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Resumen. No existe un Unico enfoque adecuado para establecer |os criterios que han de definir laformacién inicial de
maestros(as). Ello debido aque cada orientacion responde aunosintereses que selegitiman y aotros que se niegan. Existe
unatendencia, cada vez mayor, a construir y normalizar un conocimiento técnico entre el alumnado universitario de los
grados de magisterio. Siempre desde una 16gica epistemol gica eurocéntrica que se fundamenta en algunas evidencias
cientifico-pedagégicas. Muchas regiones del planeta estan adoptando este tipo de perspectivas como propiasy, a mismo
tiempo, negando otras formas de habitar laescuelay otros conocimientos que no poseen una base cientifica europea. De
estaforma, se ded egitiman propuestas pedagdgi cas realizadas desde |os margenes, puesto que laldgica colonial europea
deshumanizaalas personas que habitan estos espacios debido alas relaciones de poder existentesen €l eje Norte-Sur. Por
esto sereflexionay analiza unalégicadecolonial dela pedagogia de educacion fisica que centre sus acciones en € buen
vivir, enlaexploracién delavidaen sintoniaconlo natural, enlareciprocidad conlosotros seresvivosy enlatransformacion
deloslimitesespaciotemporal es delaformacion de maestros(as) atravésdelaaccion colectivay desde un posicionamiento
ético y poalitico basado en la autogestion. Es por esto por 1o que proponemos una practica educetiva transgresora de las
normas educativas imperantes y que transita hacia un devenir educativo basado en los aprendizajes encarnados, situados
y contextualizados paralaformacion delos futuros maestros(as) de educacion fisica.

Palabrasclave: decolonialidad del conocimiento, conocimiento encarnado, formacioninicial de maestros(as), educacion
fisica, précticas insurgentes.

Abstract. Thereisno single adequate approach for establishing the criteriathat should define pre-serviceteacher education.
Thisisdueto the fact that each orientation answersto specific interests (Iegitimizing some of them while denying others).
Thereisacurrently growing tendency to construct and normalize technical knowledge among studentswho are becoming
teachers, aways from a Eurocentric epistemological 1ogic based on scientific-pedagogical evidence. Many regionson the
planet are adopting this approach astheir own and, at the sametime, they are denying other forms of experiencing School
and knowledge without a European scientific basis. By doing so, they are discrediting pedagogical proposals presented
from the margins, as the European colonial logic dehumanizes people living in these regions due to the existing power
relationsinthe North-South axis. Thisisthe reason why adecolonia pedagogical logicisreflected upon and analyzedinthe
field of physical education. Thislogic focuses on «living well», on exploring lifein harmony with natural e ements, on the
reciprocity with other living beings, and on thetransformation of thetime-spacelimitsfor teachers' education viacollective
actions and from an ethical and political position based on self-management. That is why we propose an educational
experiencethat transgresses the dominant educational rules and that travelstowards an educational development based on
incarnated learning, located and contextualized for the education of future PE teachers.

Key words: knowledge decoloniality, incarnated knowledge, initial education of teachers, physical education, insurgent
practices.

cen a campo delo educativo, sino que provienen deintere-
ses econdmicas, politicos y geopoliticos. Por lo tanto, €
sistema educativo y de formacion de profesorado se con-
vierte en un nlcleo de tensiones de la que forman parte los
intereses y relaciones de poder entre los agentes que influ-
yen en é, de manera que se configura como un espacio
liquido en constante conflicto (Martinez Bonafé, 2013).
Laformacién del profesorado estd, en general, excesiva
mente centrada hacialaaplicacion dematerialesdidacticosy
contenidos prefijados por expertos que sirven parael desa
rrollo de competencias, habilidades o capacidadesdel profe-
sorado en su futuro docente. Asi, los aprendizajes que redli-
zad profesorado en formacion se centran en laelaboracion
de planificaciones docentes focalizadas, casi en exclusiva,
en la consecucién de objetivos operativos que deben ser

Introduccién

L os sistemas educativos responden a unos intereses so-
ciales, profesionales, productivos y politicos concretos
(Gimeno, 2005) que no son universalesy que han ido cam-
biando alo largo del tiempo para adaptarse a los requeri-
mientos de los diversos colectivos. De estaforma, lossiste-
mas de formacién del profesorado de educacion basicay
media, que principalmente se materializan eimpartenenlas
universidades, responden a estos mismos criterios, es decir,
laformacién del profesorado estainfluidapor diversosagen-
tes sociales que tienen, en la composicidn de este sistema,
diversos intereses. Algunos de estos agentes no pertene-
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tivos(Gimeno, 1982; Guarro, 2007). Estetipo de perspectiva
técnica niega aguellos conocimientos no objetivables y
mediblesbajolalégicaeuropeay estadounidense (més ade-
lante profundizaremos en € eurocentrismo como forma de
geopolitica educativa, pero sirva ahora para posicionarnos
en e marco epistemol 6gico) como lasartes, lasemocioneso
laexperienciacorpora entreotros. Enlaformaciéninicia del
profesorado | os conteni dos que abordan | a perspectivaemo-
ciond, lacapacidad critica, laespiritudidad, d disfrutedelas
experiencias corporal es, laautogestion docente o lalibertad
tienenun carécter residual (Moreno, 2011) Esto llamalaaten-
cién cuando estas areas de experiencia humana son funda-
mentaes parael desarrollo de los seres humanos.

Laformacion especificade profesorado se hacentrado,
en las Ultimas décadas, en la exaltacion de la innovacion
docente como préctica todopoderosa entre € profesorado,
sobre todo en € contexto europeo. Este tipo de précticas
han tenido dos vias principales de evolucion (Carbonell,
2012). Unade €ellas se ha enfocado hacialainnovacion do-
cente centrada en e uso de tecnologias con un fin educati-
Vo, independientemente de la plataformao d tipo de tecno-
logiautilizada. Laotraviasehadesarrollado hacialaexplora
cion de «nuevas» metodologias docentes. No obstante,
ambostipos deinnovaci6n se han enfocado bagjo el paradig-
matécnico con el objetivo deconseguir lamaximaeficiencia
y eficacia. Esdecir, seaplican criteriosindustrialesy capita-
listas a la formacidn del profesorado para que estos sean
capacesdegenerar enel alumnado, y en ellosmismos, cono-
cimiento masrapidoy con mayor profundidad. Laexpansion
de los sistemas educativos europeos y horteamericanos ha
ciaotrasregiones del mundo, que han entendido como pro-
pio este sistema a pesar de las diferencias socioculturaes
entre las diversas regiones del planeta, ha posibilitado que
se estén generalizando este tipo de précticas a pesar de que
esto suponga la pérdida de autonomia y cultura educativa
propia, lo que denominamos ‘ epistemi cidios educativos'.

Laeducacion fisica (en adelante EF) escolar no hasido
unaexcepcion aestedevenir enlaformacioninicia del pro-
fesorado. Con notables excepciones, |os contenidos que se
desarrollan enlasuniversidadesenlaformacion ddl profeso-
rado de EF estén centrados en criterios productivos, es de-
cir, se utiliza una perspectiva técnica fundamentada en €
gjercicio fisico y el deporte desde un punto de vista
eficientista (Kirk, 2008). Los contenidos de esta area estan
dominadostodaviapor e deporte, que esunaactividad pre-
dominantemente competitivay basadaen € logro, y por la
perspectivabiomédicadel movimiento, que obvialos aspec-
tos emotivos del propio movimiento (Moreno & Poblete,
2015). Los contenidos de esta asignatura que tienen un fun-
damento emocional, expresivo, vivencia y no competitivo
tienen un estatusinferior a resto de contenidosdelaasigna-
tura. Lasactividadesen el medio naturdl, laestética, € juego
no competitivo, la expresiéon corporal o la danza son
infraval oradas por € profesorado de EF puesto que chocan
con lastradiciones eideol ogias dominantes delaasignatura
(Herrera, Hincapié & Moreno, 2018; Learreta, Serra& Rua
no, 2005). ;).

A pesar de que este es € panorama dominante, existen
propuestas en la formacién del profesorado de EF que se
algjan de esta perspectivatécnicay ponen su foco de aten-

- 606 - RETOS. Nuevas tendencias en Educacion Fisica, Deporte y Recreacion

cién en laprécticay laaccidn educativa, fundamentada en
los principiosde procedimiento (Molina, Martinez-Bagna&
Gbémez-Gonzalvo, 2018). En este sentido, estas propuestas
basadas en |a préctica contextualizada requieren que lafor-
macion del profesorado atienda a los propios intereses del
profesorado y construya un saber intelectual, practico y
emotivo (Freire, 2012) quele permitadesarrollar sulabor do-
cente como un profesional auténomo, reflexivo y en cons-
tante transformacion (Densmore, 1990). Estosprincipiosno
pretenden ser universales, sino que dependen ddl contexto
educativo donde se desarrollen y, es en él, donde debe bus-
carse sufundamentacion. Esdecir, laintervencion educativa
debe realizarse especificamente para un contexto y junto a
las personas con las que se cohabita en estos espacios en la
consecucion delos postuladosdelajusticiasocia y lapeda
gogiacritica.

Atender alajusticiasocid y alapedagogiacriticadesde
laformacién del profesorado requiere poner en cuestion las
précticas pedagdgicas que serealizan y sedistribuyen como
universales. Asi, nos posicionamos desde una pedagogia
criticaenfocadadesdelaPedagogiadecolonia y lasrelacio-
nes de poder Norte-Sur que desarrollamos en los siguientes
apartados.

Formacién inicial demaestrog(as) eur océntricay des-
conectadadelasrealidadeslatinoamericanas

«El punto no esllevar lateoria a la préctica, sino en-
tender que la teoria entrega formas de un futuro que po-
dria ser, y que en la préctica puede ir cambiando o puede
encarnar lo que podria ser» (Butler, 2019)

En & comienzo de este trabaj o hemos querido partir con
unas pal abras enunciadas por lafil6sofa Judith Butler, ensu
discursoenlaUniversidad de Chileen abril del presenteafio
2019, a ser investida como Doctora Honoris Causa por di-
chaingtitucién chilena. Y 1o hemos hecho porque pareciera
gue la teoria, en tiempos como los actuaes, estd siendo
infravalorada por las instituciones de Educacion Superior,
maés centradas en un hacer pedagdgico que evidencie apren-
dizajes observables y/o en € desarrollo de competencias
ligadas al hacer docente que en unaprofunda, calmada, Sis-
temaéticay transformadorareflexion desde laque pensar, co-
lectivamente, no solo lo educativo como dmbito profesional,
sinolacomplgjidad delavidadesde las que construimosun
guehacer educativo junto alos futuros maestros(as) con los
guetrabajamos.

Estasituacion, contodalacompleidad queeloimplica,
es causa de un hacer universitario que ha generado una
profunda dicotomia entre un discurso lleno de conceptos
ligados aunaeducaci6n transformadora (democracia, parti-
cipacién, transformacion, justicia...) y unas préacticas
atomizadas, superficial esy seudoparti cipativasdesdelasque
no se logra contextuaizar latremenda complejidad de una
educacién opresoramas centradaen el control del acontecer
educativo que en unaformacion que propendaalatransfor-
macion de las realidades concretas de opresién que viven
nuestros pueblos.

En la universidad construimos discursos revoluciona-
rios en intituciones reaccionarias, nos dird De Sousa San-
tos(2007). LalganiaentreciertosprincipiosquelaUniversi-
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dad, comoingtitucién socia y educativa, debieraencarnar y
lo que realmente esta ocurriendo con la formacién de
maestros(as), ocuparala primeraparte de este trabgjo.

Unaexplicacion del origen de estadicotomia, desdelos
postulados de las teorias decoloniaes, es lo que haremos
parapoder contextualizar nuestra propuestaeducetiva. Para
dlo, € primer paso es dar cuenta del lugar desde € que
hemos construido este articulo. Y eselugar no esotro quee
de lanegacion de unaidiosincrasia, lade AbyaYda (es €
nombre con el que seconociaal actual continente americano
antesdelainvasi 6n espafiola. Significatierraen plenamadu-
rez otierrade sangrevita), que haprovocado quelosmode-
los pedagdgicos europeos y norteamericanos estén coloni-
zando las précticas pedagogicas en la formacién de
maestros(as) de EF, con todo lo que ello conlleva o pueda
conllevar.

Desde esanegaci on, asumimos que categoriascomo evar
luacion formativa, competencias, saber ser, saber hacer, sa-
ber saber, aprendizaje activo, aprendizaje significativo, etc.,
inundan actualmente laformacion de profesorestanto en e
Chileactual como en Latinoaméricaen general.

Estas categorias, creadas principalmente en Europa y
Estados Unidos a partir de ciertas evidencias cientificas, se
exportan a resto del mundo como la solucién alos proble-
mas educativos con los que laformaci 6n de maestros(as) se
encuentra cotidianamente. Ello, sin haber considerado di-
chas realidades para la construccion de las mencionadas
evidencias. Es por eso que laformacién de maestros(as) y
profesores(as) de EF en € contexto chileno pasd de una
miradamés centradaen o que desde Portugdl, Brasil, Colom-
biay Chile se denominé lamotricidad humana, perspectiva
focalizedaen los postulados delas Cienciasdela Complgi-
dad, lateoriacriticalatinoamericanistay los conocimientos
nacidosd aero delasculturasindigenas, aunamiradacen-
tradaen laconceptualizacion ‘ actividad fisicay sdud’ desde
referentes, principalmente, espafioles, canadienses, estado-
unidenses y australianos.

¢Desde dénde emerge este eurocentrismo a que hace-
mos referenciay cudes han sido sus consecuencias? Res-
ponder esta preguntano esfécil, sobretodo considerando e
limitado espacio que en estetrabajo tenemos paraello, pero
mostraremos algunas ideas que ayuden a comprender esta
problemética.

Europa, en primer lugar, y EE.UU., posteriormente, nacen
como territorios asi denominados, bajo de unaldgicade ex-
pansién colonia que se mantiene hasta la actuaidad. Esta
| 6gi caexpansivasereproduce, también, en el conocimiento
cientifico que, bgjo unaldgicade generalizaciony epistemo-
logia hegemdnica, llega a las universidades | atinoamerica
nas. Ello se traduce en un discurso pedagdgico poco
contextualizado alasrealidades negadas, dominadas, mani-
puladas einvisibilizadasdelacomplgaAbyaYaaenlaque
nos situamos.

Este discurso, nacido histéricamente desdelo que sedio
en llamar la Modernidad, sigue poniendo, a centro de sus
argumentos, la supuesta emancipacion, basada en laracio-
nalidad 16gica, como gran propésito formativo a construir
por y junto alos estudiantes. Es mas, paraa gunos(as) espe-
cidigtas, la emancipacion es € centro de los dos grandes
pilares pedagdgi cos-metodol Ggi cos de las reformas univer-
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sitarias. Nosreferimosa aprendizgjeactivoy alaevaluacion
formativa

LaModernidad, como épocahistéricasituadaprincipal -
menteen laRevolucion Francesa, aunqueenlamismaépoca
se produce lagran y ocultada revolucién haitiana, nos hizo
sofiar con esa supuesta emancipacion que conseguiriamos
a partir de los tres grandes principios de dicha revolucion:
libertad, fraternidad eigual dad. A nuestro modo de entender
y siguiendo las ya mencionadas teorias decoloniales (De
Sousa Santos, 2013; Dussdl, 2015; Fanon, 1961; Grosfoguel,
2013;Walsh, 2014), estaformade entender laModernidad y
situarlaend siglo XV1l, eslamanerade mostrarnos, anoso-
troslos situados en la periferiadd sistemamundo (Dussdl,
1992, 2015), s6lo el lado amable de dicho proceso
modernizador.

LaModernidad, entendidacomo proceso sociohistérico
anclado en estos principios, es solo la cara amable de la
razén a partir de lacua centrar los procesos formativos de
los futuros maestros(as) de EF. Pero dicha Modernidad po-
see otracaramenos afable y que estarelacionacon las con-
diciones que posihilitaron que hoy dia estemos consideran-
do esarazén moderna como laldgica epistemol égica desde
laquelasupuestaemancipacion esposible. Paraexplicar esa
otracararequerimos de posicionar, adichaModernidad, no
iniciandose con la Revolucion Francesa, sino que ubicarla,
realmente, en 1492, momento en el quee colonizador euro-
peo, en su afan de expandirse por € mundo (como hace la
universidad occidentdizadaactua mente), encontréene otro,
end indio, eseserinferior ene quemirarse parareconocerse
como ser superior. El indio quehabitaestastierrasese espe-
joene quemirarsey desde @ que construir una superiori-
dad ontoldgicay epistemol égica desde la que aportar en la
construccién de unacivilizacion blanca, capitalista, patriar-
ca y heterosexual (Dussdl, 1992, 2015; Grosfogue!, 2013).

Eseste un contexto histéricoy social en € que no pode-
mos profundizar ahora, pero que determina el estado actual
delauniversidad | atinoamericanaen genera y delaforma
cién demaestrog(as) de EF en particular. Cabe sefidar, quela
misma EF es producto de esa Modernidad en su base
epistémicay fragmentaria, no sdlo en lo antropol 4gico sino
entodaslasdimensionesdel existir, priorizandoloraciona y
su poder enlaorganizacion existencial desdee centro euro-
peo. En este contexto, launiversidad latinoamericanase ha
creado desde esta idea de inferioridad que los europeos y
norteamericanos se encargaron de propagar por e mundo.
Siempre dependiente de esos otros que son los que saben,
los que piensan y |os que tienen propuestas educetivas per-
tinentes. Por g emplo, habria que preguntarse ¢por qué tan-
tos académi cos europeos (espafioles en particular) vigian a
Latinoamérica para «contribuir» a la formacién de los
formadores de maestrog(as) de EF y cuantos latinoamerica
nosvigjan aEuropaacontribuir con sus conocimientosalos
colegas espaioles y europeos? O ¢cuantos autores(as) lati-
noamericanos son citados en sus trabgjos por los colegas
europeos? Y larespuesta, en muchismos casos, esta rela
cionada con €l escaso nivel de desarrollo cientifico de esos
colegas latinoamericanos, dirian muchos de los
académicos(as) europeos.

La manoseada expresion «Cogito ergo sum» (pienso,
luego existo), de Descartes, es la que dio sustento a esta
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situacion que estamos explicando. Pero sobretodo alacara
amable de la Modernidad. Para llegar a reconocerse como
sujeto moderno, el europeo necesitaba de un espegjo donde
mirarse, un espegjo en e qued indio erad «sujeto» no pen-
sante, € barbaro que legitimabaal europeo como un ser su-
perior. Es por elo por 1o que la expresion ‘ pienso, luego
existo’, vaprecedida de otraque le da sustento: ‘ conquisto,
luego existo’ (Dussel, 2015) Esdecir, laModernidad espro-
ducto de una negacién, de una conquista, desde la que se
imponeaotro laobligatoriedad de ser como el conqui stador
deciaquedebiaser. Eslaconquista, exterminioy dominacion
gue realizan los que piensan y son, sobre aquellos que no
piensany, por tanto, no son. Es asi como Fanon (1961) nos
planteaque e sistemamundo esta dividido en dos zonas. la
del sery ladd no ser, reflgando lahumanidad queles corres-
ponde alos primeros y la subhumanidad de los segundos.
De Sousa Santos (2014: §/p), actua mente conceptualizaesta
relacién haciendo referenciaalo que é denominaunalinea
abismal divisoria que divide a mundo en dos. Esta linea
abisma secaracterizapor ser unmarcador dehumanidady a
partir delaque seconsidera, alosqueestan por debgjodela
linea, como una «una forma degrada de ser que combina
cinco formas de degradacion: ser ignorante, inferior, atrasa-
do, vernaculo o folklérico y perezoso e improductivo» (De
Sousa, 2014 9/p). Espor elo por lo queno esposiblelegiti-
mar propuestas pedagdgicas que surjan, se creen'y se pro-
pongan desde esas zonas situadas en el margen y margina-
das. Y, entonces, seimponen reformas universitarias, mode-
los pedagdgicos, estrategias metodoldgicas y sistemas de
eval uacion que estén pretendidamente «despolitizados» pero
que en realidad responden ala cultura hegemadnica educati-
vaquesecentraen justificar el eurocentrismo, € saber occi-
dental,  capitalismo como Unicaformade producciony los
sistemasdeclasificaciony jerarquizaci 6n entre sereshuma
nos que normalizan las desigualdades y las relaciones de
poder en todas sus manifestaciones. Ademas, estas pro-
puestas son controladas por otros, los denominados exper-
tosdel norte global, que dificilmente pueden tener trascen-
dencia en una comunidad profesional, la de formadores de
profesorado, que trabajamos desde esa zona del no ser
(Fanon, 1961). Esdesde estaldgicacolonia que aln perdu-
ra, desde laque se produce € extractivismo epistémico que
planteaGrosfoguel (2016). Laformacion de maestros(as) de
EF en Latinoamérica es objetivada por € norte global para
tener mas datos con losque seguir aumentando lainvestiga-
cién de ese norte global; se realizan pasantias con las que
seguir aumento loscurriculadelosjévenesinvestigadoresy
se participan en actividades con las que seguir aumentando
losrecursos materia esde esosmismosintel ectualesdel norte
globa (l6gicamente hay excepcionesy existen verdaderas
relaciones de amistad, afectivas y de co-construccion de
conocimientos, pero no sonlamayoria). Y esdesde ahi des-
de las que se imponen |6gicas educativas para controlar la
formacién de maestros(as) en las zonas periféricas del mun-
do, en este caso L atinoamérica. Lo més complejo no esese
extractivismo yamencionado, sino queeslaformaenlaque
se produce y que esté caracterizada por un quehacer consi-
derado legitimoy queyaestainstalado como algo ‘ correcto’
desde € imaginario de esos grupos del norte global.
Laexplicacién delaprobleméticaplanteadase sintetiza,
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demaneramuy clara, enlaafirmacion de Grosfoguel (2013:
43). «Ladescolonizacion del sigo X1X fueunadescoloniza-
cion juridico-politica, pero no fue una descolonizacién
epistemolégica 'y una descolonizacion de las relaciones de
poder.»

En laactudidad, y traslafuerte irrupcion de laextrema
derecha en diferentes latitudes del mundo, la situacion se
agravay complegjizaalin més. El poder, entendido como do-
minaci on ante obedientes (Weber, 1922) esel centro deesta
relacién. Eslaobedienciaque debemos seguir paracumplir
con los patrones que la universidad occidentalizada actual
impone en los diferentes territorios, patrones considerados
como validosy Unicosposibles. Nosreferimosaa) publica
ciones en revistas de impacto; b) lajustificacion detodo en
evidencias cientificas como Unico saber legitimo; c)
metodologias activas como la tnica forma de trabgjo con
estudiantes; d) evaluacion formativa, etc. Y enlazonadel no
ser, estaobedienciaes e mecanismo de supervivencia

Lamodernizaciony colonizacion, paraconstituirse como
taes, sempre estuvieron acompafiadas de otro proceso sin
el cual ladominacién completano hubierasido posible. Nos
referimosalaimposicion del capitalismo, industria primero,
financiero después(Dussdl, 2007). Concretamente Chilefue
el primer laboratorio mundial paralaexperimentaciéndelas
politicas neoliberales. Y lainstalacién, alafuerza, dedicho
capitalismo provoco laimposicion de un sistema educativo
dividido en tres tipos de escuelas (para pobres, para aque-
Ilos que siendo pobres quieren degjar de serlo y pararicos):
municipales (publicas), particul ares subvencionadasy parti-
culares pagadas. Esto se hatraducido, en € sistemauniver-
sitario, en unainstitucion pagada en la que los sujetos de-
ben adquirir deudas desorbitantes para poder formarse.

Este es e contexto histérico, sociopolitico y econémico
en el que se forman, actualmente, los futuros maestros(as)
dedicadosalaEF escolar.

Conectandoun quehacer pedagogicodecolonial conla
practicadelaformaciéninicial demaestr o(as) deEF: re-
flexionesparaseguir pensando

«S en verdad no estoy en € mundo simplemente para
adaptarme a é, sino para transformarlo; s no es posible
cambiarlo sin un cierto suefio o proyecto de mundo, debo
usar toda posibilidad que tenga no solo para hablar de mi
utopia, sino departicipar en préacticascoherentescon dlla.»
(Freire, 2000:33)

Este quehacer pedagdgico requiere, mas que un estudio
en si mismo, un testimonio que se concretaen losmodos de
existenciacotidianos. Si bien podemosy debemas continuar
con el estudioriguroso delas diferentesteméticas que even-
tualmente podrian estar vinculadas a acontecer pedag6gi-
co, como tradicionalmente se hahecho y cuyo resultado ha
sido una produccién cientifica abigarrada de datos que nos
hablan detodo, menosdel existir, lo fundamental recaeen el
desplieguedelapropiaactuacién enlasimplicidad-comple-
jidad del cotidianovivir. En estadimension esen dondetiene
lugar y seexpresalaéticadd cuidado (Boff, 2016), ladinami-
cadelalibertad-responsabilidad (Dussdl, 2016) y € didogo
como principioy método primordid (Freire& Faundez, 2012).

En este contexto, la primera tarea es profundizar en el
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objeto més basico y nuclear del sentido de la educacién,
tanto anivel general como particular. Desde aqui, sostene-
mos que todo quehacer y desempefio, tanto anivel de estu-
dio como de realizacion profesiona, esta en la ACCION
(Gabler, Nitsch & Singer, 2000; Toro & Sabogadl, 2018). Una
accién que sedespliegaen el modo designificar € mundoen
funcién de lo que se requieray de la pertinencia necesaria
(deportiva, recreativa, expresiva, estética, saludable, entre
otras), pero siempre orientados por unafinalidad educativa.

Esta opcion nos sitlia, a diferencia de una vision tradi-
ciona y propiadelaModernidad, en € contexto especifico
delas personasy comunidades, en sus preocupaciones dia-
riasy cotidianas, en sus desafios por la constitucion de mo-
dos de ser y estar que nacen en las posibilidades y tramas
especificasdeactuacion. Aqui no tienen lugar lafragmenta
cién artificial delavidaacadémicay del modo en como las
universidades pretenden generar conocimiento. Nos a€a
mos, por tanto, de esaexperienciadualistade ser considera
dos como la suma de diversas partes (mente-cuerpo-espiri-
tu) apartir delacua nosseparany separamosde laexperien-
ciacolectivaeny con e mundo. Experiencia que entende-
mos como la configuracion simbdlicay de accién desde la
quedar lugar y afecto alapropiaexistencia.

Laexistenciaen € mundo delaformacion de maestrog(as)
de EF la construimos, entonces, desde la presencia de un
modo de ocurrir que se concreta en la relacion reciproca
entre lo semejante y lo diverso. Como un horizonte, y al
mismo tiempo, como un estilo 0 modo de habitar é mundo.
Nos referimos ala naturdeza de lo vivo en su sentido més
primigenio: lapreservacion. Estaes denominadapor Dussel
(2016) como voluntad de vivir. Una voluntad de vivir que
requiere, parasu despliegue, del reconocimiento delafragi-
lidad delamisma, deunlargo proceso de maduraciony dela
construccién de unaautonomiarelacional que seentrelazan
con la comunidad y grupo de acogida y cuidado al que se
pertenece y desde el que se aseguran las condiciones mini-
masdeexistencia(Boff, 2016). Asumimos, entonces, quelas
condiciones socides y culturales contribuyen y condicio-
nan, en gran medida, |0 que cada sujeto puede, o no, llegar a
.

Es tanta la naturalizacién de lo dicho, que cada vez es
menor el cuestionamiento querealizamosdel caracter transi-
torio de esas condiciones querestringen € desarrollo huma-
no en laformacién de maestros(as) de EF. Asumiendo que
dichas condiciones son, sempre, € resultado de correlacio-
nes de poder y sentidos, nos proponemos una practica
formativa que permita y legitime otras condiciones mas
facilitadorasdelavoluntad devivir (Moreno, Toro & Gémez-
Gonzalvo, 2018).

Emerge, entonces, un segundo elemento a considerar.
Hablamosdelarelevancia, paraaquellosque seforman como
maestros(as) de EF, de generar las condiciones que posibili-
tan el agenciarsedelo cultural. No como transmisores cultu-
rales u objetos mediadores, sSino como sujetos que son ca
paces de agenciar(se) un modo cultural. Pero no cualquier
cultura, sino quelaculturadel buenvivir o delabuenavida,
como proponen las culturas originarias de Abya Yala
(Sorrentino, Andrade, Portugd, DeMoraes& DaSilva, 2017).
El buen vivir se traduce en una comprension del vivir mas
alla de lo antropol égico, asumiendo responsablemente las
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condicionesqueposibilitanlavidaen general comotareade
desarrollo en € comportamiento de las personas y de las
comunidades (De Moraes, Battaini, Vidotto, Almeida,
Rodrigues & Sorrentino, 2017). En términos situados nos
invitaadarnos cuentade aquello que nos permite ser y estar
vivos y que se despliega desde lo organico alo smbdlico
como invariantes de laexistenciahumana (Varela, 2016), a
saber:

- Ciclosderegulacién organica

- Ciclosde acoplamiento sensorio-motriz con e entorno

- Ciclos de regulacién intersubjetiva con otrosy con lo
otro

Estasinvariantes dan lugar alaautonomia en contextos
permanentesderelacion. Nossitlaen situacionesen lasque
cada cual, en tanto vivo, es capaz de estar en relacion e
individuarse para dar cuenta, desde si, de esarelacion. La
preguntaque emerge, deformacategdrica, escomo desdela
fenomenologiadel actuar cadaquien experimentay desarro-
Ilaestaautonomiaenlarelacion. Lo queindicanuestracon-
diciénenlostresnivelesmencionadosmasarribaeslasitua-
cién delos afectos, desde las emociones contingentes hasta
los afectos permanentes (Colombetti, 2017; Maturana &
Davila, 2015; Varela, 2016). Es aqui donde se configura el
excedente de significado y sentido que se va congtituyendo
enunaformadevivir y hacer mundo. De construir modosde
existencia coherentes, situados y que responden, al mismo
tiempo y en e devenir, ala condicién de existenciay a sus
sentidos.

De manera que, desde un contexto de Abya Yala, los
afectosy sentidos de mundo se entretejen con laexperiencia
deun vivir abundantey presente, desde lageografia, lahis-
toria, las culturas, las contradiccionesy conflictos de poder,
desdelaperiferiay margendelacienciatradiciond (Gandarilla,
2016; Escobar, 2016) y centradadesdelaexperienciadd vivir.
Pero de un vivir que emerge enlacotidianidad misma, enla
situacion de conflicto y de crisis que manifiesta un contra-
sentido de un hacer-poder que otorga aparentes beneficios
inmediatos, pero quea mismo tiempo demandacondiciones
de no vida, un discurso hegemonico que potenciael desco-
nocimiento de lo colectivo y comunitario, privilegiando €
individualismoy lasegregacién - exclusion.

Desde este contrasentido, los modos de existencia se
traducen en testimonios, militanciasderesistenciay defensa
dealteridades enlasformas de existir, modos otros, quevan
mas allade una consigna o de una declaracién. Mésbien se
originany tienen lugar desde afectos (aquellos que noscam-
bian y dteran) diferentes, que nos sitlian en la existencia
desdey paraotros horizontes, queno son €l norteglobal o€
capitalismo hegemonico con su correspondiente episteme.
Masbien desdey parad sur, desde actuacionesy compren-
siones responsables con lo vivo, con la piel del entorno.
Dicho entérminos mas especificos. cony desde matricidades
aterativas, no en momentos especiales o diferentes a la
cotidianidad (tiempo libre o recreacion, propios de una so-
ciedad capitdistay consumista), sino desde € testimonio
militante de modos de exitir diversos. Situarse en comuni-
dadesy culturas que educan (Mgjia, 2010).

Comodirian Llorente, Kantasami y Simon (2010), lapro-
puesta que sostenemos no tiene como objetivo, necesaria
mente, lograr unimpacto enlaescolarizacion o enunameora
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delaEF escolar, sino que sobretodo se dirige alastransfor-
maciones de practicas epistémicas, socialesy culturaes. La
ideaesvisudizar lasrelacionesentre aprendizaje, contextoy
conocimiento. Esto, necesariamente, nosllevareplantearnos
loslimitesy acancesdelaescolarizaciony delo que conti-
nuamos llamando EF en particular. Se trata de entrar en €l

compromiso de los tiempos en que nos encontramos con
manifestaciones que denuncien y anuncien otras formas de
habitar € presentey d futuro (Figural).

Figura 1. Habitando la ciudad de otro modo. Fuente: clases de la asignatura Motricidad
Humana en laUniversidad Austral de Chile

Setratade captar lasluchasy conflictos contextuales, y
no solo situacionales, sobre la practica de distinciones y
configuracion de sentido en las comunidades, en susformas
de despliegue y actuacion. Desde una episteme recursiva,
situada y encarnada en |os procesos organicos-activos y
relacionales, smultdneamente. Es un giro ontoldgico hacia
lo relacional y testimonial (Escobar, 2016). Elloimplicano
dgjar rastro en nuestra relaciéon con € entorno, ya sea en
contextos urbanos como de poca intervencion urbana. Una
| 6gicade accidn-conservacion, dado € contexto del planeta
y su cambio climético, las desigual dades epistémicasy so-
ciaes, é mdtrato cultural y laviolenciadirectay smbdlica
Ello, desdelacomprension de unadisciplinade motricidades
dterativas, sstémicasy complgas(Figura2).

Figura 2. Estudiantes colombianos militando por una EF que habite | as probleméticas
contextuaes del pueblo colombiano. Fuente: imagen cedida por Eivar Vargas Polania,
Universidad Surcolombiana.

Volviendoaloesencial: esperanza, resstenciasy trans-
formacion

Dado € andlisisacometido en el apartado anterior, ahora
nos adentramos en una serie de principios sociaes, histori-
cos, econdmicos, politicos y educativos desde los que tra-
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bajamoslaformacién de maestros(as) de EF. Paradar cuenta
de dichos principios, los(as) maestros(as) que nos orientan
pertenecen aunalineadetrabgjo originadaen AbyaYaay
que esta dentro delo que se hadenominado, en plural, pers-
pectivas decolonides (Cusicanqui, 2010; De Sousa Santos,
2013; Dussd, 2015; Escobar, 2016; Espinoza, Gomez & Ochoa,
2014; Freire, 2000; Grosfoguel, 2016;). Estos principios
orientadores nos permiten, ademas de ser coherentescon €
apartado anterior, construir resistenciasanteel modelo colo-
nial, transformar no s6lo nuestras practicas sino también
nuestrasvidasy, por Ultimo, seguir construyendo esperanza
desde la negacién a la que nos vemos sometidos,
profesores(as), estudiantes y ciudadania en general parala
construccion de otros mundos y para generar una
relacionalidad «otra» desdelaquetransformar laingtitucion
escolar.

Laaccion colectivacomunitaria(Dussdl, 2016) seconsti-
tuye en nuestro «sur» orientador. No hay nada en & ser
humano que no esté originado y anclado en lacomunidady,
por tanto, es esa comunidad (en nuestro caso formativa)
desde la que construimos la formacién de maestros(as) de
EF. Lacomunidad laconstituimostodos aquellos, presentes
y no presentes, que conformamos €l grupo de seres que co-
construimos €l proceso formativo. Por €llo, essignificativo
d principio quechua de Sumak Kawsay. Es este una pro-
puesta politica orientada hacia un bien compartido por la
comunidad (bien comUin) y basada en la corresponsabilidad
socia apartir de larelacion con la Madre Naturalezay €
freno de esaacumul acion propiadelas sociedades|liberaes.
Pensar bien, sentir bien parahacer €l bien con € objetivo de
conseguir laarmoniacon lacomunidad, lafamilia, lanatura-
lezay d cosmos(Lgjo, 2008).

Lacomplgidad delavidaque emanade cua quier comu-
nidad nos invita a centrarnos en précticas de vida sustenta
dasend principiodereciprocidad. Y en este sentido, Ubuntu,
principio africano, nosorientahaciadichareciprocidad. Tutd
(2012) nos plantea que las personas regidas por € principio
mencionado son abiertas y estan disponibles para los de-
més, los respaldan, no se sienten amenazadas cuando otros
son capaces'y son buenos en algo, porque esta seguro de si
mismo ya que sabe que pertenece a una gran totalidad, que
decrece cuando otras personas son humilladas 0 menospre-
ciadas, cuando otros son torturadosu oprimidos (Tutd, 2012).
Yo soy porgue nosotros somos, y dado que somos, enton-
CES YO Soy.

Pero habitar la formacion de maestros(as) de EF desde
estareciprocidad requiere, entre otras cosas, de vivir elimi-
nando €l principio de competenciay adentrandonosen e de
complementariedad (Cusicanqui, 2010). Y desde aqui enten-
demos quelo que nos mueve eslareproduccion delaviday
no lareproduccién del capital (Dussdl, 2016). No nosforma:
mos paraser mejoresen € trabgjo sino paraser y estar sen-
do mejores personas con nosotros mismos, los otros, lana
turalezay € cosmos, pues somos parte de esagran totalidad
(Cusicanqui, 2010). Siendo mésradicales, solo existimaos por
lacondicion deacoplamiento estructural (Maturana& Varela,
1984) desdelacondicion de ser vivo anclado organicamente
con un ambiente que no solo lo posibilita, sino que se cons-
tituyeen unapiel mésdel ser viviente.

Es desde aqui que la formacion de maestros(as) de EF

Numero 37, 2020 (1° semestre)



esta regida por diferentes orientaciones para la practica, a
saber:

- Accién colectivay comunitaria

- Vivir conotrosy otras

- Compromiso politicoy ético

- Transgresién de normas ingtituidas

- Aprender avivir laincertidumbre

- Vdorar otrasformasdevida

- «Perder» paraganar

- Cuidar todalavida, y no sblo lanuestra

- Limitar précticasde consumo

A nuestro modo de entender, laformacion de maestro(as)
de EF no puede ni debe estar centrada en los sujetos que se
forman, considerados estos de maneraindividual, como asi
nosplanteael marco regulatorio del espacio europeo de edu-
cacion superior que con tanta fuerza se ha instalado en €
contexto suramericano. No son 10s sujetos sino las subjeti-
vidadesen relacién las que permiten condtituirse alacomu-
nidad como ta. Y es esa comunidad la que nos orienta y
hacialaque nos orientamos. Unacomunidad educativa, po-
liticay ética desde la que construir aprendizajes diversos
paralavida, en cualquierade sus dimensiones. Trabgjar en
educacion es siempre, e indudiblemente, un trabajo con
otros(as) y paraotrog(as) (Freire, 2000). Espor dlo por loque
lacomunidad es nuestro centro y no sdlo los individuos.

Algarnosdeesavisionindividudistay competitivaque
imperaen e sistemaeducativo universitario, requieredeun
compromiso politico y ético con aguello que proponemosy
hacemos. Degjar de pensar en lalabor educativa como una
tareatécnicay entender que lamisma puede nutrirse de di-
versos saberes, variadas experienciasy mltiplesintereses,
pero siempre desde unaintencionalidad paliticay éicapara
con los otros con |os que trabajamos o trabagjaremos. Y, so-
bre todo, para con una sociedad que esta siempre en cons-
truccion.

Ser coherentes con lo que estamos proponiendo nos
conduce aadmitir que el sistemauniversitario colonia enel
gue nosencontramos presentaunaserie de principios, orien-
taciones y normativas que nos encapsulan en dos maneras
deentender laformacion de maestros(as). O somostradicio-
nalesy reproducimos las mal llamadas clases magistrales o
nos autodefinimos como transformadores y, entonces, pro-
ponemos metodologias activas y sistemas de evaluacion
formativos. Nuestrapropuesta, unaformaci 6n de maestros(as)
orientadadesde | os derroterostedri co-préactico decoloniales,
nosobligaaasumir qued sistemaactual, desde su composi-
cién, nonoslo permite. Espor ello por lo queinvitamosala
transgresion de las normas ingtituidas. Transformar los es-
paciosy tiemposformativosuniversitarioscomo el contexto
formativo por excelenciaesunatarearelevante. Por ello pro-
ponemos | as siguientes practicas como formas de transfor-
macion:

a) Hacemos sdlidas ala ciudad como espacio-tiempo de
formacién (Martinez Bonafé, 2010).

b) Nos constituimos en semilleros de investigacion con
| 6gicas de autogestion y autofinanciamiento enlosque, bajo
unahorizontalidad en laconstruccién del conocimiento (pre-
tendemos la desaparicién de los roles profesor(as) — estu-
diante) tensionamosa sistemaatravésdepracticasderesis-
tenciaalalogicacolonia yaplanteada.
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¢) Habitamos la ciudad a través de otros sistemas de
trangporte no contaminantes (bicicletas, patines, etc.) redu-
ciendo, asi, las précticas de consumo de combustibles con-
taminantes'y cuidamos tanto nuestro vivir como € de otras
formasdevida(Moreno & Berna, 2016).

d) Proponemoslaincertidumbrecomo e gecentral des-
de e que proponer dindmicas de construccién de los cono-
cimientos(Morin, 1999). Espor elo por lo queno planifica-
mos quévamosaaprender sino qué pretendemosvivir. Para
nosotros, este cambio es sustancial porque nos separa de
unailusoria creencia centrada en que las competencias que
decidimos desarrollar se van areproducir, afios después, en
el ambitolaboral. No aprendemos cosas, sino qued aprendi-
zaje es de contextos relacionales, es decir, de vidas que se
entrecruzan y desde laque encarnamos ciertos aprendizajes
(Moreno, Toro & Gémez, 2018).

€) Por Ultimo, somos conscientes de que laconstruccion
de condiciones para otros modos de existir requiere perder
ciertos privilegios ya asumidos por todos(as). La‘ comodi-
dad’ del saléndeclasesuniversitariascentradasen queotro(a)
de mayor jerarquia decide por mi, deja paso a un
corresponsabilizarnos por esa vida que vamos creando du-
rantelaformacién de maestros(as) de EF.
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