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JUAN LUIS HERNANDEZ ALVAREZ (*)

El objeto central de este articulo es analizar la construccion del curriculo de Educa-
cién Fisica como un proceso en el que intervienen diferentes factores que, con su in-
fluencia, van acotando la definicién de esta materia escolar. En este contexto, nos
interesamos por las construcciones culturales relacionadas con el cuerpo y el movi-
miento que se han configurado en la perspectiva histérica de la Educacién Fisica y que
orientan la formulacién de diferentes contenidos curriculares. De igual modo, se pre-
tende realizar una aproximacién a la propia historia de la elaboracién del llamado Cu-
rriculo de Ensefianzas Minimas y de la participacién de profesores de Educacion Fisica
en ese proceso.

Asi pues, no se trata de realizar una reflexién sobre las caracteristicas que presenta
el curriculo de Educacién Fisica, generado a partir de la promulgacion de la Ley Orga-
nica de Ordenacion General del Sistema Educativo (1) (LOGSE), en todo caso, se hara
referencia a aquéllas que nos permitan ejemplificar la construccién histérica y social
que representa cualquier drea de conocimiento.

1. CULTURA Y CURRICULO

En la breve presentacion ya han aparecido los términos «cultura» y «curriculo».
Creo de interés hacer algunas referencias al concepto de cultura, a la aparicién del pro-
pio término «curriculo» y a la relacién que entre ambos se establece. Su significado
como palabras claves, en el desarrollo de este articulo, justifica que realicemos esta
aproximacion.

Conocemos bien la dificultad, (y la variedad), de definir el término cultura. Tay-
lor nos ofrece una de las definiciones posiblemente mas antiguas y, al mismo tiempo,
de las mas inclusivas: «la cultura es ese todo complejo que comprende conocimientos,
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creencias, arte, moral, derecho, costumbres y cualesquiera otras capacidades y habitos
adquiridos por el hombre en tanto miembro de la sociedad» (Tylor, 1871, p. 1 en Harris,
1983).

Me parece conveniente matizar mi acuerdo con la inclusién en el concepto de cul-
tura que el antrop6logo Harris hace de las pautas de pensar, sentir y actuar (1983), en
cuanto construcciones que el grupo social realiza y que cada miembro del mismo ad-
quiere por la propia inmersion en las formas culturales del grupo y el aprendizaje al
que se ve sometido en ese mismo proceso. El pensamiento, sentimiento y actuacion que
se manifiestan por medio del movimiento corporal se constituyen en pautas culturales
que orientan las concepciones de cuerpo presentes en diferentes manifestaciones de la
Educaci6n Fisica.

El cuerpo es objeto y sujeto de construccién cultural. La visién que del cuerpo tene-
mos estd moldeada por las formas culturales del grupo al que pertenecemos y, a su vez,
los individuos, a través de las percepciones de su cuerpo en su interaccién con el entor-
no, originan nuevas manifestaciones culturales que se basan en una determinada idea
de cuerpo. Al cuerpo se le somete represivamente o se le libera segtin las ideas hegemo-
nicas que dominan un determinado periodo histérico, utilizindolo partidariamente al
servicio de ideas globales sobre la sociedad y los individuos.

Lo que denominamos «corrientes de la Educacién Fisica» actual son construccio-
nes sociales que se van configurando en un proceso temporal sobre la base de los cono-
cimientos, creencias, pautas de pensar y de sentir, etc., y que representan diferentes
«miradas» sobre el cuerpo y sobre el entramado de las relaciones sociales en las que se
ve inmerso.

Los diferentes significados e intenciones que encierran estas diversas «miradas»
culturales sobre el cuerpo y su movimiento originan que sus constructores y seguidores
mantengan, respecto a los de otras corrientes, posiciones encontradas y, por tanto, una
diferente concepci6n de los rasgos culturales que deberian ser seleccionados para con-
vertirlos en el centro de atencién de un curriculo escolar, excluyendo, o tratando de ha-
cerlo, al mismo tiempo, otras concepciones que pudieran ejercer su influencia sobre esta
seleccion cultural.

Esta reflexion nos acerca a la relacion entre la cultura y el curriculo. La cultura
como conjunto de conocimientos, pautas de pensar, sentir y actuar, creencias, etc., so-
cialmente construidas y, por tanto, objeto de transmisién generacional, constituye el
fundamento bdsico de todo proceso de escolarizacién y el referente relevante para la
elaboracién curricular.

El curriculo, término polisémico y multidimensional que, como tal, depende de las
caracteristicas de un sistema educativo determinado que lo define, constituye, en si
mismo, una construccién histérica y social que sitta sus referentes en los elementos cul-
turales del grupo social que lo elabora. En este sentido, el curriculo actia de interme-
diario entre la cultura y la escuela como institucion que tiene asignada la funcion de
transmitirla a las nuevas generaciones.

Como quiera que no todos los aspectos culturales de un grupo social pueden ser
transmitidos en la escuely, el curriculo constituye una seleccion de aquellos rasgos cuya
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transmisién se desea asegurar a las nuevas generaciones. Como en todo proceso de se-
leccién, en la elaboracién curricular se origina una confrontacion didlectica entre los ele-
mentos culturales que pueden/deben ser incluidos y las consiguientes exclusiones o
silencios en el curriculo escolar.

Si bien la seleccidn cultural que conforma el curriculo se manifiesta, principalmen-
te, a través de los contenidos escolares, serd necesario explorar la formulacion de otros
elementos curriculares para comprender la verdadera finalidad en la transmision cultu-
ral. Los mismos contenidos, con formas distintas de transmisién diferente (metodolo-
gia) y con una intencionalidad también diferente (objetivos) pueden acabar
configurando realidades y construcciones sociales distintas.

La aparici6n del término «curriculo» parece situarse en el contexto de las reformas
calvinistas, en los siglos XVIy XVII, que afectaban a los procesos de transmisién cultu-
ral en las universidades que administraban y dirigian. El curriculo apareceria con un
sentido regulador de las pricticas académicas y de los tiempos universitarios condu-
centes a la certificacién de un proceso de formacién (Hamilton, 1991). En una primera
aproximacion, el curriculo se configuraba como una expresion de aquellos conocimien-
tos, practicas pedagégicas y periodizacién que se negociaban entre la institucion acadé-
mica, los profesores y los alumnos con el fin de estructurar una cierta desorganizacién
existente hasta la época, en la que los abusos de profesores y alumnos eran practicas ha-
bituales.

Este sentido regulador y negociado del curriculo expresaria la concepcién genérica
que podemos hacer del término como manifestacion explicita de las intenciones educa-
tivas que realiza un determinado grupo social. Si bien esta concepcién genérica del tér-
mino sirve para nuestros propositos en este articulo, sin necesidad de explorar
diferentes definiciones, es preciso matizar que las verdaderas intenciones educativas
quedaban, con cierta frecuencia, ocultas tras la presentacion que se realizaba de los con-
tenidos como tinico referente del curriculo escolar. El término «programa»r, extendido
con anterioridad a la aparicién en nuestro &mbito del término curriculo, suponia la ex-
clusivamente un conjunto de temas de contenido, la mayor parte de las veces de cardc-
ter conceptual.

El hecho de que la seleccién de cultura que subyace en los contenidos se configure
como un referente de las intenciones educativas, convierte a los propios contenidos en
un objeto central del proceso educativo, desconectado de la realidad en la que dichos
conocimientos fueron construidos y los presenta como elementos neutros carentes de
significado social. Sin los referentes historicos de los contenidos, éstos se descontextua-
lizan no solo ante la vision de los alumnos sino también de los profesores que los utili-
zan sin comprender la verdadera dimension de su significado cultural. De igual modo,
como sefialdbamos anteriormente, la comprension del significado de los contenidos es-
colares que configuran un curriculo, no puede ser completa sin el andlisis del resto de
los elementos basicos que lo conforman.

Es precisamente la fuerza de su presencia histérica una de las justificaciones
que se emplean para presionar en favor de la inclusion de determinados contenidos
en ¢l curriculo de un drea de conocimiento y, sin embargo, se desconoce esa historia
a la que se alude, sorprendiendo en ocasiones a los propios protesionales el descu-
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brimiento de que determinados contenidos presentan una historia mas exigua de la
pretendida y que, en todo caso, la historia podria haberse desarrollado de otra ma-
nera.

Con demasiada frecuencia, la presentacién de los contenidos como el tnico refe-
rente curricular y como un elemento neutro, sirve a los intereses de dominacién hege-
moénica que, a su vez, se ve favorecida por la asimilacién acritica que los profesores
hacen de dichos contenidos y de los valores que llevan consigo y que contribuyen a
transmitir. De aqui, la necesidad de hacer visible la contextualizacién histérica y actual
de los contenidos y los valores a los que sirven.

2. LAS PRESIONES SOBRE LA DEFINICION DE LA EDUCACION FISICA
ESCOLAR

Un curriculo, lleve detrés el calificativo de oficial, real, funcional, préctico u otro,
supone una definicién méds o menos concreta del significado y sentido del &rea curricu-
lar o del proyecto educativo al que hace referencia. La propia aparicion histérica del tér-
mino, ya comentada anteriormente, corrobora esta idea.

En mi opini6n, en la elaboracién de los curriculos, y por tanto en la construccién
que se realiza de la Educacién Fisica escolar, interactiian una serie de factores que se
pueden agrupar en tres esferas, en las que se manifiestan las diferentes presiones, expli-
citas e implicitas, que se ejercen en las diversas fases de la elaboracion. El curriculo fi-
nalmente elaborado, se encuentra en la interseccién de estas tres esferas.

La primera representa la historia de las actividades fisicas en general y en par-
ticular, de la Educacién Fisica como 4rea curricular. Como individuos aislados, ca-
recemos con cierta frecuencia de una conciencia hist6rica de nuestra profesion y de
nuestra disciplina. Sin embargo, tanto a nivel individual como colectivo, esta histo-
ria ejerce una presién sobre las personas que realizan trabajos encaminados a la confi-
guracién de un nuevo curriculo escolar, con independencia del nivel de concrecién
- del que se trate.

La construccién histérica se rige por los principios de construccién hegeménica del
conocimiento, de tal forma que si no se produce un andlisis critico de la situacion y una
accién de resistencia, el currfculo acabarfa configurado en tormo a unos contenidos cla-
ves de la cultura dominante y sustentado sobre los valores y finalidades que respecto a
la actividad fisica y al propio cuerpo mantienen los grupos que apoyan dicha cultura
hegemonica. Las resistencias que los profesores ejerzan a la transmision acritica de con-
tenidos pueden constituirse en motor de las innovaciones curriculares, ya se trate de
modificaciones profundas en la propia seleccién de los contenidos o bien en la forma de
transmitirlos y en los objetivos que se pretenden lograr.

La segunda esfera est4 representada, precisamente, por los propios profesores de
Educacién Fisica. Sus vivencias escolares en esta 4rea, la formacion inicial recibida, sus
expectativas profesionales y los valores que le confieren al cuerpo y a la actividad fisica,
en el contexto educativo, se configuran como elementos fundamentales que se interre-
lacionan y desde los que se elaboran juicios de valor, se construyen y se desarrollan con-
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cepciones, teorfas y creencias personales que posteriormente mantienen y transmiten
en sus acciones docentes. Todos estos aspectos, junto con determinados aspectos asumi-
dos de la construccién histérica, configuran la cultura profesional explicita e implicita
de los docentes dedicados a la Educaci6n Fisica escolar.

Como uno de los aspectos relevantes de esta esfera, nos encontramos con las ex-
pectativas por la mejora del estatus profesional y del estatus académico del drea de
Educacién Fisica. Los profesores tienden a ejercer una presién por introducir en el cu-
rriculo aquellos contenidos y concepciones de la Educacién Fisica que consideran mds
favorables a sus expectativas de mejora. En este contexto cabe situar la hip6tesis de
Goodson de que las novedades curriculares se adoptaran cuando los profesionales se
muestren interesados por la nueva idea «no s6lo como contenido intelectual, sino tam-
bién como medio de obtener una nueva identidad intelectual y, especialmente, un nue-
vo papel profesional» (1991, p. 26).

Aun estando de acuerdo con esta hip6tesis y también con la de que los profesores
nos sentiremos més inclinados a favorecer la inclusién de contenidos que permitan ele-
var nuestra propia autoestima, no podemos olvidar que la propia profesionalidad debe
llevarnos a apoyar aquellos contenidos que permitan desarrollar unos valores educa-
tivos en coherencia con nuestros principios. De lo contrario, seria dificil evitar caer
en el reduccionismo sobre el desarrollo de las capacidades humanas, al aceptar la
presion que ejerce la historia de algunas de las corrientes hegemonicas de la Educacion
Fisica actual.

La tercera esfera estaria representada por lo que Williams (1985) denomina «el gran
publico» que mantienen expectativas sobre lo que debe suponer la Educacion Fisica es-
colar. Williams incluye en este grupo a los usuarios directos: los alumnos junto con los
padres, otros profesores, dirigentes deportivos, administradores educativos, politicos,
etc... En definitiva, todas aquellas personas que se pueden ver «beneficiadas» de la de-
finicién que el curriculo realiza de la Educacién Fisica escolar. El autor llega a afirmar
quesi el puiblico interesado en la concepcién de educacién fisica que se pone en préctica
en la escuela mantiene diferentes expectativas que las de los profesores, limitard, a tra-
vés de la presi6n, las innovaciones que pudieran introducir éstos. Lo contrario sucede-
ria con aquellas concepciones de la Educacién Fisica con las que profesores y publico
estén de acuerdo.

Con mayor o menor intensidad el «gran piiblico» ejerce su presion a partir de sus
intereses y motivaciones, sobre la definicién que de la Educacién Fisica escolar se realiza en
el currfculo y sobre su puesta en préctica. La comunicacitn real que exista entre los profeso-
res de Educacién Fisica y las diferentes concepciones y sensibilidades sociales facilitara
la mutua comprensién de las mismas y la aceptacién o no de dicha presién social.

En buena medida, esta tercera esfera representa la cultura social sobre la Educacion
Fisica existente en un determinado momento. En los ultimos afios, historia reciente y
por tanto recordada, estamos asistiendo a la aparicion de diferentes y variadas manifes-
taciones de las actividades fisicas y del tratamiento del cuerpo. La sociedad incita a los
educadores, demandando a éstos nuevas definiciones de la Educacién Fisica que, en mi
opinién, no deben producirse a nivel curricular por cuanto representan modas que mo-
vilizan grandes recursos econ6micos. En el incremento de la practica de las actividades
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fisico-deportivas se sustenta toda una industria dedicada a la produccién de implemen-
tos y vestimentas, cuyos intereses no siempre son compatibles con una intencionalidad
cultural o de educacion para la salud y la mejora de la calidad de vida.

En lugar de atender a constantes demandas de los grandes poderes econémicos,
los profesores deberian concienciar al grupo social hacia aquellas practicas de actividad
fisica que incidan en el desarrollo de valores més adecuados, con la consecucién de una
sociedad mds justa para todos. Generar demandas en vez de asumirlas acriticamente
seria, a mi juicio, el papel social que deberfamos representar como profesionales de la
Educaci6n Fisica. Este puede ser el camino para coincidir con el «gran piiblico» y sus
expectativas.

3. ELPROCESO DE CONSTRUCCION DEL CURR{CULO DE LA LOGSE

La construccién del curriculo de Ensefianzas Minimas de la LOGSE constituye un
proceso de toma de decisiones informadas e influenciadas, en mayor o menor medida,
por diversos factores de las tres esferas seflaladas en el punto anterior. Sin duda, en este
proceso concreto al que nos referimos, el factor fundamental lo constituyen los agentes
que tuvieron una intervencién directa en la discusién y toma de decisiones en la elabo-
raci6n del curriculo oficial. El peso de la historia y de las concepciones sociales sobre la
Educacién Fisica se muestran a través de la propia sensibilidad y formacién de los pro-
fesionales que participaron en dicha elaboracién curricular, ya sea de forma directa o
bien por medio de la realizacién de informes u otros tipos de manifestaciones de la opi-
nién.

En este punto, tratamos de realizar un acercamiento a esta construccién curricular
destacando aspectos relativos a la segunda esfera descrita: la participacion de los pro-
pios docentes de Educaci6n Fisica en el proceso de elaboracién del curriculo oficial. De
igual modo, realizamos también una aproximacién a determinados aspectos de las
otras dos esferas: los referentes histSricos y las concepciones sociales, si bien ésta tiene
un cardcter mas selectivo por las exigencias de extensién de este articulo.

3.1. Los referentes histdricos

La Educacién Fisica, aunque con diferentes denominaciones, estd presente en
los movimientos socioculturales y, concretamente, en los educativos, desde muchos
siglos antes de que la escolarizacién se convirtiera en un fendmeno generalizado.
Sin embargo, sus contenidos y sus métodos han evolucionado en la misma medida
que lo han hecho los enfoques psicopedag6gicos y sociol6gicos y la propia concep-
cién de educacién.

El cambio experimentado en el transito de la sociedad prehistérica a la sociedad
postindustrial ha orientado una transformacién en los contenidos que, como formas
culturales, se seleccionan para el curriculo de la Educacién Fisica escolar. De la preocu-
pacién social por el desarrollo de habilidades y capacidades fisicas para la superviven-
cia, en lucha con el entorno natural o contra el poder de otras sociedades, se ha ido
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evolucionando hacia una sociedad que se caracteriza por la inexistencia de una acu-
ciante necesidad de desarrollar las capacidades fisicas y que, precisamente, ha ido gene-
rando problemas patol6gicos originados por el habitual sedentarismo que provoca. Al
mismo tiempo, esta sociedad postindustrial se caracteriza por la preocupacién de dotar
de contenido activo al creciente tiempo libre de sus ciudadanos, orientando una buis-
queda de contenidos con posibilidades de diversién més que de utilitarismo funcional.

Esta evolucién social y el hecho de que los contenidos de la Educacién Fisica hayan
estado estrechamente vinculados a las propias caracterfsticas del entorno natural cam-
biante en las diferentes regiones, ha supuesto que en la actualidad exista una «amplia
serie de t6picos y actividades, y que no es de extraiiar que exista cierta confusién sobre
lo que los educadores ffsicos esperan lograr en las escuelas» (Kirk, 1990).

La misma construccién de la Educacién Fisica se ha ido apoyando en diferentes
disciplinas cientificas, con predominio de unas sobre otras, en diferentes momentos his-
téricos, que ha motivado una cierta sensacién de vaivén en la definicion del objeto del
drea y de sus objetivos, contenidos y métodos. Aun cuando se avanza en una concep-
ci6n educativa, independiente de otras ciencias, la propia dependencia de los saberes
construidos histéricamente y la procedencia profesional de las personas que decidian
sobre el 4rea y la desarrollaban, ha influido notablemente en los actuales profesores de
Educacién Fisica como herederos de unas tradiciones culturales muy vinculadas a otras
profesiones como la militar o la médica. Al mismo tiempo, ha motivado movimientos
de resistencia, que desde diferentes concepciones del cuerpo van creando movimientos
socioculturales dentro de la Educacion Fisica. En la actualidad, podemos observar que
las diferentes corrientes se configuran como realidades diversas, precisamente, por la
mayor o menor influencia de las ciencias sociales o de las naturales en la formulacién
de los contenidos, objetivos y métodos.

Aunque, como venimos sefialando, los saberes de la Educacion Fisica escolar se vienen
construyendo desde hace siglos, las construcciones culturales que suponen en la actualidad
las denominadas corrientes de la Educacién Fisica presentan una breve historia. La expre-
sién corporal y la psicomotricidad apenas cuentan con 30 afios de existencia, la condicion
fisica algo mas de medio siglo y el deporte poco més all4 de unsiglo de desarrollo.

Lo que llama poderosamente la atencién es que aunque estas corrientes hayan sur-
gido desde enfoques diferentes, como vamos a ver més adelante, todas ellas se van in-
cluyendo en los curriculos escolares, en un contexto de lucha contrahegeménica, aun
cuando en el momento actual alguna de ellas representa, precisamente, el poder de una
concepcién dominante de las practicas de la Educacién Fisica escolar.

La memoria histérica no parece ser uno de los puntos fuertes del ser humano. No
obstante, algunos atn asistimos a los tiltimos coletazos de una forma de entender la
Educacién Fisica caracterizada por el estatismo, la falta de creatividad y aportacion in-
dividual, las formaciones geométricas cercanas a lo militar y las respuestas motrices
mecanizadas a la voz de mando. El esquema de la Escuela Sueca de Gimndstica se cons-
tituy6 en el planteamiento hegemaonico de la Educacion Fisica, practicamente a partir
del mismo momento de la creacion del Real Instituto de Estocolmo (1813) y gracias a su
infiuencia en la formacién de profesores en toda Europa.
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No se trata ahora de criticar las aportaciones valiosas que P. H. Ling realiz6 al mun-
do de la entonces denominada Gimnéstica. Precisamente porque venimos afirmando la
construccién histérica y social de las formas culturales en las que se presenta la activi-
dad fisica, considero un error emitir un juicio sobre acontecimientos pasados sin tomar
en consideracién, como una de las claves del analisis, el contexto en el que se produje-
ron. En este sentido, no podemos olvidar las condiciones de salubridad del siglo XIX en
la incipiente aparicién de las grandes urbes, ni tampoco pasar por alto el comienzo de
la masificacién, en las pocas escuelas atin existentes, originada por una recién comenza-
da escolarizacién gratuita y general que se sustentaba en el principio de sometimiento
de los nifios a largas horas de posicién sedentaria.

La concepci6n sueca, probablemente, permitia que los escasos profesionales de la
Educacién Fisica existentes entonces, pudieran «atender» a un niimero elevado de ni-
fios con un sistema gimndstico orientado a la compensacion y correccién de deficiencias
de desarrollo, posturales y de salud en general.

Por otra parte, el hecho de que ideolégicamente el sistema gimndstico se prestara,
por sus caracterfsticas, para un control jerdrquico y paramilitar, no fue, a mi juicio, mds
que una utilizacién interesada de ciertos regimenes politicos que contribuyeron al des-
prestigio que, por otro lado, ya se venfa acumulando por la incapacidad de ofrecer una
visién més motivadora de la préctica de la actividad fisica. En todo caso, el control ejer-
cido por el modelo de gimnasia sueca va desapareciendo progresivamente a medida
que otras concepciones del cuerpo y de la actividad fisica van haciendo su aparicién en
el panorama sociocultural.

Los grandes «movimientos gimnésticos» que se generan en los albores del siglo XX
presentan diferentes manifestaciones que tratan de superar la hegemontia de la Gimnds-
tica Sueca. En estas manifestaciones, y fuera de ellas, podemos ir encontrando el ger-
men de nuevas construcciones culturales sobre el cuerpo y la actividad fisica que
recibirdn el nombre de corrientes actuales de la Educacién Fisica.

3.1.1. Las corrientes actuales

En la historia més reciente de la Educacion Fisica nos podemos encontrar con cua-
tro corrientes definidas, que le asignan a la actividad fisica, diferenciadas funciones y
que se sustentan sobre distintos enfoques conceptuales del cuerpo. Vamos a realizar
una breve descripcién de su aparicién y acercamiento a la Educacién Fisica escolar, no
con un fin de exhaustividad sino de sefialar su origen, en el contexto de lucha contra la
hegemonia imperante.

EL DEPORTE

Los antecedentes histéricos del deporte como medio de la Educacién Fisica escolar
hemos de situarlos en el siglo XIX. La obra de Thomas Arnold, con la introduccion de
los deportes en el «Public School» de Rugby (Inglaterra, 1828), supone el punto de par-
tida del deporte moderno.
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El deporte surge de la progresiva transformacion de juegos tradicionales y desde
su aparici6n en las escuelas inglesas tuvo una fuerte funcién moralizadora. Entre las fi-
nalidades que Arnold pretendia conseguir con la entrada del deporte, en su proyecto
educativo, destaca «el control de la vida escolar, particularmente del tiempo libre» (Bar-
bero, 1990, p. 36) canalizando la agresividad y violencia desatada en aquellos interna-
dos, a «pautas de actuacién inmersas en un reglamento deportivo que los propios
alumnos iban creando y modificando, hasta que, a partir de 1850, comienza a surgir
una mayor institucionalizacién de la préctica deportiva, con la creacién de asociaciones
o federaciones» (Hernéndez y Veldzquez, 1996, p. 65).

La restauracién, en 1896, de los Juegos Olimpicos por el barén de Coubertin
constituye otro de los hitos histéricos de este fenémeno sociocultural (2). El tradi-
cional aislamiento de Inglaterra influy6 para que, en primera instancia, el hecho de-
portivo que se extendia por todo el Reino Unido, gracias a los profesores de la
«Public School» de Rugby, no «desembarcara» en la Europa continental, en la que la
gimnéstica de las escuelas sueca (fundamentalmente), alemana y francesa, se en-
contraban en todo su apogeo y representaban el conocimiento hegeménico de la
Educacién Fisica.

La espectacularidad de las grandes competiciones, més que la inclusién del depor-
te en los colegios ingleses, serd lo que determinard la introduccién progresiva en los
curriculos escolares de los pafses no anglosajones. Como afirma Vizquez, «el hecho
de que el deporte no sea un producto educativo, en su origen, hace que su introduc-
cién en la escuela se haga siempre como un mimetismo del deporte de adultos, y
més aun del deporte de élite y del deporte espectdculo...» (1989, p. 79). Esta cons-
truccién histérica del deporte en la escuela, siguiendo las pautas del deporte de éli-
te, permanece muy presente en las formas de actuacién de profesores de diferentes
paises, que buscan el prestigio de la institucién y el personal a través de la victoria en
las competiciones deportivas (Kirk, 1990, Sparkes, 1991), influyendo esta postura en
la configuracién de un curriculo real que asimila la Educacién Fisica con una parte:
el deporte.

Transcurrian las primeras décadas del siglo XX, el deporte se iba constituyendo en
la representacién de la actividad fisica por excelencia. La presién del «gran puiblico» era
evidente; su aureola de innovacién se enfrentaba a la tradicién histérica de la Gimnas-
tica Sueca (hegeménica en ese momento) y los profesores de Educacién Fisica buscaban
nuevos contenidos mds motivadores para los niftos. En este contexto, (;quién lo dirfa en
la actualidad?), el deporte se presenta como un contenido contrahegeménico que lucha
por verse incluido en los currfculos escolares.

Si bien no podria apoyar esta afirmacién en datos objetivos, me atreveria a decir
que la introduccién del deporte se produjo antes en los curriculos de la Educaci6n Fisica
que se generaba en la propia practica, que en los oficiales. Sin duda, representé un ejem-
plo de lo que Kirk denomina innovacion de la periferia al centro (1990), en contraposicién

(2) Sibien los Juegos Olimpicos de Paris y de San Luis se vieron ensombrecidos por el éxito
de las Exposiciones Universales que se desarrollaron en las mismas ciudades, a partir de los de
Londres (1908) los medios de comunicacion se «vuelcan» con los Juegos y contribuyen a su éxito y
difusion.
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a las innovaciones que se pretenden desde la Administracién (centro) a los administra-
dos (periferia).

LA CONDICION FISICA: ;CORRIENTE O COMPLEMENTO DEL DEPORTE?

Algunos autores (Vazquez, 1989) unifican la condicién fisica con el deporte, en lo
que denominan corriente de «la educacién fisico-deportiva». Sin perder de vista esta
opini6n, creo, que en la actualidad, la «condicién fisica» puede entenderse como una
corriente de la Educaci6n Fisica que responde a contenidos propios y que tiene un «pi-
blico» diferenciado de los deportistas. La existencia de poblaciones especificas que pre-
cisan del desarrollo de una buena condicién fisica en sus labores profesionales, asf
como de la poblacién en general que persigue metas de salud, hacen posible su separa-
cién del deporte y la configuracién de una corriente propia.

Si bien «el concepto parte de 1916, afio en que Lian midi6 la aptitud de los sujetos»
(Arnold etal.,, 1985, p. 361), desde una perspectiva histérica, los antecedentes modernos
de esta corriente habrfa que situarlos en la conjuncién de una serie de tendencias pre-
sentes en los denominados Movimientos Gimnésticos de principios del siglo XX. Por
un lado, las diferentes manifestaciones cientificas que trataban de sentar las bases ana-
témicas y fisiolégicas del movimiento humano (Langlade y de Langlade, 1986). Por
otro, el «método natural» de Hebert, quien «retomando las ideas de Rousseau y del pro-
pio Demeny, reclama de nuevo una educacién fisica natural, utilitaria, oponiéndose
tanto a los movimientos artificiales y abstractos de la gimnastica como a los excesos del
deporte» (Vizquez, 1989, p. 77).

Como podemos apreciar, Vzquez se situaria en la misma perspectiva que conside-
ra la aparici6n de la condicién fisica como corriente contrahegeménica respecto a la tra-
dicional gimndstica y al espectacular avance del deporte. Si consideramos el «metodo
natural» de Hebert como otra envoltura sociocultural, de una misma realidad de bs-
queda del desarrollo de las capacidades fisicas bésicas, podrfamos entender que la pos-
tura del propio Hebert en su obra «El deporte contra la Educacién Fisica» (1925) se
situarfa en la linea de denuncia de la colonizaci6n de la Educacion Fisica por parte de la
corriente emergente del deporte.

Pero también la condicién fisica ha pretendido convertirse en la principal defini-
cion de la Educacidn Fisica escolar 0, dicho de otra forma, en el contenido y concepcion
hegeménica de la Educacion Fisica. Asociando la condicién fisica a una idea reduccio-
nista de la salud, en cuanto a su acepcion puramente fisica y objetiva, Kirk (1990) de-
nuncia la actual colonizacidon que esta ejerciendo la condicion fisica en los curriculos
australianos de Educacion Fisica (3).

(3) Kirx narra la perversién de un plan de Educacion Fisica en el que se trataba de equilibrar
¢l tiempo dedicado al desarrollo de la condicion fisica y a la adquisicién de habilidades deportivas.
El peso de la concepcion de salud fisica y objetiva genert una preocupacion excesiva por el desa-
rrollo de las capacidades fisicas bdsicas y la practica desaparicion del tiempo dedicado a la adqui-
sici6n de habilidades.
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LA PSICOMOTRICIDAD

Aunque el término aparece utilizado por primera vez a principios de siglo (1913)
por el médico Dupré, la psicomotricidad, como tendencia educativa, surge en Francia,
a finales de la década de los 50, como una nueva forma de entender la educacién corporal.

Si bien dentro de las manifestaciones técnico-pedagédgicas del Movimiento Gim-
néstico del Norte (Langlade y de Langlade, 1986) habia surgido una nueva tendencia a
incorporar el estudio de la psicologia de la actividad fisica, serdn diversas aportaciones
de la psicologia, la neurofisiologia, el psicoandlisis y la neuropsiquiatria las que confi-
guren las bases de la psicomotricidad.

Su origen, ligado a las investigaciones sobre transtornos de personalidad y/o del
aprendizaje, ubic6 a esta corriente en el &mbito de la reeducacién, del que posterior-
mente se transferiria a la educacion en general.

Con independencia de sus valores educativos, a mi juicio, la psicomotricidad es
bien acogida en el 4mbito de la profesion de Educacién Fisica, por su potencialidad
para la mejora del estatus profesional y el estatus académico del 4rea. Las investigacio-
nes de renombrados cientificos y el apoyo que recibia de 4mbitos como la medicinaola
psicologia, le conferian una imagen de prestigio ante los ojos de la sociedad y del resto
de las dreas de los curriculos escolares.

La metéfora del «cuerpo pensante» o de la educacion intelectual por medio del mo-
vimiento corporal, acttia como reclamo de una mejora del estatus de la Educacién Fisica
y, al mismo tiempo, como un movimiento de resistencia a la metédfora del «cuerpo-mé-
quina autémata» que se le atribuye a la condicion fisica y al deporte. Sin embargo, la
psicomotricidad no ofrece todas las claves de movimiento de resistencia a otras corrien-
tes, ya que desde los primeros instantes se «instala» en un periodo de edad de los nifios
y nifias que s6lo amenaza la especializacion temprana hacia el deporte.

A pesar de la influencia ejercida por autores como Le Boulch, cuya obra La educa-
cién por el movimiento fue considerada como una «biblia» en la formacién inicial de mu-
chos profesores de Educacién Fisica, y salvando las excepciones destacadas, la
construccién profesional que se hizo de la psicomotricidad, se qued6 mds en la utiliza-
cién de una terminologia emergente en el momento que en el andlisis y asimilacion de
las bases que la sustentaban. Esta serfa la razon de la permanencia de una terminologia
tanto a nivel curricular como coloquial, pero con una conceptualizacion diferente.

Las pretensiones de autores como Le Boulch de convertir su método psicocinético, no
s6lo en la tnica Educacién Fisica sino incluso en la educacién en general, no tuvieron éxi-

to, si bien habrfa que matizar que en el nivel de Educacién Infantil ejerce un poder hege-
monico que también seria necesario cuestionar desde posiciones reflexivas y criticas.

LA EXPRESION CORPORAL

Los antecedentes de la expresién corporal, en el campo de la gimndstica, es preciso
centrarlos en la obra de autores como Dalcroze (1865-1950) o Bode (1881-1971), por citar
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los dos ejemplos més significativos de la confluencia entre la entonces gimnéstica, la
muisica y el teatro. El énfasis en las capacidades ritmico-expresivas del cuerpo expresa-
das a través del movimiento, serd el punto de partida de esta nueva corriente de la Edu-
cacién Fisica.

Sin embargo, su nacimiento es preciso situarlo en la década de los 60. La expresién
corporal, orientada hacia la creatividad y a la libre expresividad del cuerpo, se convierte
en bandera de un movimiento en contra de los excesos del deporte de competicién y lo
estereotipado de sus movimientos.

Adquiere su impulso, vinculada a los procesos revolucionarios de los afios sesenta. La
filosoffa de Nietzsche, con su consideracién del predominio de los instintos vitales sobre la
razon, influy6 en la izquierda radical y en el valor concedido al cuerpo. Asi pues, como suce-
deria con otras corrientes, la expresién corporal se sitia, en sus origenes, (como la Educacién
Fisica), en un contexto de lucha antihegeménica. Influenciados sus seguidores por la teoria
sociocritica, plantean la sustitucién de las practicas fisicas dominantes, encarnadas en el de-
porte y en la preparacién fisica (condicién fisica), por otras propias del campo expresivo.

El enfrentamiento con los valores de los grupos hegeménicos, hace que sus parti-
darios se acerquen al concepto de Rousseau de que la sociedad desnaturaliza al indivi-
duo y que es preciso devolverle la naturalidad de su esencia: el cuerpo. La idea del
«corporeismo», denominado por Maissonneuve, propugnando la comunicacion espon-
tanea y la escucha y atencién al cuerpo, son aspectos del conglomerado ideoldgico im-
perante en la época (Vézquez, 1989).

A partir de sus origenes, la expresién corporal se vera condicionada por la propia dina-
mica de los grupos sociales. El sentimiento de la desnaturalizacién del individuo por la so-
ciedad provocé por un lado, la automarginacién de sectores criticos y por otro, la
comercializacién y neutralizacién revolucionaria de las técnicas de expresién corporal.

3.2. La participacién del profesorado de EF

Deciamos, mds arriba, que el profesorado, con su formacion, sus expectativas y
sus concepciones de la Educacion Fisica, conforma la segunda esfera de presion sobre
la elaboracién del curriculo escolar. Como podremos observar en el desarrollo de este
punto, las posibilidades reales de influir en dicha elaboracién fueron buenas, en algu-
nas fases del proceso; en otras, por diferentes circunstancias, los profesores de Educa-
cién Fisica estuvimos marginados del mismo.

El afio 1983 se constituye como una de las fechas claves del proceso de transformacion del
sistema educativo espafiol. Comienzan, entonces, los primeros escarceos de una renovacion
experimental de las Ensefianzas Medias (EE.MM.) y el anilisis y reflexién critica en torno a
unos «Programas renovados» de la Ensefianza General Bésica (EGB) que, en toda su exten-
sién, nunca llegaron a oficializarse, si bien fueron publicados por algunas editoriales (4).

(4) Ver, por ejemplo, las sucesivas ediciones de los Programas Renovados de Educacion Ge-
neral Bésica publicadas por Escuela Espafiola o el mimero 212 de la revista Vida Escolar (1981).
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Los primeros equipos de docentes comisionados para los trabajos iniciales tenden-
tes a la renovacion del sistema, no contaron con especialistas en el dmbito de la Educa-
cién Fisica. En el 4mbito de la EGB, algunos maestros, mds cercanos al campo por sus
propias motivaciones, fueron asumiendo, junto a otras funciones, una cierta responsa-
bilidad en cuanto a la Educacion Fisica, pero siempre con un sentido marginal. La situa-
ci6n laboral discriminatoria que atin padecian los recientes licenciados en Educacién
Fisica dentro de los centros educativos, dificulté la incorporacién de estos profesionales
a los equipos de docentes encargados de comenzar la reforma de las EE.MM.

El curso 86/87 supone un cambio significativo en la situacién descrita. Los primeros
nombramientos de profesores de Educacién Fisica como funcionarios de carrera, del enton-
ces denominado cuerpo de Profesores Agregados de Bachillerato, que se producen en octu-
bre de 1986, modifican las condiciones laborales y de estatus profesional de estos docentes.
En ese mismo mes de octubre se produce la incorporacién de profesores de Educacion Fisi-
ca a los equipos de trabajo. Si bien durante el curso 85/86 (curso en el que los profesores que
superan el proceso de seleccion del verano de 1985 se encuentran como profesores en prac-
ticas) habian comenzado a funcionar algunos equipos provinciales, es el curso 86/87 el que
representa un hito importante para la Educacion Fisica en cuanto que se establece una coor-
dinacién a nivel estatal, de los diferentes grupos de trabajo de 4mbito provincial.

Durante este curso se realizaron varias jornadas de trabajo en Madrid, en las que
participaban los coordinadores provinciales y el coordinador estatal, cuya finalidad se cen-
traba en la biisqueda de un consenso sobre un «programa» comtin de la Educacién Fisica,
que tomara como punto de referencia las précticas reales que se desarrollaban en las dife-
rentes provincias y, al mismo tiempo, la reflexién y anslisis de las nuevas tendencias en
Educacién Fisica que se producian tanto dentro como fuera de nuestras fronteras. La con-
frontacién dialéctica entre la realidad, los deseos y la aproximacién a un hipotético perfil de
la Educacién Fisica escolar para el futuro, se configuré como motor de arranque de las pri-
meras pautas generales de lo que serfa una primera aproximacién a un disefio curricular.

Estas jornadas de trabajo, que fueron convocadas en tres ocasiones durante el citado
curso 86/87, eran precedidas por reuniones a nivel provincial en las que el coordinador y
los profesores de Eduacion Fisica, que prestaban sus servicios en centros experimentales,
consensuaban sus puntos de vista sobre la reforma del curriculo del 4rea.

Este mismo curso fue testigo de una modificacién parcial de los programas de
EE.MM. La necesidad de una modernizacion y de una mayor adecuacién a la realidad
del momento, son los aspectos fundamentales que motivan el encargo (por parte del
Ministerio) a un grupo de profesores, de modificar el programa de Eduacion Fisica para
las EE.MM. Como en tantas otras ocasiones, mientras los programas de otras materias
se habian ido actualizando en los afios anteriores, la Eduacion Fisica habia quedado re-
legada de nuevo y era necesaria esta actualizacion ain cuando ya se sabfa que seria un
cambio provisional ante el mayor cambio que representaria la reforma de la estructura
y de los curriculos del sistema educativo.

Tras un trabajo de prospeccidn, y, en cierto modo, apoydndose en las jornadas de
trabajo antes mencionadas, el grupo de profesores encargados presenta un proyecto de
programa, que serd publicado en el BOE, el 23 de septiembre de 1987, en el que se hace
un intento de aproximacion a las nuevas concepciones educativas y curriculares. Si
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bien, por imposicién del MEC, la estructura que debia presentar el programa no permi-
tia hacer explicitas muchas de las intenciones psicopedagégicas y sociolégicas (5), el
producto final trataba de representar un escalén intermedio entre los tradicionales pro-
gramas cerrados y una nueva concepcion, con un marco curricular flexible.

Las ponencias presentadas en el Congreso Internacional «Educacién Fisica y De-
porte de base» (Granada, julio-1987), por Gonzalo Alvarez Bueno y Juan Luis Hernan-
dez Alvarez, constituyen la primera comunicacién piblica y masiva de los nuevos
planteamientos inherentes a los proyectos de la reforma en marcha, aun cuando algu-
nos de los aspectos generales se modificarian en los afos siguientes, hasta la plasma-
cién de los Disefios Curriculares Base, en 1989.

El curso 1989/90 representa un nuevo paso hacia la elaboracién del curriculo de la
Eduacién Fisica. El equipo ministerial del momento publica los llamados Disefios Cu-
rriculares Base (DCB) como una propuesta para la discusion. El deseo de que se pro-
duzca un debate entre los docentes y las organizaciones sindicales, profesionales y
patronales, relacionadas con la educacién, se cumple de manera muy desigual en las di-
ferentes dreas curriculares. Si bien la participacion en este debate se puede considerar
relevante en algunas dreas, en otras como la Eduacion Fisica fue muy escasa. Solo algin
grupo de trabajo permanente, encuadrado en alguno de los Centros de Profesores (CE-
P’s), docentes aislados y alguna organizacién, manifestaron su opini6n sobre el DCB.

No obstante, las sugerencias planteadas en este debate, constituyeron puntos de re-
flexién en el curso 90/91, junto con las aportaciones que las Comunidades Auténomas
iban realizando a los sucesivos borradores, que se constituyen en el anteproyecto de los
Reales Decretos por los que se establecerian los «Curriculos de Ensefianzas Minimas».
En mi opini6n, es muy significativo, en este contexto de debate y participacion del pro-
fesorado, el hecho de que en el verano de 1990 se realizaran unas jornadas de trabajo en
Benalmédena en las que, representantes del profesorado de diferentes Comunidades
Auténomas, debatieron y consensuaron las lineas basicas del nuevo curriculo.

El producto final, que se publica en 1991 como Decretos por los que se establecen
las Enseflanzas Minimas de la Educacion Primaria y de la Educacion Secundaria, es, a
mi juicio, un fiel reflejo del sentir de los profesores que participaron en el proceso, lo
que equivale a decir que su participacion fue determinante en la definicién de la Edua-
cion Fisica escolar que se realiza en dichos curriculos.

Es obvio que en esta definicién de la Eduacién Fisica, influyen las concepciones de
estos profesores que, a su vez, se ven alimentadas por la tradicion histérica de la propia
Eduaci6n Fisica y por las concepciones sociales. Si bien es importante senalar que fue-
ron los procesos de discusion de grupo, los que crearon un consenso entre las diferentes
sensibilidades que aportaban los participantes, también cabria preguntarse en qué me-
dida todo este proceso de discusion (y las decisiones tomadas) estuvo influenciado por
el contexto socioeducativo e ideoldgico del momento. Sin duda, esta influencia existio,

(5) Por citar un ejemplo, la estructura que debian presentar los programas impedia explicitar
los objetivos generales, ya que debfan presentarse como un listado de temas. Sin embargo, en el
programa de Eduacion Fisica, aludido, se puede apreciar la intencionatidad del drea, en forma na-
rrada y abierta, en la introduccién que da entrada a los contenidos de la materia.
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y siempre existird en el propio desarrollo de los curriculos, y mereceria la atencién de
trabajos de investigacion que profundizaran en este aspecto.

Si establecemos un paralelismo con el proceso que describen Evans y Penney
(1993) respecto a la reforma del curriculo nacional en el Reino Unido en el que se sefiala
la disensién existente entre técnicos, profesores y administradores (politicos) en la defi-
nicién de la Eduacién Fisica escolar y la influencia que ejercen las ideas conservadoras
en ésta, podriamos encontrar diferencias significativas con nuestro proceso de elabora-
ci6n del curriculo oficial.

Al contrario de lo que sucedi6 (y sucede) en el Reino Unido, donde el discurso con-
servador de, gobierno choca con un intento de redefinicién mds progresista de la Edua-
cién Fisica, en nuestro proceso de reforma curricular carecen de relevancia Jas influencias
que, a través de escritos de opinién, de normativas o simplemente de opiniones verba-
les, hayan podido pretender ejercer los politicos-administradores en la definicién curri-
cular del 4rea. No pretendo decir, con esta afirmacién, que no existieran manifestaciones de
personas préximas a las esferas de decision politica, contrarias al sentir del consenso
que se iba alcanzando entre los profesores, pero si que no fueron influyentes.

Siempre he mantenido que el tradicional aislamiento y desatencion a una asignatu-
ra débil como la Educacién Fisica, por parte de la propia clase politico-administrativa y,
en consecuencia, una mayor libertad de la que se gozo en otras 4reas curriculares por
parte de los profesionales del 4rea, para establecer las lineas de intervencién educativa,
ha tenido su aspecto positivo por cuanto que indujo a los propios docentes a una bus-
queda de alternativas e innovaciones.

En el momento en que se fraguan las reformas educativas de ambos paises, nuestro
contexto socioeducativo e ideolégico es diferente del que se da en el Reino Unido. En
Espaia se dan una serie de circunstancias que convergen en el momento de la reforma
educativa, y que, en mi opinién, influyen poderosamente en la redefinicion de la Edua-
ci6n Fisica escolar que se aprecia en los nuevos curriculos. Sin poder extendemos en es-
tos momentos en el anélisis de todo ese contexto, vamos simplemente a enumerar
algunos hitos significativos: la consolidacién del proceso de democratizacién tras el pe-
riodo de transicién politica; el proceso de descentralizacion politico-administrativa; la
existencia de un discurso educativo més progresista a partir de 1983; el reconocimiento
de la categorfa académica de los estudios de Eduacion Fisica (1981) y la lucha por la me-
jora del estatus profesional, que se acentiia a comienzos de la década de los 80.

La movilizacién profesional de los 80 se ve acompaiiada por un incremento de las
actividades de formacién, de asistencia a Congresos, de la aparicién de una nueva bi-
bliografia y de una apertura de un nicleo de profesores de Eduacion Fisica hacia otras
dreas de conocimiento, con lo que se produce un acercamiento a diferentes concepcio-
nes psicopedagdgicas y sociolégicas del mundo educativo.

La evolucién de este nucleo de profesionales y su preocupacién por mejorar el es-
tatus académico de la materia va a confluir con la aparicion del nuevo discurso politico
que configura un conjunto de ideas que enmarcan ese proceso de reforma educativa
que comienza en 1983. El discurso politico-educativo de apoyo a una «escuela com-
prensiva» orienta la creacién de un clima favorable a lo que, en ese momento, podria-
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mos definir como una pedagogia progresista, en cuyo discurso se apoyan las ideas de
una educacién bésica para todos que atienda a los principios de diversidad y de equili-
brio de las desigualdades sociales. Una educacién basada en un curriculo no elitista en
el que estén representadas las diversidades culturales. Una educaci6n en la que el pro-
ceso adquiere un mayor significado que el producto final. Una educacién en la que los
valores democréticos, de tolerancia, solidaridad, respeto, etc. sienten la base del proce-
so de interrelacién personal. Una educacién en la que el desarrollo personal no se apoye
sobre una desmedida competitividad con los demds, etc.

En este contexto, el sentido de la definicién de la Educacién Fisica escolar aparece
orientado hacia una concepcidn no elitista en la que todos los nifios y nifias, chicos y
chicas, puedan encontrar su lugar, y encontrar respuesta a sus motivaciones e intereses,
potenciando, a través de la elaboracién y desarrollo del curriculo la diversidad. Una
Educaci6n Fisica que no esté centrada en el rendimiento como fin tltimo, sino que sitde
el acento en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Que estos procesos se encaminen
al desarrollo equilibrado del conjunto de capacidades cognitivas, motrices y socioafec-
tivas, a través de actividades variadas y evitando la especializacién temprana. Una
Educacién Fisica que contribuya a fomentar los valores de participacién democrética,
solidaridad, tolerancia, respeto hacia las posibilidades de los demds, etc.. Una Educa-
cién Fisica que pueda ofrecer respuestas a los problemas que acosan al ser humano y al
planeta en el que habita, a través de una accién en pro de la paz, el medioambiente, el
consumo razonable...

La propia atencion a la diversidad se encuentra influenciada por las ideas coeduca-
tivas del nuevo discurso educativo. En un marco de apoyo institucional a la igualdad
entre los nifios y las niias, la Educacioén Fisica escolar se replantea tanto sus actividades
como sus métodos y reflexiona criticamente sobre las propias actitudes de los profeso-
res y profesoras.

Asimismo, el discurso educativo enfatiza en la formacién de un ciudadano critico
y civico comprometido con su sociedad y que trasladado al marco de la Educaci6n Fisi-
ca significa una reflexién sobre las actividades fisicas y el fomento de actitudes criticas
hacia los factores sociales, econémicos, politicos, etc., que cohabitan en la planificacién,
oferta y desarrollo de todas las actividades fisico-deportivas.

El hecho de que los profesores participantes en la elaboracién del curriculo, como
muestra representativa de un colectivo innovador, compartieran una concepcién de la
Educacion Fisica préxima a la definida en los pérrafos anteriores y, a su vez, el entorno
politico-educativo de la época se prestara a una redefinicién de la Educacién Fisica es-
colar en ese mismo sentido, pudo ser la causa que hizo posible una convergencia de
ideas y que la confrontaci6n entre los profesores y los administradores no fuera signifi-
cativa. Como afirmaria Williams, al menos a nivel intelectual, el curriculo parece haber
sido aceptado por una mayoria de los docentes de Educacién Fisica que desarrollan su
labor profesional en la Comunidad de Madrid, a juzgar por los resultados del trabajo de
investigacién desarrollado en 1992 (Heméndez, 1992a). Si bien no podemos extrapolar
esos datos a todo el Estado, si que nos permiten subrayar la necesidad de innovacién
que existfa entre los docentes y que la linea de una nueva intervencién educativa pudie-
ra encontrarse cercana a la definida por el nuevo curriculo.
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En este marco de convergencia entre las perspectivas de los docentes que partici-
pan en el proceso y el discurso politico-educativa que define la escuela comprensiva,
podemos encontrar alguna justificaci6n a ese intento de integracién de contenidos de la
Educacién Fisica que proceden de corrientes hegemoénicas y contrahegémonicas y que
parece haber sido bien aceptado por el colectivo profesional. La profesionalidad de los
docentes y sus ideas educativas progresistas habrian actuado como equilibradoras del
natural deseo de mejora del estatus profesional que podria producirse asimilando acri-
ticamente aquellos contenidos con una mayor relevancia social.

En definitiva, la afirmacién ya realizada desde el comienzo de este articulo, de que
el curriculo es una construccion social, se aprecia en el proceso que hemos descrito. Un pro-
ceso marcado por la convergencia de ideas mas que por la divergencia, como parece suce-
der en el caso descrito por Evans y Penney (1993). No obstante, en este momento, se abren
diferentes interrogantes sobre el futuro de esta redefinicién de la Educacién Fisica escolar
ante lo que, posiblemente, pueda ser un nuevo cambio en el discurso educativo hacia pers-
pectivas mas conservadoras. ;Qué sucederd si cambia el contexto psicopedagégico e ideo-
l6gico que hemos sefialado como uno de los motores de la reforma educativa?; ;qué poso
habr4 dejado entre el profesorado el propio discurso de la Educacién Fisica construido
en todo el proceso de elaboracién y desarrolio de los nuevos curriculos?; ;hasta qué
punto ese discurso ha podido provocar cambios duraderos en la concepcién de la Edu-
caci6n Fisica que mantienen los docentes y el conjunto de la sociedad? No pueden ofre-
cerse respuestas a estos y otros interrogantes pero si invitar a la produccién de trabajos
de investigacion que exploren los cambios de concepcién educativa de la Educacién Fi-
sica de los docentes y las causas que pueden producirlos, asi como la influencia que es-
tos cambios puedan ejercer sobre el futuro de la elaboracion y desarrollo curricular.

3.3. Lapresidn de las concepciones sociales: la salud y la educacién para el tiempo libre

En el punto anterior hemos podido observar c6mo las diferentes esferas de presion
se relacionan entre si. Las perspectivas socioeducativas que caracterizan una determi-
nada época, van configurando un discurso que deja notar su influencia en los protago-
nistas de la elaboracién curricular. Las concepciones sociales sobre el proceso educativo
y las aportaciones de profesionales ajenos a la propia Educacién Fisica constituyen
perspectivas educativas que dejan un sedimento en todos aquellos que se encuentran
en un proceso de reflexién y de toma de decisiones sobre la educacidn.

Como ya se ha sefialado cuando hablamos de las esferas de presién, esta tercera
esta constituida por todas las concepciones socioeducativas y culturales que construyen
los profesionales ajenos a la Educacion Fisica. Asimismo, dentro de esta esfera adquie-
ren relevancia los usuarios méas directos de la Educacion Fisica escolar: el alumnado.

Los alumnos y alumnas, como protagonistas directos del desarrollo curricular, par-
ticipan en la definicién de la Educacién Fisica a nivel del propio centro educativo,
orientando concreciones diferentes del curriculo que se ven facilitadas si éste se ca-
racteriza por su flexibilidad. Los alumnos y alumnas ejercen su presion a través de
sus motivaciones e intereses y también se encuentran influenciados por el discurso
educativo que se construye en su entorno mas préximo. Asi, por ejemplo, en la actuali-
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dad, no es dificil observar que, en algunos casos, son los propios alumnos, con su asimi-
laci6n de actitudes favorables a la coeducacién o a la atencién a la diversidad, los que
facilitan y demandan cambios en los contenidos y métodos que permitan desarrollar di-
chas actitudes. En todo caso, las innovaciones curriculares més vinculadas al 4mbito ac-
titudinal pueden llegar al fracaso si hacia ellas existe un rechazo frontal por parte de los
alumnos.

En esta tercera esfera de presién, sobre los curriculos escolares, las diversas mani-
festaciones de opiniones, los analisis sociales, las expectativas que respecto al propio
proceso educativo mantienen los politicos, etc., van configurando la aparicién de con-
cepciones sobre la Educaci6n Fisica que acaban logrando un consenso en la opinién pu-
blica que los asimila de manera, habitualmente, acritica. ;Cudles son las concepciones
sociales sobre la Educaci6n Fisica que se presentan como consensuadas en el momento
de Ia reforma curricular?

Durante la iiltima década, en todos los paises de nuestro 4mbito geogréfic y cultu-
ral, ha ido emergiendo, cada vez con més fuerza, un discurso favorable a la buisqueda
de una mejor calidad de vida, que se expresa tanto en las apreciaciones objetivas como
subjetivas que el individuo tiene del desarrollo de su propia existencia. Las autoridades
educativas, a través de su influencia en la teoria de la elaboracién curricular y de su po-
der de convocatoria mediante actos institucionales como las conferencias de ministros
de educacién, tratan de ejercer una presién en la definicién de los contenidos escolares
més propicios al proyecto de la mejora de la autoestima, de la salud, de la educacién
para el ocio, de una educacién para la paz, educacién medioambiental, etc.; todos ellos,
aspectos que debemos considerar incluidos en ese concepto de calidad de vida.

En el caso concreto de la Educacién Fisica, se venia observando que la concepcién
social de la Educacion Fisica, es decir, aquello que el llamado por Williams «gran publi-
co» pretende que sea la Educacién Fisica y los objetivos que se desean alcanzar, estaba
tomando una doble vertiente que podemos encuadrar dentro de la més amplia concep-
cién de biisqueda de una mejor calidad de vida: la de la educacién para la salud y la de
la educacién para el ocio. En la actualidad contamos con numerosos ejemplos a nivel
general de la inclusién de estas concepciones en los niveles educativos.

Ambas concepciones son una necesidad social derivada de la forma de vida de las
sociedades postindustriales actuales. La falta de actividad fisica o el fenémeno del se-
dentarismo es, sin duda, uno de los grandes males de nuestro tiempo que est4 causan-
do numerosas enfermedades y muertes prematuras. Este hecho y la acumulacién de
estrés en las grandes ciudades hacen que la propia sociedad trate de promover una edu-
cacion fisica de cardcter preventivo y catértico. La reduccién de los espacios para el jue-
go en las grandes urbes no ha hecho sino incrementar las restricciones que la sociedad
actual ejerce sobre los nifios y sobre sus posibilidades reales de movimiento.

Junto a estas caracteristicas negativas derivadas del modo de vida sedentario, ha
hecho su aparici6n el fenémeno del incremento progresivo del tiempo de ocio en las so-
ciedades modernas. Se propugna, en consecuencia, profundizar en una educaci6n para
el ocio y la concepcién social de la Educacion Fisica le asigna a ésta una buena parte de
la responsabilidad de esa tarea. Una concepcién social de la Educacién Fisica orientada
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a dotar a los ciudadanos de «recursos» motores que les permitan desenvolverse en el
tiempo libre de manera saludable.

Aunando las dos tendencias sociales, las demandas de la sociedad a la Educacién
Fisica, podrian situarse, por un lado, en el intento por evitar conductas negativas para
la salud (el problema de la droga, el sedentarismo, etc.) y por otro, en la bisqueda de
soluciones mediante la préctica de actividades fisicas como instrumento que ocupe el
tiempo de ocio de los adolescentes, alejdndolos asf de otros ambientes.

La preocupacién por la salud en el &mbito de la Educacién Fisica no es una nove-
dad que aporten las concepciones sociales actuales. La trayectoria histérica de la Edu-
cacién Fisica, muy vinculada a la medicina, ha contribuido a una funcién higiénica o de
salud como uno de sus objetivos mds significativos y permanentes. No obstante, tam-
bién es cierto que esta estrecha relacién con la medicina ha originado una orientacién de
muy restrictiva la Educaci6n Fisica que se limita al concepto de salud fisica e ignora las
vertientes mental y social.

La presion social sobre la Eduacién Fisica para que ofrezca soluciones a los proble-
mas de salud originados por el estilo de vida, ha experimentado un incremento signifi-
cativo. En la actualidad, la Educacién Fisica y la educacién para la salud se presenta en
muchos curriculos de todo el mundo como una pareja indisoluble. Un buen niimero de los
usuarios de la Eduacién Fisica actual, incluyendo a los propios alumnos, han asimilado la
necesidad de la actividad ffsica para la mejora de la salud. Sin embargo, la asunci6n de
esta concepci6n social de la Eduacion Fisica sigue presentando la cara reduccionista de
la salud fisica, que es necesario cuestionar a través del desarrollo del propio curriculo.

La bisqueda de soluciones a los problemas de la salud fisica no pueden separarse
de la salud mental y social. Es precisamente ese concepto integral de salud, en el que
parece experimentarse una lenta evolucion de la concepcién social de la Eduacién Fisi-
cay lasalud, el que los docentes deberdn promocionar a través de la concrecion y desa-
rrollo del curriculo.

Las grandes campaiias publicitarias de promocioén de la actividad fisica, que se dan
en todos los paises desarrollados, son un ejemplo de la presion social sobre la Eduacion
Fisica. No obstante, estas campanias, en ningun caso, han estado acompaifiadas de una
verdadera formacién ciudadana que pretendiera la comprension de los problemas que
acucian a la salud individual y colectiva. Por esto, los docentes, a través de una promo-
cién reflexiva y critica de la salud integral de los individuos, pueden ofrecer resistencia
a que el concepto de salud fisica se convierta en una concepcién hegemonica y que ésta
oriente unos contenidos de la Eduacién Fisica reduccionistas por su excesiva orienta-
cion hacia el desarrollo de las capacidades fisicas basicas, tal y como ya sucedi6 en el
caso descrito por Kirk, del que ya hemos hecho mencion.

Aunque se pueden calificar de simples anécdotas, la elaboracion del curriculo tam-
poco fue ajena a las presiones ejercidas por algunas federaciones deportivas que sin en-
tender el caricter flexible de éste, pretendian [a inclusién directa de su deporte como
parte prescriptiva del nuevo curriculo.
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4. EL CURRICULO DE LA LOGSE COMO RESULTADO DEL PROCESO:
({UNA NUEVA DEFINICION DE LA EDUCACION FISICA ESCOLAR?

En el desarrollo del articulo, he presentado mis opiniones respecto a los factores
que influyen en la definici6n de la Educacién Fisica escolar y he comentado aquellos as-
pectos del proceso de disefio que son conocidos para mi, destacando como elemento
clave de este proceso, la participacién del profesorado de Educaci6n Fisica que se en-
contraba en activo. Bajo mi criterio personal, era fundamental acercar a todos los lecto-
res los puntos més relevantes de la historia de ese proceso de construccién curricular,
porque entiendo que conocer la historia es importante para «sentir» el producto final de
una manera diferente y, también, para que cada uno saque sus propias conclusiones so-
bre la forma en que finalmente qued6 configurada el 4rea curricular, en un esfuerzo de
integracién de posturas hegeménicas y contrahegemonicas, representadas por diferen-
tes concepciones de la Educacion Fisica actual.

El curriculo de Ensefianzas Minimas, como resultado del proceso, debe entenderse
siempre como un producto dindmico que evolucionard, en una u otra direccién, depen-
diendo de los propios cambios profesionales y sociales. Hoy, es un fiel reflejo de la con-
fluencia de las tres esferas de presién que ya hemos sefialado. Hechos para justificar
esta afirmacion los encontramos con demasiada frecuencia como para atribuirlos a la
casualidad.

La integracién de la construccién histérica de la Educacién Fisica, como un proceso
dialéctico en sf mismo entre las diferentes corrientes, es un hecho que llama poderosa-
mente la atencién, precisamente por ese esfuerzo integrador que, no obstante, debera
apreciarse en la propia practica y no sélo sobre el papel del curriculo oficial. No es ne-
cesario profundizar mucho en el anélisis para observar la inclusién de los contenidos
claves, de las diferentes corrientes, en los curriculos de las diferentes etapas educativas.
Algunos bloques de contenido, ya en su denominacién -«condicién fisica», «expresién
corporal», «juegos y deportes»— dejan patente la integracién a la que antes aludfamos.
En el caso de la psicomotricidad, a pesar de no encontrarse con ese término, podemos
observar c6mo sus contenidos m4s embleméticos ~esquema corporal, lateralidad, etc.—
se encuentran inmersos en el bloque de contenido «el cuerpo: imagen y percepcién».

(Es posible esta integracitn en la préctica? Honestamente pienso que si. La Educa-
cién Fisica escolar puede, y debe, integrar aquellas corrientes que han pretendido en
su lucha contrahegeménica, constituirse por sf mismas como la Educacién Fisica es-
colar. La Educaci6n Fisica no puede reducirse a ninguna de las actuales corrientes
porque desde un tratamiento pedagdgico del cuerpo, todas ellas tienen valores edu-
cativos que pueden constituirse en lo que ya son: elementos de una cultura suscepti-
bles de ser contenidos de la educacion. La condicién fisica y la salud, la psicomotricidad,
el deporte educativo y recreativo y la expresién corporal, representan distintas manifes-
taciones de la cultura fisica actual que deben estar presentes en el curriculo de la Edu-
cacién Fisica.

Si bien la historia de la construccién de cada una de las propias corrientes esté ca-
racterizada por un proceso de critica hacia las anteriormente existentes y el intento de
convertirse (se confiese 0 no) en el poder hegemonico, es precisamente el conocimiento
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y comprensi6n de esa historia la que nos debe hacer ser cautos en la construccién y re-
construccién de la Educacién Fisica actual.

El deporte y la condicién fisica representan en el momento actual el poder hegemé-
nico en la Educaci6n Fisica a nivel mundial. Razén més que suficiente para que exista
un andlisis y una reflexi6n critica que lleve a cuestionar las aportaciones de ambas co-
rrientes y a explorar otras formas culturales de las actividades fisicas con diferentes
«miradas» sobre el cuerpo. Es necesario comprender que este principio de lucha dialéc-
tica se encuentra en la base de las causas que permiten la entrada de nuevas corrientes
en un curriculo escolar. También, ese cuestionamiento critico de las corrientes hegemé-
nicas es el que hace posible, como ya sefialamos al principio del articulo, un intento de
reconceptualizacién de estas corrientes a través del filtro de una «mirada» diferente,
que consiste en asignarles diferentes intencionalidades educativas (objetivos) que las
habituales y una forma de transmisién distinta (metodologia de ensefianza).

En mi opinién, es ahi donde debemos apreciar una nueva definicién de la Educa-
cién Fisica escolar plasmada en los curriculos de la LOGSE. Las alusiones que se reali-
zan en la introduccién del drea son, en algunos casos, muy explicitas y esclarecedoras.
En el caso del deporte, la afirmacién:

El deporte... tiene un valor social derivado de ser la forma més comiin de entender
la actividad fisica en nuestro contexto social y cultural. La préctica deportiva, sin em-
bargo, tal como es socialmente apreciada, corresponde a planteamientos competitivos,
selectivos y restringidos a una sola especialidad, que no siempre son compatibles con
las intenciones educativas del curriculo (RD 1006/1991);

complementa el reconocimiento de su valor sociocultural, a la vez que se realiza
una denuncia de aquellos aspectos considerados negativos desde el punto de vista edu-
cativo y se sefialan las modificaciones que seria necesario realizar en sus formas habi-
tuales para constituir un hecho educativo:

Para constituir un hecho educativo, el deporte ha de tener un cardcter abierto, sin
que la participacién se supedite a caracteristicas de sexo, niveles de habilidad u otros
criterios de discriminacitn, y realizarse con fines educativos, centrados en la mejora de
las capacidades motrices y de otra naturaleza, que son objetivo de la educacion, y no
con la finalidad de obtener un resultado en la actividad competitiva (Ibidem).

De igual modo, podriamos hacer referencia al cambio de perspectiva en torno a la co-
rriente de condicidn fisica, sus finalidades y sus valores. Del concepto del «cuerpo maqui-
na» en busca del méximo rendimiento, asociado a la idea de mejor salud corporal cuanto
mayor nivel de desarrollo de las capacidades fisicas (6), se evoluciona a un planteamiento
mds instrumental de la mejora de la condicion fisica al servicio de las posibilidades motrices
globales del individuo y a la ausencia de todo tipo de indicaciones curriculares que pu-
dieran interpretarse como una preocupacién excesiva por el rendimiento corporal.

(6) Idea que en la actualidad es cuestionada desde diferentes ambitos profesionales, inclu-
yendo la medicina.
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Esta concepcién aparece de forma muy explicita en el caso del curriculo de la etapa
de Educacién Primaria, con la inmersién de los contenidos de esta corriente en el blo-
que de habilidades motrices basicas, mientras que en el resto de las etapas aparece con-
formando un bloque de contenidos propio con connotaciones muy relacionadas con el
dmbito de la salud. La existencia de un tnico criterio de evaluacién, muy flexible en su
formulacion, que hace referencia a esta corriente, marca una diferencia relevante con la
formulacién de objetivos operativos de rendimiento que podemos encontrarnos en los
propios programas renovados de 1981.

Todos estos cambios de perspectiva, asi como el caso més llamativo de la inclusién
de la expresi6én corporal en los curriculos de la LOGSE, es preciso entenderlos desde la
6ptica de confluencia de las tres esferas mencionadas anteriormente. Los profesores de
Educacién Fisica, actuando como esfera intermediaria entre el poder de la construccién
histérica de la Eduacién Fisica y la presién de las concepciones sociales, y a través de su
participacién en el disefio del curriculo, han sentado las bases para un cambio de con-
cepcién en la Educaci6n Fisica escolar, en el futuro més proximo.

Las concepciones sociales hacia la Educacion Fisica, encarnadas en la preocupacion
por la salud y la ocupacién del tiempo libre, han tenido una influencia considerable en
la configuracion del nuevo curriculo de Eduacion Fisica. Respecto a la salud nos encon-
tramos con innumerables citas, tanto en la introduccién como en los objetivos, conteni-
dos y criterios de evaluacién. Por citar sélo un ejemplo (7) podemos encontrar
connotaciones de la contribucién de la Educacién Fisica a la salud, en objetivos de la
Educacién Primaria como:

Adoptar hébitos de higiene, de alimentacion, de posturas y de ejercicio fisico, ma-
nifestando una actitud responsable hacia su cuerpo y de respeto a los demas, relacio-
nando estos habitos con los efectos sobre la salud (RD 1006/1991).

O en los objetivos de la Educacion Secundaria como:

Conocer y valorar los efectos que tiene la practica habitual y sistemaitica de activi-
dades fisicas en su desarrollo personal y en la mejora de las condiciones de calidad de
viday desalud, y

Ser consecuente con el conocimiento del cuerpo y sus necesidades, adoptando una
actitud critica ante las practicas que tienen efectos negativos para la salud individual y
colectiva, respetando el medio ambiente y favoreciendo su conservacién (RD
1007/1991).

De igual modo, aunque las citas son menos explicitas que en el caso de la salud, en
el curriculo se menciona el tema de la educacién para el ocio. En ese sentido debemos
interpretar el mensaje de que «la Educacién Fisica ha de promover y facilitar que cada alumno
y alumna llegue a... dominar un niimero variado de actividades corporales de modo que en ¢l fu-

(7) Un andlisis m4s pormenorizado de esta cuestion se ofrece en HERNANDEZ ALVARIZ, . L.y
VELAZQUEZ BUENDIA, R. (1996).
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turo, pueda escoger las mds convenientes para su desarrollo personal... como medio de enriqueci-
miento y disfrute personal...». O el ejemplo, en uno de los objetivos generales del curriculo
de la Educacién Primaria, donde se hace referencia al propio conocimiento de la activi-
dad fisica y del propio cuerpo «como recurso para organizar el tiempo libre».

Toda esta labor de conjuncién, en el curriculo, de diferentes aspectos de las esferas
sefialadas como son las propias expectativas de los profesores, sus concepciones educa-
tivas, los valores recogidos de las diferentes corrientes, la interpretacién de las necesida-
des y preocupaciones sociales..., se realiza por el propio profesorado a través de la
reflexi6n critica y la asuncién de posturas frecuentemente contradictorias con la pro-
pia formacién inicial recibida. De nuevo, la idea hegemonia-contrahegemonfa y el
proceso dialéctico que se establece entre ambos conceptos actia como el motor de los
cambios. De ah{ la insistencia en la necesidad de cuestionarse las practicas que como
docentes llevamos a cabo, pero también la necesidad de analizar y reflexionar sobre la
construccién histérica y social que se va realizando del conocimiento existente en el
drea curricular.

Me parecen razonables las dudas de aquéllos que mantienen la dificultad de con-
solidar un currfculo de la Educacién Fisica que se integra con contenidos y funciones de
diferentes corrientes que mantienen luchas hegemoénicas y contrahegeménicas, y sobre
todo, la idea de que de todas ellas se puedan extraer los valores educativos deseados
cuando su realidad e imagen social la alejan de estos valores y destacan otros, no preci-
samente concordantes con la educacién en una sociedad democritica y solidaria. Siem-
pre tendremos presente el interrogante: ses posible reconceptualizar los contenidos y
los valores que los acompaian de la Educacién Fisica, cuando su inclusién en los curri-
culos escolares estuvo marcada por una concepcién alejada de las finalidades educati-
vas?

El caso de la expresién corporal parece diferente. No ha llegado a ser una corriente
hegeménica sino mds bien todo lo contrario. Su escaso eco en el 4mbito social y educa-
tivo permite una reconceptualizacién definida por criterios formativos y sustentada
por valores coherentes con el proceso educativo en general y el particular de la Educa-
ci6n Fisica. No obstante, cabe preguntarse si serd posible su inclusi6n real en los curri-
culos que se ponen en préctica por los docentes.

Cierto es que en la fase de disefio se le ha dedicado tanta importancia como para
que configure un bloque propio de contenidos en cada una de las etapas educativas, se
formulen objetivos relacionados con esta corriente, se hagan citas expresas en la intro-
duccién y se haga referencia en los propios criterios de evaluacién. Tanto esfuerzo de
los disefiadores (incluso se puede llegar a pensar en una discriminacién positiva hacia
la expresién corporal) no puede entenderse si no es comprendiendo la conviccién de los
profesores disefladores del curriculo, el valor educativo que atesora y el hecho de que
una reflexién critica razonable sobre el resto de las corrientes deja al descubierto la in-
capacidad de éstas para dar cabida a las posibilidades expresivas del cuerpo y a la po-
tencialidad del movimiento corporal como vehiculo de expresién y comunicacién.

C6mo, si no es con la inclusién de los contenidos de la expresién corporal, desarro-
llar el conocimiento del propio cuerpo en su visién més integral y la utilizacién de sus
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posibilidades de expresién y comunicacién. C6mo ir més alld de una imagen del cuer-
po-méquina definida por la condicién fisico-deportiva.

Todas estas razones pesaron en el momento de su inclusién en el curriculo de la
LOGSE y, también, debfan estar presentes en el momento en que, en un trabajo de in-
vestigacién sobre los profesores de Eduacién Fisica de la Comunidad de Madrid, se les
pregunto respecto a si incluirian la expresién corporal en cualquier proyecto curricular
de la Educacién Fisica, a lo que contestaba afirmativamente un 83 por 100 de los mis-
mos (Hernéndez, 1992a).

No obstante, no podemos olvidar que a la hora de la préctica real, y atin cuando
esta experimentando un avance, de esos profesores que contestaban afirmativamente,
s6lo un porcentaje muy bajo llevan a cabo actividades relacionadas con los contenidos
y objetivos vinculados a la expresi6n corporal. Sin duda tendr4 relaci6n con la cita que
sefialaba Goodson, sobre la adopci6n de las novedades «siempre y cuando las personas
se muestren interesadas en la nueva idea, no s6lo como contenido intelectual, sino tam-
bién como medio de obtener una nueva identidad intelectual y, especialmente, un nue-
vo papel profesional» (1991, p. 26). En este sentido, serd preciso explorar el
pensamiento de los profesores para conocer cudles son sus expectativas con relacién a
las corrientes que no ejercen un poder hegeménico en la Educacién Fisica y respecto a
su identidad intelectual y profesional.

Ya cercano el final de este articulo, confio en que cada uno de los lectores haya sido
capaz de responderse a sf mismo respecto al interrogante que se planteaba al comienzo:
ses el curriculo de la LOGSE una nueva definicién de la Educacién Fisica escolar?

A modo de epflogo, quisiera hacer unas ultimas reflexiones. Es un hecho que la in-
tegraci6n de las diferentes corrientes de la Educaci6n Fisica actual, y de las funciones
que unas y otras le han atribuido a la actividad fisica, es una novedad significativa y loable
en ese intento de contribuir al desarrollo del conjunto de capacidades de adaptacién, de ex-
presién y comunicacién, de proyeccién y de introyeccién del ser humano con relacién al
entorno fisico, social y cultural en el que habita. Salvo el «Programa» de 1987 para las
Ensefianzas Medias, al que hemos hecho referencia como un eslab6n hacia el nuevo cu-
rriculo de la LOGSE, esta integracioén de las diferentes corrientes no se habia producido,
ni se produce atin en muchos de los curriculos de Educacién Fisica de otros paises.

En el 4mbito de los contenidos, me parece especialmente destacable la formulacién
de las actitudes, ya que, junto a las concepciones de la Educaci6n Fisica que se vierten
en la introduccitn del drea y en la formulacién de los objetivos y criterios de evaluacion,
orientan la reconceptualizacién que se pretende lograr de los contenidos tradicionales.
Las actitudes, al pasar de una visién tradicional, como componentes de un curriculo
oculto, a esta nueva manera de entenderlas como contenidos explicitos, ejercen su in-
fluencia sobre el resto de los tipos de contenidos, especialmente de los procedimientos
claves del 4rea curricular.

Sin embargo, la auténtica novedad del curriculo de la LOGSE es que precisamente,
en tiltima instancia, la definicién de la Educacion Fisica escolar queda en manos de los
profesores, quienes con sus practicas reales en los centros educativos irdn configurando
la Educacién Fisica presente y futura. El margen de flexibilidad curricular, especialmen-

74



te en materias que como la Educaci6n Fisica no «rinden cuentas» en pruebas de control
como la que significa la selectividad para otras, es realmente amplio. El grado de con-
crecién curricular de los objetivos, contenidos y criterios de evaluacion, junto a la gran
cantidad de formas culturales diferentes desde las que abordar los contenidos de Edu-
cacién Fisica, permite que sea el profesor o el equipo docente quien defina las lineas
fundamentales del proyecto curricular de la Educacién Fisica.

Lo fundamental es insistir, de nuevo, en el cuestionamiento reflexivo de nuestras
acciones e intenciones cotidianas en el trabajo docente. El proyecto curricular de cada
centro educativo tomara como punto de partida el curriculo oficial de la respectiva Co-
munidad Auténoma y en las toma de decisiones que se abordarén para su elaboracién
y desarrollo, el equipo de profesores volvera a encontrarse con las tres esferas de pre-
sién: la tradicién histérica de los contenidos del 4rea; la propia formacién recibida y sus
expectativas en cuanto a motivaciones, valores educativos, estatus profesional, etc.; y
las concepciones que sobre la Educaci6n Fisica mantiene la comunidad educativa y es-
pecialmente los alumnos y alumnas usuarios del proyecto. Como afirma Del Carmen,
«.. lo que un colectivo profesional puede llegar a crear en un determinado momento
estd tremendamente condicionado por su experiencia anterior y la formacién recibida
para el ejercicio de su profesién» (1989, p. 65).

En consecuencia, el curriculo de la LOGSE configura sobre el papel una nueva de-
finicién de la Educacién Fisica escolar, basada en la reconceptualizacién de las diferen-
tes corrientes que, como construcciones histéricas y culturales, son integradas en un
proyecto educativo comtin definido por los elementos basicos: objetivos generales, con-
tenidos y criterios de evaluacién, y matizados por el contexto psicopedagégico que en-
marca todo el proceso de reforma y que orienta unos principios de intervencién
did4ctica. Que sea posible 0 no esa reconceptualizacién y que se lleve a la practica es
algo que tendremos que observar en el futuro y que vendra determinado por la capaci-
dad de los profesores y por el proceso diélectico que se establezca entre sus expectativas
y las nuevas tendencias sociales sobre la Educacién Fisica que generardn nuevas cons-
trucciones culturales sobre el cuerpo y el movimiento.
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