cumplir los fines educativos propuestos, siempre cambiantes
(Shulman, 1986). Aunque yo, personalmente, creo que ésta es una definicién
extremadamente técnica y funcional del curriculum, representa, sin embargo, una
perspectiva reconocida.

Histéricamente, la investigacién del curriculum en la  educacién fisica, como
probablemente les cuente cualquiera que se dedique al curriculum, ha sido infravalorada.
Generalmente, se atribuye a Ann Jewett el haber mantenido nuestra atencién centrada en
esta importante drea en Norteamérica a través de su trabajo con el Purpose Process
Curriculum Framework (Jewett y Bain, 1987). El trabajo de Kirk y Tinning (1990) en
Australia, Evans (1986) y Sparkes (1992) en Gran Bretafia, y Bain (1985) y Ennis
(1992) en Norteamérica, indica que la investigacién del curriculum en la pedagogia del
deporte no sélo estd viva, sino pegando con fuerza. Esta parece ser un 4rea dispuesta
para un rapido crecimiento.

Conocimiento del contenido pedagédgico. De todas estas categorfas de la base de
conocimiento para la ensefianza de Shulman, ninguna ha recibido mds atencién que el
conocimiento del contenido pedagdgico. Y, como muchos buenos conceptos, esta
categoria tiene diversidad de definiciones. La definicién que hemos adoptado procede de
Grossman (1990). Hasta la fecha, parece la més frecuentemente utilizada y, para nosotros,
la que tiene mas sentido. Grossman definié que el conocimiento del contenido
pedagdgico estd comprendido en cuatro componentes: (a) conocimiento sobre los
propésitos de ensefiar una asignatura a cursos de diferentes niveles, (b) conocimiento de
los conceptos, acertados o erréneos, que tienen los alumnos sobre una asignatura, (c)
conocimiento de los materiales curriculares para una asignatura concreta, y (d)
conocimiento de las estrategias para ensefiar temas concretos en una asignatura dada. Esta
definicién aparece compuesta por trozos y piezas de las otras categorias, y quizds deba
ser asi, puesto que, tal como lo plantea Shulman (1987), el conocimiento del contenido
pedagégico es “esa amalgama especial de contenido y pedagogia que es competencia
exclusiva de los profesores, su propia forma especial de entendimiento profesional” (pag.
8). La definicién, como observé Tom (1992), atin no es totalmente estable, porque cada
estudio nos proporciona un cuadro un poco mdés claro de eso que es “competencia
exclusiva de los profesores” .

Aunque ha provocado un frenesi de actividad en la investigacién educativa general
(Gudmunsdottir, 1990; Grossman, 1990; McEwan y Bull, 1991), el concepto de




Obxeto de Estudio das Ciencias da Actividade Fisica e o Deporte 187

conocimiento del contenido pedagdgico estd Unicamente empezando a aparecer en la
pedagogia del deporte (Rovegno, 1992b). Debido a la energia y al impulso que tiene este
tema para otras 4reas temdticas y a su aparente importancia para comprender de qué se
trata realmente en la ensefianza, parece ser sélo cuestion de tiempo que se realicen otros
trabajos en la pedagogia del deporte. En mi propio laboratorio, estamos finalizando dos
estudios en esta drea: uno que compara el conocimiento del contenido pedagdgico de
profesores experimentados y principiantes, y el otro sobre la influencia de la experiencia
en la asignatura sobre el conocimiento del contenido pedagégico.

Conocimiento de los alumnos y de sus caracteristicas. Los profesores deben
recurrir a su conocimiento y comprensién de las diferentes poblaciones estudiantiles, para
resultar efectivos al satisfacer las necesidades y demandas especificas de los alumnos. El
conocimiento de los alumnos y de sus caracteristicas incluye los factores cognitivos,
fisicos, emocionales, sociales, histdricos y culturales, que ayudan a moldear y representan
las diferencias entre los individuos. Estos factores cubren un amplio espectro de
conocimiento en crecimiento y desarrollo, capacidades y modos de aprendizaje,
diferencias culturales y lingiiisticas, e influencias psicosociales que dan lugar a
determinadas actitudes, disposiciones y aspiraciones entre los alumnos (Shulman, 1987).

De vez en cuando y de diferentes formas, los investigadores de la pedagogia del
deporte han estudiado a los alumnos y/o sus caracteristicas. Los estudios ALT-PE
(Dodds y Rife, 1983) llamaron indudablemente nuestra atencién sobre los alumnos como
un indicador de la eficacia de la ensefianza. Yo estoy bastante de acuerdo con Dick
Magill (1990), en que la investigacién del aprendizaje motor ofrece a los pedagogos del
deporte abundante informacién sobre los alumnos y sus caracteristicas. También se han
realizado muchas investigaciones sobre los efectos del deporte y la actividad fisica en
cuestiones como autoestima (Gruber, 1985), crecimiento y desarrollo (Broekhoff, 1985),
y desarrollo social (Sage, 1985). A veces me deja perplejo el por qué los eruditos de la
pedagogia del deporte parecen sentir aversién por estudiar y una completa falta de
curiosidad con respecto a los alumnos de deporte y educacién fisica. Una investigacion
muy interesante sobre el conocimiento del alumno, de Amelia Lee y sus colaboradores
(1992), puede indicar un cambio en esta tendencia debilitadora.

Conocimiento de los contextos educativos. El conocimiento de los contextos
educativos informa las précticas, creencias, prop6sitos y perspectivas de los profesores.
Los contextos educativos representan los factores sociales y medio-ambientales dentro de
y entorno a la clase. De acuerdo con Shulman (1987), este conocimiento abarca desde
los “trabajos del grupo o la clase, la gestién y financiacién de los distritos escolares,
hasta el cardcter de las comunidades y culturas” (pag. 8). Aunque se han propuesto
estudios para explorar este ambito de conocimiento de los profesores del contexto
educativo (Schempp, 1990), s6lo se han realizado unas pocas investigaciones. Las
investigaciones sobre el conocimiento del contexto educativo se centran en cuestiones
como el status del profesor (Lawson, 1989), la escuela y las expectativas de la
comunidad (Schempp, 1993) y las recompensas y satisfacciones ocupacionales (Templin,
1989). Precisamente el cémo influyen los contextos educativos en las escuelas, la
ensefianza Yy el aprendizaje, sigue siendo un territorio en gran parte inexplorado, tanto en
la educacion general como en la educacién fisica.
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Conocimiento de los fines, propésitos y valores educativos. Este corpus de
conocimiento representa lo que los profesores quieren que aprendan los alumnos en sus
clases y programas escolares. El conocimiento de los fines educativos se basa en las
percepciones y creencias del profesor con respecto a los propésitos de la escuela, la com-
prension de la asignatura y la sociedad, y las necesidades del alumno. De acuerdo con
Shulman (1987), “nos dedicamos a la ensefianza para lograr propdésitos educativos,
alcanzar fines que tienen que ver con la alfabetizacién de los alumnos, la libertad de los
alumnos para utilizar y disfrutar y la responsabilidad de los estudiantes para ocuparse y
preocuparse, para creer y respetar, para preguntar y descubrir, para desarrollar la
comprensién, las habilidades y los valores necesarios para funcionar en una sociedad
libre y justa” (pag. 14).

Tradicionalmente, este &4rea se asocia con la investigacién del curriculum;
nuevamente el trabajo de Jewett (Jewett y Bain, 1987) con el PPCF, los estudios de Ennis
(1992) de orientaciones de valor, y la investigacién de Bain (1989) sobre el curriculum
oculto, sirven de ejemplos. El trabajo de Don Hellison (1993) proporciona un ejemplo de
fines educativos y valores que son la pieza central y el punto de partida para investigar la
pedagogifa del deporte. Hasta la fecha, podemos encontrar varios estudios y proyectos de
pedagogia del deporte que instruirian a profesores, formadores de profesores y eruditos
en cuanto a los propdsitos y fines educativos. Desgraciadamente, hay muy pocas
investigaciones en esta importante drea y estoy especialmente preocupado por su
aparente falta de aceptacién por parte de aquellos que mds se consideran a si mismos la
corriente principal. En la medida en que aumenta nuestra comprensién de la pedagogia
del deporte y nos alejamos del comportamiento del profesor como tnico criterio de
investigacién aceptable, acudo a los estudios y erudicién sobre propésitos y valores
educativos para que proporcionen algunas claves importantes que dardn mayor
importancia al deporte, tanto para los alumnos como para la sociedad mds amplia a la
que servimos.

1.2. Viendo el mapa completo

Frecuentemente, durante un viaje, resulta més eficaz y menos molesto si doblamos el
mapa y nos concentramos simplemente en un drea pequeifia del territorio més grande.
Pero ocasionalmente, es necesario desdoblar el mapa para obtener una perspectiva mas
amplia sobre los viajes emprendidos para saber dénde hemos estado y addnde
necesitamos ir. Al desdoblar el mapa de Shulman (1987), resulta evidente que hemos
empleado mucho tiempo explorando el drea del conocimiento pedagdgico general.
También parece que queda todavia mds terreno que recorrer en esta parte del mapa. Sin
embargo, para aquellos que buscan nuevas aventuras, el mapa parece indicar muchas
dreas que esperan a pioneros académicos; el conocimiento del contenido y los contextos
educativos son dos que vienen inmediatamente a la mente. Al utilizar otras teorfas de
conocimiento derivadas de diferentes perspectivas filoséficas, descubriremos territorios
adicionales y planearemos atin mds viajes. Pero, por el momento, no hemos acabado con
este viaje. Permitanme llamar su atencién hacia los vehiculos que nos llevardn a esos
territorios de los que hemos hablado.
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2. Descubrir la naturaleza del conocimiento en la pedagogia del deporte: los
vehiculos

Investigar la naturaleza de cualquier cosa requiere algo més que mapas y teorfas.
También tenemos que contar con formas adecuadas de estudiar sisteméaticamente el fend-
meno en cuestién. Recurriré en gran medida al trabajo de Jurgen Habermas (1978) al
proponer los vehiculos para explorar la naturaleza del conocimiento en lu*pedagogia del
deporte. He escogido el trabajo de Habermas por dos razones: primero, otros identifican
este trabajo como descriptivo de tres paradigmas dominantes en la investigacién de la
pedagogia educativa y del deporte (Carr y Kemmis, 1986; Tinning, 1992) y segundo,
estas categorias de investigacién emanan de lo que Habermas describe como intereses
constituyentes del conocimiento. Las lineas de conexién de encuesta con conocimiento
especifico de interés parecen apropiadas para explorar la naturaleza del conocimiento.
Habermas identifica formas especificas de intereses humanos con formas especificas de
encuesta disciplinada porque cree que existen:

“...tres categorias de conocimiento posible: informacién, que aumenta nuestro poder
de control técnico; interpretaciones. que hacen posible la orientacién de la accién dentro
de las tradiciones comunes; y andlisis, que libera la conciencia de su dependencia de
hipotéticos poderes. Estos puntos de vista tienen su origen en la estructura de interés de
una especie cuyas raices estdn ligadas a medios de organizaci6n social definidos: trabajo,
lenguaje y poder” (pag. 313).

En resumen, las tres formas de ciencia y sus intereses asociados descritos por
Habermas incluyen: (a) ciencias analitico-empiricas que conducen al control técnico, (b)
ciencias histérico-hermenéuticas que conducen a interpretaciones que pueden orientar la
accién préactica, y (c) ciencias sociales criticas que liberan la conciencia de su
dependencia de formas de dominacién injustas o innecesarias. Cada una de estas ciencias
ofrece una perspectiva diferente y una via para entender la ensefianza y aprendizaje del
movimiento humano.

Este texto no representa la primera vez que alguien ha propuesto estas ciencias para
la pedagogia del deporte. Al describir las diferentes formas de investigacién de la accién,
Richard Tinning (1992) identificé formas especificas en que el interés en el
conocimiento lleva a cabo la recogida e interpretacién de los datos. Ahora explicaré la
contribucién tnica que ofrece cada ciencia a las aventuras exploratorias sobre la
naturaleza del conocimiento en la pedagogia del deporte.

2.1. Ciencias empirico-analiticas

De todas las ciencias disponibles para el estudio erudito de la pedagogia del deporte,
la perspectiva analitico-empirica es la mas antigua y desarrollada. Mientras que todos los
paradigmas utilizan datos en alguna medida, el paradigma analitico-empirico aplica
procedimientos rigurosos y formales para su recogida y andlisis. Cuanto mds
rigurosamente se siguen estos principios, mejor es el estudio.

El paradigma analitico-empirico proporciona la visién positivista del mundo social y
del comportamiento humano. El comportamiento humano se considera como mensurable,
causalmente derivado, y por ello tanto predecible como controlable (Smith, 1989). Se



190 Shemp, P.G.

valora especialmente el conocimiento que puede ser formalizado y/o cuantificado, y esto
supone la existencia de variables discretas y mensurables y de relaciones regulares y
generalizables entre ellas. El papel del conocimiento, y por tanto el propésito de gran
parte de la investigacién analitico-empirica, es la prediccién y el control que pueden
aumentar la eficacia del profesor (Combleth, 1990).

El paradigma analitico-empirico gira en torno a dos factores: (a) teorias de
proposiciones conectadas que conducen a hipétesis plausibles, y (b) un sistema para
confirmar o probar estas hiptesis. Asi, estas ciencias intentan objetivizar el proceso de
ensefianza, haciéndolo con ello reducible a un conjunto de habilidades o principios sobre
los que es posible el control técnico. Al explorar la naturaleza del conocimiento, se puede
operacionalizar la teorfa de Shulman (1987), en un conjunto de proposiciones plausibles,
comprobando estas proposiciones para ajustarlas a un estindar objetivo. Preguntas
potenciales que se pueden plantear bajo este paradigma pueden ser, por ejemplo,
“¢Influye en la practica pedagdgica el conocimiento del profesor de la motivacién del
alumno?” o “;Tienen los profesores mds eficaces un mayor conocimiento de la
asignatura que los profesores menos eficaces?”. Estas formas de conocimiento técnico
pueden resultar ttiles en la preparacién profesional de los profesores, y quizds también
proporcionar cierta ayuda a los profesores experimentados.

2.2. Ciencias histérico-hermenéuticas

Los eruditos que trabajan en las ciencias histérico-hermenéuticas perciben una clara
distincién entre el mundo natural y el mundo social. En estas ciencias, se asume que las
acciones humanas se basan en el significado, las intenciones y creencias sociales (Bredo y
Feinberg, 1982). Es decir, la gente no responde simplemente a los estimulos, sino que
los interpreta, y estas interpretaciones gufan sus acciones. Los investigadores
interpretativos destacan la necesidad de comprender los acontecimientos y situaciones
desde el punto de vista de los participantes (Earls, 1986).

El andlisis histérico-hermenéutico proporciona una ventana para extraer los
significados que los profesores conceden a sus experiencias en la escuela. Este
paradigma ilumina la perspectiva que tienen los profesores del mundo a partir de las
experiencias individuales y colectivas de los profesores. Al estudiar el marco de
referencia de Shulman (1987) desde esta perspectiva, pretendemos comprender las reglas
y los supuestos sociales contextuales que subyacen en las acciones y en el conocimiento
de los profesores, identificar las normas y expectativas sociales que dan lugar a
diferentes tipos y formas de conocimiento y, finalmente, demostrar cémo es, o puede ser,
percibido por otros el conocimiento de los profesores, dentro y fuera de las escuelas.

2.3. Ciencias sociales criticas

Los eruditos que utilizan el paradigma critico plantean diferentes cuestiones y
proporcionan una perspectiva significativamente diferente de los que utilizan los
paradigmas analitico-empiricos o interpretativos. Habermas (1978) explica que las
ciencias sociales criticas pretenden:
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Determinar cudndo las afirmaciones tedricas incluyen regularidades invariables de la
accién social como tal, y cudndo expresan relaciones de dependencia congeladas
ideolégicamente que pueden, en principio, ser transformadas. Cuando éste es el caso, la
critica de la ideologfa, asi como el psicoandlisis, tienen en cuenta que la informacién
sobre conexiones parecidas a leyes inicia un proceso de reflexién en la conciencia de
aquellos a los que conciernen las leyes. (pag. 310)

“EI marco de referencia metodolégico que determina el significado de la validez de
las proposiciones criticas de esta categoria [de ciencia] se establece mediante el concepto
de auto-reflexién” (Habermas, 1987, pag. 310). Por lo tanto, los analisis del
conocimiento de la pedagogia del deporte en este marco, intentarfan, no sélo comprender
cémo las estructuras sociales existentes mantienen y reproducen formas aceptadas del
conocimiento de los profesores, sino también buscar alternativas que conduzcan a
pricticas emancipadoras y a una mayor justicia social para ensefiantes y alumnos del
deporte y las habilidades motrices. La investigacién critica intenta cambiar, asi como
comprender, los procesos de la legitimacién ideolégica del conocimiento. El fin de este
trabajo es la transformacidn de la regulacion social y, a la larga, la emancipacién de la
gente de todas las formas de dominacién mediante la creacién de précticas alternativas
basadas en los principios de la justicia social. En la pedagogia del deporte, por ejemplo,
se podria cuestionar el estatus y la constitucién de nuestra asignatura en la escuela y en la
sociedad y, si se observaran injusticias, se podrian sugerir practicas que dieran como
resultado un tratamiento mdas equitativo de la asignatura del deporte.

La investigacién critica se considera como una adquisicién relativamente nueva de la
comunidad de la pedagogia del deporte y parece, al menos a mi, que es terriblemente
malinterpretada por los eruditos de la corriente principal de la pedagogfa del deporte.
Dado que el objetivo de esta investigacién es la transformacién y emancipacién, y no
publicaciones arbitradas en prestigiosas revistas, no esperen un mar de fondo de
profesores universitarios que acudan en tropel a esta ciencia. Serfa dificil convencer a
cualquier comité de nombramiento, promocién o biisqueda, de que su trabajo cuenta en
la vida de la gente, cuando para esos comités s6lo cuenta lo que estd en un curriculum
vitae.

A pesar de la falta de apoyo que sienten generalmente los eruditos que trabajan en las
ciencias sociales criticas, este campo estd empezando a emerger en la pedagogia del
deporte. Considero el andlisis histdrico del curriculum de Kirk (1992), el trabajo de
Dewar (1987) sobre la erudicién feminista, el trabajo de Hellison (1993) con nifios en
situacién de riesgo y los programas de educacién a distancia de Tinning y Evans (1992),
entre los ejemplos mas sobresalientes del descubrimiento del conocimiento de la
pedagogia del deporte en la tradicién de la ciencia social critica.

Lo que hace la propuesta de Habermas (1978) especialmente adecuado para
comprender la naturaleza del conocimiento en la pedagogia del deporte, es que él
identifica la fuente por la cual se atribuye valor al conocimiento: el interés humano. La
palabra alemana para conocimiento cargado de interés o valor humano es Erkenntnis. Es
lamentable que el inglés carezca de una traduccién adecuada. Recuerden por un momento
el principio de Tiempos Dificiles de Dickens —el monélogo de Mr. Gradgrind expresando
su deseo de Hechos—, y verdn que lo que Gradgrind echaba de menos era una
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comprensién del Erkenntnis; una comprensién de que el viaje hacia el descubrimiento
del conocimiento estd impulsado por los intereses humanos. Me pregunto si muchos
eruditos en la pedagogia del deporte también notan la falta de Erkenntnis en su btisqueda
de Hechos. Me gustarfa concluir esta discusion sobre vehiculos exploratorios, con una
cita final de Habermas que creo que tiene especial importancia para los eruditos de la
pedagogia del deporte en este punto del desarrollo de nuestro campo:

“A primera vista, parece no ser mis que una rara coincidencia que las explicaciones
causales (que se basan en el conocimiento analitico-empirico) puedan, en principio,
traducirse en un conocimiento técnicamente 1til y que las explicaciones narrativas (que
se basan en el conocimiento hermenéutico) puedan traducirse en conocimiento practico.
Este hecho deja de ser una coincidencia cuando podemos explicarlo en términos de la
relativa incorporacién del conocimiento teérico en un contexto universal de intereses”
(pag. 370).

3. La excitante bisqueda que tenemos por delante

La mayoria de los eruditos serios de la pedagogia del deporte ya han reconocido que
un paradigma, o vehiculo, no va a llevarnos a todas nuestras respuestas. Uno de los
desarrollos verdaderamente alentadores ha sido el reciente reconocimiento del papel de la
teoria en la investigacion de la pedagogia del deporte (Aparques, 1992). Parecemos estar
apartdndonos, poco a poco, del hébito debilitador de identificar las tradiciones de
investigacién con los métodos y ahora nos estamos moviendo hacia un plano intelectual
mads elevado. Afiadamos rdpidamente que la metodologia es importante para los buenos
eruditos, con independencia del paradigma. Sin embargo, debido a la “racionalidad
tecnocrética” de las ciencias analitico-empiricas, que eran tan fundamentales para
establecer la legitimidad de la pedagogia del deporte como un campo de erudicién, la
cuestién cualitativa que surgia fue, durante demasiado tiempo: ;sirven de algo sus datos?
o, como pedia Gradgrind: “Ahora, lo que quiero son Hechos” (Dickens,1854/1982, pag.
335). Parece que estamos yendo mds alld y ahora también preguntamos: ¢sirven de algo
sus preguntas? o ;a qué intereses sirven sus Hechos? Al atender a ambas cuestiones, no
s6lo comprobamos la solidez de los vehiculos exploratorios, sino que de vez en cuando
también echamos un vistazo a los mapas

Siguen quedando muchas cuestiones importantes a considerar y estudiar por los
eruditos de la pedagogia del deporte. Creo que comprender la naturaleza del
conocimiento resulta muy prometedor para la futura formacién y prictica de la
instruccién deportiva. Cartografiando cuidadosamente las dreas por donde viajamos, y
utilizando una variedad de vehiculos para explorar territorios desconocidos, podemos
avanzar hacia nuevos descubrimientos en la pedagogia del deporte. Quizés si nosotros,
como eruditos, mostramos un mayor interés por explorar nuevos terrenos y menos por
defender antiguos territorios, podamos resolver algunos de los misterios y comprender
mejor la naturaleza del conocimiento en la pedagogia del deporte.
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