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Este artículo se ocupa ciel análisis del
contexto económico, político, sociocultu-
ral y educativo en el que tiene lugar la for-
mación del profesorado de primaria, así
como de la relación e incidencia que cada
uno de estos aspectos tiene en dicha for-
mación. Este análisis contextual es el pun-
to de partida para hacer una valoración
crítica de esta realidad y retlexionar sobre
cuáles son las carencias y necesidades de
formación de los maestros, dicho de otro
modo, intento responder a la pregunta qué
sería relevante que los estudiantes apren-
dieran en la formación inicial del profeso-
rado de Educación Física, a la tuz de la
situación contextual estudiada, desde un
punto de vista crítico. Ahora bien, esia pre-
gunta se puede responcíer desde una con-
cepciÓn reproductora de los modelos
culturales socialmente dominantes, pero
también, y esta es mi postura, cuestionan-
do el statt.r qtio, desde un modelo transfor-
mador de la cultura.

EL MACROCONTI^C'I'O DE LA FORMACIÓN
DEL PROFESORADO DE PRIMARIA F:N
EL ÁMBI'CO DE LA EDUCACIf^N I^iSICA

Al igual que otros países capitalistas,
España atraviesa una crisis sociocconó ►ni-

ca que directamente afecta a la educación
y a la formación del profesorado: desem-
pleo, aumento de la inflación, disminución
de los beneficios y congelación de los

sueldos, cambios en los modelos de parti-
cipación y segmentación del mercado de
trabajo, cierre de empresas, aumento de la
deuda externa y una mayor reafinnación
de la propiedad privada sobre los aspectos
sociales (García, 1991; Cachon, 1991; Wex-
ler, 1987; Bates, 1990; Rattray-Wood y Pa-
rrott, 1989; McCormick y.James, 1983).

La crisis económica actual, como ya se
ha mencionado, también ha afectado a la
educacicín, en tanto en cuanto se conside-
ra que los modelos educativos vigentes
hasta ahora han fracasado, porque no han
cubierta las expectativas de los gobiernos
de los países occidentales desarrollados de
cart a resolver la crisis económica, a tr.tvés
de una enseñanr.a encatninada a ocupar
un lugar de trabajo y a hacer más competi-
tivas las empresas. Es decir, muchos de los
problemas surgidos en el terreno económi-
co se imputan a las deficiencias en el siste-
ma escolar, concretamente a la inadecuación
entre una oferta escolar obsoleta y las ne-
cesidades de un sistema eronómico cn
continuo crecimiento y transformacicín
(Ortega, 1992).

i;n el contexto de EE.UU., House
(199"l, p. 54) dice al respccto:

(') LJniversidad de Valenda.
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En el análisis conservador, la mala calidad
de la educación Ifevaba a un escaso desa-
rrollo de habilidades laborales, que condu-
cía a la imposibilidad de conseguir trabajo
y al desempleo, y esto, a la vez, a sueldos
bajos y a la pobreza, que abocaba a la asis-
tencia social, la disolución familiar, la de-
lincuencia y a una economía nacional en
descenso.

Todo ello hace que se estén plantean-
do cambios en los sistemas educativos en
estas sociedades, como por ejemplo en
Gran Bretaña, EE,UU., Nontega, etc. (Wex-
ler, 1987, Rust y Blakernore, 1990) y que
nos preguntemos por qué se están hacien-
do estas reformas, para qué y qué tipo de
formación del profesorado se espera en es-
tos momentos cíe cambios.

En nuestro país, al ígual que en otros
países de características similares, también
estamos asistiendo a una reforma del siste-
ma educativo (García, 1991). Todas estas
reformas a las que hacetnos alusión, tie-
nen, en palabras de Smyth (1989), unos
principios comunes que están relaciona-
dos con intereses económicos. Así, puede
sernos de utilidad para conocer cuál es la
preocupación de los gobiernos de países
capitalistas en torno a la educación, la de-
ciar.tción que hizo el ministro de Empleo,
Ecíucación y Formación australiano J. Daw-
kins, recogicía por Fitzclarence (1989), en
la yue maniliataba su preocupación por el
aumento cíe la calicíad de la enseñanza en
las escuelas y por la búsqueda de procedi-
tnientos que mejoraran la formación inicial
y permanente del profesorado y así contri-
buir a la reestructuración económica de
Australia (Kelly, 1990) y cubrir las detnan-
cías sociales, económicas y de los cambios
educativos que se están produciendo.

L'n este mismo sentido, en I:spaña, el
que fue ministro de Educación y Cultura
José María Maravall, en el prólogo de la
Propuesta para debate elaborada por el
Ministerio de Educación y Cultura (1)87:
17), a propósito de la Reforma Educativa
decía:

La extensión de los servicios educativos no
es sólo un factor de bienestar social y una
contribución a la elevación del nivel cultu-
ral del país. Es además una exigencia que
deriva de la necesidad de contar con e1 ca-
pital humano que resulta indispensable
para cualquier nación que aspire a afirmar
su presencia en el ámbito económico inter-
nacional durante el período en el que el
factor humano, la inteligencia, está en vías
de reemplazar a la energía y el capital
como principales factores productivos.
(cursiva nuestra).

Para Gil (1991, p. 14) se realizan refor-
mas educativas porque sin ellas se pierde
el tren del progreso, no obstante, la I2efor-
ma Educativa, refiriéndose a nuestro país,
«es un sucedáneo de la reforma social. Se
reforma en educación para no reformar sa-
larios, relaciones de propiedad, etc.».

Resumiendo, de acuerdo con la al^ir-
mación de Fitzclarence (1989), la política
educativa de los países capitalistas occi-
dentales, en los últimos años, está siendo
de un mayor pragmatismo y una mayor
eficiencía ante las constantes presiones so-
cíales para cumplir objetivos políticos
ocupacionales de las entpresas (ver
Brown, 1973), y ante la necesidad de desa-
rrollar una economía que pueda competir
con otros países en el ámbi[o internacio-
naL EI debate en educación, por lo tanto,
se sitúa fundatnentalmente en procurar
una educación tecnológica y científica, del
que se derivan, entre otras, dos conse-
cuencias: la primera, que el tipo de cono-
cimiento considerado válido para que se
incluya en los currícula escolares, est.í rela-
cionado con la ciencia y Lt tecnologí:r
como disciplinas de elevado estatus y, la
segunda, yue se incre[nenta la presión y el
control sobre el profesorado para que de
este modo aumente fa eficiencia de la en-
señanza ('1'inning, 1988), encaminada a cu-
brir objetivos econótuicos y pragmcíticos a
través de la adyuisición de las destrezas
técnicas necesarias para ocupar los corres-
pondicntes puestos de trabajo (Pitzclaren-
cc, 1989; Apple, 198`l). I:n este sentido,
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Densmore (1990) destaca el aumento con-
siderable de administradores escolares y
curriculares que se ha producido en los úl-
timos años cuya misión es ejercer un ma-
yor control sobre el profesorado. En
definitiva, existe una mayor burocratiza-
ción y racionalización del trabajo bajo el
lema «mejorar la calidad de la enseñanza»
(Wexler, 1987; Ortega, 1992).

Por lo tanto, a raíz de lo anterior, en
una primera aproximación se podría dedu-
cir que la educación física como disciplina
sin implicación relevante en el conoci-
miento científico y tecnológico ni, por con-
siguiente, en la mejora del sistema
productivo de un país, en la actualidad, es
poco el interés real que despierta en el de-
sarrollo de la política educativa. No obs-
tante, de forma contradictoria, en los
últimos años ha aumentado este interés.
Las causas, en mi opinión, se relacionan
con el potencial consumista que rodea el
mundo de la actividad física y el deporte,
con la relación entre la actividad física y la
salud y con ello la posibilidad de disminuir
gastos en la sanidad y con la relación del
deporte, máxima representación para mu-
chos de la actividad física, y la reproduc-
ción de los valores más genuinamente
capitalistas. En los tres casos son los intere-
ses económicos los que rigen las decisio-
nes políticas en el ámbito educativo.

Por otro lado, debido al aumento de la
competitividad internacional, se procluce
una mayor competitividad profesional y
escolar, un mayor individualismo (Wexler,
1987; Sparkes, en prensa a; C,rumet, 1989)
y una «carrera» hacia la obtención de títu-
los académicos y de los mejores expedien-
tes para conseguir mejores puestos de
trabajo (Bourdieu y Passeron, 19)0). Una
sociedad basada en una economía compe-
titiva hace que los currícula se construyan,
cada vez más, alreclecíor de principios de

autoestima personal y, capacidad indivi-
dual (Apple, 1982). Ue modo que la edu-
cación está encaminada a la incorporación
al mundo del trabajo, a diferencia del con-
cepto de educación que plantea Dewey:
«En una sociedad democrática la meta de
la educación es la contínua y significativa
reconstrucción del hombre en la sociedad»
(cit. por Kelly, 1990: 4).

En el caso del profesorado, la compe-
titividad para obtener mejores sueldos y
promoción personal está más acusada en
países como EE.UU. y Gran Bretaña que
en España, sin embargo, en el caso de
nuestros/as estudiantes estamos siendo
testigos de una «lucha» por la consecución
de buenas calificaciones, ya que el expe-
diente es el primer paso para la obtención
de un puesto de trabajo, becas, etc.

En lo que se refiere al marco sociocul-
tural consideraré, al igual que hace Kelly
(1990), los tres fenómenos que tienen una
mayor transcendencia cultural, social y
educativa en la etapa que podemos llamar
capitalismo tardío o multinacional: la era
de la informac'rón.(Dahlgreen, 1987); la sp-
ciedad semiótica <Wexler, 1987); el mundo
postmoderno' (Harvey, 1989; Jameson,
1984; Giroux, 1990b).

Uno cie los fenómenos que está carac-
teri•r.ando las últimas décadas gira en torno
a la información relacionacía con: la canti-
dad de información que se emite, qué se
informa y las formas de vida que se deri-
van cíel modo cíe transmisión de ésta. Con-
cretamente, Postman (1985) manifiesta su
preocupación ante la acumulación de in-
formación y su repercusión individual y
social, en el que la televisión adquiere el
principal protagonismo. L•^ cultura de ma-
sas es la cultura que ofrece la televisión a
la yue todo el mundo tiene acceso, este Fe-
nómeno est.í ocupsndo un número muy
elevado de horas en la vida de los niños y

(1) EI Postmodernismo cs la cul[ur.i de I:^s sociecLides capi[allstas avanzad:^s, según los editores de Precis

G(en Hnicvrr, 1989, p. 39), es decir, Ia cultur.^ lói;ic:^ del cnplt;^lis^no dc los úlUmos :ulos (Jnnn's^>v, 19&1).
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niñas, adolescentes y adultos (Harvey,
1989; Ortega, 1992). Wexler (1987) y Pos-
tman (1985) coinciden cuando maniGestan
su preocupación porque en la televisión
las interpretaciones vienen ya dadas. Este
último autor (1985: 13ó), nos dice que la
gramática de la televisión «...no permite
acceder al pasado. Todo lo que se presenta
a través de imágenes en movimiento, se
experimenta como que está ocurriendo
"ahora"...».

En esta línea, Ortega (1992) pone de
manifiesto que en la actualidad la escuela
no tiene el monopolio de la educación en
un país, ya que existen otros agentes e ins-
tituciones (formales e informales) que ocu-
pan un lugar de preferencia en la
formación cíe los escolares, como es el
caso de los medios de comunicación cíe
masas. De acuerdo con el autor, éstos pro-
porcionan modelos y gn^pos de referencia
que son, generalmente, más operativos
que los que provienen de la institución es-
colar. Además gozan de una predisposi-
ción positiva por parte de los/las niños/as
y jóvenes porque carecen de la obligatorie-
dad presente en la educación escolar y
porque poseen prestigio social a diferencia
de lo que ocurre con la escuela.

Este fenómeno está teniendo una gran
repercusión en la educación física ya que
el tratamiento que hacen estos medios de
la actividad física y el deporte resulta a
los/as niños/as, jóvenes, e incluso adul-
tos/as, más «excitante» que las clases de
educación física que un/a maestro/a pue-
da dar en el patio de su escuela con una
colchoneta y tres o cuatro balones. Es bas-
tante común ver en estos medios deportis-
tas que ejercen de mitos tratados como
héroes, la utilización del depone como ca-
mino hacia el éxito personal y socis^l para
aquéllos que lo practican (modelo de cuer-
po socialmente aceptado; pr.ícticas que se
derivan: consumo de «actividad física y/o
depones» , alimentos, ropa, coclies, etcJ,
cambios de valores y actitudes de los indi-
viduos hacia valores relacionados con el

resultado más que con el «buen hacer», ya
que el éxito o el reconocimiento social se
consigue cuando se gana y no cuando se
juega bien, y ganar no siempre es una con-
secuencia de esto último (Arteta, 1994).

Abundando en el tema, •Jameson
(1984) incide en que los medios de comu-
nicación de masas (televisión, video) son
medios predominantemente de reproduc-
ción cultural, que conducen a un empo-
brecimiento y a una homogeneización de
la cultura. Por ejemplo, en educación física
esta homogeneización se ha plasmado a
través de la rnoda de asistir a gimnasios
para practicar aerobic, musculación, cultu-
rismo o la moda de hacer jogging.

Continuando con la problemática que
se deriva de la televisión, Harvey (1989),
reconoce que la información se presenta
de 1'onna simple, fragmentada y descon-
textualizada y que el tratamiento de los te-
mas carece de profundidad, lo que supone
una forma supertícial de abordar cualquier
asunto. En parecicíos términos Kirk
(1992b) delata la pérdida de interés en el
conocimiento histórico, en la contextuali-
zación, motivada, según él, por la cultura
de la televisión que muestra los sucesos en
presente. Es por esto por lo que la fonna-
ción del profesorado debe colaborar en la
superación de estas carencias.

Relacionado también con la televisión
aunque no sólo con ell:t, conviene desta-
car otro fenómeno de la sociedad semióti-
ca: la industria de la publicidad Vameson,
1984) cuyo desencadenante es otra de las
conductas más importantes en este perío-
do: el consumismo ( Tinning, 1987a;
1987b). l,a televisión se encarga de produ-
cir necesid:tdes, dcseos y Fantasías para
sostener la suticiente demanda en el con-
sumo y mantener los niveles de produc-
ción capitalista (Eíarvey, 1989). "I'odo ello
tiene relación con el cambio producido en
los valores actuales que se identitican, en-
trc otros, con el ĉxíta r:ípido y con el cre-
ci^uiento económico f:ícil. EI tema dc: la
publicidad y cl consumismo que se deriva
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de la misma, adquiere un interés especial
en el ámbito de la educación física y el de-
porte, ya que pone de moda una serie de
prácticas relacionadas con el «culto a la es-
beltez», como el consumo de alimentos
adelgazantes y productos cosméticos, el
«consumo» de ejercicio físico para conse-
guir el modelo de cuerpo socialmente
aceptado, ete. La moda de «hacer deporte»
para estar sano y para conseguir una «apa-
riencia física adecuada» abre las puertas al
éxito individual en una sociedad en la que
la imagen ejerce un gran poder. Como de-
cíamos en líneas anteriores, esta práctica,
que en muchas ocasiones se denomina
equivocadamente deportiva, paralelamen-
te a puesto de moda ciertos comporta-
mientos, como la asistencia a gimnasios, el
consumo de vestimenta estandarizada para
su realización, el consumo de productos
energéticos comercializados, etc. (Pascual,
1996a).

Otro fenómeno del ámbito sociocultu-
ral que queremos destacar es el denomina-
do postmodernismo. Este hace referencia a
los cambios culturales que se están produ-
ciendo en las sociedades occidentales en-
tre un importante sector de la sociedad,
que se traducen en un aumento de la sen-
sibilidad hacia determinados temas, en las
prácticas sociales y en la fonnacíón de dís-
cursos que hacen claras las diferencias de
la etapa postmodernista respecto de la eta-
pa anterior denominada modernista (Ea-
gleton, 1985; Harvey, 1989; Jameson, 1984;
Hargreaves, 1)93)•

Así por ejemplo, en los últimos años
están adquiriendo utás peso específ7co los
movimientos sociales de grupos de mino-
rías (feministas, gays, lesbianas, negros/as,
ecologistas, nacionalistas, eteJ con el con-
síguiente aumento de la literatura y una
creciente sensibilización para evitar la dis-
criminación en razón del género, la ra7a,
religión, cultura, ideología (Wexler, 1987;
Harvey, 1989; Gimeno, 1)92), por lo que
pocíríamos hablar de una cultura incipiente
de la diferenciacián. I:ista preocupación o

mejor algunas de estas preocupaciones, es-
tán siendo trasladadas a las escuelas a tra-
vés del interés de la política educativa por
la educación del género, el respeto multi-
cultural, la preocupación por el tratamien-
to del racismo, el aumento de la
sensibilidad hacia los/las deficientes, la
protección del medio ambiente, etc. (Kirk,
1992a; Sparkes, en prensa b; Hargreaves,
1990).

En lo que a educación se refiere, está
siendo objeto de un aumento de expectatl-
vas debido a una serie de factores (la lgual-
dad de oportunidades, bienestar social, la
identificación del éxito escolar con el logro
social, etc.) (Ortega, 1992). Esto ha hecho
que haya aumentado el número de estu-
diantes en la enseñanza secundaria (posto-
bligatoria) y en la universidad con ia
consiguiente masitlcación en estas institu-
ciones. En otro orden de cosas, la educa-
ción escolar es un dereclio social en las
sociedades democráticas, hecho que ha te-
nido como consecuencia que los estados
quieran poseer el control sobre la misma,
con las siguientes repercusiones en la pro-
fesión docente:

• La pérdida de estatus desencadena-
da por un aumento considerable del nú-
mero de profesores/as.

• La conversión del profesor/a en
funcionario/a con la consiguiente pérdida
de autonomía profesional, la buroccatiza-
ción de su trabajo y el aumento de funcio-
nes múltiples. Tocío ello ha sido motivado
por la asunción, por pacte de los estados,
de la responsabilidad cíe la ecíucación es-
colar y la correspondiente organización de
los sisternas escolares como un servic'to in-
tegrado en la red de la burocracia pública.

• Una pérdida de prestigio y de rele-
vancia social de la profesión debido a la
insatisfacción generada por los resultados
obtenicíos.

1'ara el autor, esta situación hace que
la posición cíel profesorado sea difícil y de-
cepcionante, ya que, por un lado, debe ir
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adaptándose a situaciones nuevas, insatis-
factorias y transitorias y, por otro, está su-
friendo la crítica y la devaluación de su
cometido profesional. En el caso de nues-
tro país, la reacción general del profesora-
do ante las reformas es la de prestarles
poca atención, aceptándolas de forma pa-
siva y/o esperando que bien la adn^inistra-
ción o las editoriales, se encarguen de
proporcionar los medios para enfrentarse a
la nueva situación. Esto es debido, a la an-
siedad que les produce el poco conoci-
miento y la falta de control sobre la
organización de las mismas.

Así pues, el profesorado en la actuali-
dad se encuentra ante una multiplicación
de funciones, agobiado por la diversidad
de las tareas que debe realizar (muchas
de ellas de carácter burocrático), en mu-
chas ocasiones inseguro en la realización
de las mismas y con una deslegitimización
para asumirlas como función profesional
propia.

Por otro lado, de acuerdo con la apor-
tación de Pérez (1990; 1992), eVla niño/a,
sobre todo de clase media y alta, se carac-
teriza por poseer una gran cantidad de in-
formación fragmentada, superficial e
inconexa sobre el mundo y por recibir un
elevado número de estímulos externos.
Por lo tanto, sus carencias se observan so-
bre todo en la capacidad de organizar e in-
tegrar esa información de modo que
puedan darle un sentido, y en el desarrollo
emocional, de valores y actitudes (Gole-
man, 1996; Marina, 1996), más que en la
cantidad de información o en el nivel de
desarrollo de las materias instrumentales.
Por consiguiente, una de las funciones de
la escuela deberfa ser proporcionar «la re-
construcción crítica del conocimiento vul-
gar que el niño asimila acríticamente en los
intercambios de su vida cotidiana» (Pérez,
1990: 84) y la otra, proporcionar una for-
mación básica (ética, afectiva, social, inte-
lectual y motora) para que los/as niños/as
puedan participar de forma activa y autó-
noma en los asuntos que le competen

como ciudadano/a, con especial hincapié
en la superación de las desigualdades exis-
tentes motivadas por los orígenes socioe-
conómicos del alumnado. La escuela debe
hacer frente a estas desigualdades (en la
cantidad de información recibida, déFicits
afectivos, de habilidades básicas, en la au-
sencia de motivación y actitud favorable
para continuar el aprendizaje, etc.) com-
pensando las deficiencias y teniendo en
cuenta la sltuación real en la que cada
niño/a se encuentra.

En medio de este panorama centraré
ahora la atención en el/la estudiante para
profesor/a, para preguntar sobre: ^cómo
éste/a se integra en la sociedad actual, una
sociedad en crisis, con cambios contínuos,
que emite mensajes contradictorios: por un
lado, la invitación agresiva y permanente
al consumismo, la pasividad, la comodi-
dad, y, por otro, la llamada al autocontrol,
la disciplina y la responsabilidad indivi-
dttal, de forma que el individuo es el único
responsable ante las elecciones que va a
hacer (Tinning, 1987b), eludiendo la res-
ponsabilidad que el Estado, la soéiedad y
las clases dominantes tienen como produc-
tores y potenciadores de este modelo. En
torno a este mismo problema Fitzclarence
(1990:3) nos dice:

«^Qué ocurre cuando los estudiantes abren
los ojos hacia el futuro y ven el vacío entre
el mensaje oficial sobre el tipo de vida que
les espera, (desempleo, etc.) que se des-
prende de la estniaura educativa, y el tipo
de mensaje que est^hn leyendo en sus ex-
periencias diarias? (paréntesis añadicio)».

Otro elemento de interés en este ana-
lisis que afecta al formación inicial del pro-
fesorado de educación física es que la
materia ha sido y es un área marginal ciel
currículum escolar tanto en nuestro país
como en otros países (Gran i3retaña,
EE.UU., Francia, Australia, etc.), tal y como
es recogido por autores como Evans y Da-
vies (1986), Kirk y 'I'inning, (19)Ob) y
Sparkes, 'Cemplin y Schcmpp (1990). Estci

166



situación de marginalidadz ha influido a la
hora de conseguir una posición en rela-
ción a otras materias en cuanto a ostentar
el poder y en cuanto a la distribución de
los recursos destinados a cada una de ellas
en las escuelas. Por ello Sparkes, Templin
y Schempp (1990), afirman que la carrera
docente para aquellos que enseñan algu-
nas de las materias con bajo estatus, como
la educación física, es muy problemática,
tal y como se refleja en el trabajo sobre his-
torias de vida de profesores/as de educa-
ción física realizado por Sparkes y Templin
(1992).

EI problema del estatus de la educa-
ción física está relacionado fundamental-
mente, con el discutido y controverticio
carácter educativo de ésta, tema que inten-
taré desarrollar a continuación y que resul-
ta al menos, paraciójico. Por un lado, se ha
cuestionado por algunos su interés desde
el punto de vista educativo, pero por otro,
sigue siendo una materia obligatoria, aun-
que para muchos profesores, alumnos y
padres una «maría» o materia de segunda
categoría.

Como afirma Kirk <1990), la presencia
de la educación física en el currículum es-
colar y su contribución en la experiencia
educativa del alutnnacio es un asunto con-
trovertido; otros autores niegan dicha con-
tribución, como el filósofo de la educacicín

R. S. Peters (1966) o García Hoz (1966)
(ver Contreras, 1993a), y autores que justi-
fican su carácter educativo como Carr
(1983)> K. Thompson (1980) y Arnold
(1991)^.

Kirk (1990) recoge una serie de aspec-
tos elaborados por Proctor que explican
las limitaciones existentes para que la edu-
cación física se desarrolle coma un área
curricular «normal».

La primera, es que la educación física
se considera una materia «amorfa», es decir,
el conjunto de las diferentes actividades no
se consideran como un todo coherente. La
segunda limitación se relaciona con que la
educación física tiene una imagen tradicio-
nal cuya misión ha sido la de entrenar en
lugar de educar. La tercera, es la imagen
estereotipada del profesorado de esta ma-
teria. En esta línea, destacaremos las pala-
bras de Withehead y Hendry:

«...la imagen dada por los medios de co-
municación y la evidencia acerca de las
percepciones del profesor de educación
física, presentan un individuo musculo-
so, sociable, dominante, agresivo, bas-
tante inmaduro, que es antiacadémico y
que no se expresa muy bien. (ci[. por Kirk,

1990, p. 59)».

La cuana, tiene que ver con el escaso
desarrollo del currículum en la educacián

(2) L:t marginaliración tiene reL•tción con lo yue Young Ilama estratl[icación del conocimiento. «la dimen-

sión de estratifirtdón, se reflere al estatus dlferencial o cl valor soclai acorclado para diferentes tipos y áreas de

conocimiento» (YuuN^:, 1973, p. 354). lis decir, en virtud cle los intereses políticos y emnómicas se mnsideran

unos conocimientos m3s importantes que otros, con m5s estatus soci:^l o menos, pero es necexrrio que nos prc-

guntemos ^yuién y en virtud de yué se determina yué materia o conocimiento tlene un estatus alto o lxtjo? At^

rt.r, 1)86, p. 61). 1)e esto se deriv:r el papel del Sistem:t L'ducativo en la reproducción soclal, cultural y

económica (At^ru:, 1982; I3^^ukutcu y PASSI[kc^N, 1990).

(3) Gomo el propósito de este apan:tdo no es desarrollar la discusión en tomo al valor edurativo de L•t

edur.tción físir.t, nos limitaremos a deGr aquí que Ia educación física tiene valor edurttivo porque des:urolla

tanto un conoclmiento práctico como teórico, es decir, se ocupa de «saber cómo» Ilevar a r.rho algun:rs acclo-

nes adem:ís de comprender y saUer explicar cómo éstas se han Ilev:tdo :t c:d^o y su finalidad, así como del es-

tudio de I:ts actividades físicas en tanto que fenómenos culturales de cierta relevancia. Si atendemos al eyuillUrio

en el desurollo personal en el yue I:r edur.tción drbe ocuparse tanto del conocimiento teórico o dntelettual•,

como motor y afectlvo, pcnsamos que• la ectuc:rción físic:t rontribuye al dextrcollo de :tlgunas cte estas f:tcrrrs y

es la única disciplina escol:rr quc se cx upa de I:t perfección del ámbito motor del ser humano.
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física, aunque en los últitnos años se han
producido importantes trabajos en Austra-
lia, Gran Bretaña, EE.UU., Canadá y Nueva
Zelanda. La quinta, hace referencia a la es-
casa integración de la educación ^física con
otras asignaturas del currículum, en cuanto
a identidad profesional, horas cie dedicación,
horarios, etc. Y, por último, la visióñ tradicia-
nal de la educación física como actividad
trivial o de juego que todavía existe, a di-
ferencia de otras materias consideradas
«más serias».

De todo lo anterior cabría resaltar la
importancia de la formación inicial del
profesorado especialista de educación físi-
ca (y también de la formación permanen-
te) gor la función social añadida que tiene:
contribuir al cambio en la visión «ortodo-
xa» de la educación física y al aurnento de
su estatus educativo.

No obstante, a pesar de esta situación,
la educación física ha estado y está presen-
te en los currícula escolares debido al ca-
rácter instrumental que se le ha atribuido:
el mantenimiento de la salud, el control de
los ctterpos, el orden y la disciplina (ver
Foucault, 1980; Kirk y Tinning, 1990a; Va-
rela, 1991 a) y a pesar de que se haya cues-
tionado su papel «educativo». Es más,
actualmente en nuestro país, en la política
educativa oficial, al menos de forma aparen-
te, se observa un intento de potenciar este
área marginada (LOGSE; R.D. 1006/1991 de
14 de junio de enseñanzas mínimas para la
Educación Primaria; R.D. 1344/1991 de 6
de septiembre por el que se establece el
currículo de la Educación Primaria; la crea-

ción del título de Maestro-Especialidad cíe
Educación Física4 y la consiguiente crea-
ción de plazas de profesores especialistas
de educación física para la Educación Pri-
maria5; cursos de especialización para pro-
fesores de Educación General Básica^').

Esto, nos Ileva a plantearnos pregttntas
como: ^por qué este cambio de actitud en
la política educativa?, ^qué intereses hay
detrás de esta situación de cambio?, ^qué
circunstancias sociales, culturales, políticas
y económicas lo han favorecido?, ^existe
una verdadera intención de cambio o esta
intención es sólo aparente?

Intentaré a continuación, volver al
asunto de por qué se observa en la actua-
lidad un cambio en la política educativa
del país con relación a nuestra materia, el
cual se ha manifestado en diferentes ámbi-
tos: la Educación Primaria, la formación
inicial de los maestros de este nivel educa-
tivo, con la creacibn de la especialidad de
educación física y los INEFs (Institutos Na-
cionales de Educación Física) con la publi-
cación del Real Decreto 1423/1992 de 27
de noviembre Sobre i^^corporación a!a
Universidad de las enserianzas de !a L'dr^-
cación Física (BOE 23/12/1992).

La formación corporal y el deporte son
fenómenos culturales que poseen cacia vez
más peso especíFico en la sociedad actual,
debido a que cada vez es mayor el nítmero
de personas interesadas en el tema. El tr^t-
tamiento de los mecíios de comunicación
de rnasas, sobre todo la televisión y la pu-
blicidad, han ejercido una gran influencia
en el desarrollo de este fenómeno a la vez

(4) Real Decreto 1440/1991, de 30 de agosto, por el que se establece el título univetsitario oflcial de Maes-
tro, en sus diversas especialidades y las directrices generales prop[as de los planes de estudios conducentes a
su otxenclón. BOE n" 244, 11/10/1991.

(5) Orden de 24 de abril de 1990, de la Consellería de Culturr, Eduradón y Ciencia, por la que se con-
voca concurso-oposición para la provislón de 180 plazas de ['rotesores de Eduraclón General f3ásic.^ en la Co-
munidad Valenciana. Diario Oflcial de la Generalitat Valenclana, 9-5•1990, 33043315.

(6) Orden de 17 de marzo de 1988 de la Consellería de Cultura, Edur.uión y CiencL•i, por la que se con-

vocan cursos de especiallzadón en Educación Física para profesores de Edurrclón General Básir.^ de la Comu-

nidad Valenciana. Dlario de la GeneraliGtt V•rlenciana, 3-5-1988, 2071-2076 (£3£3/11221.
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que se han encargado de potenciar el con-
sumo a través de este tipo de prácticas, e
imponer la «mocía de los deportes» y del
«comportamienta deportivo». Por otro
lado, se ha acrecentado la preocupación
de algunos gobiernos de los países occi-
dentales por el aumento de los gastos co-
rrespondientes a la sanidad derivados
entre otros por los estilos de vida de estas
sociedades (alimentación, sedentarismo),
que desembocan en enfermedades coro-
narias, diabetes, etc., para lo cual la actl-
vidad física es una práctica recomendable
en relación con la salud. Todo este con-
junto de situaciones ha hecho, en mi opi-
nibn, que se hayan producido ciertos
cambios en la política educativa de nuestro
país respecto a la educación ftsica y cuyas
funciones se resumen en las dos frases
de Guerrero (1992:32): «representan el
interés de los diferentes grupos económi-
cos en el currícuíum y e1 ideal de servicio
a la comunldad».

De todo lo anterior, la crisis económi-
ca y la conveniencia de reformas de los sis-
temas educativos para ajustarse a las
necesidades de los países que quieren
competir con otros en el tnundo del traba-
jo, los cambios en la polítlca educativa ha-
cia un mayor control de la enseñanza, la
influencia cada vez mayor de la televisión,
la falta de expectativas de los/las jóvenes,
etc., se deriva que la educación (la educa-
ción física) y la formación del profesorado,
están en crisis y que por ello estamos asis-
tiendo a una reorganización educativa en
las sociedades occidentales que Wexler
(1987) resume en los siguientes puntos:

1.° Por un lado, el ataque antihuma-
nista y el esfuerzo por destnantelar una
cultura homogeneizadora por parte de
ciertos sectores de la sociedad.

2." Por otro, el aumento de la racio-
nalización en la política educativa en la
búsqueda de una mayor «calidad» de la
enseñanza al servicio de la tecnología.
Competencia, eficiencia, y buen nivel de

destrezas, sustituyen a términos como co-
nocimiento, desarrollo y comprensión.

3." La mercantilización de la educa-
ción a través de la potenciación de la ense-
ñanza privada. Ésta, se está considerando en
EE.UU. como un modelo a seguir en la supe-
ración de los problemas educativos actuales
(también en Gran Bretaña y España).

LA REFORMA DEL SISTEMA EDUCATIVO
Y ALGUNAS IMPLICACIONES EN LA
FORMACIÓN DEL PROFESORADO Y EN
LA EDUCACIÓN FÍSICA

Como ya ha sido mencionado, los paí-
ses capitalistas, ante la impotencia de sus
adtninistracivnes de satisfacer demandas
contradictorias, recurren a las reformas
educativas, bajo distintas motivacianes
(mejorar la calidad, incrementar la eficacia
del profesorado, ofrecer mas oportunlda-
des a los y las jóvenes, combatir las desi-
gualdades existentes, etc.). Ahora bien, su
Función real, según Torres (1991), es la de
contribuir a favorecer un sentimiento ge-
nerallzado de que las cosas van a funcionar
mejor, con el consiguiente mantenimiento
de la credibilidad en las instituciones y en su
competencia, o, según García (1991:150), la
de «...procurar respiros transitorios a los
gobiernos en su mediación imposible en-
tre intereses confrontados»; por ejemplo,
entre los intereses de las clases populares
que demandan más escuela para reducir
las desigualdades socíales y los de la clase
media y alta, que demandan más escuela
para ajustar de forma más eficiente los
«productos» del sistema educativo al mer-
cado laboral. Con todo ello, se establece lo
que este autor denomina la «lógica de !a
reforma permanente», es decir, los gobier-
nos, ante la imposibilidad de solucionar
sus problemas, van preparando las condi-
ciones de la siguiente reforma o lo que es
lo mismo la rejorma edt^cativa permanen-
te <Lerena, 1986).
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La reforma del Sistema Educativo del
Estado Españal debe ser pensada, por un
lado, como corrección de los desajustes
protagon'rzados por el desarrollo de la Ley
General de Educación de 1970 y, por otro,
como devolución de esperanza, y creación
de expectativas ante los problemas de los
distintos colectivos sociales (profesorado,
alumnado, empresariado, sindicatos, etc.).

Aunque la presente reforma, al menos
en las declaraciones de intención, supone
un cambio cualitativo respecto a la ante-
rior, no obstante. en nuestra opinión, estos
cambios han sido insuficientes y superfi-
ciales, eludiendo cuestiones fundamenta-
les como cuál es la función de la escuela
en el mundo de hoy, cuáles son las de-
mandas a las que debe responder, qué
contenidos culturales se deben considerar,
etc. (Torres, 1q91; Moviment de Renovació
Pedagógica Escola d'Estiu del País Valen-
ciá, 1988).

Dicho esto, vamos a analizar aquellos
aspectos de nuestra Reforma que afectan
directa o indirectamente a la formación del
profesorado y a la educación física. En pri-
mer lugar, el espíritu de la LOGSE determi-
na la nueva orientación en la formación
inicial del profesorado que se materializa,
en su preárnbulo, aI establecer que ula for-
mación plena ha de ir dirigida al desarrollo
de su capacidad para ejercer, de manera
crltica y en una sociedad axiológicamente
plural, la libertad, la igualdad, la tolerancia
y la solidaridad», en segundo lugar, en el
titulo IV De la caltdad de la ensertanza,
cuando se habla de fomentar la autonomía
del profesorado y de los centros, el trabajo
en equipo y de evitar cualquier tipo de dis-
criminación, así como de potenciar la in-
vestigación y la elaboración de proyectos
curriculares innovadores, y, por último, en

el título V De la compensación de las desi-
gr^aldades en la ed:.rcación, cuando en el
artículo 63, se subraya la acción del siste-
ma educativo para evitar desigualdades
derivadas de factores sociales, económi-
cos, culturales, étnicos, etc. En consecuen-
cia, el nuevo perfil del profesor que se
vislumbra se aproxima más al de un profe-
sional crítico, reflexivo que al de mero eje-
cutor de técnicas y destrezas de
enseñanza. A este respecto, Montero y Vez
(1990), basándose en el Proyecto para la
Reforma de la Enseñanza (1987) y en el Li-
bro Blanco para la Reforma del Sistema
Educativo (1989) resumen que dicho perfil
es el de un profesional reflexivo, cuya fun-
ción es la de mediar la interacción del
alumnado con el conocimiento, capaz de
analizar su propia práctica y tomar decisio-
nes curriculares, y la de colaborar con
otros/as profesores/as y otros/as profesio-
nales. No obstante, y a pesar de la declara-
ción de intenciones anterior, se observan
contradicciones como la ratificación del Tí-
tulo de diplomado requerido para impartir
la enseñanza en la Educación Primaria
(disposición adicional duodécitna de la
LOGSE), que ha sido objeto de críticas
como la de Pérez (1990). Este autor desta-
ca la contradicción existente entre el per-
fil de profesor/a de la reforma y el nivel
de diplomatura de los estudios para la
obtención de los títulos de Maestro de
Educación Infantil y de Primaria, cuya
función no se considera autónoma ya
que depende de otros profesionales «su-
periores» que son los encargaclos de
crear conocimiento, explicar las causas
de los fenómenos y proponer normas de
actuación que «otros» (los/las diplotn^t-
dos/as) deberán aplicar' (ver también
Blázquez, 1990).

(7) El profesorado de los centros de formación del profesorado de Educación General BSsica del territo-

rio esparlol llevó a cabo diferentes reunlones Oomadas de trabajo, Seminarlo estatal, ver Moet:rx^, 1991) de las

que surgiÓ un documento en el que se sollcitaba la licenciatura para estos estudlos, pero tanto el Mlnisterio

mmo el Consejo de Universldades desatendleron la propuesta.
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Por otro lado, dado que en el artículo
16 de la LOGSE se hace referencia a que la
enseñanza de la educación física será im-
partida por maestros especialistas, es nece-
saria una formación inicial de maestros de
primaria especialistas en educación física,
la creación de los nuevos títulos universi-
tarios y el consiguiente cambio de los
planes de estudios (art. 56, apartado 1 del
Título IV de la Ley) para adaptarlos a la
nueva situación.

En lo que respecta al proceso de ela-
boración de los nuevos planes de estudios
encaminados a la obtención de dichos títu-
los (R. D. 1440/1991, de 30 de agosto, por
el que se establece el título universitario
oficial de Maestro, en sus diversas especia-
lidades, BOE 11/10/1991), podemos distin-
guir, primero, entre cómo éste se ha
llevado a cabo en lo que respecta a las ma-
terias troncales mínimas encaminadas a
homologar dichos títulos y, segundo, el
proceso de elaboración de las restantes
materias, principalmente de carácter opta-
tivo, que oferta cada universidad. En el pri-
mer caso, este proceso ha sido el siguiente:
a partir del marco de la LRU en la que que
se plantea la adecuación de nuevas titula-
ciones al mercado laboral, el grupo XV,
creado en el seno del Consejo de elaborar
un proyecto de titulación para la enseñan-
za primaria y secundaria. De acuerdo con
el trabajo del grupo XV, el Mlnisterio de
Educación y Cultura elabora un Dictamen
que somete a la opinión pública para su
debate y, por último, con esta lnformaclÓn
el Ministerio citado elabora la siguiente
nonnativa: el Real Decreto 1497/87 de 27
de diciembre, por el que se establecen las
directrices generales comunes de los pla-
nes de es[udio de los títulos universitarios
de carácter oficial y validez en todo el te-
rritorio nacional y el Real Decreto 1440/91

de 30 de agosto, por el que se establece el
título universitario oficial de Maestro, en
sus diversas especialidades y las directrices
generales propias de los planes de estu-
dios conducentes a su obtención.

En el segundo caso, a raíz de una nor-
mativa interna de cada universidad sobre
procedimiento, elaboración y reforma de
los planes de estudios, se constituye la co-
rrespondiente comisión enrargada de realizar
los planes de estudios, cuya característica
principal, común a la mayoría de planes de
estudios realizados, es que el producto fi-
nal ha sido el resultado de la interacción
entre las diferentes fuerzas de poder y de
los grupos de presión de cada centro de
formación, de los discursos dominantes de
formación del profesorado que actúan
como «régimen de verdad», de la estraŭfI-
cación del conocimiento que forma parte
del «sentido común» (u «ortodoxia del sa-
ber») de los gtvpos participantes y de las
limitaciones profesionales del propio pro-
fesorado (en el que incluímos al de educa-
ción física)^.

Esto nos lleva a anallzar la jerarquiza-
ción del conocimiento de los nuevos planes
de estudios de los títulos de Maestro-Espe-
cialidad de Educación Físlca, en los que se
observa (tanto en las materias troncales
como en las materias fundamentalmente op-
tativas propuestas por cada universidad) una
jerarquización del conocimiento a favor de
materias específicas relaeionadas con as-
pectos técnicos, en perjuicio de materias
que ayuden a proporcionar una mayor
comprensión y contextualización de la
educacián física que se han omitido en la
mayoría de planes de estudios como: la
historia de la educación física, la sociolo-
gía de la educación Física, la episternología
de la educación física, etc., fruto de nuestra
propia cultura profesional.

(8) No hemos analizldo aquf los problemas macrocontextuales: crisis económica y contratación de nuevo

profesorrdo ni los microcontextuales: espaclos, horartos, etc. que derivan de la implantaclón de los planes de

estudio.
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En esta línea la siguiente implicación
hace alusión a las fórmulas utilizadas por
las Administraciones educativas para que
el profesorado acceda a impartir el área de
educación física en la Educación Primaria
como maestros especialistas. Me estoy refi-
riendo, a la convocatoria de un elevado
número de plazas antes de que finalicen
sus estudios las primeras promociones de
maestros especialistas en educación física,
por lo tanto, !os profesores de EGB que
han optado a dichas plazas no han reci-
bido una formaclón inicial como especia-
listas en esta materia, o como ha
ocurrido en nuestra comunidad, han con-
vertido al profesorado de EGB funciona-
rio «mal adscrito», en especíalistas de
educación física, a través de cursos intensi-
vos de especialización (700 horas) conden-
sados en los meses de junio y septiembre
durante dos años consecutivos, etc 9.

Otro asunto a destacar, esta vez de ra-
rácter general que afecta tanto a la educa-
ción física como a las otras áreas de
conocimiento, es la inspiración psicologis-
ta dominante del modelo curricular de la
Reforma. Bajo esta inspiración se omite
el análisis social y educativo de los pro-
blemas prioritarios que en este ámbito
tiene nuestro país (Torres, 1991; Varela
1991 b y Salinas, 1991) y enmascara, bajo
el nombre de la psicología, un tecnocra-
ttsmo e intereses de tipo político o de
grupos sociales dominantes que se carac-
terizan por no tomar decisiones políticas
y económicas para compensar las desi-
gualdades existentes. En este modeto, la
acción educativa se centra en el niño, y
se dirige a satisfacer sus intereses, a res-
petar su ritmo de aprendizaje, etc. Varela
(1991b, p. 57) en el artículo titulado El
trirsnfo de las pedagogías psicológicas
dice al respecto:

«Se enŭende así, fácilmence, que la signifi-
catividad de los contenidos, el interés que
suscitan en los estudiantes, dependan, por
una parte, de que se adapten a su nivel es-
pecífico de desarrollo y, por otra, de cómo
se organicen, formalicen y secuencialicen
para ser transmitidos. Los criterios psicoló-
gícos y lógicoformales son, de este modo,
los que proporcionan la clave de la signifi-
catividad de los saberes y no, como cabría
esperar, su contrastada capacidad científi-
ca para dar cuenta de procesos históricos
(políticos, sociales y materiales)».

Del mismo modo, el modelo curricular
también ha sido criticado por la excesiva
preocupación por los aspectos fomiales en
detrimento de los procesos y por la exage-
rada preocupación por la fragmentación
de los contenidos. En definitiva, se ha caí-
do en un modelo técnico que ha sustituido
la teoría del aprendizaje conductista por
una teoría constructivista (Ver Contreras,
1993a; Arrieta, Cascante y Rozada, 1990).

Si nos centramos en el ámbito curricu-
lar de la educacián física en la Educación
Primaria, es necesario decir que en los tex-
tos legales se observa una mejora respecto
a los anteriores «programas renovados»,
en cuanto a los objetivos generales formu-
lados, la lógica en la distribución de los
contenidos, la inclusión de elementos nove-
dosos como: la actividací física relacionada
con la salud, la resolución de problemas
motores, el desarrollo cle los valores y acti-
tudes y de los aspectos conceptuales, el
evitar discriminaciones a causa del género,
la tipología, etc. <atención a las diferencias,
adaptaciones curriculares). No obs4znte, tal
y como denuncia Barbero (1990), existe
una falta de compromiso del discño en
cuanto que «para evitar reduccionismos»,
se intenta compaginar diferentes modclos
o funciones de la educación fisica <depor-
tivo, gimnástico, psicomotriz, expresivo,

(9) La motivación para realizar estos cr^sos ha sldo muy Jversa: gusto por la eduración físlra en algunos

caos, pero en otros, aproxlmaclón geoprá^ ^a a la resldend:. familiar, malas adscripclones, etc., con la consi-

guiente repercuslón en la calldad de la enseñanza.
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compensatorio, catártico, higiénico, etc.).
No es, pues, para el autor una propuesta li-
beral, positiva; más bien al contrario, elude
afrontar un verdadero debate sobre lo que
debe ser el contenido de la educación físi-
ca para la Educación Primaria, ignorando
que «algunos modelos son incompatibles
entre sí o que surgieron como alternativa a
aquéllos con los que se intenta compagi-
nar» (Barbero, 1990: 16), dejando la puerta
abierta para que el profesorado se deje lle-
var por la actividad dominante que, en
nuestro ámbito, es el deporte, omitiendo
otro tipo de contenidos culturales, (Torres,
1991).

Enlazando con lo anterior, el deporte
adquiere una especial relevancia ya que se
considera un valor social y la forma más
común de entender la actividad física en
nuestra sociedad tal y como se refleja, so-
bre todo, en el art. 13, apartado i) de la
LOGSE, en el que se hace una mención es-
pecial considerando el deporte no como
una actividad «más» de la educación física,
sino como una actividad «además» de la
educación física que merece mención dife-
renciada. Barbero (1989, 1990) hace una
crítica de este especial tratamiento del de-
porte en el Diseño Crcrricrelar Base cen-
trándose en el uso que éste hace del
término deporte (38 ocasiones), unas ve-
ces de modo ambigiio y otras contradicto-
rio. Desde la posición de este autor, y
desde una concepción compleja y proble-
mática del deporte, éste no es compatible
con el espíritu de la educación física en la
Educación Primaria a pesar «cíel consenso
del sentido común» que lo presenta como
una serie de bondades, positivo y neutral.

LA FORMACIÓN DEL PROFF.SORADO
DE EDUCACIÓN FÍSICA RF.I'LAN'1'EADA
A LA LUZ DEL MARCO CUNTEXT(JAI.

A lo largo de este artículo, lie intenta-
do contextualizar el ámbito de la forma-

ción del profesorado a través del análisis
general de los aspectos ecónocnicos, políti-
cos y socioculturales que caracterizan las
sociedades como la nuestra, y su inciden-
cia en la educación, la formación del pro-
fesorado y la educación física. Me he
referido, aciemás, a la situación cie la Refor-
ma del Sistema Educativo de nuestro país
en lo que afecta a la formación inicial del
profesorado y a la educación física en la
Educación Primaria. Y por último, he ana-
lizado las funciones que debería llevar a
cabo la escuela en la sociedad actual, la si-
tuación de nuestros estudiantes (proble-
mas, carencias, necesidades) y el problema
de la marginalidad de la educación física y
sus posibles causas.

A la luz de todo ello vuelvo a plantear
la pregunta: ^cómo debería ser la forma-
ción inicial de los futuros maestros y maes-
tras que van a impartir su docencia en
educación física una vez analizado el con-
texto, la reforma educativa actual y 1as de-
bilidades de la misma? o, dicho de otro
modo, ^qué tipo de formación del profeso-
rado sería relevante para los/las futuros/as
maestros/as de educación física teniendo
en cuenta la situación de crisis actual (eco-
nómica, sociocultural y educativa) y la le-
galidad vigente desde una posición
transformadora de la socieciad?

Ante este estado de cosas, podemos
adoptar una posición que evite cualquier
tipo de cuestionamienta a la vez que dé
por supuesto la bondad y el valor del statrt
qr^o de la sociedad, la educación y la for-
mación del profesorado. O bien, adoptar
una posición que consiste en cuestionar
este orden establecido en tanto que puede
ser mejorado o cambiacío.

Mi posición se sitúa en la segunda op-
ción. 'Ceniendo en cuenta los urgumentos
anteriores y tas carencias de formación de
los estudiantes a las que ya hemos aludido,
sería relevante una formación del profeso-
rado en el que ocuparán un lugar especial,
por un lado, la relación o cartexrótt entre el
conocimiento, por otro, la corttextrtaliza-
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ción del mismo (debido a la información
fragmentada, superficial y descontextuali-
zada del que son resposables la «Raciona-
lidad Tecnocrática» en la que estamos
inmersos, los medios de comunicación de
masas y el modo de transmitir el conoci-
miento en la escuela) y por último, la refle-
xión, el diálogo (Fernández-Balboa y
Marshall, 1994) y la democratización de las
relaciones entre profesores/as y estudian-
tes en el aula (Pascual, 19966), ya que se
aprende no sólo los «qué» sino también
los «cómo». Dicho de otro modo, la fun-
ción del formador de profesores debe ser
ayudar a comprender mejor la educación,
la educación física y el mundo social en el
que se desarrollan para que el estudiante
pueda interpretar de forma refleaciva y crí-
tica los símbolos de su cultura y actuar de
forma consciente. Para ello el profesorado
de educación física de estos centros de for-
mación debe establecer relaciones y conexio-
nes tanto en la información fragmentada
previa que poseen los/las estudiantes,
como en la nueva que se va proporcionan-
do, así como, situar en contextos más am-
plios el conocimiento proporcionado, es
decir, analizar los/aspectos socioculturales,
políticos y económicos y su incidencia en
la educación y en la educación física. Todo
ello sin olvidar el aprendizaje de técnicas
de enseñanza dentro de un marco teórico
que les dé sentido y coherencia a éstas o
dicho de otro modo, haciendo hincapié en
la carga de valores que los diferentes mo-
dos de abordar los aspectos técnicos de la
enseñanza tienen. Todo ello, ayudará a lle-
var a cabo las funciones docentes a las que
se refería Pérez (1990; 1992) a saber: tomar
decisiones sobre qué contenidos y expe-
riencias pueden ser relevantes para recons-
truir el conocimiento previo de los niños y
niñas y, diseñar, experimentar y evaluar es-
trategias que cuestionen las preconcepcIo-
nes con las que el alumnado llega a la
escuela facilitando su reconstrucción.

Mención especlal debemos hacer al
desarrollo emocional y de los valores del

alumnado ya que son muchos los autores
que han denuncicado estas carencias (Go-
leman, 1996; Marina, 1996) y que apuntan
a que la escuela debería asumir esta fun-
ción, ya que en muchas ocasiones la fanúlia
está abandonando estas responsabilidades
por diversas razones. Estas deficiencias re-
percuten en verdaderos problemas de au-
tocontrol, responsabilidad, de disciplina,
con las consiguientes consecuencias: fraca-
so escolar, drogas, delincuencia. Por lo
que la formaclón de los futuros profesores
debería encaminarse no sólo a la cvnsecu-
ción de una adecuada formación profesio-
nal, sino también completar la formación
personal que les permita convertirse en au-
ténticos educadores.

Concretamente en el ámbito de la edu-
cación Bsica, además de asumir las funcio-
nes anteriores, como relevantes, el/la
futuro/a maestro o maestra debe conocer,
experimentar y evaluar prácticas alternati-
vas al discurso tecnocrático dominante en
este área curricular, así como participar en
cambiar la concepción ortodoxa (tradicio-
nal, bajo estatus educativo, etc.), que es la
más extendida en el ámbito de la educa-
ción física. A este respecto Sparkes, Tem-
plin y Schempp (1990) cuestionan el papel
de aquellos programas de formación ini-
cial que reproducen esta concepción de
marginalldad y tradicionalismo, en cuanto
que proporcionan a los/las futuros/as pro-
fesores/as un panorama parcial y erróneo
de las realidades de la vida en las escuelas.
De acuerdo con estos autores, abogamos
por el desarrollo de una perspectiva crítica
que haga explicita la naturaleza núcropolí-
tica en una materia marginal, así como, de-
fendemos que el profesorado de
educación física pueda ser realimentado
con un conocimiento básico que estimule
su consciencia sobre cómo el poder y sus
intereses operan en el Sistema Educativo.

Ahora bien, como dice Kirk (1990),
dado que el estatus de la educación física
está intimamente relacionado con el conte-
nido de la misma y su valor educativo de-
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pende, en gran manera, de cómo nosotros
los profesionales, pensemos en torno a ella
y cómo la presentemos a los demás, es por
lo que se hace necesario un esfuerzo por
parte de este colectivo para que vaya cam-
biando lo que el autor denomina «el consen-
so del sentido común» o en otras palabras, la
visión ortodoxa de la educación física, de
su estatus y de su profesorado.

Ahora que estamos en período de re-
flexión y revisión de los nuevos planes de
estudios, pueden ser de utilidad algunas
recomendaciones en torno a las materias
especificas y el modo de enseñarlas enca-
minadas a la obtención del Título de Maes-
tro: especialidad en Educación física.
Partiendo de la clasificación de Guerrero
(1992) y de las sugerencias que hace en
torno a las materias de los planes de estu-
dios de las Escuelas Universltarias de for-
mación del profesorado (o facultades de
educación en su caso) quiero hacer las si-
guientes puntualizaciones: a) las materias
«culturales» como la Historia de la educa-
ción física, la Sociología de la educación fi-
sica o la Epistemología de la educación
física, etc., dada su escasez, no sólo debe-
rían aumentar, sino también el profesorado
que las imparte debería contextualizar sus
contenidos (aspectos económicos, políti-
cos, socioculturales) y establecer conexio-
nes entre los mismos para ayudar a
comprender mejor el mundo social, la edu-
cación y la educación física. Igualmente se
debería utilizar la reflexión y el diálogo
como procesos para llegar al conocimiento
(Fernández-Balboa y Marshall, 1994); b)
las materias «profesionales» como la Di-
dáctica de la educación física, además de
asumir lo dicho en el apartado a), debe-
rían enseñar, entre otros aspectos, las
técnicas dé enseñanza situadas en marcos
conceptuales más amplios destacando que
no son neutrales o exentas de valor y ana-
Ilzando las implicaciones que tienen estas
técnlcas desde una u otra orientación curri-
cular y c) con relación a las materias sobre
el conocimiento del contenido, (las habili-

dades básicas, las expresivas -expresión
corporal-, etc.) deberían potenciarse aque-
Ilas relacionadas con el carácter expresivo
y creativo del tnovimiento, así como las
que facilitan la comprensión y utilización
de estrategias para resolver problemas re-
lacionados con éste.

Para concluir, el discurso de formación
del profesorado que más se aproxlma a
aquello que desde mi concepción se debe-
ría enseñar en los centros correspondien-
tes es el crítico o, en relaclón a éste, el
modelo de formaclón del profesorado ba-
sado en la reflexión crítica desde el que se
contemplaca, por un lado, una orientación
hacia un perfi] profesional de los profesores
como intelectuales, en el sentido al que alu-
den Giroux, (1990a) y Pérez, (1990) y, por
otro, la sensibilizaclón necesaria para que
los/las profesores/as que imparten esta
disciplina contribuyan a cambiar la imagen
estereotipada de la educación física, elevar
su estatus y, sobre todo, a darle un verda-
dero sentido educativo a sus prácticas.
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