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Una de la manifestaciones del acelerado impulso de la educacion fisica en
estos dltimos veinte aitos es el incremento de la produccidn bibliogrdfica,
superando asi una pertinaz timidez al respecto que parecia consustancial con
la profesidn... Sin embargo dicha produccidn parece mds dirigida al campo
de los contenidos propios de la EF que a la reflexidn general sobre la ense-
Aanza de la misma... Dicha escaser sorprende mds, 5i cabe, dado gue es pre-
cisamente ¢l mundo de la énsefianza el que mavoritariamente emplea a los
profesionales de la EF.

(Contreras, 1998:19)
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NOTA DE LOS AUTORES:

Aveces queremaos innovar buscando nuevos modos de abordar la
igualdad entre mujeres y hombres en el lenguagje, con
soluciones bastante pintorescas. Desde este texto queremos
reivindicar esta igualdad, pero desde la nomnalidad, evitando
recursos a veces lliegibles. Utilizaremnos genericos, aungue a veces
por simplificar se emplee el masculino para referirse a ambos,
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Prologo

Desde hace tiempo tengo la sensacién de que a la educacion ha llegado tam-
bién una manera de obrar muy caracteristica de nuestra sociedad actual. Me refiero
a esta forma zafia, torpe, vocinglera, de proclamar cuestiones como s1 fuesen certe-
zas evidentes, verdades de perogrullo, cuando son mentiras manifiestas, falsedades
como puiios.

Asi, se habla, a toda prisa, con tono fuerte, de que hay que reforzar los conte-
nidos, que han perdido mucho desde la Ley General de Educacion de 1970. Nada se
explica sobre la naturaleza de esa pérdida, ni qué es eso de los contenidos reforza-
dos. Quizds no se explique porgque no se quiera llegar a la acepcidn que recoge el
diccionario del adjetivo “reforzado™: “Que tiene refuerzo. Aplicase especialmente a
piezas de artilleria y de maquinaria™. La educacion convertida en maguinaria para
ayudar a producir individuos, la educacién como pieza de artilleria para derribar los
muros de antiguos ideales sociales.

Si alguien se toma la molestia de recorrer el dial e ir transitando tertulias de
emisoras, escuchard a los tertulianos hablar pocas veces de educacion. Sin embargo,
cuando lo hacen, su voz no les tiembla, no necesitan pararse para reflexionar y rdpi-
damente coinciden en su andlisis, pues, de una manera que, personalmente, me
causa asombro y me produce un temor que ha ido creciendo poco a poco, para ellos
el diagndstico de la situacion de nuestro sistema educativo es muy sencillo: es un
desastre, o peor aiin, es el caos. Las soluciones son todavia més ficiles: se trata de
provectar para el futuro el pretendido pasado ideal que vivid la educacion: restaurar
la responsabilidad, el esfuerzo, la competitividad y desterrar el “facilismo™ v el
aprendizaje lidico, segin he escuchado alguna noche. Los grandes 16picos se hacen
dueiios de la situacion v las explicaciones simplistas impiden la reflexidn sobre las
medidas precisas para no tropezar otra vez en la misma piedra. Parece como si una
tonterfa lanzada desde la soberbia del poder o desde el pilpito de las ondas ya fuese
un mandamiento de la ley mosaica, una realidad que no necesita ser discutida.

También se habla de calidad, de eficacia, de rendimiento vy se olvida definir la
naturaleza de esas dimensiones educativas. Es probable que toda esta pnsa niegue
evidencias. Por ejemplo, no hay educacion de calidad sin que existan contenidos
interdisciplinares, sin una orgamzacion flexible del curriculo que haga posible que
se adapte a las circunstancias y necesidades del alumnado. Otra muestra: no hay efi-
cacia educativa si no formamos nifios y nifias que asuman como propios valores
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como el respeto a la diferencia v la igualdad de oportunidades. Una certeza mds:
hoy sabemos que si gueremos elevar el rendimiento en la escuela, una herramienta
excelente es la democratizacion de la ensefianza, que pasa por compensar las desi-
gualdades de ongen con una enérgica intervencion compensatoria.

Habermas, un filésofo premiado por noestro sistema, es, sin embargo, poco
seguido por los que rigen nuestra ensefianza. Dice Habermas por medio de su teoria
de la accion comunicativa que ¢l pensamiento es radicalmente dialégico, que la
comumidad de didlogo estd en la raiz de lo razonable, que el fundamento de la razén
estd en esa accion comunicativa en la que se anudan la légica, la ciencia v la ética.
El didlogo y la voluntad de compartir los argumentos, de someterlos a piblica dis-
cusion deben ser la base de todo pensamiento, especialmente si este es educativo,

Ese esfuerzo por exponer los diferentes modelos tedricos de Educacion Fisi-
ca, de los marcos de racionalidad que presiden el desarrollo curricular v de los argu-
mentos gue sustentan una alternativa es el que preside este libro. Un esfuerzo que va
en la direccion contrana de la tendencia dominante y que quiere transformarse en
una voz que se sume al didlogo del que surgird un mejor entendimiento de la Diddc-
tica de la Educacidn Fisica.

MNo hay que engafiarse: aqui se defiende una Educacion Fisica distinta, por
poner s6lo un ejemplo, de esa que ha incluido recientemente entre las ensefianzas
comunes del drea en Educacion Primaria una identificacidn de los valores funda-
mentales del juego: el esfuerzo personal, la relacion con los demds <ldgico- v la
aceptacion del resultado, olvidindose asi del juego como medio de aprendizaje
natural y de la diversion, que estd en su micleo. En esta obra se habla también de
valores, pero el norte se sitda en otro lado: el esfuerzo del drea de Educacidon Fisica
por hacer a los alumnos y alumnas mids humanos, y, por lo tanto, méds felices, capa-
ces de intentar la necesaria pretension utdpica de luchar por un mundo mejor.

No quisiera que, en estas lineas, se me pasaran por alto dos aspectos impor-
tantes. El primero de ellos se refiere al momento en que aparece esta obra, un tiem-
po en el que se habla poco de Educacion Fisica. La lectura, la escritura, el cdlculo
matemdtico, la utilizacion de las nuevas tecnologias o la polémica sobre la religion
en las aulas acaparan la atencion de los medios de comunicacién y parece que otros
contenidos educativos quedarin relegados, oscurecidos. El texto que tienen en sus
manos es una reivindicacién de la Educacidn Fisica. Por otra parte, el libro es un
texto colectivo, fruto del trabajo en equipo vy, por ello, de la relacién directa con la
préiciica cotidiana.

Luis Torrego Egido
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Introduccion

Tienes en tus manos un libro con dos partes bien diferenciadas, aunque com-
parten una inguietud comdn: el interés por buscar alternativas a las formas tradicio-
nales de entender v practicar la Educacién Fisica que, por su escaso valor educativo,
no Nos CONvencen.

Ese interés se concreta en dos vias de accién, que dan lugar a las partes de
este libro.

La primera se centra en las estructuras de pensamiento que tenemos el profe-
sorado de Educacion Fisica, v que son las que condicionan nuestra forma de enten-
der y practicar esta profesion. A lo largo de seis capitulos intentamos avanzar desde
la propuesta de un marco metatedrico especifico para la Diddctica de la Educacion
Fisica hasta un intento de revisar y aclarar la terminologia que se ha empleado en
esta Gltima década para referirse a las diferentes formas de entender la formacidn
del profesorado de Educacion Fisica, pasando por la revisidn de algunas de las pro-
puestas innovadoras que en la (dltima década estin surgiendo en nuestra drea desde
planteamientos claramente educativos.

La segunda se centra en la temitica de la Educacion en Valores en Educacidn
Fisica, avanzando desde una revision de los principales planteamientos existentes,
hasta una propuesta concreta, un modelo de Educacidn en Valores que puede servir
de guia para que el profesorado de Educacion Fisica reflexione y tome una postura
concreta sobre el tema.

En defimtiva, el objetivo del presente libro es acercar al lector & ideas vy plantea-
mientos educativos, es un esfuerzo por hacer de nuestra materia, la Educacion Fisica,
un contenido realmenie valioso y formativo desde la reflexion y ¢l andlisis personal.
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Primera Parte

LA EDUCACION FISICA,

SU DIDACTICA Y LOS MARCOS
DE RACIONALIDAD
CURRICULAR

La ensefianza v el aprendizaje de la Educacion Fisica tiene lugar

en ¢l mundo real, no es una isla, v los intereses cotidianos

de la Educacion Fisica reflejan, en formas concretas y especificas,

las amplias fuerzas que gobiernan los acontecimientos de la sociedad.

(Kirk, 1990:]19)

Como todo cambio de paradigma, su digestion
ex lenta, laboriosa, dolorosa v dificil.

(Rivieré. 200K):14)
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Introduccion a la Primera Parte

Las siguientes paginas van dirigidas a intentar profundizar en las estructuras
de pensamiento del profesorado. Los diferentes autores que han estudiado el tema
de los cambios e innovaciones en la prictica educativa v en Educacion Fisica coin-
ciden en considerar que los cambios mas profundos, lentos, dificiles y complejos
som los gue corresponden al pensamiento, creencias v planteamientos del profesora-
do. La siguiente cita resulta extraordinariamente explicativa en este sentido, y nos
lleva directamente a la principal finalidad de esta obra.

El primer paso para gque los hombres se comprendan consisie en hacer que
reconozean el modelo o modelos gue dominan v penefran su pensamienio v
accion. Como todos los intentos de hacer conscientes a los hombres de las
categorias con las gue piensan, se traia de una actividad dificil, v a veces
dolorosa, gque produce con facilidad resuliades profundamente inquietanies.
La segunda rarea consiste en analizar el modelo en si, lo que compromete al
analisia respecto a su acepiacidn, modificacidn o rechazo v, en este dltimo
casa, en la elaboracion de otro mas adecuado gue [o sustifuva,

(BERLIN, 1962:7)

Nosotros estamos convencidos de gue trabajar sobre dichas estructuras de
pensamiento y creencias es la mejor forma de hacer evolucionar nuestra asignatura
hacia planteamientos vy pricticas mis educativas. Por eso la finalidad principal de
esta obra es comenzar a remover las estructuras de pensamiento con las que enten-
demos y practicamos nuestra profesion vy, sobre todo, comenzar a tomar conciencia
de nuestras estructuras de pensamiento {cudl es su origen v caracteristicas; qué
implicaciones y posibilidades poseen y si coinciden o no con nuesiras convicciones
personales y educativas v, de no ser asi, comenzar a transformarlas; poco a poco, en
funcién de nuestro tiempo v posibilidades, pero con la determinacidn que da la cer-
teza de que el esfuerzo por ganar en coherencia interna merece la pena).
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(losario de términos (para una mejor comprension del texto)

Aqui tan sdlo realizamos unas breves y sencillas definiciones con la finalhidad

de poder comprender mejor los primeros capitulos del libro. Esios conceptos se
desarrollan con mayor extensién y profundidad a lo largo de este trabajo.

~ Por Marco Metatedrico entendemos un marco general gue engloba, recoge
y da sentido v coherencia interna a toda una serie de teorias sobre diferentes
aspectos de la realidad. Una teoria méds amplia v compleja que engloba las
teorias de un mivel de complejidad menor, una teoria que explica los modelos
y estructuras de pensamiento.

- Con el concepto Racionalidad nos estamos refinendo a las estructuras de pen-
samiento (de conocimientos, supuestos y creencias; de formas de pensar, ...) a
través de las cuales percibimos, comprendemos e inierpretamos el mundo en
que vivimos: sus estructuras, relaciones, funcionamiento, evolucion, acciones,
mtervenciones... Estas estructuras de pensamiento condicionan toda nuestra
forma de vivir, pensar y actuar. En este caso concreto en lo que respecta a la
Educacion (naturaleza y propésito de la escuela, la ensefianza, los profesores,
sus funciones y formacion, el disefio curmicular, la investigacion educativa...) v,
mids concretamente, al drea de conocimientos de Educacidn Fisica',

— Nosotros diferenciamos enire Racionalidad Técnica v Racionalidad Pric-
tica porque entendemos que existen dos grandes formas de racionalidad
humana, dos grandes formas de entender e intervenir en la realidad:

Una Racionalidad Técnica que se distingue por poseer unos planteamien-
tos positivisias v por poner el énfasis en lo tecnolégico y lo instrumental
(como conseguir una finalidad previa de la forma mds rdpida v eficaz posi-
ble, sin considerar los efectos de dicha accidn ni las implicaciones éticas
de la misma}); engloba lo que se conoce como paradigma técnico, positivis-
ta, tecnoldagico, ..

Y una Racionalidad Prictica, que entiende que las cuestiones humanas y
sociales son sobre todo cuestiones éticas, tanto en las finalidades que se
plantean como en la forma de conseguirlas y en los efectos de las mismas;
engloba lo que se conoce como paradigmas naturalistas, interpretative,
Criticos, SOCIocrificos, ...

1. En el capibalo dos se puede encontrar una exphicacion més detallada de este concepto.
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— El término Paradigma hace referencia a un sistema bdsico de creencias y al
marco conceptual propio de una comunidad profesional y académica, o al
menos de un grupo profesional concreto. Se trata del conjunto particular de
cuestiones, creencias, métodos y procedimientos desarrollados por las comu-
nidades cientificas, que sirven de marcos de referencia a las personas gque for-
man dicha comunidad (de “gafas™ con las cuales murar, interpretar ¢l mundo ¢
intervenir en €1). L.as personas vamos interiornizando esas predisposiciones
hacia lo real {aprendemos modos de pensar, ver sentir v actuar) a la vez que
nos vamos integrando en el grupo (se trata por tanto de procesos de socializa-
c1in); pero también podemos hacerlas evolucionar con el tempo.

— El término Red nomoldgica (respecto a la formacion del profesorado de
Educacion Fisica), hace referencia al conjunto de términos v conceptos gue
aparccen en la literatura especializada (discursos, paradigmas, modelos,
corrienfes.,...) v que sirven para diferenciar las formas de entender, organizar
y desarrollar la formacidn del profesorado de Educacion Fisica,

Unas aclaraciones previas sobre la ensefianza v el aprendizaje

La utilizacion del vérmino Ensedanza de la EF para referirse a la labor prictica
docente nos genera ciertas dudas. En primer lugar, porque establece una clara separa-
cidn de roles entre el profesor (que es el que enseiia) v el alumno (el que aprende).
Entendemos que es un claro reflejo de un modelo educativo (quizds mejor decir “ins-
tructive”™) ransmisivo v bancanio, en el cual los que saben (profesores) transmiten sus
datos y conocimientos a los que “no saben”™ (alumnos), los cuales deben acumularlos
v demostrar dicha acumulacion repitiéndolos en los correspondientes exdmenes (a
veces mediante pruebas objetivas, que parece ser mds cientifico).

Preferimos entender la Educacién como procesos de ensefianza-aprendizaje (E-
A) dialécticos v bidireccionales, en que todos (profesores y alumnos) aprenden juntos;
v en el que el papel del profesor no es ¢l de un mero transmsor o entrenador, sino el de
facilitador del aprendizaje de sus alumnos, a la vez que aprende con ellos y de ellos?.
Ademds, esta terminologia es utilizada por autores que se basan de una forma més o

2. Paru profundirar en estas formas de entender v practicar la Educacidn es aconsejable consul-
tar autores ya clisicos como Freinet, Freire, Stenhouse, Elliot,.... o los trabajos v expenencias que
desarrodlan muchos misestros ¥ macsras on noestro pais en los Gltimos 20-30 afios, normalmente rela-
cimpdos con ln actividad de los Movimienios de Renovacion Pedagdmca (MUCEP, Rosa Sensat, Conce-
jo, CREA,..)
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menas clara v manihesta en una racionabidad téenica (Siendetop, Pieron, ...); vy como
todos sabemos el lenguaje no es neutral, sino reflejo y vehiculo del pensamiento.

La estructura de esta Primera Parte

En este trabajo realizamos una propuesia de marco metatedrico especifico
para la Diddctica de la Educacion Fisica que se centra en tres aspectos: Diseiio
Curricular, Enfoques de Educacion Fisica, Investigacidn y Formacidn del Profeso-
rado de Educacidn Fisica®.

En el primer capitulo realizamos una propuesta para la elaboracion de un
marco curricular metatedrico para la Didictica de la Educacion Fisica, fundamental-
mente en lo que se refiere a las pricticas educativas y los procesos de ensefianza-
aprendizaje gue tienen lugar. También planteamos un primer andlisis sobre las rela-
ciones que existen con la investigacion en la Diddctica de la Educacion Fisica v la
Formacidn del Profesorado de Edocacion Fisica,

En el segundo capitulo intentamos profundizar en esta temitica, aportando las

hases pedagdgicas que facilitan una mejor comprension de estos aspectos. Para ello,
¢l primer paso consisie en presentar el marco metatedrico general, que diferencia

entre dos grandes formas de pensar y entender la realidad humana: la Racionalidad
Técmica vy la Racionalidad Practica.

El tercer capitulo se dedica a ir aclarando como cada una de estas dos grandes
“Racionalidades™ condiciona la forma de entender y explicar los diferentes aspectos
de la realidad educativa; mds concretamente, los planteamientos existentes en torno
a: la Enseianza v el Enfoque Cuarricular; quedando la Formacidon del Profesorado y
la Investigacion para un cuarto capitulo. Dentro de lo posible, intentamos ir relacio-
nando estos aspectos con referencias concretas a la Educacion Fisica.

En el quinio capitulo volvemos al campo de la Didictica de la Educacion Fisi-
ca, para analizar como estos grandes planteamientos se traducen en propuestas priic-
ticas concretas: en formas concretas de entender y practicar la Educacion Fisica en
la Escuela.

Por dltimo, en el sexto capitulo mtentamos clarificar la red nomoldgica que se
estd utilizando en los altimos afios en la Formacidn del Profesorado de Educacidn
Fisica (FP. EE.) y tratamos de relacionarla con el marco metateGrico propuesto (con
la finalidad de clarificar la temdtica y facilitar su comprensién). Para ello, primero

3. A partir de ahora eiilizaremos muchas veges las siglas EF (Educacidn Pisica) v a menudo las
siglas FPEF (Formacidn del Profesorado de Educacidn Fisica), con la finalidad de hacer mas dgil la lec-
tura del documento. Con la misma finalidad, en algunos cases inclairemos referencias a agiores o acla-
raciones en notas a pie de pdgina,
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realizamos una revision de las definiciones y propuestas de discursos, paradigmas v
maodelos de formacion del profesorado de EE

En la medida de lo posible integraremos en ¢l desarrollo de los diferentes
temas la literatura especifica de Ia Didéctica de la EF con las fuentes primarias pro-
venientes de la “ciencia madre™ (Diddctica general y Teoria del Curriculum). A
pesar de esta intencion, hay aspectos en que nos basamos fundamentalmente en la
iteratura genérica, dado que la mayoria de la especifica (Diddctica EF) no aporta
claridad en la estructuracidn de este marco curricular, sino mds bien algunas confu-
siones y lagunas. Por otra parie, la inmensa mayoria de las publicaciones sobre
Indédctica de la EF se apoyan en dichas fuentes genéricas, hasta el punto de que en
algunos casos no constituyen mds que aplicaciones méds o menos directas de dichos
planteamientos a nuestra drea. Entendemos que en la medida de lo posible es funda-
mental que nos acostumbremos a consultar las fuentes primarias, en parte por un
mayor rigor, v en parte por las ventajas que posee a la hora de ir elaborando, desa-
rrollando v perfeccionando las propias estructuras de conocimiento®.

Resulta cunoso comprobar como en nuesira materia, cuando se tratan diferenies
temdticas desde un marco tedrico de paradigmas, perspectivas o discursos, ¢s bastante
habitual que segin avanzamos de lo tecnoldgico a lo practico y a lo critico, el discurso
se vuelve cada vez mds genérico, menos especifico (de EF), desapareciendo los ejem-
plos y las practicas concretas. Quizds porque no las hay (o al menos no muchas, o no
muy conocidas); quizds porque la bisqueda de discursos autdénomos v propios en EF
desde estas perspectivas, resulta ser un proceso gue estd en construccion.

4. Al ser una obra més dirigida a la divalgacidn de estos planteamientos gque 2 una presentacitn
académica de log mismos hemos intentando eviter las cites contingas v detalladas de las referencias ¢n
que nos ApoyRmos, con la intencidn de que la lectora no se haga lenta o tediosa, Quién deseé profundi-
zar en los autores v trabajos én que nos fundamentamos pocden consultar anteriores trabajos nuestros
sobre esta lemiticn (Lopes, 1999, 2000).
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Planteando la temadtica desde la
diddctica de la Educacion Fisica

Una propuesta para la elaboracion de un marce curricular
metatedrico para la didédctica de la Educacion Fisica,
st investigacion y la formacidn de su profesorado

1. INTRODUCCION.

2. PROPUESTA DE UN MARCO CURRICULAR PARA LA DIDAC-
TICA DE LA EDUCACION FISICA.

Cualguier planteamiento diddctico que guiera ser educativo estard siempre
vinculado a ideas, creencias, valores, eic...; ésta ex la razdn por la que antes
de abordar las orientaciones en el desarrollo de cualguier intervencion edu-
cativa, el docenie debe tener claro cudles son las distintas 1eorias y posicio-
namienios referentes a la Educacidn Fisica que guian la determinacion de
diferentes productos educativos v la seleccion de los medios para lograrlo.

{Romerp, 1996)

1. INTRODUCCION

En este capitulo vamos a intentar mostrar como las principales diferencias
respecto a los enfoques de EF, de prictica docente y de profesor en EF no estin en
la forma sino en el fondo; en las concepciones curriculares que se ponen en juego y

en las teorias cientificas v pedagdgicas en gue éstas se apoyan,
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2. PROPUESTA DE UN MARCO CURRICULAR PARA
LA DIDACTICA DE LA EDUCACION FIiSICA

En la bibhiografia mas habitual v manejada en nuestro pais sobre la ensefianza
de la Educacidn Fisica es dificil encontrar trabajos gue expliquen v analicen con
detenimiento y profundidad las diferentes teorias curriculares; y més raro alin encon-
trar trabajos en gue dichos planteamientos se apliquen al mundo de la Educacion
Fisica. Pero independientiemente de que se explicite o no, todas las propuestas curri-
culares que se realizan en Educacién Fisica se guian y basan en alguna teoria curri-
cular y muestran los diferentes planteamientos diddcticos y disefios curriculares en
que se fundamentan de una forma méds o menos clara (v sean conscientes de ellos sus
autores 0 no). En este sentido, creemos que es sumamente importante que el profeso-
rado de Educacion Fisica comience a ser conscientes de los marcos de racionalidad
desde los que trabaja, v que dan sentido y coherencia a su accidn y su pensamiento.

Con el objeto de que resulte mds facil la comprension de esta temiitica, en
esie primer apartado vamos a comenzar explicando cémo el marco de racionalidad
en que nos apoyamos condiciona nuestra forma de entender v practicar la Educa-
cién Fisica®. En este sentido, consideramos dos grandes formas de entender la Edu-

cacién Fisica®

— La EF orientada al rendimiento.
— La EF orientada a la educacion y participacion.

Esta clasificacion es coherente con las dos concepciones curriculares existen-
tes v con el discurso que mantenemos a lo largo de toda esta obra v de nuestros dlti-
mos trabajos (ver tabla I}). Somos conscientes de que hay autores gue si establecen
diferencias entre los paradigmas Prdactico v Critice, por lo que sus clasificaciones
sobre el curriculum en Educacion Fisica son triples’. También somos conscientes de
que existen algunas propuestas dificilmente clasificables; vnas porque muestran un
eclecticismo que suele generar ain mds confusion en un tema ya de por si poco
claro, y otras por lo poco desarrolladas que estan en cuanto a concepeiones curncu-
lares v marcos de referencia.

3. Para profundizar en ¢l estudio ¥y comprensiin de dichos marcos de racionalidad curricular,
recomendamos consultar ¢f segundo apartado de este capitulo,

6. Fundamentadas en jos trabajos v planiearmientos de Tinning, Sparkes, Kirk, Fraile, Devis,
Pascual, Ferndndez-Balboa, ete.

7. En el segundo capitulo explicamos nuestras razones para no clasificar por separado las pers-
pectivas Prdetica y Critica. Remitimos a ellas a quien esté interesado en estudiar este tema con mayor
profundidad.
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51 analizamos la bibliografia especializada podemos llevamos la falsa impre-
s10n de que existe un doble discurso sobre dos aspecios de la realidad aparentemen-
te desconectados entre si:

Por un lado se realiza un discurso sobre las perspectivas vy los fines de la EF,
diferencidndose entre una perspectiva fisico-deportive v/o de rendimiento versus
una de participacidn vwo desarrollo personal,

Por otro lado, se elabora un discurso didictico-curncular sobre la Educacion
Fisica, en el que se diferencia entre un enfoque fecreldgico o por objetivos versus
un enfoque de proceso.

Aparentemente dichas clasificaciones se realizan desde una onentacion mera-
mente técmica y sin gue ambos discursos parezean tener algin tipo de relacion entre si.

Sin embargo, nosolros entendemos gue en ambos se da un mismo conflicto,
entre una Racionalidad Técnica versus una Racionalidad Prdctica. De 1al forma
que un enfoque de Educacién Fisica basado en una Racionalidad Técnica suele
mostrar un discurso sobre los fines de la Educacién Fisica mas proximo al modelo
fisico-deportivo de rendimiento, asi como una concepcidn curricular por objetivos;
mientras que los enfoques basados en la Racionalidad Prictica suelen mostrar un
discurso sobre los fines de la Educacidn Fisica dirigido a la participacion y el desa-
rrollo personal del individuo, gue “suele™ ir acompaiiada por una concepeidn curri-
cular como proyecto y proceso (o al menos tendente a)®, tal y como resumimos en
el siguiente esquema:

ASPECTOS RACIONALIDAD TECNICA | RACIONALIDAD PRACTICA
ENFOQUE de

EDUCACION FISICA De Rendimiento Paricipativo-Educativo

i perspectiva, discurso)

ENFOQUE Curriculum por objetivos Curriculum como Proyecto
CURRICULAR ¥ Proceso

Decimos suele, v tendente a, porque esta dltima caracteristica curricular no s¢
da de forma tan clara en bastantes casos, en los que prevalece cierta mezcolanza y
un confuso eclecticismo. [nterpretamos gue este hecho se debe, principalmente, al
bajo grado de estructuracion vy desarrollo de la teoria curricular ¢n que se fundamen-
tan y apoyan dichas propuestas. Pero también entra dentro de lo posible que sea

E. Todos estos concepios (Racionalidad Técnica, Racionalidad Prictica, concepeidn corricular:
curficilum por objetivos ¥ cormiculum como Provecio v Proceso), asi como sus estrechas relaciones con
aspécios como; la formacitn del profesorada, la evaluacidn y la investigaciin en Educacion Fisica, se
analizan v desarrollan con mavor profundidad en los siguientes capitulos,
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cuestion de reproduccion del modelo domimante (curriculum por objetivos), dado
que es el tnmco conocido; el tmico en que en la mayoria de los casos hemos sido for-
mados y el dnico que puede encontrarse en la mayoria de la bibliografia, materiales
curriculares y “libros de texto”. En esta sitnacidon resulta dificil considerar y entre-
ver la posibilidad de gque los disefios curriculares pudieran realizarse de otro modo,
de que existan otras formas de hacer curriculum.

La predominancia de esta racionalidad curricular es tal (v estd tan imbuoida en
nuesira cultura profesional) que a la hora de poner ejemplos de oiros “modelos de
curriculem”™ no se sabe salir de forma clara del curriculum por objetivos; todas las
“alternativas™ gue se presentan poseen algunas o varias de las caracteristicas propias de
€ste, [ Serd que no hay aliemativas claras a este modelo o més bien gue no se conocen?

2.1. Educacion Fisica y racionalidad técnica: el discurso
Fisico-deportivo de Rendimiento y el predominio
de la Concepcion Curricular por Objetivos

Ex preciso enterrar la idea mecanicista o anatomico-fisiologica que da lugar
a la Educacidn Fisica basada en el rendimiento, en donde el hombre no se di-
ferencia del caballo, pues ambos reciben el mismo entrenamiento.

{ Contreras Jordan, 1992)

Existe una tendencia a la aproximacion a modelos tecnicistas, por ejemplo,
en la forma de realizar los programas de EF, cuando se hace uso del modelo
por obfetivos (operatives o de conductal, o cuando se lleva a cabo, o se
defienden formas de evaluacidn relacionadas con la eficiencia, el rendimiento
o ¢l producio final, o bien cuando nos preocupamos de dar a conocer objeti-
vos, contenidos, métodos de enseflanza o de evaluacidn (lo que denominamos
téenicas de enseffanza) sin plantearnos los porgués, v dando por sentado
dstos, es decir cuando la educacion es considerada como no problemdtica...

{ Pascual, 1992)

Los modelos y enfoques de Educacién Fisica que se aproximan a esta pers-
pectiva suelen poseer las siguientes caracteristicas (en mayor o menor grado):

~ Trasmiten la idea de que la ensefanza de la EF estd basada en el desarrollo
de la condicidn fisica y las habilidades deportivas, por lo gue la practica
docente guarda un fuerte paralelismo con los sistemas de entrenamiento fisi-
co-deportivo.
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— Existe cierta tendencia a la estructuracion del grupo-clase en grupos de nivel
homogéneo, que en muchas ocasiones muestra un cardcter claramente elitis-
ta, centrada en los alumnos més destacados deportivamente v en la bdsqueda
de su mayor rendimiento; asi como en los resultados en las competiciones
deportivas escolares.

- El conocimiento profesional suele estar apovado en los saberes biomédicos,
y en las ciencias del rendimiento fisico-deportivo; en el ideal del hombre-
A UIna,

~ El profesor se ve a si mismo como “ejecutor habil™: —si ti no eres capaz de
hacerio, no se lo puedes mandar a los alumnos— (Ver Sparkes, 1996).

- Se considera que la mejora del estatus de la EF pasa por un mejor rendimien-
to en las competiciones deportivas escolares, asi como por el establecimiento
de formas de instruccion y evaluacidn mds “cientificas v objetivas™ (a través
de la correcta definicion de objetivos operativos y la realizacion de tests de
condicidn fisica y/o habilidad motriz), y la inclusion de contenidos, lecciones
¥ examenes tedncos (que suelen centrarse en los saberes biomédicos, la con-
dicitn fisica y/o los reglamentos deportivos).

— La ensefianza y la programacion curricular se conciben como una tecnologia.
Se da una importancia primordial a la ensefianza “eficaz”, caracterizada por
la investigacion sobre los aspectos de: compromiso motor, cantidad v calidad
de feed-back aportado, estructuracidn de la sesidn v actividades, v clima
positivo. La comprobacidn de dicha “eficacia™ se realiza a través de la medi-
cidn del rendimiento del alumnado (resultados finales).

- Se plantea una fuerte jerarquizacion del disefio curricular, basado en el uso
de las taxonomias y la concrecidn de Jos objetivos, que pone ¢l énfasis en la
correcta elaboracion y redaccidn de los objetivos operativos.

- La consideracién del profesor estd mucho mds préxima a la de un técnico
aplicador de los curricula que otros (expertos) han elaborado.

9. De hecho, en algunos de los congresos profesionales defienden explicitamente este tipo de plan-
teamientos. También hay referencias similares en algunos manuales, ademds de estar perfectamente asumi-
do y defendido por parte de noestro alumnado.. En otros casos, aumgue 0o se defiendan explicitimente, se
demuestran con las “précticas de evaluacion™ que se desarrollan (desde las prochas de acceso a los estudios
hasia los exdmenas practicos ? de las oposiciones a primaria y secundaria, pasando por las prochas y mar-
cas a superar en algunas asignaturas). Dado este planteamiento, ignoramos porgué no existen, asimismo,
unas pruchas finales para la concesidm de la tifulacidn v otras cada clero tiempo (pars reconocer [0s sexe-
nios, por épemplo; o para ser catedritico, o para decidir la jefatora de seminano,....). Este tema 1o hemos tra-
tado con mayor profundidad en un irabago reciente (Lopez, Péree v Garcia-Pefuela, 2001 ).
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2.2, Educacion Fisica y racionalidad prictica: el Discurso
Participativo-Educativo y el desarrollo de la Concepcion
Curricular como Proyecto v Proceso

J Contribuve la EF al desarrollo personal de los adolescentes? ; Reporia esta
drea beneficios gue superen la propia motricidad de los individuos? ; Fartici-
pan los receptores de la enseRanza en la construccion de su aprendizaje o,
simplemente, asumen un conjunio de prdcticas sin reflexionar sobre su natu-
raleza v sentidn?

{Ferndndez Balboa, Juan Miguel, 1999:[5)

Dentro de esta perspectiva, integramos los enfoques v modelos que plantean
una ensefianza de la Educacitn Fisica con actividades participativas e inclusivas, asi
como igualitarias v cooperativas. También suelen mostrar una fuerte diversidad de
contenidos, y una estructuracion a través de grupos heterogéneos. Logicamente el
cambio no se produce sdélo en lo referente a contenidos v desarrollo curricular, sino
que también se da en la metodologia de ensefianza y la evaluacidn, en las cuales se
tiende hacia formas mads centradas en el alumno, activas, participativas y cualitativas,

Al igual que explicdbamos en ¢l punto anterior, algunas de sus caracteristicas
{mdAs 0 Menos COMUNEs y (ue aparccen en mayor o menor grado) son las siguientes
{ver también tabla 2):

~ Suelen estar basados (a veces de forma implicita) una concepeidn del curri-
culum como Proyecto v Proceso.

— Hay un seno esfuerzo por superar las concepciones dualistas, desde plantea-
mientos de Educacidon Integral del ser humano. Para ello se concede una extra-
ordinaria importancia al potencial papel de la Educacidn Fisica en una Educa-
cion verdaderamente Integral ¥ los posibles enfoques de una Educacion Fisica
Integral. Esto es, se busca el desarrollo integral del individuo a través de, y con,
lo corporal y motriz. Por tanto, existe un interés por la globalidad e mterdisciph-
nariedad con el resto de dreas v aprendizajes del alumnado.

— Se estudian y desarrollan las implicaciones y aporiaciones que pueden reah-
zarse, desde el dmbito de lo motriz y corporal, en la formacion de personas
libres v auténomas en una sociedad democritica. Surge el interés por desa-
rrollar una Educacion Fisica “para tedos (v todas)”, una Educacion Fisica
“Inclusiva * y “Comprensiva”'"; incluso una EF Critica.

1), Para profundizar en el concepio de “Educacion Comprensiva”™ consultar el siguiente capitulo.
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— Se concibe la Educacion Fisica escolar como creacidn v recreacion de culiu-
ra corporal v motriz. Por ello, s¢ concede una considerable importancia a la
cultura motnz del alumnado y de su grupo social de ongen. Existe una clara
preccupacion por su desarrollo motriz, v por facilitar la diversidad v experi-
mentacion de las posibilidades de actividad fisica.

— Cobra especial importancia lo vivencial, la toma de conciencia motriz y corpo-
ral, lo grupal y colaborativo v lo expresivo. Existen tiempos para el trabajo indi-
vidual, para el trabajo con el otro, y con los otros: preocupacidon por el dmbito
socio-afectivo y relacional, por la construccion de relaciones equilibradas y jus-
tas, por las agrupaciones heterogéneas, por la co-educacion y la igualdad...

~ Los critenos de valor estin en los procesos de aprendizaje que se desarrollan
mis que en los resultados (especialmente de los resultados entendidos como
rendimiento fisico-motor); asi como en los valores que se ponen en juego y
se desarrollan. Existe una clara preocupacidn por los procesos de desarrollo
personal v grupal.

- La metodologia utilizada es fundamentalmente no directiva; mas enfocada a
la experimentacion, la participacion, la bisqueda v el descubrimiento; enfo-
cada a la mejora de los aprendizajes vy procesos. Cobran una mayor impor-
tancia los Principios de Procedimiento y las implicaciones educativas que
posee la metodologia. Se entiende la metodologia y la intervencion educativa
como una temdtica compleja v con fuertes implicaciones pedagogicas, no
como una mera cueshon técnica. No se hace tanto énfasis en los Estilos de
Ensefianza, porque no se ve de forma tan clara su estructura ni su separacion
en la practica educativa cotidhana,

— Se considera importante, v se fomenta, la participacién del alumnado en la
evaluacion (en este sentido la Autoevaluacion v la Evaluacidn Compartida
constituyen dos magnificas herramientas''), La evaluacién se entiende como
un proceso de didlogo, comprensidn y mejora, no como una simple exigencia
calificadora. Suelen teper una mayor importancia las técnicas e instrumentos
predomimantemente cualitativos.

— La base epistemoldgica estd méds cercana a las ciencias sociales v pedagiogi-
cas aplicadas al &mbito corporal v motriz: Didactica de la Educacion Fisica,
Sociomotricidad, Educacién Fisica Adaptada, Psicomotricidad, Bases Tedri-
cas y Epistemoldgicas...

- Se le concibe al profesor de EF como educador y como facilitador, orienta-
dor y generador de Procesos de ensenanza-aprendizaje. En la linea de los
modelos de profesor investigador, reflexivo, colaborativo y critico.

11. Para profundizar en el estudio de la Aotoevaluacion v la Evaluscién Compartida en Educa-
ciin Fisica consultar anténiores trubajos nuestros, especialmente Lopez (1999, 2003 ), Una propucsta muy
interesanic sobre Evaluacidn Dialogada en Educacidn Fisica puede encontrarse en Sebasiiani (1993),
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El interés se centra en la calidad educativa del proceso que tiene lugar méds que
en los resultados (entendidos como mero rendimiento fisico) y se entiende el curricu-
lum como una perspectiva de ensefianza, en la que se explicitan los fundamentos ted-
ricos y los principios de procedimiento que se van a poner en prictica. También se
entiende el curriculum como “un Proyecto y un Proceso”, como hipdtesis a compro-
bar en la prictica y a perfeccionar continuamente, a partir de la investigacion del pro-
fesor sobre su propia préictica. y junto al grupo de profesores en que participa.

Estos planteamientos transforman completamente la concepcidn del profesor
de Educacion Fisica, asi como su formacién inicial y permanente!?.

De igual forma, surgen una serie de autores que abogan por el desarrollo de
un curriculum critico en la ensefianza de la Educacién Fisica, especialmente dirigi-
do al desarrollo de la conciencia critica del alumnado. Como explica Ferndndez
Balboa (1999:19), la pedagogia critica ¢s una filosofia educativa cuyo fin es ayudar
a las personas a alcanzar mds altos niveles de libertad individual v justicia social.

Como ya hemos comentado anteriormente las diferentes perspectivas existen-
tes no son neutrales ni ideologica ni politicamente; lo cual suele generar una serie de
conflictos y enfrentamientos entre ambas. Actualmenie el primer enfoque es el domi-
nante y hegemdnico; tanto en los centros de formacién como en la cultura v préctica
profesional, a pesar de que su finalidad y origen sea claramente no educativo; y dado
el actual marco socio-politico, es ficil que se imponga con mayor fuerza cada vez.
En este sentido, la situacion de esta segunda perspectiva en los centros de formacién
del profesorado de Educacién Fisica es claramente marginal. No s6lo muchos de los
planes de estudio estin fuertemente orientados al rendimiento v la competicion fisi-
co-deportiva, sino que esta orientacion tiende a acentuarse con el tiempo. Esta ten-
dencia puede comprobarse, por poner un ejemplo, en el actual proceso de cambio de
denominacion de dichos centros de formacidn: es el predominio de las Ciencias de la
actividad fisica v el deporte (Tinning, 1996; Devis, 1993, 1994; Pascual, 1996). Un
ejemplo muy significativo de este proceso lo constituye la propuesta de Ofia Sicilia
{1997:25) sobre planes de estudio para la licenciatura de Ciencias de la Motricidad,
donde no aparece la menor referencia sobre intervencidn educativa, Educacion Fisica
o Didactica de la Educacién Fisica.

El caricter marginal y contrahegeménico de esta segunda perspectiva de la
Educacion Fisica genera serios problemas en la prictica educativa. Cuando el profe-
sorado asi formado accede a una labor profesional participativa (v por tanto intenta
desarrollar un curriculum con fines presuntamente educativos v/o participativos), se
encuentra con una menor formacion especifica para la misma, v con una mentalidad
positivista como modo de pensar tdnico o predominante). Esto da lugar a plantea-
mientos y pricticas curriculares ciertamente incoherentes y confusas, en las que se

12, Este aspecto se desarrolla con més profundidad en los puntos dedicados a la formacidn del
profesorado de EF.
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pretende adoptar las finalidades de 1a segunda de estas perspectivas, con las concep-
ciones y caracteristicas de la primera, El efecto habitual es la generacion de pro-
puestas de un extrafio eclecticismo y dificilmente digeribles, o bien, la adopcidn del
lenguaje del cambio sin un cambio real; ademds de los conflictos internos, cuestio-
namientos de sus creencias y pricticas, sentimientos de duda, ansiedad y/o incapaci-
dad en un porcentaje importante del profesorado de Educacidn Fisica.

En estas condiciones contextuales y socio-histdricas, se hace ciertamente
urgente comprender que el cambio no puede afectar sélo a fines, contenidos, mode-
los de profesor 0 metodologias de ensefianza, sino que lo fundamental ¥ necesario
es la reconstruccion de todo el complejo entramado de creencias, modelos y
enfoques; de las estructuras de pensamiento; en resumen: de las estrocturas de
“Racionalidad™ que guian nuestro pensamiento y nuestra accién. Esto es, puede
ser relativamente urgente la necesidad de reconstruir loda nuestra concepeion curri-
cular y profesional desde una perspectiva de racionalidad préctica; el plantearnos
porqué pensamos como pensamos y porqué desarrollamos las practicas de Educa-
cidn Fisica que llevamos a cabo dia a dia; v qué coherencia guarda dicha accién y
pensamiento respecto a los valores educativos que estin en juego.

A continuacidn presentamos dos tablas en la que resumimos todas las ideas plan-
teadas en esie apartado. Esperamos que sea de utilidad para facilitar una mejor com-
prension del andlisis que planteamos sobre la realidad actual de la Educacién Fisica.
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Tabla 1. Marcos de racionalidad v Educacion Fisica

obtemidos,

- Posiciones dualistas: o bien el
Cuerpoe como instrumento al
servicio de la mente v el espin-
tud; o bien Jor puramente fisico v
gt (Y por tanto ke procedi-
meniad ) como “lo noestro”

ASPECTOS RACIONALIDAD TECNICA | RACIONALIDAD PRACTICA
ENFOJUE EF, DE RENDIMIENTO PARTICTPATIVO-EDLICATIVO
[perspectiva,

discurso)

ENFOOUE Curriculum por objetivos Curriculum como Proyecto ¥ Proceso
CURRICULAR

PRINCIFALES — Desarrollo de la condicién | — Desarrollo iotegral del individuo a través
FINALIDADES DE fisica y motriz de alumnadao, de, v com, o corporal. Creacidn v recrea-
LA Seleccion v desarrollo de citin de La cultura mokrniz,

EDUCACION talenios deportivos. — Implicaciones de lo motriz ¥ lo corporal
FISICA Los crilerios de valor estan en en ki Tormacidn de personas libres v aoid-
ESCOLAR los resuliados v rendimigntos FIATRIS.

= Los criterios de valor estin en los proce-
sos mids gque en los resuliados; asi como én
los valores que 56 poORen &0 jusgn ¥ s
desarrollan,
Planteamientos de Educacion Integral:
importineia de la BF en una Ed. Iniegral,
vy enfoques de EF integral.

CONTENITFIS Y

Candicidn Fisicn v Hatilida-

= lmpasrigncia de la culivm motriz del alam-

= Utihzacidn de Tests de Con-
dicidn Fisica y habilidad
mpdriz ¥ deportiva sobre cje-
cociones técnicas concretas.

APLICACHONES des deportivas. nado y de su grupo social de origen. Preo-
— Aplicacidn de los sisiemas. de cupacidn por su desarrollo moiriz, v por
entrenamienio deportive, facilitar la diversidad y experdmentacidn
de lns posibilidades de actividad fisica.
= Cobra especial importancia o vivencial, la
toma de conciencia motriz ¥ corporal, lo
grupal ¥ colaborativie ¥ lo expresivie,
— Por niveles (homogéneos). - EF para “todos” (v odash (EF foclusive v
ORGANIZACION Gienera grupos de élite molriz, Coarmprensivi),
DEL asi como grandes bolsas de | = Tiempo de oabajo tedividual, con el otro,
GRUPO-CLASE forpeza motnz v “objetores de ¥ con los ofros (agrupaciones heberogé-
la EF". neas y preocupacidn por la co-educaciin.
METODOLOGIA = Mas directiva, basada fundo- | = Fundamentalmente no directiva; méds
mesntal-mente en mando di- enfocada a la experimentacidn, la partici-
recto, lista de tareas, eic... paciin, la bisgueda vy el descubrimiento.
= La clave parece estar en los | = [Importancia de los Principios de Procedi-
“Hatilos de Enscfianza™ (en muento. N se hace o énfasis en los Ei-
muchos casos s reduce la Ins de Enseflanza, pongue no 52 ve de forma
“metodologia” & un listado so- tan clara 0 estruciura Al S0 separaciin,
bre Esfikos de Ensefanza).
EVALUACION = Dibsesidn por la “objetividad”, | = Se da mds imporiancia al proceso que a

los resultados. Preocupacidn por los pro-
cesos de desarrollo personal v grupal.

= Mewdologia predominantemente cualita-
tiva v enfocada a la mejora de los aprendi-
ZAjes ¥ PIDCER0S.

— Participacein del alumnado en b evaluaciin,

Elaboracian propda,
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Tabla 2. Marcos de racionahdad, Educacidn Fisica v formacion de su profesorado

ASPECTOS

RACEONALIDAD TECNICA

RACIONALIDAD PRACTICA

CONOCIMIENTO
PROFESIONAL

- Ciencias biomédicas ¥ cnire-
namiento deportive, Bl mode-
Lo del “hombre-mdguina™.

- Ciencias sociales ¥ pedogogicas aplicadas
al dmbito corporal v motriz: Didéctica EF,
Pstcomoiricidad, sociomatricidad.,. ..

MODELD DE
FROFESORADC

= Unidireccional ¥ transmisiva
idel experto al apreadiz)'®,
entendida como acumutacion
de conocimientos (bases bio-
midicas y departivas ).

- La Dhddctica de 1o EF comd
tecnologia educativa: la FPEF
COHND entrenamisnto en destre-
ras docventes (programacion,
tiempa de prictica motrnz,
comitrod de nula, arganizackon,
feed-back, estilos de ensedan-
£, [roagTesannes 1SRRG, L ).

~ E profesor como entrenador.

- El profesor como ejecutor
habil: la condicion [sica v la
habilidad motnz como crilerio
de seleccidn del profesorada.

- Bidireccional y dialéctica

- El profesor como edecador, ¥ como lacili-
tador, orientador v generador de Procesos
de ensefanza-aprendizaje.

= Los midelos de profesor reflexivo, cola-
barativio ¥ ek Ta imporiancia del and-
lisis de la préctica docenie,

- Diddectica de la EF como reconstroccidn
die ideas previas y modelos personales de
EE, desde enfoques comprensivos, reflexi-
WOE ¥ Criticos,

FORMACION
PERMANENTE

Basada fundamentalmente en
cursos ¥ trabajos de experios.

~ Basada fundamentalmente en grupos de
trabajo que investigan y reflexionan soboe
50 propia prictica, asi como jornadas de
intercambio de experiencias, COngresos,
revistas v literatera profesional, eic.

BUSQUEDA DE
ESTATUS

= Resuliados en competiciones
deportivas.

- Uiilizacido de sistemas de eva-
lwacidn tecnoligicos y cuanti-
tativos (psendocientificidad ).

= Inelpidn de contenidos, lec-
citdEs ¥ cxAments tedrioos,

- Calidad cdoecativa de los procesos educati-
vos gue tienen lugar. Imporiancia v preo-
cupaciim por el desarrollo integral del
individuge v su aprendizaje.

= [nlerés por la globalidad & interdiscipling-
riedad con el resto de dreas y aprendizajes
el aluminado.

CRITERIOS DE
CALIDAD DE LA
PRACTICA
EDUCATIVA

= Eficacia: tiempa de compri-
Tis0 o, cantidad v calidad
de feed-back, estructurncion
de la sesidn ¥ kas actividades y
clima positivo.

= EF Inclusiva, mixima participacidn, EF
inbegral e inegmdn, aprendivaje y comipren-
sidn, intercambio, “crecimignio” persornal,
globalikiad, colaboracion y cooperacitn.

— La hisgueda de equilibrios entre: intere-
=5 profesor-alumnos, Intereses individoun-
grup, dmbiin molos-resio dmbiios, escue-
la=-grupo social (cultura v wsos).

Elaboracion propd.

i3, Scgon el modelo de “Educackin Bancaria™ del que nos habla Freire {1950},
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2.3. Buscando ejemplos que nos ayuden a entender mejor estos
planteamientos sobre Educacion Fisica y marcos
de racionalidad

2.3.1. Unas aclaraciones previas

Como ya hemos explicado, son varnos los autores gue diferencian entre dos
grandes modelos y enfoques en EF: uno mecanicista (basado en el modelo de cuer-
po-migquina y las ciencias biomédicas y deportivas) v otro alternative o educative
(basado en modelos de cuerpo vivido y sentido, cuerpo educable, accién motriz
observable,...). Pero nosofros consideramos que no es tanto una cuestion médica o
deportiva como una cuestion de racionalidad (Racionalidad Técnica vs Racionali-
dad Prdcrica), porgue también hay médicos y entrenadores que desarrollan su cono-
cimiento y su trabajo basdndose en una racionalidad prictica, con valores humanos
y éticos que se anteponen al mero rendimiento fisico. Un trabajo en torno a un cuer-
po vivido, sentido,... educable; pero educable porque forma parte de un ser humano
educable; que mientras no se cuide, comprenda, desarrolle, respete, eduque... a la
persona entera no podrd hacerse con el cuerpo,...; por mucho que su trabajo esté
enfocado y centrado en el cuerpo y su motncidad.

El problema real entonces es que los discursos médicos més habitpales vy
extendidos en nuestra profesion, en la mayoria de los casos son propios de una racio-
nalidad técnica en sus vertientes mids extremas (menos humanistas); pero deberiamos
ser conscientes de que también hay otras formas de entender y practicar la medicina
y el deporte. Del mismo modo, en Educacion Figica se puede tender hacia modelos y
enfoques méds orientados al entrenamiento y rendimiento fisico, 0 mostrar una orien-
taciin mis educativa, mds enfocada al crecimiento personal del alumnado.

En este apartado presentamos de forma resumida (y a modo de ejemplos) una
serie de propuestas concretas de Educacion Fisica y Formacidn del Profesorado de
Educacidn Fisica (FPEF) relacionadas con el marco de racionalidad y el enfoque de
Educacidn Fisica en que se basan. Este esfuerzo tiene una doble finalidad. La pni-
mera es mostrar cémo el andlisis que realizamos en esta obra no es una simple elu-
cubracidn, sino que estd basado en nuestra realidad profesional. La segunda es pre-
sentar una serie de ejemplos gue pueden hacer mds ficil la comprension de los
marcos de racionalidad presentados.

Hemos intentado clasificarlas en relacion a una serie de aspectos que sistemsiti-
camente emergen cuando se realiza un andlisis de la literatura especializada (como
Modelos de Educacion Fisica, Contenidos, Métodos v Acrividades, Actividad fisica y
salud,...). También lo relacionamos, en la medida de lo posible, con algunos de los
autores que defienden o plantean cada una de las posturas, asi como con algunos auto-
res que plantean diferencias entre dos enfoques. Como ya explicamos antes, hemos
intentado no realizar continuas citas y referencias para faciluar la lectura del texto.
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2.3.2. Modelos de Educacion Fisica

Son muchos los avtores que esiablecen diferencias dicotdmicas a la hora de
hablar de modelos de EF. Incluimos un par de ejemplos de distintos autores: Contre-
ras Jorddn (1995:55) diferencia entre dos grandes modelos de EF; un modelo Tradi-
cional cuyas caracteristicas han de ser evitadas (cuerpo-méquina, rendimiento fisi-
co, competicion,... y fracaso escolar en EF); frente al cual plantea unos modelos
alternativos a desarrollar, en los que debe buscarse la satisfaccidn, la colaboracidn,
las experiencias corporales positivas, y el desarrollo de la autoestima. Por su parte
Sierra {1998) hace referencia a una EF tradicional, que constituye ¢l modelo domi-
nante, de tal forma que cuando se intenta poner en practica un contenido (la Expre-
sién Corporal) como alternativa al modelo dominante, se generan conflictos y resis-
tencias en el alumnado.

2.3.3. La racionalidad técrnica en Educacion Fisica. La concepcidn de la EF
como entrenamiento fisico y deportivo y otras formas de Racionalidad
Técnica (el juego como disfraz de Racionalidad Prdctica)

51 se revisan las actas de los Congresos Nacionales e internacionales de Edu-
cacion Fisica que se vienen celebrando en nuestro pafs en los (dltimos afios, puede
encontrarse NUMEerosas comunicaciones y ponencias en que predomina una concep-
cion de la Educacidn Fisica muy cercana al mero entrenamiento fisico y deportivo.
Los dos ¢jemplos incluidos en el cuadro 3 nos hablan de una propuesia en que la
Educacidon Fisica sirve para la seleccidon de talentos deportivos (Avila et al,
1998:506), v otra en que la finalidad de la EF es el entrenamiento fisico (la mejora
del VO2 max.) (Sierra Robles, 1998:198-201).

Otra tendencia muy habitval es la de hacer discursos de cambio e innovacidén
educativa bajo los que se reproduce la misma racionalidad técnica con minimos
cambios en algin aspecto diddctico, por ejemplo la utilizacién del juego como
recurso metodoldgico. Una muestra de esto dltimo lo constituye el trabajo de Vicia-
na vy otros (1998:502), en que se plantea el trabajo de Educacion Fisica en Educa-
cidn Infantil centrado en la habilidad moiriz y como una mezela de tecnologia
diddctica v juegos: estos autores llevan a cabo una descomposicion analitica de las
habilidades motrices; que posteriormente se traducen en un hstado de sesiones de
juegos pegados con la tradicional estructura deportiva de calentamiento, parte prin-
cipal y voelia a la calma.

2.3.4. Actividad fisica y salud en Educaciin Fisica

Respecto a esta temiitica, en estos dltimos afios resulta especialmente intere-
sante el trabajo de Pérez Samaniego (1998, 2001), puesto que muestra como una
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misma temdtica (EF v salud) puede obedecer a plantecamientos opuestos en funcidn
del marco de racionalidad desde el que se desarrolle. También Devis y Peird (1992)
habia realizado un trabajo en esta misma linea; pero desde entonces la mayoria de
los trabajos sobre EF y Salud estaban basados, de una forma mis o menos clara, en
una racionalidad técnica. Pérez Samaniego (1998:178) plantea una diferenciacion
dicotdmica entre:

— Un enfoque de EF y salud caracterizado por: concepciones dualistas, una
concepcion dindmica de salud, actividad fisica centrada en la condicion
fisica e indicadores objetivos (variables frecuencia, intensidad, tiempo, tipo
de actividad); frente a

— Un enfoque de EF y salud mis educativo, caracterizado por: concepeiones
monistas, una concepcidn estitica de salud, orientada a la prictica y con
indicadores cualitativos (criterios de salud: gratificacion, autonomia, segu-
ridad, continuidad, adecuacién, critica).

Pero la mayoria de los trabajos que se presentan v difunden sobre EF vy Salud
contindan reproduciendo las tradicionales lineas de trabajo sobre entrenamiento y
mejora de la condicion fisica y mosirando una clara fundamentacidn en la Raciona-
lidad Técnica. En este sentido, el trabajo de Tercedor y Delgado (1998:346), sobre
la utilizacidn de tesis de condicidn fisica en un estudio sobre condicidn fisica v
salud en escolares de 10 afios, es un magnifico ejemplo de como los tradicionales
trabajos sobre condicidn fisica y entrenamiento para la mejora de la condicidn fisica
en EF se han ido enmascarando a lo largo de la década de los noventa bajo el suge-
rente titulo de EF v salud.

2.3.5. La formacion del profesorado de Educacion Fisica

Si revisamos la bibliografia mds habitual, desde planteamientos de Racionali-
dad Técnica la formacion del profesorado de educacidn fisica suele entenderse
COmo un entrenamiento en competencias docentes (tiempo iitil, organizacion, posi-
citn profesor, feed-back...); se pone ¢l énfasis en la eficacia docente (medida en
funcién del rendimiento motriz de su alumnado) v se establecen numerosas simalitu-
des y conexiones entre ¢l profesor de EF vy el entrenador o monitor deportivo.

Por el contrario, desde planteamientos de Racionalidad Prictica la formacidn
del profesorado de EF pone el énfasis en aspectos como: una Educacion Fisica
basada en la reflexion sobre la prictica; la formacion de un profesorado anténomo,
reflexivo, critico y colaborative; un profesorado que sea capaz de desarrollar una EF
orientada a la comprension.
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Tabla 3. Ejemplos de propuestas concretas de Educacion Fisica (v Formacion del Profesorado
de Educacidn Fisica) en funcidn del marco de racionalidad y el enfogue que subyace

Autores v aspecios

RACIONALIDAD TECNICA

RACIONALIDAD PRACTICA

ENFOQUE EF.

DE RENDIMIENTIO

PARTICIPATIVO-EDUCATIVD

MODELOS DE EDUCACION FISICA

Comtreris | 199H:55)

Modelos tradicicuales de EF: (a evitar)
las caracterfsticas de; cuerpo-miguina,
rendimiemo fisico, compeicidn, fraca-
so-escolar en Educacidn Fisica,..-

- Modelos alternativos: (a buscar)
satisfoccion, eolaboracidn, expe-
riencins  corporales  posilivas,
BULOCEIImAL

Sierra (198470

— EF wadiciomul (modelo dominante).

= La Expresidn Corporal come mo-
delo no dominante en EF: genera
conflictos ¥ resistencias en el
alumnado cuando se intenta poner
BN PrECciHa.

La Eacionalwingd
TéEcnica camuflada

= [El trabajo de habilidad motriz en EF
en Ed. Infantil como mezcla de tecno-
lhsgia diddctica, rendimicnto modriz ¥
ju.l:gl'rx {Viciang ¥ oS, | 0PI = 2y,

Educacion Fisica
GOy Enlrendiiento
fisico v deportive

— La EF. como seleccion de lalentos
deportivos (Avila ef al, 1998:506).

= La EF. como éntrenamiento {mejors
W02 max. ) (Sierra Robles, Y9S- 198-
2013,

ACTIVIDAD FISICA Y SALUD EN EF

Pérex Samaniego,
(19982001 )

= Concepeiones dualistas,

= Concepcidn dindmica de salud,

— Actividad fisicw centrada en L condi-
cidin fisica.
Indicadores objetivos {(variables Froec,
Intens, Teem. Tipo sctvidad),

— Copncepoiones monistas.
Caoncepcidn estdtica de salud.

= Orientada a la prictica.

— Indicadores cualitativos (criterios
di salud: gratificacidn, antono-
rvial, seguriddad, contimuidad, ade-
Cuacidan, crineaj,

Tercedor y Dealgubo
i 1998:346)

Utilizacion tradicional de esis de
condicion fsica en un eshinho sobre
condicydn fisica v salod en escolares
il 10N sfbins,

MODELOS DE PROFESORADO DE EDUCACION FISICA

MODELOS DE
PROFESORADD DE
ED. FISICA

(v su formacidn)

- Formacitn entendida como entrena-
miento en compelenciax docentes
[tiemps Util, organizacion, posicion
profesor, feed-back... ).

~ La eficacia docente.

- Las similijudes ¥ conexiones enire
profesor de EF ¥ entréenador o moni-
tor deporivo.

- EF hasada en la reflexion soboe la
practica.

= Formacion de profesonwdo de EF
putdnomo, reflexive, crilico v
colaboratives,

~ La formacion del profesorado de
EF para la comprension,

Elaboraciin propia.
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Profundizando en la temadtica.
Bases para una mejor comprension
de estos planteamientos

La influencia de la Racionalidad (Técnica vs. Practica)
en que nos apoyamos el profesorado a la hora de entender
y practicar la Educacion Fisica

1. INTRODUCCION.

SOBRE LAS DIFERENTES RACIONALIDADES Y NUESTRA
CLASIFICACION: UNA BREVE PERO NECESARIA ACLA-
RACION.

3. LAS RELACIONES ENTRE RACIONALIDAD Y EDUCACION,

4. FL LUGAR DE LA RADICALIDAD CRITICA: ALGUNAS RAZO-
NES Y DUDAS SOBRE SU INCLUSION EN LA RACIONALIL
DAD PRACTICA.

!‘-\.I

FPartimaos de la base de gue los grupos de personas se adhieren a opiniones
diversas con intensidad variable v que estas opiniones pweden ponerse a prie-
ba en un discurso serio. Pueden considerarse incluso hechos concretos y valo-
res. El discurso racional consiste en dar razones, que no razones indiscutibles,

{ House, 1994:92 )
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1. INTRODUCCION

Sobre el sentido de este capitulo y la aclaracion
del concepto “racionalidad”

Este capitulo pretende servir para comprender mejor los modelos de pensa-
miente gque condicionan las formas de entender la Educacidn Fisica v su Diddctica.
Cumple las funciones de un marco conceptual que dota de significado educativo al
discurso, andlisis, explicaciones y propuestas que desarrollamos en el presente tra-
bajo. Entendemos que los planteamientos elaborados sobre la Educacidn Fisica y la
Formacidn del Profesorado de Educacion Fisica adguieren todo su sentido sdlo
cuando se explican los modelos de pensamiento (las “racionalidades™) que subya-
cen, asi como las concepciones curriculares gue se uwiilizan, S6lo cuando somos
capaces de entender porqué pensamos como pensamos v acluamos como actuamos
la prictica de la Educacion Fisica comienza a adquirir todo su significado v permite
actuar coherentemente.

Consideramos que es dificil que la Educacién Fisica pueda ser entendida en
toda su complejidad sin referencia a una meta-reoria'®. Las diferentes aproximacio-
nes especificas (materiales curriculares, articulos, libros, experiencias, discursos,...)
que se realizan sobre las diferentes temiticas educativas: paradigmas, currfculum,
investigacion, formacion del profesorado, enseiianza, aprendizaje, evaluacion..., se
apoyan en unos marcos teoricos y conceptuales que pueden ser mds facilmente
comprendidos v explicados s1 utihzamos en concepto de RACIONALIDAD.

Podemos encontrar definiciones del concepto de Racionalidad en varios auto-
res: Young (1993:28) lo entiende como pensamiento gue mejora nuestra compren-
sidn de las cosas v de nuestros actos, Por su parte, Giroux (1990:43) explica que el
concepto de racionalidad tiene un doble significado: en primer lugar, se refiere al
—conjunte de supuestos v prdcticas que hace que la gente pueda comprender v dar
forma a las experiencias propias v a las ajenas—; y en segundo lugar se refiere a
—los intereses que definen v cualifican el modo en que cada uno vertebra v afronta
los problemas que se le presentan en la experiencia vivida—,

En lo que a nosotros respecta, lo entendemos como las estructuras de pensa-
miento (de conocimientos, supuestos v creencias; de formas de pensar) a través de
las cuales percibimos, interpretamos y comprendemos ¢l mundo en que vivimos:
sus estructuras, relaciones, funcionamiento, evolucidn, acciones, intervenciones...

14, Recordamos gue ¢l concepto de Raciomalidad que vamos a wtilizar a lo largo de este libro es
mdis bien un concepto Mesa-tedrice (una teorfa sobre las beorias, una keori sobre los modelos y estruc-
turas de pensamicnto),
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Estas estructuras de pensamiento condicionan toda nuestra forma de vivir, pen-
sar y actuar, En este caso concreto en lo gue respecta a la Educacion (naturaleza y
propdsito de la escuela, la ensefianza, los profesores, sus funciones y formacion, el
disefio curricular, la investigacidn educativa...) v, mds concretamenie, al drea de Edu-
cacion Fisica, Los marcos de racionalidad conducen a concebir diferentes modos de
entender la Educacion Fisica (gue influyen en todos y cada uno de sus elementos
curriculares: finalidades, metodologia, contenidos, evaluacion, espacios, materia-
les....), las funciones y caracteristicas de su profesorado (v por tanto su formacidn ), el
modo de planificar y desarrollar la accidn educativa y la investigacion educativa,...

Los diferentes modos de entender y actuar en torno a la compleja realidad de
la Educacion Fisica pueden ocupar posiciones opuestas (en funcidn de los dos mar-
cos de racionalidad llevados a sus extremos) o bien dar lugar a una amplia posibili-
dad de posicionamientos intermedios, en funcién del grado en que se cumplan las
diferentes caracteristicas y aspectos de la compleja realidad educativa. En el capit-
lo cinco presentamos y analizamos una serie de planteamientos y propuesias con-
cretas de educacion fisica; alpunas de ellas mas proximas a una racionahidad téeni-
ca, ¥ otras mds proximas a una racionalidad prictica.

Estos marcos de racionalidad suponen marcos de conocimiento en los cuales
se construye el pensamiento v las acciones de las personas y los grupos sociales.
Por tanto, s¢ trata también de procesos de socializacion, puesto que dichas formas
de pensar, de entender la reahdad v de actwar se van aprendiendo de las personas y
FIUPGS CON GUIEN CONVIVIMOS € INeraccionamaos,

2. SOBRE LAS DIFERENTES RACIONALIDADES Y
NUESTRA CLASIFICACION: UNA BREVE PERO
NECESARIA ACLARACION

Hemos planteado este capitulo desde una perspectiva bidsicamente dualista
gue sdlo diferencia entre Racionalidad téenica v Racionalidad Practica. Somos
conscientes de que esta clasificacion bipolar puede generar cierta confusidn entre
las personas que hayan leido y/u oido decir que existen tres grandes paradigmas,
modelas o racionalidades'®, normalmente definidas como: técnica (o positivista),

15, Estas diferenies denominsciones gue hacen referencia a marcos melateoncos aphicados al
mundo de la EF ¥ la FPEE. no son sindnimos, aungue a veces s¢ wiilicen como fales. Por nuesira parte
enfemndemos que constituyen una “red nomoldgica”, v que es positivo analizarla y aclararla para poder
comprenderla mejor. Eso es lo que hacemos en el altimo capitulo de este trabajo, y a € remitimos a
quién esté interesado en profundizar sobre esta temahica,
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imterpretativa (0 prdctica) ¥ critica (0 sociocritica); y para evitar dicha confusién,
vamos a itentar explicar porqué la estructura que presentamos es doble y no triple.

Sdolo diferenciamos entre racionalidad Técmica y Prdetica, porque entende-
mos que los “discursos™ (y concepciones) considerados como practicos (interpreia-
fivos, simbolices...) y como criticos (seciocriticos, radicales...) enen muchos mds
puntos en comiin que diferencias (sobre todo en lo que se refiere a planteamientos
educanvos, curriculares, investigadores v de formacién del profesorado).

En este sentido creemos oportuno recordar que la diferenciacidon entre estos tres
tipos de racionalidad (Técnica, Prdctica v Critica), estd basada en gran medida en los
planteamientos de Habermas {1982, 1954) sobre Los Intereses Constitutivos del
Saber (Técnicos, Prdcticos y Emancipadores). Seglin algunos autores'®, la Teorfa
Critica busca la superacion del dualismo entre Racionalidad Técnica v Racionalidad
Prictica a través del razonammento dialéctico, estableciendo asi una clasificacion tran-
gular en que la racionalidad Prictica v la Critica aparecen claramente diferenciadas.

Elliott (1993:141) critica esta diferenciacion tan tajante entre racionalidad
Prictica v Critica por dos razones:

~ La primera es que si la Racionalidad Priciica v la Critica se consideran tan

diferentes, se estd negando la posibilidad de que la antocomprension que
los profesores tienen de sus practicas pueda constituir por si sola una fuente
de auto-reflexidn critica v de accidn emancipadora.

-~ La segunda es que para poder diferenciarlas, lo que se hace es dar una

vision erronea y reduccionista de la racionalidad pracrica.

Partiendo de este argumento, defiende que el paradigma de la ciencia moral
de investigacidn educativa mcorpora su propia teoria critica y que, por tanto, no
necesita el suplemento de un paradigma critico que esié basado en presupuestos tan
absolutistas y objetivistas sobre la naturaleza de la comprension humana (Elliott,
1990:123)'7. En posteriores apartados y capitulos desarrollamos con mds profundi-
dad estos planteamientos y pueden irse comprobando las razones por las que opta-
mos por posiciones méds proximas a la de Elhott (1990, 1993),

16, Habermas {1982, 1984); Kemmis (1988:30-86); Carr v Kemmis { 1988} Grundy (1991),...

17. Este sutor fundamenta su razonamiento en las ideas de Gadamer (1977), quien realiza una
criuca a los planteamientos de Habermas, dado que la comprension interpretativa del contexto de "o
practico” sf ppede incorporar la posibilidad de una perspectiva crilica.
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3. LAS RELACIONES ENTRE RACIONALIDAD Y
EDUCACION

3.1. La racionalidad técnica

La denominada Racionalidad Técnica se fundamenta en la aplicacion a las
cigncias sociales de la conceptualizacidn y metodologia que emana de las ciencias
naturales de base empirico-analitica, desde una perspectiva de investigacion “cienti-
fico-natural”. Dos de sus caracteristicas mis destacadas son: una confianza desme-
surada en la ciencia v en la técnica como via de solucién de todos los problemas
humanos (en nuestro caso, problemas educativos propios del drea de Educacidn
Fisica) y la bisqueda de explicaciones cientificas de tipo causal, que puedan dar
lugar a leyes generales.

Estos planteamientos se corresponden con la investigacion educativa tipica-
mente positivista, basada en la psicologia conductista, v caracterizada por la idea de
operalivizacion, objetivacion, medida y cuantificacién de las conductas; asi como la
nocion de sistema de vanables y de relacion causa-efecto, y la umformidad de lo que
ocurre en el aula. Esto es, se concibe la educacion como un proceso de modificacion
de los patrones de conducta de las personas, y la ensefanza y el aprendizaje como
procesos posibles de ser reducidos a hechos y comportamientos observables, cuanti-
ficables y acumulables, con el fin de generalizarlos a otros entornos e individuos.

Desde una Racionalidad Técnica, la ensefianza se concibe como la aplicacidn del
conocimiento tedrico para la consecucién de fines educativos prefijados, como la apli-
cacion de conocimiento cientifico, como una tecnologia, € incluso como una “ingenie-
ria”. Desde tales presupuestos, se entiende gue los curriculos, materiales e instrumentos
deben estar disefiados fundamentalmente por los expertos, para ser aplicados por los
técmcos (profesores), Del mismo modo se entiende que las reformas o cambios deben
producirse en una direccidn descendente, sigmiendo el modelo “centro-periferia™; ya
que el profesor realiza un trabajo fundamentalmente técnico, adaptando o aplicando
instrumenios elaborados por otros. Desde esta perspectiva, la formacién del profesora-
do debe ser interpretada como un adiestramiento para estas tareas!'®,

La perspectiva curricular que ha generado esta racionalidad técnica es conoci-
da con la denominacidn de Pedagogia por objetivos, o Programacidn por Objetivos.
Esta perspectiva curricular constituye una aplicacién de un modelo industrial al

18. Pero entonces surge una doda:... [Quién forma a los futuros “expertos™? Este &8 un tema
muy interesante a estudiar en la actualidad; hasta qué punto los presuntos “expertos™ (encargados de la
formacidn del profesorado) sélo se limitan a repetir, dictar y/o reproducir lo que otros expertos de
mayor categorfa dicen y planiean,... o realmenie generan sus propias propeesias y aporian un conoci-
micnto profesional dtil.
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mundo de la educacion, que por so reproduccion de una racionalidad empresarial
pone el énfasis en el control, el rendimiento y la produccitn eficaz. La evaluacidn
educativa se entiende como la comprobacion téenica (medicion objetiva vy “cientifi-
ca”") de los resultados finales v de la eficacia del logro, convirtiéndose asi en el prin-
cipal instrumento legitimador de los fines de reproduccidn social v cultural del sis-
tema escolar. Se utiliza para ello un pensamiento burocritico, despersonalizado y
rutinario, de tal forma que todo posible conflicto sobre valores educativos se reduce
a un problema ecnico.

Bajo este tipo de discursos, aparentemente aséplicos, neulros y &cnicos, que
defienden la “objetivacion™ de “resultados™ y “eficiencias™ (y que parecen carecer
de cualguier tipo de imphicacidn en la vida humana real y condiana, asi como de
valores ¢ ideologias), realmente suelen esconderse los discursos y planteamientos
neoliberales, asi como los intereses y la ideologia social hegemdnica. Por eso es
fundamental comprender que detrds de toda visidn técnica hay unos fundamentos y
unos valores que la sostienen. Valores v fundamentos gue habrian de ser explicita-
dos, ya gue imponen soluciones técnicas simplificadoras a situaciones complejas,
con discursos de presunta neutralidad técnica, bajo los cuales se esconden intereses
y comnsideraciones ideolGgicas muy concretas, pero que no pueden hacerse piblicas.
En este sentido es importante comprender como las situaciones edocativas, por su
complejidad, generan dilemas morales y opciones con implicaciones €ticas e ideold-
gicas, ¥ que a dichos dilemas hay que darlos una respuesia.

3.2. La Racionalidad Prictica!®

La Racionalidad Prdctica parte del planteamiento de que las ciencias sociales
deben poseer un caricter propio ¥ peculiar, lo cual requiere el desarrollo v elabora-
cion de su propio método para el estudio de los fendmenos sociales (y no la aplica-
cidn directa del de las ciencias naturales). Esta racionalidad estd basada, por tanto,
en las ciencias hermenetditicas y sus producciones son informes interpretativos de la
vida social, con los coales trata de iluminar los procesos histdncos y sociales que
fundamentan el pensamiento vy la accidn de las personas y grupos, de tal forma que
permita la interpretacion de las circunstancias sociales v educativas actuales en
situaciones reales y concretas.

19, Muchas de lus ideas y planteamientos que se presentan en este apanado han sido tomadas
de suiores como: Stenhouse (1984, 1987), Elliott {1986, 1990, 1993), Angobo (1990, 1992, 1994, Pop-
kewitz (1988); Kemmis (1988): Carr y Kemmis (1988); Carr (1993, 1996); Grandy (1991), Apple
(1986, 1987), House (1994 ); Pérex Gomez (1989, 1991), Gimeno Sacristin {1982, 1992}, Freire {19940,
1997), Giroux {1990), Schin (1992}, Collins {1989), Contreras Domingo (1990, 1994, 1997}, Santos
Guerra (1990, 1993, 2000), Alvarez Méndez ( 1985, 1990, 1994, 1995, 1996), Ferndndez Sierra (1994).
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Cuando Schwab (1969) explica la naturaleza “practica” del curriculum, lo
hace basindose en la diferenciacion Anstotélica entre razdn técnica v razdn prdcti-
ca. Segin esta diferenciacion, la accion récnica se caracteniza por el seguimiento de
reglas para alcanzar unos fines predeterminados (accion que es evaluada en térmi-
nos de eficiencia y efectividad); mientras que la accidn prdctica implica la elabora-
cidn de juicios morales y la resolucion de posibles conflictos, ya que exigen una
toma de decisiones ante situaciones concretas ¥ complejas. Estos planteamientos
suponen eniender la practica como forma de razonamiento (“deliberacion prictica™)
ante una situacion social compleja vy vivida; lo cual supone a menudo un conflicto,
bien moral o éhico, bien de intereses encontrados; v hace necesano realizar un juicio
practico, asi como una eleccion (junto a la asuncién de la responsabilidad que esto
implica). Por tanio, se concibe la prictica educativa como un tipe de proceso que
necesita desarrollar procedimientos deliberativos, asi como el desarrollo de las
“artes pricticas” (Schwab, 1969:23).

Basdndose en estas razones, desde una perspectiva de racionalidad prictica,
se concibe el curriculum como una toma de decisiones educativas, y al profesor
como actor del mismo (no como operario), dada la singularidad de las sitwaciones
concrelas, v sus caracterisficas panticulares. A esta perspectiva curnicular, gue gene-
ran los planteanuentos de racionahdad practica, vamos a denominarla: Enfogque del
Curriculum como Provecto v Proceso.

La concepcion del curriculum como proyecto y proceso, junto con la concep-
cion del profesor como “actor” (como elaborador de su propio curriculo y materia-
les), conduce directamente al planteamiento del profesor como investigador de su
propia prictica (Stenhouse, 1984, 1987). 51 aceptamos este planteamiento, es funda-
mental una tormacion del profesor para la reflexion sobre su propia prictica, de tal
forma gque le permita deswrollar su capacidad de resolver problemas concretos. Esto
es, se busca preparar al profesor para la toma de decisiones sobre la base de su razo-
namiento practico y, en este sentido, la evaluacion educatva se centrari en la com-
prension, mejora v adecuacion de los procesos de ensenanza v aprendizaje mas que
en los resultados de los mismos. Esta finalidad conduce a4 un mavor interés por la
metodologia cualitativa y los aspectos interpretativos.

Dicha conceptualizacion del curriculum, basada en ¢l profesor y la Escuela,
se desarrolla fundamentalmente a partir de los planteamientos de Stenhouse (1984,
1987), uno de los mayores responsables de esta concepcion curricular; y se haya
directamente conectada a un planteamiento de la ensefanza como “arte”, mis que
como tecnologia, precisamente por esa singulandad de cada aula vy cada sujeto.
También se entiende que la ideologia que se pone en juego debe ser explicitada,
pues toda actividad educativa posee un fuerte cardcter ético v moral, asi como una
serie de implicaciones sociales.

En resumen, desde los planteamientos de una Racionalidad Prictica se entien-
de que la prictica educativa posee las siguientes caracteristicas:
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— La Educacion posee un cardcter preeminentemente ecoldgico, contextual y

complejo®,

La relacion teoria-prdctica (0 mds bien entre saber prictico y saber tedrico) y
el concepto de Educacidn como “prdxis” (como prictica reflexiva)®' ... El
cardcter ecoldgico v contexiual de la Educacidn condiciona la relaciom que se
establece entre teorfa y prictica educativa, dejando de tener sentido los plante-
amientos de la racionalidad técnica, que establecen una separacidn jerdirguica
entre ambas y que entienden la prictica como mera aplicacidn técnica del
saber tedrico (cientifico) y la ciencia (teoria) como bisqueda y elaboracidn de
leyes generales que puedan aplicarse con cierta generalidad a las situaciones
pricticas. Desde planteamientos de racionalidad practica se entiende que la
teoria y la prictica estdn estrechamente relacionadas v se condicionan mutua-
mente, de tal forma que mantienen una relacion bidireccional v dialéctica. El
conocimiento educativo se produce cuando se estdn estableciendo conexiones
entre teoria y prictica de forma contlinua.

Agui cobra sentido el concepto de “prixis” educativa. La educacion se conci-
be como una prictica que estd guiada v fundamentada por una sene de cono-
cimientos y planteamientos “tedricos”, pero a su vez, la reflexion sistematica
y rigurosa sobre dicha prictica ayuda a hacer evolucionar y avanzar el cono-
cimiento tedrico. Se da, por tanto, un continuo ir y venir entre “teoria™ y
“prictica”, de forma que la estrecha relacion entre ambas ayoda a ir mejoran-
do y perfeccionando continuamente la prictica docente v los plantcamientos
educativos del profesorado.

La Educacion come actividad eminentemente prdctica v con un fuerte carde-
ter ético v moral, dado que continnamente surgen situaciones en las que

entran en juego los valores??,

La Educacidn como prdctica social, y no exclusivamente individual y cogni-
tiva, cuyos fines principales son la antonomia del individuo y su libertad.

20, Segin algunos autores (Doyle, 1986:392; Torres Santomé, 1991:17-18) las caracteristicas

de los procesos de ensefipnza-aprendizaje que tenen lugar en el aula son: multidimensionalidad, simul-
faneidad, inmediater, imprevisibilidad, publicidad ¢ historia propia.

21, Dicha “prixis” imphica tanto una sdlida fundamentacion tedrica como procesos de reflexidn
sobre la accidn, de forha que & peneren nbevos conocimienios profesionales () 1eoria?). Estos planieamien-
tos conducen directamente a una comcepeidn de la ensefianza como profesicn reflexiva (Schin, 1992; Carr,

19493:20, en la que ¢l profesor estd reflexionando en y sobre la prictica. En lo que respecta a la FPEF, en la
tiltima década pueden encontrarse numerosos autores que defienden este tipo de plantcamienios.

12, Debido & esta fuerie carga étuca ¥ moral de toda situscidn edocativa, una de las criticas muis
importantes que se realiza 4 la recionalidad véonics, es su lendencia a redocir todo conflicto educativo [y

por tanto “conflicto de valores™) a la categorfa de “problema téenico”™,
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Tabla 4, Tabla comparativa entre los dos marcos de racionalidad

RACIONALIDAD TECNICA RACIONALIDAD PRACTICA
PARADIGMA — Positivista, Tecnoltgicoo, Mormati- | - Maturalista, Interpretativo, Ecoldgico,
Denominaciones v, Cuantitative, Nomodético, Pro- Cualitative, Ideogrifico....
ceso-producto,...
Intereses Técnic, Practico v Emancipatorio.
Constitutivos del
saber
Se pane el énfasis en - El rendimiento v la prodoccion Los procesos de E-A (su calidad edu-
eficaz, v los resulindos finabes. cativa, ¥ de los valores y medios pues-
= Pretensiin de objetividad, tecnifi- tOs 20 juega).
cocion ¥ medida cientifica. Interés por lo coalitativo, los signifi-
cados dadioz, o culnaral,
Pensamignto = Burocriticn, rutinario, ¥ desperso- Cencibe la prictica como forma de
jireclisminante talizado razonamicnto (deliberacidn prictica)
= Reduecion de Jos conflictos y pro- ante situaciones sociales complejas y
blemadticas a problemas “iéonicos”. reiles,
5S¢ generan conflicios a resolver, con
mplicaciones de cardcter fundamen-
talmente &ico,
Procesos de = De base comductista ¥ operativizada, Ensefianza para la Comprensitn,
Ensefianz- = La educacion como modificecion Busca el desarrollo de estructuras de
Aprendizaje de patrones. de conducta. CONOCIMIENTo Y pensamiento,
- La ensefianca como tecnologia (e La ensefnza comd ane.
InClEso S i genieria).
Concepciin de la —~ Hechos ¥ compaortanientos obser- Impredecible ¥ cumbiante,
Ensefianza vahles. ldevsincritica y hotisticn.
Cuantificable v peneralizable
Enfogue curricular — Programsaciin curricubar por ohije- Curriculum entendido como provecto
fivos, ¥ LMD PROCEs0,
Relaciin = La prictica como aplicacion tée- Relacidn dialéctica teoria-prictica
Teoria-Prictics nica del conocimicnto saber tedri- {saber tedrico-saber prictico),
ey clentifico, Creacidn de condeimiento priciicn, ¥
de tmoria prictica.
Evaludscidn - Como  comprobacidn  técnica Centrada en los procesos (busca su
educativa {medicion objetiva v cientifica) de comprensidn); melodologia cualitativa
resultados finples v de eficocia del ¥ Spectos interprelativos,
loggra, Evaluacidn como reflexidn, didlogo,
— Como medida y calificacitn. andlisis y mejora del proceso de E-A,
- Como legitimadora de funciones Integrada en la sctvidad ¥ los proce.
sociales del sistema educative: so8 de ensefianza-aprendizaje.
clagificacion, reproduceion, poder Eelacionada c¢on los procesos de
y cimibred sicial, ivestipagian-acoain sobre la prictica,
Discorso e ideologia | — Bajo apariencia de asepsia y neu- Explicitaciin del cardeter ético v poli-
tralidad cnica, subvace neolibe- tige de b educacion, v de fas ideolo-
ridesema  mercantilismo, glas democratizndorns en gue se basan.

Elahoracidn propia.
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Todas estas caracteristicas hacen que el énfasis deje de ponerse solamente en
los resultados finales, para comenzar a ponerse también en los medios utilizados y
el proceso (gue han de poseer valores y caracteristicas educativas en si mismos).

La tabla 4 resume las diferencias entre Racionalidad Técnica v Racionali-
dad Prictica respecto a aspectos como: Paradigmas, Intereses constitutivos del
saber, aspectos en gue se pone el énfasis, pensamiento dominante, procesos de
ensefanza-aprendizaje (E-A), concepcion de la ensefianza, enfogue curricular, rela-
cidn entre feoria v prdactica, evaluacion educativa, discurso e ideologia.

4. EL LUGAR DE LA RACIONALIDAD CRITICA: )
ALGUNAS RAZONES Y DUDAS SOBRE SU INCLUSION
EN LA RACIONALIDAD PRACTICA

Tras haber realizado un considerable ndmero de lecturas sobre la temdtica, asi
como los correspondientes debates, didlogos y reflexiones con otros compaiieros y
compafieras de diferentes campos educativos, consideramos la Racionalidad Critica
como una evolucion y complemento de la Racionalidad Practica, mucho mas proxi-
ma e imbricada en la misma que ajena a ella. Entendemos que son muchas mds (y
més significativas) sus similitudes, relaciones y caracteristicas comunes, que sus
diferencias. Esta es la razon por la que a lo largo de este capftulo se podrd comprobar
un planteamiento dual que sdlo distinguird entre Racionalidad Técnica y Racionali-
dad Prdciica. No obstante, comprendemos que este planteamiento no constituye algo
cerrado ni inconcluso (al menos actualmente), puesto que dicha clasificacion dicod-
mica nos genera una sene de dudas y dilemas, tal como explicamos a continuacion.

En la introduccion a este capitulo avanzdbamos que este planteamiento no es
¢l mds habitual en la literatura especializada. Tanto desde la diddctica (“general™)
como desde la Diddctica de la Educacidn Fisica existen nomerosos autores que
argumentan claras diferencias entre los wres tipos de racionalidad: récnica, prdctica
v eritica. Por ejemplo, Kemmis (1988:88-94) considera que la teoria critica posee
las siguientes caracteristicas:

...extd basada en el razonamiento dialéctivo, posee un interés emancipador,
elabora una teoria critica de la Educacion (fuertemente relacionada con la
ciencia social critica), se plantea una reconstruccicn critica de la educacion
v el curriculum como una critica ideoldgica; v, por tiltimo, defiende la necesi-
dad de desarrollar comunidades criticas.

Por nuestra parte, consideramos que muchas de las caracteristicas que se atri-
buyen a la racionalidad critica son también compartidas por los planteamientos de la
racionalidad prictica (ampliamente entendida), como: la concepeidn de la educa-
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cidn como actividad con una finalidad eminentemente emancipadora; la educacion
como explicitacion, reinterpretacidn y reconstruccidn cultural v social; las relacio-
nes dialécticas teoria-prdctica v su interaccion; v la importancia del trabajo coope-
rative entre profesionales docentes,

Esto es, se hace realmente dificil encontrar pricticas educativas que se ajusten a
los modelos de Racionalidad Prdctica definidos por algunos autores, ya gue, en pri-
mer lugar, para poder reconstruir la realidad educativa también resulta un requisito
previo su comprension e interpretacion (Santos Guerra, 1990:45)%; y en segundo
lugar, suele ser comphcado evitar los procesos intencionales de transformacion y cam-
bio desde situaciones educativas concretas, O dicho de otra forma, en el mundo de la
Educacion no resulia demasiado l6gico himitarse solamente a contemplar y describar.

Pero ademds encontramos un buen nimero de razones suplementarias para

defender esta posicion:

—~ La pnmera es que precisamente tres de los autores que siempre han presen-
tado unos planteamientos mds claramente criticos ¥ emancipadores (como son
Apple, Giroux y Freire), no diferencian entre racionalidad prdcrica y critica, sino
entre dominante (0 tradicional o ecnologica) v teoria critica (o alternativa)®*, De
forma similar, defendemos la 1dea de que las perspectivas practica y critica, son mas
hien diferentes enfoques que dos racionalidades (o paradigmas) claramente diferen-
ciadas; o quizis la evolucion de un mismo enfoque hacia ideas sociales, politicas e
ideoldgicas mas marcadas. En este sentido, puede ser interesante la consideracion de
Grundy (1991:140), quién explica que el interés por la emancipacion es claramente
incompatible con el interés téenico, pero compatible con el prictico.

— La segunda razén para hablar de dos perspectivas, estd basada en la argu-
mentacion de Angulo Rasco (1991:392-394), quien en una brillante revisidn critica
sobre la obra de Popkewitz ( 1988), explica los peligros de identificar el concepto de
paradigma de Kuhn, con el concepto de los intereses constitutivos del saber de

23, A este respecto, Ellion ¢1990:2 100 exphica gue Las implicaciones sociales v politicas del con-
fexto, asi como la expliciticidn de lis estrucioras gue constnten la prictica educativa, surgen también en
los procesos de Investigacidin-Acciin (hasados en la racionalidad practuca), por B que nd percibe fanta
diferencia entre planteamientos practicos v crincos, Similares plantcamientos paaden encontrirse cn
nuesine pais en Ferndndex Sierra { 1994: 304). Por su pane Poplkewitz (1988219, a pesar de diferenciar
entre parsdigma interpretativo y critico, explica que la pregunta de Cameo funcionon las cosas es también
un interrogante acerca del modo de cambiarlas, pues ambos aspectos estin interrelacionsdos.

24, En Giroux {1990), pueden encontrarse abundantes ideas sobre esta Gnica dicotomia (racio-
nalidad réenica ve racionalidad critica), as5i como referencias sobre la necesidad de una noeva ruciona-
lidad corricular, moy similar a la que desde aqui proponemaos como racionadidad carricalor priciica.
Ez mads, realmente Giroux {1990:52) considera que no hay on dnico Peradigma Critice, sino diferentes
planteamientos v enfoques con muchas caracteristicas en comin, pero también con diferencias entre si.
También Pérez Gomez (1991382} habla de cdmo diferentes comrientes, distintas en el espacio v en el
Litmpo, convergen €n un mismo movimiento tednco-prictico, en permanente constraccibn, que busca
LERErar un condcimiento Giil ¥ comprensive sobre Iy prictica educativa para Tacilitar su transformacidn,
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Habermas. Angulo Rascd (ibid) afirma que se trata de una mezcolanza desajustada
y no concordante, puesto gue ambos planteamientos no se pueden relacionar parale-
lamente. Segidn este autor, dicha clasificacidn en tres paradigmas peca de simplici-
dad, desde ¢l momento en que parece fundamentarse en sus cuestiones récnico-epis-
remoldgicas; y no es muy aplicable a la realidad de las investigaciones educativas,
puesto que los limites entre paradigmas son muy difusos, y pueden encontrarse
numerosos cjemplos de investigaciones que se ajustan al menos a dos paradigmas
diferentes en cada una de las dimensiones de la investigacion: marco epistemologi-
co y perspectiva politico-ideologica (directamente relacionada con una teoria del
poder v una teoria de la accion racional).

Este autor {Angulo, 1991) también explica que para evitar esta confusion y sim-
plicidad, no tendriamos gue hablar de paradigmas, sino de expresiones de racionali-
dad, que pueden ser divididas en dos: racionalidad de la representacion y racionali-
dad de la accidn. La primera sirve para construir nuestra comprension explicativa del
mundo; v la segunda para nuestro acceso intencional al mondo, ransforméndolo v
adaptandolo segin nuestros intereses. Dentro del pnmer tipo de racionalidad tenemos
dos tipos de concepciones: positivista vs inferpretativa (0 empirico-analitica vs sim-
bolica); v como realizaciones del segundo tpo de racionalidad, podemos tener accio-
nes téenicas vs acciones prachicas (o imstrumentales vs comumcativas). De cualquier
forma, las opciones criticas 0 emancipadoras, no encajan en esta clasificacion, sino
que aparecen como respuestas a preguntas de cudl es la ideologia en que nos apoya-
mos, que concepeion del poder asumimos y para qué actuamos.

- La tercera razon es una cuestion de respeto, humildad y coherencia entre el
discurso tedrico y la practica educativa (entre el hablar y el obrar). Estd basada en la
observacion de un hecho que, por desgracia, comienza a ser bastante comiin: lo ficil
y sencillo que resulta realizar un discurso critico, pero desarrollar luego una prictica
educativa que muestra ser claramente imcoherente (81 no opuesta) a las wdeas que
parecen defenderse. Y es que, para hacer un discurso “critico™ (igual que para cual-
quier tipo de discurso) basta con asumir y reproducir una terminologia, un tipo de
lenguaje y un discurso académico concreto y en boga. Algo que los profesores
(especialmente los universitarios v otros formadores de formadores) saben{mos)
hacer con cierta facilidad. En cambio, llevar este discurso a la prictica resulta suma-
mente complejo, y son unos planteamientos que nos merecen el suficiente respeto
como para tldar de “criticas™ a unas pricticas educativas (nuestras pricticas), gque
pueden mostrar cierta tendencia hacia la teoria vy los planteamientos criticos, pero
que no lo constituven en su totabdad, ni de una forma clara ni mayoritaria.

Estas inquietudes son el reflejo de una blisqueda de coherencia entre los plan-
teamientos y discursos en los que creemos vy gue defendemos, v la pricuca educati-
va que desarrollamos en el trabajo con nuestro alumnado y con otros compafieros y
compafieras. Esta basqueda de coherencia entre el hablar vy el obrar es atn mas fun-
damental en la Formacion del Profesorado que en ninglin otro dmbito {(Gore, 1991,
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Pascual, 1996}, por la fuerza que su experiencia como alumno tiene en su futura
actuacién como docentes™, Por eso entendemos que en la formacién del profesora-
do es fundamental no quedarse sélo en el mero cambio del discurso y los esquemas
de pensamiento, sino avanzar también hacia la aportacion de ¢jemplos, recursos v
vias de accion que supongan una alternativa real y viable.

— La dltima razdn es ¢l reconocimiento de ciertas dudas. Somos conscientes
de que existen numerosos autores que si diferencian claramente entre estos tres
paradigmas (Positivista, Interpretative v Critice); asi como de las diferencias gque
existen entre autores como Stenhouse y Elliott, respecto a otros como Freire, Apple
y Giroux (por ejemplo). Quizds sea esta dltima cuestion la que mids dudas nos crea
(la de introducir discursos pedagogicos tan diferentes en una misma “categoria™).
Adin asi continuamos defendiendo que son mds los aspectos que los unen que los
que los separan; v que no enlendemos una racionalidad “practica™ tan diferenciada,
encasillada y limitada que carezca de interés emancipador.

25, Uno de los efectos méds elaros én lo que réspects 4 la prictica docente, es que ¢l profesorado
tiende a reproducir la metodologiz que etilizaron con él, no los discursos, lecciones, normativas o argo-
mentos sobre ¢f cdmo hacer fas cosas.
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Capitulo 111 37

La influencia de las distintas
racionalidades en la forma
de entender la ensenanza

y el curriculum

I, INTRODUCCION,

2. EL CURRICULUM COMO “PROGRAMACION POR OBRJETI-
VOS”. LA MAGIA DE LOS PLANTEAMIENTOS TECNICOS
Y SU ETERNA REPRODUCCION COMO MODELO UNICO
EN EDUCACTION FISICA.

3, EL CURRICULO COMO PROYECTO Y PROCESO,

Las teorfas del curriculum son teorias sociales, ne sdlo en el sentido de gue
reflejan la historia de las sociedades en las gue aparecen, sino también en el
de que encierran ideas sobre el cambio social, v en particular, sobre el papel

de la Educacidn en la reproduccion v transformacicn de la sociedad,
( Kemmis, J985:45)

1. INTRODUCCION

En este capitulo vamos a revisar dos formas muy diferentes de entender el
curriculum; que es tanto como decir dos formas muy diferentes de entender la ense-
fianza, de entender la educacidn, de entender la sociedad, de entender la vida... Tal
como afirman Gimeno y Pérez (1989; 253):
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“La programacion conlleva la explicitacidn previa de toda una teoria peda-
gdgica v, mds concretamente, curricular”.

O gquizd habria que decir: —deberia conllevar—, pues muchas veces estas teori-
as no son desarrolladas, aungue subyacen en el curriculum de forma implicita pero
clara. Las concepciones curriculares (las formas de entender, hacer v desarrollar el
curriculum) se apoyan en las diferentes racionalidades: Racionalidad Técnica
(Curriculum por Objetivos) v Racionalidad Practica (Curriculum como Proyecto y
Proceso). Estas racionalidades constituyen el marco conceptual en el que los tipos
de curriculum adquieren sentido. Tener esto claro nos permitird un mejor andlisis y
comprension de cada propuesta curricular.

Desde este planteamiento, el curriculum se convierte en un paso intermedio
entre la teoria y la préctica, y por tanto en un proceso complejo. Tanto en la elabora-
cifm del curriculum como en las practicas gque genera el desarrollo del mismo, el
profesor (y toda la institucion escolar) pone de manifiesto una determinada concep-
cidn de la educacion v del ser humano (v esto ocurre seamos conscientes de ello o
no). De hecho, uno de los mayores problemas que existe actwalmente en la didactica
de la Educacidn Fisica es la confusidn y falta de claridad en lo concerniente a racio-
nalidad curricular (concepciones y modelos cumiculares), y sobre todo en lo refe-
rente a modos de hacer disefio curricular gue no sigan el modelo patrén de la pro-
gramacidn por objetivos.

Dado que ya hemos establecido las diferencias entre Racionalidad Técnica y
Racionalidad Prictica, en este segundo apartado vamos a ver como cada una de estas
dos racionalidades da lugar a una concepeidn curricular, y como éstas son marcada-
mente diferentes entre si, De hecho, el término Curriculum tiene un cardcter polisé-
mico y polimorfo (Alvarez Méndez, 1985:29), que toma forma a través de dos mode-
los curriculares bdsicos, cuyas relaciones vamos a analizar a continuacién”®;

— Un modelo de Curriculum vertebrado en tomo a OBJETIVOS v taxonomias
educativas.

— Un modelo entendido como PROYECTO elaborado por el propio profesor, y
como PROCESO gue ha de ponerse en prictica y comprobarse en la realidad
de su aula.

26. En lo gue respecta a la ensdtica de las concepeiones curriculares nos basamos fondamental-
mente en sutores de didictica general, dado que la literatura especifica en Educacidn Fisica sobre estd
femilica no estd lo suficientemente desarrollada, v suele aporiar més confusion gue clandad (zalvo bri-
lantes excepeiones como Kirk {1990} y Amaold (1921, gue planiean unos andlisis criticos bien elabora-
dos, pero no aporian alternativas estructuradas v desarrolladas). En cambio, sobre propuestas curmicula-
res concretas que supongan una alternativa real, pueden encontrarse ideas muy interesanies en
diferentes compaieros, Muchas de ellas serdn presentadas v analizadas en ¢l capialo 5.
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2. EL CURRICULUM COMO “PROGRAMACION
POR OBJETIVOS”

La magia de los planteamientos técnicos y su eterna reproduccion como
modelo tnico en Educacion Fisica.

La idea de utilizar los objetivos en la planificacion del curriculum es relativa-
mente nueva para la mayoria de los profesores de educacion fisica. Ademds,
debido a la divisidn del trabajo en el quehacer tedrico/prdctico sefalado
anteriormente, los profesores se muestran adversos a estas ideas. Sin embar-
g0, mientras el mundo seguia cambiando, se vieron forzados a gasiar su tiem-
po v energias en redescubrir los problemas de la pedagogia por objetivos,
cuando eran ampliamente conocidas por otros en el campeo del curriculum
desde los aiios setenta.

(Kirk, 1990:18)

2.1. Caracteristicas del curriculum por objetivos

Este enfoque curricular (habitualmente conocido como curriculum por objeli-
vos o programacion por objetivos) entiende el curriculo como una serie de objetivos
ordenados; como una serie estructurada de resultados pretendidos de aprendizaje
para los alumnos, que deben estar descritos como conductas manifiestas y observa-
bles. Esia forma de entender el Curriculum y la Educacién es propia de una Racio-
nalidad Técnica y estd basada de forma clara v fuerte en la psicologia conductista.
La justificacion metodolégica se encuentra en el experimentalismo de base positi-
vista, que acentia el valor de lo observable y de lo cuantificable como requisiio de
cientificidad (Gimeno Sacristdn, 1982:10).

Tal como enunciamos en el anterior apartado, el Curriculum por Objetivos
concibe la ensefianza como una tecnologia, como un conjunto de técnicas que con-
ducen a un fin preestablecido. Esta caracteristica permite un doble andlisis:

— Por una parte, ese énfasis en la técnica da una apariencia de “eficacia”,
“asepsia” ¥ “neutralidad”. Es la magia de los planteamientos técnicos, bajo
los cuales parecen quedar ocultas las finalidades educativas v las cuestiones
éticas. Al suponer que se estd al margen de los problemas de valor, los pro-
blemas con valores educativos en juego parecen convertirse eén meros pro-
blemas técnicos.

~ La otra parte del andlisis es que pone toda la importancia en fines predefini-
dos y operativizados. En primer lugar, se hace necesario cuestionar el valor

educativo que posean dichos fines preestablecidos, y al servicio de quién
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estan. En segundo lugar, el valor educative intrinseco de los medios y el
proceso son olvidados (o al menos dejados en un segundo plano).

De forma resumida, algunas de las caracteristicas del Curriculum por Objeti-

WVOE 2000

~ Su origen es ajeno a la Educacion, dado gque proceden del mundo indus-

trial. Se concibe la ensefanza y el Curriculum como sistema de produccion y
control ™,

Desde esta racionalidad técnica la ensefianza se concibe como una tecnolo-
gia, basada en la existencia de una serie de conocimientos cientificos, tedricos
y técnicos, que han de aplicarse en la prictica para la consecucion de fines
educativos prefijados. El énfasis se pone en los fines, en los producios y resul-
tados de ese proceso de ensefianza que se lleva a cabo. Algunos de los efectos
de esta forma de entender el Curriculum v la Educacion son:

= A utilizacidn de pruebas y tests estandarizados.

* Una vision instrumental de la educacidn, en la gque los objetivos priman de
forma clara sobre los medios, asi como la adquisicion de conocimientos y
destrezas cientificas y téenicas.

= Laescucla se conviene en agente de reproduccion cultural y econdmica.

El papel de la evaluacion. Uno de los aspectos fundamentales en éstas obras
son las propuestas de cniterios para la definicidn operacional de los objetivos
(puesto que el Curriculum estd basado en los objetivos), definidos en térmi-
nos de conducta, para que de esta forma puedan ser “cientificamente™ evalua-
bles y controlables. La importancia se pone en la prescripcidn y anticipacion
de los resultados de la ensefianza, coniemplados en forma de objetivos opera-
tivizados: asi como en las téecnicas para redactar y evaluar correctamente
dichos ebjetivos operativos.

Otra caracteristica preocupante de este modelo curricular es que estd basado
en la individualizacién, pero no entendida como educacidn personalizada,
sino como individualismo, como “actividad mdividual™ {(versus “actividad gru-
pal o cooperativa™). Los estudiantes s6lo establecen contacto con el profesor,
no unos con otros. Algunas de las razones explicativas de este hecho, parece
ser su relacion con el aumento de la “eficacia™ y el refuerzo de la disciplina;
aungue probablemente esté también muy relacionado con la fuerte influencia
de la psicologia conductista en el modelo, lo cual constituye un primer reflejo
del proceso de psicologizacion gue sufre desde entonces la Educacion.

27. En la obra de Gimeno Sacnistdn citada (1982:19-21) se puede encontrar un cuadro compara-

tive muy esclarecedor, en que nos muoestra ¢l panalelismo existente entre los principios de la organiza-
cidn taylensta de la produccidn y ¢l plantcamiento eficientista de la enseflanza.
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2.2. Sobre su generalizacion, preeminencia y reproduccion

Una cuestion imponante que hay gue considerar es el hecho de gue este
modelo curricular haya sido el mis familiar y popular entre los profesores. Por
ejemplo, en lo que respecta a la didiictica especifica de la educacion fisica ain sigue
siendo el dominante. De hecho, en numerosas ocasiones continia subyaciendo el
mismo concepio v hdbito de enunciar objetivos operativos (ahora bajo la denomina-
cidn de criterios de evaluacion, ficil y asépticamente evaluables o bien “objetivos
terminales”™), bajo ropajes terminologicos de para la Reforma (o en la Reforma), o
de supuesta racionalidad prictica v/o critica’®. Un ejemplo lo constituye la obra de
Diaz Lucena ( [994:199), quien desde un presunto enfoque curricular de Educacion
Fisica “para la Reforma”, establece un paralelismo entre los anteriores objetivos
operativos y los actuales objerivos diddcricos a la hora de su formulacidn. Otro
ejemplo, que muestra una evolucion hacia planteamientos aparentemente eclécti-
cos™, lo constituye la dltima obra de Contreras Jordin (1998:147 v 5s.), que propo-
ne conjugar y complementar la vtilizacidn de objetivos conductuales (también lla-
mados “terminales”™) vy los experienciales o expresivos:

En EF es posible, por ejemplo, fijar objetivos terminales de cara a la adguisi-
cidn de récnicas v habilidades especificas, mientras que se podrian wiilizar
los objetivos experienciales en aguellos aspectos que supusieran vivencias
mds amplias en donde los sujetos ponen a prueba habilidades va adguiridas,
coma ex el caso de los juegox departivos o la danza...

Esta cita es un ejemplo muy interesante de cdmo las estructuras de pensa-
miento y conocimiento con que nos hemos do formando v sociahizando como pro-
fesores de EF (asi como la culiura profesional y los modelos de EF predominantes),
influyen tan poderosamente en nuestros planteamientos y pricticas que es enorme-

28, A fravés de entrevistas informales con muchos profesores, tanto de primarns como de secun-
daria, hemos podido conocer gue en numerosas ocasiones la Reforma ha sido difundida (“vendida™)p asi
{comp un mero cambio terminoldgico) en las sctividades de formacidn en los centros ¥ cursos de per-
feccionamiento, én los que e rasmite la idea de que: <la programacion edweativa debe continear reali-
cdndose de la misma forma, simplemente log olfjetivoy especificos pasan a denomingree olifelives
diddcticos (v o aparecen en la programacion general sing deniro de cada Unidad Didderica), v los
aobjetivas operativos se fronsforman en criterios de evalwacion—, En este sentido, Gimeno Sacristdn
(1994} tambidn critica cdime &0 DUMENssas ocasiones 1o dnico que se trasmite e la jerga, v cdmo
muchos cursos de los centros de profesores estuvieron dingidos a la adopeidn de los lenguajes de la
Reforma. Aungue, por oira parie, es el propio MEC gumén favorecid esta confusion termunolégica, al
engnciar muchos de los criterios de evaluacidn de las diferentes dreas curmiculares bajo la estructura for-
mal de los objetivos operativos {conducta a observar, condiciones de realizaciin v critenos de logro),

29, El planteamiento de estas soluciones aparentemente eclécticas nos crea un buen ndmene de
dudas y preccupaciones, paes lo que reflejan no es mds que wna racionalidad tdenica w tanto ™ madgui-
llada™. En efecto, es muy propio de una racionalidad wenica el planiear la eleccion de un tipo de objeti-
vOs U Otros como coestion meramente “iécnica”, conveniente ¥ complementania, desconectada de wodo
marco de racionalidad cumicalar vy edecativa.
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mente complicado generar cambios en los niveles mas complejos v profundos. Por
nuesira parte creemos que es enormemente inleresante comprobar cdmo mientras
los profesores de educacion fisica nos movemos en discursos mas o menos tedncos
sobre la educacion y la didictica solemos utilizar planteamientos mds cercanos a la
Racionalidad Prictica (sobre todo en los ltimos afios); pero cuando llega la hora de
especificar o de poner ejemplos (de “subir” a la realidad de la prictica educativa)
afloran casi inevitablemente planteamientos propios de la Racionalhidad Técnica y
de los modelos de Educacion Fisica dominante (algo légico, por otra parte, dado
que comparten la misma racionalidad).

Detras de esta “popularidad y familiaridad”™ del enfoque curricular por objeti-
vos hay muchas razones. Algunas estin en funcidn de corrientes psicoldgicas y
“diddcticas” que provienen de teorias sociales e intereses ajenos a la escuela. Pero
lo que le hace atractivo de cara a la practica es pnncipalmente la sencillez interna
del modelo; que es también su debilidad cuando se le analiza mis profundamente.
Por ello el modelo de Curriculum por objetivos ha recibido fuertes criticas en las
tres Gltimas décadas, tras las cuales ha sufrido una fuerte evolucion de planteamien-
tos, produciéndose una miltiple apertura: conceptual, de enfoque, metodoldgica y
ético-politica. Entendemos gue un reflejo de esa evolucidn es lo ocurnido de forma
generalizada en el campo de la didactica de la educacion fisica, que actualmente
muestra una enorme confusion en este sentido.

2.3. Curriculum por objetivos e ideologia

El dltumo tema que vamos a tratar en este apartado, es el caridcter ideologico que
posee este enfoque curncular tecnologico. Todo curriculum encierra una ideologia
miéds 0 menos implicita, dado que la Educacién no es una empresa neutral, y que por la
naturaleza misma de la institucion el educador se ve implicado en un acto politico, sea
o no consciente de ello (Apple, 1986:11). En este sentido, Giroux (1990b) explica
como el discurso positivista en que se basa la racionalidad curricular por objetivos,
aparenta despolitizar la educacion y defiende una concepeion de la escuela como cen-
tro de instruceion, donde se transmite-aprende un conocimiento técnico v objetivo, y
ajeno por tanto a cualguier tipo de ideologia. Por su parte, Freire ( 1990: 129} critica
fuertemente esta pretension téenica de neutralidad curricular y educativa:

Lavarse las manos en el conflicto entre los poderosos v los desposeidos, no
significa ser neutral, sino ponerse del lado de los poderosos. Una vez miis,
encontrames al ingenuwo v al astuto caminando juntos.

Afirmando que no existen educadores neutrales v que lo que necesitamos es
saber el upo de filosofia politica que suscribimos, y conocer los iniereses para los
cuales trabajamos (1bid, 177). Desde esta perspectiva el curriculom escolar estd for-



LA INFLUENCIA DE LAS DISTINTAS RACIONALIDADES. .. 63

mado y modelado ideolégicamente (al igual que otros aspectos de la vida social)),
de tal forma que refleja las formas ideoclégicas dominantes en la sociedad. En este
sentido Kemmis ( 1988:124-125) diferencia entre tres enfoques curriculares:

— El Curriculum vocacional-neocldsico; cuya ideologia entiende la escuela
como preparacion para el trabajo v, por tanto, con fines de seleccidn.

— El Curriculum liberal-progresista; que concibe la educacion como prepara-
ciim para la vida, por lo que se centra en la formacidn social del individuo.

- El Curriculum socialmente critico: enticnde la educacion como liberacidn,
por lo que plantea un enfoque democritico, participativo v comunitario,

El enfogue curricular por objetivos pretende ofrecer un planteamiento neutral
y apolitico, de forma que los intereses que subyacen suelen guedar implicitos, o ter-
giversados (en coherencia con la racionalidad técnica en que estd basado). Este
mismo hecho de ocultar o tergiversar los intereses ideologicos tras discursos curri-
culares técnicos se da también en la Educacion Fisica Escolar. Pueden encontrarse
interesantes trabajos en tormo a las relaciones entre ideologia v Educacion Fisica en:
Devis v Peird, Ferndndez Balboa, Pascual, Fraile, Sicilia,...; ¥ en torno a ideologia y
Formacion del Profesorado de EF en Ferndndez Balboa, Fraile, Pascual, Lopez,...

Dentro de la racionalidad de esta ideologia, el planteamiento curricular por
objetivos posee una clara funcidn de control educativo y reproduccion social, eco-
ndmica y cultural, dado gue:

— Preestablece el conocimiento a transmitir; en tanto que se trata de un curricu-
lum cerrado, centralizado y jerarquizado, elaborado por expertos v a aplicar
por los practicos. El curriculum por objetivos cumple funciones de control
(técnico) educativo v profesional desde el momento en que es elaborado y
definido por personas ajenas a las situaciones educativas contextualizadas y
concretas. Este hecho conduce a una descualificacién laboral, puesto que
profesores y alumnos se convierten en meros ejecutores de planteamientos
genéricos realizados por otras personas (los “expertos”™).

- Reproduce la ideologia hegemdnica; la cual refleja el poder, la influencia v
los intereses de los grupos sociales dominantes en la sociedad. La reproduc-
cidn ideoldgica v cultural es un factor clave de la reproduccion social, dado
que la escuela actia como legitimador y distnbwdor del capital cultural, con-
virtiendo a la educacion en un medio esencial de control, transmisidn y
reproduccidn ideoldgica.

30, Eszte mismo autor presenta una abla (Kemmis, 1988:134), con los punios de vista de las
diferentes teorias curmiculares, diferenciando entre “téenica, prdctica v crifica”.
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Desde el momento en el que el curriculum s6lo transmite un tipo de conoci-
miento (EEcnico-administrativo), ¥ una ideologia determinada, perteneciente a clases
v sectores sociales concretos, la educacién forma parte del aparato ideoldgico del
estado, que legitima vy estructura ciertas formas de curriculum v no otras, Se legiti-
ma a un grupo social concreto y se desligitima a otros,

Para hacer aiin mds explicita la ideslogia que subyace bajo las propuestas curmicu-
lares basadas en la racionahdad tGenica, podemos formulamos las sigmentes preguntas:

- ¢ Por gué determinados aspectos de una cultura colectiva aparecen en la
escuela como conocimiento objetivo?

— (Cdmo puede el conocimiento representar los fundamentos ideoldgicos de
los intereses dominantes de una sociedad?

— ¢ Como legitima la escuela estos niveles de conocimientos parciales v limita-
dos como verdades incuestionables (enfogque cientifico, énfasis en el consen-
so —la clencia como inica, noe como maltiple e interpretable—, el esfuerzo, el
rendimiento v la produccion eficaz)”

— ¢ Quién selecciona el conocimiento que legitima el curriculo? [A quién per-
tenece? ; Por qué asi?

Desde este tipo de enfoques tecnologicos, la Educacion Fisica se plantea como
mero saber técnico, apoyado en el acondicionamiento fisico v el entrenamiento de
habilidades fisicas y técnicas deportivas. Defiende la idea de profesional técnico,
conocedor de las progresiones a realizar para ¢l dominio de un gesto lécnico y buen
gjecutor de los mismos, sin ningun tipo de implicacion (aparente) en el contexio poli-
tico v social, Este tipo de enfoques instrumentales han colocado histdricamente la
matena v la profesion al servicio de intereses mihitares, religiosos, médicos, politicos
v (en una dltima época) del deporte de competicion; en vez de estar al servicio de un
desarrollo integral del individuo y de la formacién de individuos y grupos sociales
autdnomos, libres emancipados, criticos y educados para la vida en democracia.

3. EL CURRICULO COMO PROYECTO Y PROCESO

El concepto de Curriculum como Provecto ¥ Proceso surge como alternativa
al modelo de Curriculum por objetivos, a partir del pensamiento de Stenhouse
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(1984-1987)*L. Entendemos por Proyecto el plan curricular elaborado inicialmente,
la intencionalidad educativa, la propuesta inicial de la que se parte; v por Proceso ¢l
desarrollo curricular de dicho proyecto; el modo en que dicho proyecto se pone en
prictica y se adapta al contexto y a los acontecimientos que van temiendo lugar. En
su concepcion imicial, el Proceso Educativo sigue un modelo de investigacion en la
accidn, basado en la reflexion en y sobre la accion.

Desde éste enfoque curricular se entiende que todo proceso de ensefianza-
aprendizaje es bdsicamente complejo y contextvalizado, que el curriculo (al igual
que las situaciones educativas y de ensefianza) es problemitico, que la objetividad
en la ciencia y la evaluacion siempre es relativa, que toda actividad educativa posé
un carficter ético y que la Educacion constituye una situacién social de comunica-
cidn, una prictica social y moral (y no exclusivamente individual v cognitiva).

3.1. Concepto de curriculum en el modelo de proyecto y proceso

Desde una Racionalidad Practica, el Curmiculum se concibe como un Proyecto
en gjecucion gue se verifica en la accion del aula; como una exploracion a traviés de
la cual se investiga v se someten a prueba los presupuestos de partida. Esto es, el
concepto de curriculum como Provecto implica una concepcion del curriculum
como hipdiesis a contrastar en fa prdaciica; como el medio a través del cual se com-
prueban y desarrollan las ideas educativas. Este planteamiento guarda una estrecha
relacion con otras tres de las concepeiones bisicas de Stenhouse: la de ef desarrolio
del curriculum como proceso de ensefianza, aprendizaje e investigacion, la de imves-
tigacidn en el aula y la de el profesor como investigador.

Bajo este enfogue del curriculum como Proyecto ¥y Proceso de ensciianza-
aprendizaje, realizar el curriculum es reformularlo vy reconstruirlo constantemente,
para adaptar el proyecto a las exigencias que emergen del proceso. Esta concepeion
del curriculo como Proyecto v Proceso implica tres caracteristicas:

— La validez educativa del Curriculum segiin los medios, procedimientos vy
valores gue utiliza v desarrolla.

- La mayor apertura del mismo a la influencia de la impredecibilidad de los
acontecimientos del aula.

31, Estas son sus dos principales obras editadas en castellano, Una seleccidn bibliogrifica de
txda su obra se puede encontrar en Stenhouse (1987) realizada por Rodduck y Hopkins. La inmensa
mayoria de ks ideas agui expuesias proviepen de las dos obras de este autor recién citadas, por o que
nos reiteraremds en las referencias. A partir de €l son muchos fos autores. que beben de esta Tuente v
reproducen, relacionan v aplican (y hacen cvoluckmar) su pensanmento, o parte de €.
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— La neceswdad de una constante reflexion sobre la prictica, que permita dicha
reelaboracion.

Por lo tanio, se hace necesaria una regulacién continua enire el Proyecto v el
Proceso. En dicha regulacidn la evaluacion cumplird funciones bdsicas de investiga-
cion y chagnistico, que guardan una estrecha relacion con el desarrollo del curricu-
lum y el perfeccionamiento del profesorado. En el siguiente capitulo vamos a ir ana-
lizando con mis detalle estas relaciones entre: Racionalidad, Curriculum, Formacion
del Profesorado, Investigacidon Educativa v Evaluacion; pero en primer lugar consi-
deramos conveniente explicar cudl es la concepeidn de la educacion, la ensefianza y
¢l aprendizaje en que se basa este modelo: la Ensenianza para la Comprension.

3.2. La ensefianza para la comprension

La idea de la Ensefianza para la Comprension entiende gue la actividad edu-
cativa consiste principalmente en la elaboracién y experimentacion de un proyecto
formativo dingido a promover v desarrollar en el alumnado la comprension de los

actos humanos v las situaciones sociales; en el cual debe mostrarse la divergencia
que envoelve siempre a los asuntos humanos, Vamos a ir explicando estas wleas y
concepciones a lo largo de cuatro apartados, realizando conexiones y aplicaciones
con el drea de Educacion Fisica.

3.2.1. Los procesos (v niveles) de la “educacion™

Stenhouse (1984:122-124) explicaba que la Educaciin comprende el desarro-
Il de cuatro procesos basicos:

— ENTRENAMIENTC: consistente en la adquisicidn de destrezas v habilida-
des para una tarea especifica.

— INSTRUCCION: busca la adquisicién y retencién de informacion,

— INICIACION: en normas v valores sociales (explicitos o técitos).

— INDUCCION: su finalidad es el acceso al conocimiento; construccidn de
estructuras v sistemas de pensamiento.

Stenhouse siempre mostro una postura critica ante el curriculum por objetivos,
puesio que s6lo sirve para disefiar procesos de entrenamiento e instruccion. Sélo la
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transmusion de destrezas e mformacion pueden ser facilmente convertibles en objet-
vos de conducta; v aunque estos procesos constituyen una parte necesaria de la acti-
vidad educativa, no bastan para convertirla en tal, sino que la induccion a sistemas de
pensamiento es fundamental para cualquier procese verdaderamente “educativo™.
Por esta razdn, los procesos de entrenamiento, instrucciin € iniciacion son procesos
subordinados de los procesos realmente educativos: la induccion a los procesos de
conocimiento. La clave del concepto de ensefianza para la comprension es precisa-
mente este acceso al conocimiento como medio v como disciplina de reflexidn:

El praopasito de la educacion que brinda accese al conocimiento puede ser
resumido en la palabra “comprensiin”.

{ Stenhouse, 1987:120)

Y dicha comprension v conocimiento no es especificable m “operativizable™
previamente en términos de resultados de conducta.

1.2.2. Ellugar de la Educacion Fisica en esta estructura

El mismo error de reducir la Educacion a una mera instruccion, propio de las
materias académicas, ha ocurrido también en Educacion Fisica, al himitarse ésta a
ser un mero entrenamiento fisico y deportivo. Esta clasificacion de los procesos que
comprende la Educacion es enormemente esclarecedora en el drea de la Educacion
Fisica, en la que el término enfrenamiento continda utilizindose ahertamente en la
literatura especializada, tanto para la educacidon fisica como {principalmente) para la
formacidn de su profesorado.

Cuando hablamos de concepciones de la EF como “entrenamiento”™ existen
dos grandes reflejos tedrico-practicos:

- El primero es el referente a las propuestas que conciben la EF como un mero
entrenamiento fisico-deportivo del alumnado; esto es, se aplican a la Educa-
cidn Fisica Escolar los contenidos y métodos del entrenamiento fisico-depor-
tivo y se ve al profesor como un monitor o entrenador deportivo y al alumna-
do como jugadores-deportistas.

— El segundo es la concepcidn de la Formacion del Profesorado como entrena-
miento en ¢l dominio de determinadas destrezas v competencias docentes y
fisico-deportivas.

De hecho este npo de identihicaciones se realizan de forma explicita en mu-
chos textos de EF v Dhidactica de la EF {(en este caso concreto, se habla en muchas
ocasiones de: Diddcrica de la EF v el Deporte, como si dicha diddctica especifica



68 BUSCANDO ALTERNATIVAS A LA FORMA DE ENTENDER...

estuviera mds cerca del deporte v los sistemas de entrenamiento deportivo que de la
escuela y el sistema educativo en general). Con el tiempo, ¥ como reaccidn antide-
portiva y pseudoeducativa a estos enfoques, se ha ido pasando a una educacion fisi-
ca entendida como mero juego y recreacion (que en muchos casos contintda basada
en la misma racionalidad éenica y de rendimiento fisico-motriz).

3.2.3. La inadecuacion del curriculum por objetivos para la comprension
¥ la educacion

Estos autores (Stenhouse, Elhott,...) explican la importancia de tener en cuen-
ta que las estructuras de pensamiento son problematicas y discutibles; en el sentido
de que las teorias, conceptos y principios en que consisten estin abiertos a diversas
interpretaciones, Por esta razon, el hecho de intentar traducir las estructuras de pen-
samiento a “objetivos” o “metas” conductuales prefijados y dnicos, es deformar la
naturaleza del conocimiento (puesto que el “conocimiento” es mucho mas complejo
que la simple “informacién™).

Desde este planteamiento educativo, la comprension humana se entiende
como una cualidad del pensamiento que se construye poco a poco en el proceso de
aprendizaje. Y es la calidad del pensamiento desarrollado en el proceso lo que lo
convierte en educativo, no los resultados predefimidos. Dicha ensefianza serd satis-
factoria en la medida en que hace imprevisibles los resultados conductuales de los
alumnos; puesto gue la calidad de los logros educativos se manifiesta en actuacio-
nes imprevisibles y diversas, que muestran una estructura de conocimiento no estan-
darizada, sino apoyada en la creatividad y la originalidad de pensamiento.

En Educacion Fisica son muy escasos los trabajos gque hablan de desarrollar y
realizar aprendizajes comprensivos por parte de nuestro alumnado. Probablemente
el autor que ha trabajado con mayor extension y profundidad esta tematica es Devis,
en lo referente al tema de los juegos modificados. Pueden encontrarse también refe-
rencias en otros autores, cada vez mas abundantes en los dltimos afios.

3.2.4. Desarrollande oira forma de hacer curriculum: los principios
de procedimiento

Lo que le hace valioso a un proceso educativo es la calidad del mismo, mis
que los resultados concretos y finales alcanzados. La accidn educativa estd implicita
en ¢l proceso, en los medios y la metodologia, mas que en los resultados; por lo que
serdn los procedimaentos v los medios empleados los gue tendrin, o no, valor edu-
cativo (y no solo los fines). Asi, desde un planteamiento de ensefianza cuyo fin
superior es desarrollar en el alumnado estructuras de pensamiento v conocimiento,
y dado que dichas estructuras son de naturaleza problemdtica vy discutible por su
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propia razdn de ser, el didlogo, la discusion y la actitud reflexiva se constituirin en
principios de procedimiento.

Por eso, dentro de este modelo curricular la clave no la constituye la elabora-
ciom (redaccidn) de miltiples objetivos diddctico-educativos, sino el planteamiento
de una serie de principios de ensefianza que se constituven no so6lo como definido-
res del fin educativo, sino como criterios para la actuacion v decision educativa
(Angulo, 1994:127). Son los denominados: Principios de procedimiento docente,
que encierran la respuesta a las explicaciones que sobre la ensefianza para la com-
prensién hemos ido exponiendo en este punto??,

En EF podemos encontrar alguna referencia sobre la importancia de los prin-
cipios de procedimiento, a la hora de avanzar hacia nuevas formas de desarrollar la
prictica, que posean mayor valor educativo:

“Los principios de procedimiento se convierten en la piedra angular de cual-
gquier provecto educativo holistico desde el momento en gue se conecta el
conlenido, el sistema de creencias v valores del prafesorada con las condicio-
nes de los ambientes de aprendizaje en gue se desarrolla el curriculum”,

{ Devis, 2003:11)
Stenhouse (1984:130-140) plantea los siguientes:

— Enfocar la ensenanza como un debate abierto, no como transmision.

~ Favorecer la divergencia de los puntos de vista, que permita la toma de una
postura personal critica ante un problema, hecho o situacidn.

~ No aprovechar, el profesor, su posicidon de privilegio y autoridad para hacer
valer sus puntos de vista.

— Provocar en los alumnos la justificacion de sus respuestas a través de pregun-
tas que asf lo exigan.

~ Problematizar los contenidos.

Posteriormente Elliott { 1990:86-87) desarrollard esta concepiualizacion de la
cnseflanza, y presentard una propuesta que plantea los signientes principios docentes:

31, Contreras Domingo (1990} plantea Lo dificubiad de separar ¥ diferenciar claramente entre
fines, contenidos ¥ metodologia en los “principios de procedimiento”. Esta misma incertidumbre
CONUENZA a surgimos cada ver de forma mis clara cuando analizamos junto a nuestros alumnos y com-
pafieros los Decretos de Contenidos Minimos para el drea de EF (MEC, 1991, 2001 ), o cuando revisa-
mios ¥ replantenmos nuestros programas docentes,
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— Objetivo: facilitar el razonamiento independiente.
~ Valores implicitos en el objetivo: los alumnos deben tener libertad para:
* Plantear problemas a investigar.
« Expresar v desarrollar sus ideas.
» Comprobar sus ideas frente a pruebas pertinentes v suficienies.
o Discutir con los demds sus ideas.
~ Principios docentes:
» Los profesores han de evitar obstruir la accidn de los alumnos en los pun-
fos anteriores.

* Los profesores deben intervenir para avudar a los alumnos a actuar en
relacidn con los puntos anteriores.

En estos principios de procedimiento pueden encontrarse las principales
caracteristicas de este enfoque educativo. En primer lugar, el hecho de que Stenhou-
se vislumbraba una clase basada en el didlogo, no en la instruccidn; una clase en la
que los estudiantes gozaran de libertad para expresar sus puntos de vista sobre
diversos actos humanos y situaciones sociales. En esta dindmica de didlogo y diver-
gencia es sumamente importante la neutralidad del profesor, el no tomar partido por
ninguna de las posturas que se planteen.

Desde esta perspectiva, la ensefianza para la comprension se planiea como
superadora de una ensefianza centrada en la transmision y en la instruccién, puesto
que la comprension y la induccién no pueden ser logradas a través de métodos ins-
tructivos o de entrenamiento. Por otra parte, hay que tener en cuenta la importancia
que se concede al desarrollo de la capacidad personal de andlisis critico y su poste-
rior evolucion, evitando y alejindose de dogmatismos e intransigencias,

Asi mismo, es resaltable el interés por la calidad del aprendizaje (procedimiento
n® 4 de Stenhouse y 3° de Elliott), que muestra la importancia concedida al hecho de
promover en el alumnado la necesidad de argumentar y justificar las afirmaciones y
respuestas. Como explica Ellion (1990:129), la educacion estd comprometida con la
promocion de racionalidad, la imaginacidn y la sensibilidad, no con la irracionalidad,
la falta de imaginacion y la insensibilidad. Es fundamental que acostumbremos a nues-
tro alumnado a justificar y argumentar sus respuestas, ideas y opiniones; a dar razones;
razones logicas y poderosas,... aungue no por ello indiscutibles o incuestionables.

La ensefianza para la comprension es un modelo activo de aprendizaje, a tra-
vés de un proceso de construccion personal y creativo. En este sentido, una de las
labores del profesor es crear las condiciones que permitan a los estudiantes su pro-
pia comprension de los temas que se plantean; puesto que la participacion personal
del alumno fomenta el aprendizaje significativo, favoreciendo la comprensién y
desarrollando ¢l autoconocimiento.
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Para concluir este punto, creo mteresante recordar que desde planteamientos
de racionalhidad prictica la finalidad de la ensefianza es, pnncipalmente, la compren-
sion. El proyecto curmcular estd encaminado no sélo al desarrollo del conocimiento,
sino también a como se desarrolla ese conocimiento, Bajo este planteamiento son
los valores y principios puestos en practica (v no solo los resultados observables)
los que convierten un proceso en educativo. Los valores son entendidos como
medios ademds de como fines; v la accidn educativa como ética por naturaleza {no
de naturaleza técnica, como plantea el modeloe de objetivos).

3.3. Racionalidad curricular prictica e ideologia

En lo que respecta a la relacidn entre la Racionalidad Curricular Prictica (el
modelo de Curriculo como Proyecto y Proceso), v la ideologia social v educativa
puesta en juego, existen una serie de conceptos claves que desde esta racionalidad si
son explicitados. Consideramos fundamentales los siguientes:

~ El proceso de ensefianza seguido tiene como finahidad fundamental la edu-
cacion para la autonomia, la emancipacion y la libertad, como ser humano
que vive en una sociedad democritica. Se pone, pues, el énfasis en el desa-
rrollo personal del individuo, dentro de la bisgueda de una educacion para
la excelencia v para la vida, especialmente para la vida en democracia.
Légicamente, el desarrollo del alumnado va intrinsecamente unido al desa-
rrollo del curriculum v del profesor que lo implementa.

- En cuanto al profesorado, se concibe al profesor como elaborador de su
propio curriculum, por lo que se refuerza su autonomia, formacion y per-
feccionamiento, basadas en el desarrollo curricular. Desarrollo en que
cobra una importancia fundamental el trabajo en grupo, la reflexion com-
partida y la creacion de comunidades criticas y reflexivas.

A continuacion presentamos una tabla-resumen (tabla 5). Es una tabla compa-

rativa entre caracteristicas de los dos enfoques curriculares analizados: curriculum
por obhjetivos y curriculum como provecto y proceso,
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Tabla 5. Tabla comparativa entre los dos enfoques curriculares presentados

CURRICULUM
POR OBJETIVOS

CURRICULUM
COMO PROYECTO Y PROCESD

Modo de entender v
hacer Curriculum

— Curriculo vertebrado en torno a
ﬁmﬁ prefijados y operativiza-

= Concede mayor imporiancia a los
objetivos.

- Modelos derivados di las taxomno-
imilas educativis,

— Curriculo entendido como Provecto v
comi Proceso 3 desarrollar,

— Centra su atencitn en los procedi-
mienios, los contenidos v en la cali-
dad educativa del proceso,

- Modelo de Investigacion en la Accidn
e Educacion.

Concepcidn de la
ENSENANZA

— La ensefianza como actividad técni-
ca ¥ como sistema de produccidn.
- La ensefianza como transmisidn v

acumulacidn de conocimienio
{Educaciin Bancaria).

- El proceso de E-A como actividad cri-
tica de investigacidn e innovacidn
CONSIANLES.

= La ensefianza como un progeso de
Comprensitn de la realidad basada en
el didlogo v la confrontacidn de ideas.

Bases Psicoldgicas

— Basado en la psicologia conduc-
lista,

- Orientacidn psicologia humanista y
cognitivista (entre oiras, €l consiructi-

vismn),

Ractonalidad ¥
Paradigmas

— Basado en una Racionalidad Téc-
miciL.

— Fuerte connotaciin positivista,

— Justficaciones de base racionalis-
ia v eficientisia,

— Basado en una Racionalidad Prictica,

= Asentado en principios que derivan
del paradigma interpretative en las
ciencias sociales (nociones de com-
prensidn, significado ¥ accidn).

- Justificaciones educativas y &ticas so-
bre ¢l proceso formativo,

Relaciones enire las
personis implicadas

— Driwisidn de tareas y aislamiento
entre “expertos”(programadores),
magstros (técnices aplicadores,
cjocutores)y alamnado (receplores
de la accitn educativa),

— Relacidn jerdrguica, unidireccio-
nal y descendente. El flujo de
intervencidn e influencia unidi-
receional & inconexa,

— Los sujetos forman parte del mismo

proceso de investigacion en la accidn,
que desarrcllan conjunta ¢ integrada-
menle

~ Relaciones de igualdad v cooperacidn

entre profesores e investigadores.

— Basado en relaciones dialdgicas mds

complejas entre las panes implicadas.

Finalidades de la
Escuela

— La escuela v al corriculum al ser-
vicio de la reproduccidn social ¥y
del sistema productivo; asi como
de s justificacidn.

— La esceela y el curriculum comis ins-

trumento para la comprension y criti-
ca de las siteaciones sociales injustas,
asi como para ¢l cambio vy la recons-
traccidn social.
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Las relaciones existentes

entre racionalidad, formacion
del profesorado e investigacion
educativa

1. INTRODUCCION.

2. LA RACIONALIDAD TECNICA Y LA FORMACION DEL
PROFESORADO.

3. A MODO DE PUENTE: MARCOS DE RACIONALIDAD E
INVESTIGACION EDUCATIVA.

4. RACIONALIDAD PRACTICA Y FORMACION DEL PROFE-
SORADO,

Para comprender lo gue sucede en las aulas ex necesario tratar de explicar
cudl es el conocimiento tdcito de profesores v profesoras; o sea, los construc-
tos, principios y creencias con los que este colective de profesionales prdcti-
cog deciden v actiian.

(Torres Santomé, 19916:15)

1. INTRODUCCION

Cuando se profundiza en ¢l estudio de las relaciones que existen entre las dife-
rentes racionalidades y las formas de entender v plantear la formacion del profesora-
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do, es relativamente ficil darse cuenta de que también existen relaciones estrechas
con lo que respecta a la investigacion educativa y las diferentes formas de entender y
desarrollar el curriculum. Son diferentes caras de una misma realidad, de una misma
forma de entender la educacién v la educaciin fisica. En este capitulo vamos a estu-
diar como se concibe la formacion del profesorado (tanto la imcial como la perma-
nente) y la investgacion educativa en funcion de la racionahdad en que nos apoye-
mos, asi como algunos de los efectos que estas concepclones generan sobre la
prictica docente v el desarrollo del conocimiento profesional. En un primer apartado
estudiaremos como se entiende la formacion del profesorado desde planteamientos
de Racionalidad Técnica. En el segundo apartado pasaremos a estudiar las relaciones
gue existen entre las diferentes racionalidades y las formas de entender y practicar la
inveshigacion educativa, En el tercer v dlbimo apartado veremos como, desde plantea-
mientos de Racionalidad Prictica existen unas estrechas relaciones entre formacion
del profesorado, investigacion educativa y perfeccionamiento docente. Esa es la
razon por la que la temiética de la investigacion educativa hace las funciones de puen-
te de unidn enire los dos modos de entender la formacion del profesorado.

2. LA RACIONALIDAD TECNICA Y LA FORMACION
DEL PROFESORADO

Desde planteamientos de Racionalidad Técnica la Formacion del Profesorado
se entiende como una cuestién puramente cientifica v tecnolégica. Se considera al
profesor como un técnico, aplicador (y consumidor) de unos curriculos elaborados por
Expurl{}i-;:":"- El atractivo de este enfoque tecnolégico supone precisamente su mayor
peligro: el rol del profesor como simple técnico aplicador; ya que se reduce la capaci-
dad profesional una sumple aplicacion de téenicas v recursos curniculares elaborados
por otros. Denominaremos este proceso como La Desprofesionalizacion del Profeso-
rade en la Racionalidad Tecnoldgica, y veremos como estd relacionado con aspectos
como: el individualismo docente, el predominio de un enfoque empresarial en la edu-
cacion y la utilizacion masiva de matenal cumcular genénco y hibros de texto.

Desde un enfoque curnicular por objetivos una de las pnincipales funciones del
profesorado es saber programar correctamente a través de objetivos de ensefianza (y
sobre todo saber entender y aplicar lo programado por los “expertos™). Los objeti-
vos generales se van transformando en objetivos cada vez mas especificos, hasta lle-
gar a su operativizacion (objerivos aperativos), la cual permitird una evaluacion pre-

33, Hasta 1al punto es asi, que a algunos de esios currfcula se los califica: -A prueba de profeso-
res—, frase muy representativa de la confianza que tienen en los destinatarios de sus “produoctos™,
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suntamente rnigurosa y clentifica, mediante la utihizacion de instrumentos de medida

supuestamente objetivos™,

Por eso, desde planteamientos de Racionalidad Técnica. la formacion del pro-
fesorado debe centrarse en tres tipos de adquisiciones: la ciencia bdsica, la ciencia
aplicada v los conocimientos técnicos. Se entiende la profesionalidad como la capa-
cidad de aplicar la ciencia y la tecnologia a problemas pricticos (los cuales se supo-
nen técnicos por naturaleza), mediante la utilizacion de los medios mas eficaces y
eficientes (Elliott, 1990:8). Asi mismo, se presupone que las problematicas y solu-
ciones de las situaciones priacticas son generales vy universales (Schin, 1983).

Se trata de un enfoque claramente basado en la psicologia conductista, puesto
que concibe la formacion del profesorado como cambios de su conducta destinados
a la adquisicién de competencias, en funcion de retratos de “profesor eficaz”™. Se
reduce la formacién del profesorado al entrenamiento en la utilizacién de una serie
de destrezas. No en vano suele emplearse, desde este enfoque, la expresiéon Entrena-
miento del profesorado (Teacher Training), en vez de la expresion Formacidn del
profesorado (Teacher Education 3.

Desde ésta Racionalidad la Didéctica de la Educacion Fisica se concibe como
una simple tecnologia a trasmitir y dominar. En este sentido, la Formacién del Pro-
fesorado implicaria el conocimiento, aprendizaje v dominio de unas “técnicas
diddcticas” sobre: programacion, metodologia, control del aula, clima y ambiente
del grupo, tiempo de implicacion motriz en las sesiones, rendimiento fisico y motriz
del alumnado, progresiones para el dominio de habilidades fisicas, sistemas de tra-
bajo de la condicion fisica,... Por ejemplo, la metodologia de ensefianza que mis
efectiva resulta en funcién de unos objetivos de ensefianza prefijados. Dichas carac-
teristicas deben haber sido establecidas y definidas previamente por los investigado-
res a través de rigurosos disefios experimentales, en los que comprueban la eficacia
(0 no) de una mnovacion o méwodo diddcuco, basindose normalmente en los resul-
tados cuantitativos del rendimiento escolar del alumnado. En Educacidn Fisica, este
énfasis por la bisgueda de las metodologias mis eficaces (traducidas a disefios
experimentales sobre ¢l rendimiento fisico del alumnado en funcidn de los estilos
de ensefianza utihzados), ha conducido al cunioso reduccionismo de considerar el
espectro de los estilos de ensefianza en educacion fisica como la clave (cuando no el
tema vinico) de la metodologia en EF,

M, Estos planieamientos triunfaron plenamente en un drea como la Educacion Fisica, en que la
obsesion por la medida v la aplicacion de wests de condicion fisica (v a veces tambidén de habilidad motriz)
se convirtid en el proceder habitual ¢ incluso én norma a seguir; como bien puede comprobarse en la biblio-
grafia més manejada (Bliguez, 1990; Diaz, 1993; Gongdlez, 1995...). En la mayoria de bos casos, el discur-
=0 sobre evaluacidn en educacidin fisica se reduce a qud, cdmo v cudndo evaliiar, seguido de un listado de
instrumentos clasificados en experimieniales i obferivas v de observacidn o subferivos, como si de sindni-
mos se tratara, Realizamos un iramiento mads exhaustivo de ioda esta temditica en Loper Pastor {19999,

353, Las diferencias enire entrenamientio v ediecacidn va han sido explicadas en el capitulo ante-
nor, ¥ son perfectamente aplicables a este caso.
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2.1. Sobre la desprofesionalizacion del profesorado
en la Racionalidad Tecnoldgica

Desde estos planteamientos de Racionalidad Técnica los profesores no parti-
cipan en la investigacién educativa ni en el desarrollo del curriculum, produciéndo-
se una clara separaciom entre decision y gjecuciom. La labor del profesor se reduce
asi a la de un mero consumidor y ejecutor de otros curricula, en vez de elaborar el
suyo propio. En Educacidn Fisica esta problemitica ha sido tratada por antores
como: Kirk, Devis, Tinning, Ferndndez Balboa, Pascual,...

Desde el momento en que se concibe al profesor como mero reproductor de
sistemas disefiados; y a los alumnos y profesores como meros ejecutores de plantea-
mientos ampliamente normalizados y preestablecidos, se estd facilitando el control
jerdrquico del conocimiento y la ensefianza, con las fuertes implicaciones politicas e
ideoldgicas que ésto supone. Las cuestiones importantes las definen personas ajenas
a la situacién educativa, dando lugar a una descuahihicacion laboral v a ona pérdida
de control del profesorado sobre los procesos educativos.

2.2. Sobre la predominancia de un enfoque empresarial
en la practica docente

Los enfoques tecnocriticos suclen entender el curriculum y la ensefianza
como un sistema de produccion, con dos caracteristicas principales:

— Estd basado en una clara division del trabajo, donde unos pocos deciden lo
que hay que hacer (los expertos programadores) v otros lo ejecutan (profeso-
res); estableciéndose, por tanto, relaciones de dependencia y poder.

- Se tiende a valorar el trabajo educativo mediante criterios de produccion eco-
nomica, donde priman la competitividad, el rendimiento, la mas pura concep-
cion de eficacia, la medida, el control,... ¥ la individualizacion. Se desplaza asi
a otro tipo de enfoques, en los que prima ¢l derecho de todo ser humano a la
educacidn, a un curriculum democritico, la preocupacion por la awtonomia
del profesor, por la cooperacion y el desarrollo profesional,... ™,

_ 36, Para ver concepeiones muy diferentes de la eficacia edivcaiiva, consubtar el artfoulo de
Alvarer Ménder { 19596, Fo rambidfn guiero ser gficaz. Cuademos de Pedagogia, 247 (7T8-82).
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De forma acorde con esta perspectiva, el control técnico del profesorado se
produce principalmente a través de materiales corriculares previamente elaborados:
libros de texto y otros materiales curriculares comercializados (unidades diddcticas,
videos, cuadernos del alumno, programas informéticos, libros de actividades, carpe-
tas de matenales, etc...). De esta forma, los libros de texto delimitan e interpretan el
curriculum, convirticndose en el curriculum propuesto. El crecimiento extraordina-
riamente ripido que han experimentado dichos matenales constituye ¢l mejor ejem-
plo del predominio de los sistemas de control téenico de los profesores, camuflados
en forma de material curricular. En el siguiente punto analizamos con mayor pro-
fundidad la situacién de esta temiitica en el drea de Educacién Fisica.

2.3. Sobre el material curricular y los libros de texto
en Educacion Fisica

En el drea de Educacion Fisica estos procesos tienen lugar principalmente a
través del material mds habitual en los colegios (aparatos gimndsticos, balones
reglamentarios de los deportes mads extendidos, infraestructura deportiva como
canastas, porterias, postes y redes de voleibol); v dltimamente, a través de la expan-
s10n y comercializacion del material especifico de los denominados deportes alter-
nativos, que acaban por reproducir la misma estructura.

En los dltimos afos (desde la implantacion generalizada de la Reforma) se ha
producido en nuestro pais una inusitada expansion de libros de rexto v cuadernos
alumno publicados por diferentes editoriales para el drea de Educacidn Fisica. Como
ya hemos explicado en otras ocasiones, resulta paradéjico gue el fuerte cambio gue ha
supuesto para nuestra Area el extraordinario incremento de este tipo de materiales
curriculares, se haya producido precisamente a partir de la aplicacion de la Reforma,

En este sentido, el planteamiento de la Reforma de que: -A los eguipos docen-
tes v profesores les gueda la tarea de elaboracion del provecto curricular v las pro-
gramaciones— (BOE del 9-9-91), ha temdo una urgente respuesta mercantil por parie
de las editoriales, con una buena aceptacion por parte del profesorado. Muchos de los
libros de texto adjuntan un diskette con el proyecto curricular y las programaciones
exigidas por la inspeccion, de modo que s6lo es necesario imprimirlo para cumplir
con el trimite con ¢l menor esfuerzo posible. De esta forma los libros de texto vuel-
ven a convertirse en productos listos para consumir, sin promover ningin tipo de

37, Recordamos gue 1o Racionalidad Curricular que subynce en la propuesta y utilizacidn de
material curricular predisefado, cermado ¥ genérico es justo la contrana de la Racionalided Curricular
en que se fundamenta ka Reforma. Para profundizar en esta temdtica puede consultarse: Lipez (1999),
Heméander Alvarez (2003)....
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reflexidn por parte del profesorado v del alumnado, resultando claramente contranios
a los supuestos bésicos, el espiritu v los ideales de la nueva ley.

En el drea de EF la mayoria de materiales curriculares y libros de texto sirve,
fundamentalmente, para reproducir ¥ perpetuar los enfoques mds tradicionales de
Educacion Fisica, hasta tal punto que hacen dificil la emergencia de formas alterna-
tivas de entender y practicar nuestra profesion. Uno de los desajustes observados
reiteradamente es la clara desunidn entre los predimbulos de los textos, en los cuales
se habla con terminologia Reforma (aprendizajes significativos, innovacidn pedagd-
gica, elc.) para posteriormente presentar: sesiones con la tradicional estructura de
calentamiento, parte principal v vuelta a la calma; partidillos y competiciones;
metodologias muy directivas; entrenamientos; activismo; falta de contextualizacion
de los contenidos;... Respecto a la evaluacion, sélo parecen existir propuestas claras
en lo referido a uno de los bloques de contenidos de la ensefianza secundaria. Los
test de condicién fisica parecen ser los evaluadores universales, dado que sirven
incluso para medir v valorar los aprendizajes de todos los demis bloques de conte-
nidos*®, Esto es, en muchas ocasiones estdn transmitiendo ideas contrarias a lo que
desde los documentos oficiales se prescribe, e incluso a lo que los propios autores
afirman en las “introducciones”.

En lo que respecta a la formacidn del profesorado de EF, un caso extremada-
mente significativo lo constituyé la aparicidn de un Manual del Maestro Especialista
en Educacidn Fisica (Castejon, 1997); y la consiguiente posibilidad de que se con-
viertiera en “libro de texto” en algunos centros universitarios encargados de la For-
macion Inicial de los maestros especialistas en EF (EU de Magisterio y Facultades
de Educacién); aunque podamos entender que no posea esa intencionalidad previa.
De hecho, en los primeros afios tras su publicacion han sido varias las ocasiones en
que tanto algunos alumnos como profesores nos lo presentan como —el libro gue hay
que tener v leer para ser profesor de educacidn fisica— (como el compendio de todos
los saberes necesarios para ejercer la profesidn); e incluso se llevaba a las primeras
sesiones de las diferentes asignaturas, para comprobar si se utiliza como texto base.

2.4. Sobre el individualismo docente

Una de las caracteristicas mds repetidas en los planteamientos basados en la
racionalidad técnica es la individualidad, el centrarse exclusivamente en los procesos
de cada individuo como ente aislado. Esta misma caracteristica se reproduce también
en los planteamientos de formacidn del profesorado vy, especialmente, en la prictica

38. En anteriores trabajos hemos analizado detalladamente la temitica de la evaluacidon en edu-
cacitn fisica, la critica al modelo tradicional y la elaboracidn, puesta en prictica v andlisis de alternati-
vas muis formativas (Lopez, 1999).
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docente. Las competencias a adquirir, los procesos tecnolégicos a desarrollar, los
productos curriculares a ejecutar v reproducir, poseen una fuerte tendencia a la indi-
vidualidad v a la falta de trabajo comin con los compafieros. Desde este tipo de
enfoques, la importancia recae en la competencia técnica v el individualismo, a costa
de restirsela a los procesos éticos, politicos colaborativos, y comunitarios. Este enfo-
que promueve una cultura profesional individualista que es preciso superar.

En nuestra materia tenemos abundanies ejemplos de esfuerzos, trabajos y
dindmicas que buscan superar esta cultura individualista, v avanzar en la elabora-
cion de culturas profesionales colaborativas. Afortunadamente cada vez hay un
mayor nidmero de colegas imphcados en seminanos permanentes, grupos de trabajo
y asociaciones docentes.

3. A MODO DE PUENTE: MARCOS DE RACIONALIDAD
E INVESTIGACION EDUCATIVA

3.1. Resumiendo los diferentes planteamientos de investigacion
educativa en funcion del tipo de racionalidad en que
nos apoyemos

Como estuvimos viendo en el capitulo segundo, desde planteamientos de
Racionalidad Técnica, la investigacion educativa intenta aplicar el método de las
Ciencias Naturales a las cuestiones o problemas educativos a investigar, al conside-
rarlo el dnico método cientifico. Por tanto, esta perspectiva epistemoldgica se carac-
teriza por:

= Una fuerte base positivisia.

- La unlizacion de forma casi dmica de una metodologia cuantitativa, con un

complejo aparato estadistico.

— Dhsefios de contrastacion empirica preferentemente experimentales, en

busca de leves generales.

Devis {1994) explica que su reflejo en la ensefianza corresponde a la investi-
gacion empinco-analitica, mayoritariamente cuantitativa vy positivista; caracterizada
por la idea de objeuvidad, por la medida y operativizacion de las condoctas, por la
nocidn de sistema de vanables y de relacidn causa-efecto, por la uniformidad de lo
que ocurre en el aula y lo que ocurre en la naturaleza, por la separacidn de hechos y
valores, y por la confianza desmesurada en el progreso cientifico y técnico.

En cambio, desde una perspectiva de Racionalidad Prictica, se entiende gue
las ciencias sociales deben desarrollar su propio método, va que debido al cardcter de
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las situaciones sociales (en nuestro caso las edocativas) el método de las ciencias
naturales no es aplicable. Los modelos de investigacion que se desarrollan desde esta
perspectiva estin interesados por la interpretacion y los significados que resultan de
las interacciones humanas y sociales; asi como su transformacion y mejora. Su meto-
dologia es predominantemente cualitativa, de tipo descriptivo e interpretativo, y con
un fuerte cardcter etnogrifico. Los problemas a investigar surgen de la prictica, y son
definidos por los profesores, que trabajan junto a los investigadores v experios
mediante grupos colaborativos de investigacidn-accion, investigacion cooperativa, o
investigacion colaborativa. Suelen utilizar el disefio de estudio de casos, por lo que
siempre deberd analizarse la posible transferencia y adecuacidn de los resultados de
las investigaciones realizadas, a las diferentes situaciones y contextos educativos®?,

3.2. Diferenciando entre “Investigacion Educativa”™ e
“Investigacion sobre la Educacién™

Consideramos sumamente interesante reflejar la distincién conceptual que
establece Elhott (1990) entre estos dos planteamientos sobre la investigacion, whili-
zando como criterio diferenciador el andlisis de los valores educativos que subyacen
en cada enfoque y, sobre todo, al servicio de qué personas y qué intereses del mundo
educativo se ponen. Desde esta perspectiva, Elliott diferencia entre: favestigacidn
Educativa, ¢ Investigacion sobre la Educacion. Este autor explica que la Investiga-
citon puede ser considerada Educativa si tiene como objeto la puesta en prictica de
valores educatives, v su desarrollo estd gmado por dichos valores. Mientras que
podemos denominar fmvestigacion sebre la Educacion, a aquella gue utihiza los pro-
cesos educativos como contexto en los que se exploran v desarrollan teorias basicas
de las disciplinas de las ciencias de la conducta, y que por su planicamiento presupo-
nen la existencia de una division del trabajo entre los profesores y los investigadores.

Por nuestra parte, nos gustaria aftadir que la Investigacidn Educativa posee
también las siguientes caracteristicas:

— Esti al servicio de la prictica educativa y de sus principales implicados (alum-
nos y profesores).

— Se lleva a cabo a través de dinamicas colaboranvas con ellos (en un plano de
igualdad vy respeto).

39, Las redes nomoldgicas v las caracteristicas pnncipales de estos dos enfoques de investiga-
cidin, clasificados en funcion de la racionalidad en que s¢ apoyan, pueden encontrarse resumidas en las
tablaz 6 v 7.
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~ Implica un desarrollo curmmicular {en su doble sentido de Proyecto y Proceso).
— Sirve para generar conocimiento prictico-tedrico.

Por su parte, la Investigacion sobre la Educacidn suele caractenzarse por estar
al servicio de intereses ajenos a las realidades educativas que son investigadas (acadé-
micos, cientificos, profesionales, econdmicos...), de forma que no suele implicar nin-
giin cambio ni mejora sustancial para las personas y los procesos objeto de investiga-
cidn. La expresion que mejor define esta situacidn es: hacer de conefillos de indias
(Stenhouse, 1987:88), lo que plantea (o debiera plantear) ciertos conflictos éticos para
el investigador, especialmente en cuanto al tipo de reciprocidad que se establece.

Por lo tanto, y utilizando la misma terminologia, podriamos considerar que la
Investigacidn Educartiva estaria basada en una Racionalidad Prictica mientras que la
Investigacicn sobre la Educacidn, se basa en una Racionalidad Técnica.

Por si alguien esta interesado en profundizar en las diferencias entre Investi-
gacidon Educativa e Investigacion sobre Educacidn, las presentamos de forma
esquemdtica a través de la siguiente tabla. Ha sido elaborada con ligeras modifica-
ciones sobre la presentada por Elliott ( 1990:34).

Tabla 6, Diferencias entre “Investigacion educativa™ ¢ “Investigacion la educacion™

PARAMETRO INVESTIGACION INVESTIGACION
EDUCATIVA SOBRE EDNUCACION
Perspectiva Matural Cientifica
Cinnceptos Sensibilizadores Definidores
Elaborados A posierion A priogi
Datos Cualitativos Cuantitativos
Teoria Sustantiva Formal
Método Estudio de casos Experimental
Generalizacidn Maturalista Formalisia
Técnicas de obtencidn Observacidn paricipants ¥ Dbservacion no participante,
de datos entrevistas informales empleando sistemas de categorias
i priosn
Participacion en el proceso Profesores ¥ aluommos como Profesores y alumnios comio
de investigaciin participantes activos, & través objetos de investigacidn
de la introspeccian

Elaboracitn propia a partir de la presentada por Elliot, 199034,
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4. RACIONALIDAD PRACTICA Y FORMACION
DEL PROFESORADO

Desde este tipo de enfoque educativo y curricular, el profesor se convierie en
la clave de todo el proceso educativo y de ensefianza-aprendizaje, puesto que se le
concibe como un investigador que somete a prueba sos hipdtesis educativas y de
ensefianza (el Proyecto curricular), mediante procesos de investigacion vy reflexidn
relativos a su propia practica (el Proceso educativa)®,

Desde esta perspectiva, la prictica docente del profesor se basa en la elabora-
cion y desarrollo de su propio curriculum, o bien en la readaptacion de otros. Esta
dltima posibilidad requiere lo que Stenhouse (1984:188) denomina Verificacidn Situa-
cional: que el profesor lleve a cabo procedimientos de verificacion dentro de su propia
sitnacion docente, ya que toda propuesta (bien tedmca o bien resultado de procesos de
investigacion educativa) necesita ser sometida a prueba, venhcada, y adaptada por
cada profesor en su propia clase. Esta consideracidn se basa en el presupuestio de que
cada situacion educativa es tnica e irrepetible, por lo gque no puede generahzarse pre-
cipitadamente de una escuela a otra los resultados de la investigaciton educativa.

La funcidn docente sufre por tanto un fuerte replanteamiento; ya no es enten-
dida como ejecutora v “consumidora” de planteamientos y materiales curriculares
que los profesores no elaboran, sino como un proceso de investigacidn, resultado de
una toma de conciencia y de postura ante el mismo hecho de enseiiar y de aprender
(y por tanto como actividad reflexiva).

4.1. Estableciendo conexiones: El profesor como investigador
y la investigacion educativa como desarrollo curricular
v perfeccionamiento profesional

Uno de los conceptos basicos en el planteamiento de Stenhouse (1987) es el
de El profesor como mmvestigador. Desde un enfogque de Racionalidad Practica, el
profesor deja de ser un mero téenico aplicador, para convertirse en autor e mvestiga-
dor principal de su propio curriculum y su propia prictica. En este sentido, es suma-
menie esclarecedora la metifora botdnica empleada por Stenhouse, que frente a la
concepcion del profesor como “técnico™ (ingeniero agricola), propone su concep-
cidn como “artista” (jardinero); con la implicacidn de que los artistas hacen uso de
su autonomia de juicio, sostenida por una investigacion onentada hacia el perfeccio-

40, Por tanto deberiamos hablar mds bien de “praxis™ en vez de “prictica”™, ya que s trata de
una priactica reflexiva, Este concepdo ya ha sido fratado anfenormente,
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namiento de su arte. De acuerdo con esta ldgica interna, el desarrollo del curriculum
debe basarse en el perfeccionamiento del profesor, puesto que no hay desarrollo
curricular sin desarrollo del éste.

Al igual que otros autores, consideramos importante revitalizar esta concep-
tualizacion de la Ensefianza como “arte” practico por dos razones: primero, porque
el sentido artistico (en Educacidn) no estd refiido con una s6lida formacion cientifi-
ca!; y segundo, porque esa concepcién metaférica del profesor como jardinero
implica un conocimiento individual y personalizado de cada sujeto; asi como una
atencidn, cuidado e interés por su “crecimiento” y por su “desarrollo personal”; lo
cual constituye una de las claves de todo proceso verdaderamente educativo™®?,

Esta concepcion de la ensefianza como arte prictica estd estrechamente rela-
cionada con la comprension del curriculum como praxiologia, ya que su desarrollo
requiere una reflexion sobre, y en, la prictica. Es una concepcion de la ensefianza
como profesion reflexiva; especialmente como reflexién compartida y cooperativa
con oiros profesores y profesoras, a través de grupos de investigacidn-accidn.

4.2. Sobre las relaciones entre teoria y prictica, entre
profesores e investigadores (experto) y entre formacion
inicial y permanente. Por la superacion de las separaciones

Desde una perspectiva de Racionalidad Técnica se profundiza en la separa-
cidn entre todos estos aspectos (teoria-prictica; expertos-profesores; investigacion
educativa-formacion del profesorado, universidad-escuela; formacién inicial-forma-
cidén permanente;...): la teoria educativa aparece claramente separada de la prictica,
explicindola v prescribiéndola; de tal forma que la prictica educativa se entiende
como una mera aphcacion téenica del saber tednco (cientifico), generado por inves-
tigadores y expertos académicos, ajenos a la propia prictica. Se establece asi una
fuerte separacion y jerarquizacion entre tednicos y priacticos, y entre conocimiento
tedrico y conocimiento prictico. Como hemos visto anteriormente, esta separacion
conduce a una individualizacion y desprofesionalizacién docente.

41, Varios sulores se acerca a este conceplo a través de una metdfora ecléctica, en que explican
que el profesor debe ir al aula perirechado en el conocimiento del ingeniero agrénomo, pero con el
conocimiento ¥ la actitud del jardinero.

42, La utlizacion de este concepto de “crecimiento” en Educacidn Fisica, para refenrse al desa-
rrollo personal e integral del alumnado, es una constante entre ¢l profesorado de educacion fisica de
Huesca, especialmente ¢l del grupo de trabajo de Jaca-Sabifianigo; hasta el punto de que se convierte en
su principal criterio de calidad a la hora de analizar v reflexionar sobre su préctica educativa: esta acti-
vidad, sexion, unidad diddcrica... [hace crecer? Creemos logico explicar que es de ellos de quién lo
hemos escuchado, aprendido y asumido.



84 BUSCANDO ALTERNATIVAS A LA FORMA DE ENTENDER...

En cambio, desde una perspectiva de Racionalidad Practica y un enfoque
curncular como Proyecto v Proceso, se enbiende gue la teoria v la practica son dos
aspectos de la misma realidad, dos caras de la misma moneda. La teoria v la pricti-
ca educativa son aspectos mutuamenie consiiiutivos y directamente relacionados;
puesto que entre ellos se establece una relacidén dialéetica vy su desarrollo es mutuo,
interactivo v bidireccional. Esto es, se entiende que la teoria se elabora, comprueba,
pertecciona y valida en la practica, pero a su vez consiituye una dimension indis-
pensable de dicha practica. Sobre este particular un conceplo importante es el de
praxis; que puede entenderse de dos formas:

~ Como forma practica de accion reflexiva (y que, por tanto, puede transformar
la teoria que la rige).

~ Como prictica que se somete a un proceso de reflexion critica sobre la ade-
cuacidn teoria-prictica, vy su interaccion. Desde esta perspectiva, podemos
entender que la Educacion se conciba como una praxis regida por criterios
clicos,

Estos planteamientos nos llevan a dos cuestiones sumamente importantes. En
primer lugar, la afirmacidn de que la priactica educativa v la elaboracion tedrica
deben desarrollarse conjuntamente) y, como etecto directo, la necesidad fundamen-
tal de que ¢l profesorado participe en la teorizacion.

Estas dos cuestiones afectan de forma directa al modelo de investigacion edu-
cativa. Desde estos planteamientos de racionalidad prictica, se defiende la tesis de
que la investigacion educativa debe llevarse a cabo de forma colaborativa por profe-
sores e investigadores; v que debe centrarse, plantearse v desarrollarse a partir de
los problemas educativos (a investigar), entendidos como problemas practicos.
Estos problemas pricticos pueden surgir de Ia inadecuacion entre la prictica y las
expectanvas gue ¢l docente se habia creado sobre la misma; de la contradiceion
entre sus teorias v sus practicas, o de las situaciones educativas problemidticas a las
que se enfrenta el profesor.

Dentro de este planteamiento, la investigacion educativa puede entenderse de
viarias maneras:

= Como un proceso de perfeccionamiento de la teoria utilizada por los profeso-
res para dar sentido a sus practicas.

— Como reflexion de los profesores v profesoras sobre la teoria implicita en la
propia prictica diaria.

— Como el desarrollo de una teoria educativa centrada en el estudio de casos,
que se lleva a cabo de forma cooperativa.
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De esta forma, los grupos de profesores generan sus propias teorias de casos,
en vez de limitarse a aplicar las weorias generales. Pero también es importante tener
en cuenta que los profesores no pueden desarrollar sus teorias pricticas prescindien-
do del desarrollo de sus teorias educativas (es decir, sus teorias sobre la naturaleza
de los valores y los procesos educativos).

Por todo esto, se entiende que la investigacion educativa solo puede conside-
rarse como cientifica v pedagdgica si se une teoria y prictica; y que la validez de la
teoria v las hipotesis que se generan no dependen tanto de pruebas cientificas de
verdad, sino de su utihdad para ayudar a las personas a actuar de un modo méas inte-
ligente y acertado; este tltimo criterio es denominado valide: catalitica (Elliott,
1993:58), v esta directamente relacionado con la diferenciacion entre “Investigacion
Educativa” e “Investigacion sobre Educacion™ que ha sido explicada en el anterior
apartado de este capitulo,

4.3. Sobre la formacion del profesorado: la investigacion
y la reflexion sobre la propia practica; el trabajo grupal y
cooperativo; los grupos de Investigacion-Accion
y las Comunidades Criticas

Como acabamos de ver, desde una Racionalidad Técnica v un enfoque curr-
cular como Provecto y Proceso se plantea una concepcion diferente de la ciencia
educativa, que entiende que cada aula puede ser el mas adecuado “laboratonio™, v
cada profesor un miembro de la “comunidad cientifica™. Es el modelo denominado
generador de conocimiento, que requiere ¢l desarrollo en el profesorado de una
actitud investigadora, consistente en la disposicidn para examinar con sentido criti-
co v sistemidtico la propia actividad prictica, puesio que el papel del profesor como
investigador ha de estar estrechamente relacionado con su papel como ensefante.

Con este fin habrin de favorecerse, de manera consciente y critica, los proce-
s0s de investigacion v reflexién personal sobre la propia practica; tanto en la forma-
cion inicial como en la permanente del Protesorado. Pero sobre todo habra que
favorecer procedimientos, hibitos v actitodes de trabajo cooperativo, asi como pro-
cesos de reflexion grupal y compartida, por dos razones principales:

~ Primero, porgue un aspecto clave en este planteamiento educativo es el

desarrollo de conocimiento prictico compartido, que emerge de la refle-
xi6n, el didlogo v el contraste permanente (Pérez Gomez, 1990:17);

— Segondo, porque todas las investigaciones sobre la evolucion del pensa-
miento pedagdgico de los profesores en ejercicio, sus creencias y actitudes,
coinciden en resaltar la inexorable tendencia mayoritaria a la esclerosis del
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pensamiento, a desarrollar estereotipos cada vez menos flexibles vy mas

resistentes al cambio, que se nutren de la ideologia ticita o explicitamente

dominante de la reproduccion acritica de la tradicién profesional. En el

drea de Educacidn Fisica exisien ya vanos trabajos en que se analiza la difi-

cultad de los cambios de pensamiento del profesorado de Educacion Fisica.

Por esta razdn, el desarrollo profesional de los docentes requiere un proceso

de reflexion cooperativa v compartida mas que privada; ya que s no accede a una

cultura comiin, & un cuerpo de conocimientos profesionales compartido, las oportu-

nidades de desarrollo de la prictica de un profesor concreto son muy limitadas. Se

hace, pues, necesano vencer la cultura profesional individualista, y romper el aisla-
miento profesional.

A partir de estos planteamientos sobre la necesidad de la reflexion cooperativa,
Elliott (19940: 17-18) defiende la idoneidad de los grupos de investigacion-accion edu-
cativa como instrumento privilegiado de desarrollo profesional. La principal caracte-
ristica de estos grupos ¢s que los “expertos”™ trabajan junto a los profesores sobre la
problematica que emerge de sus pricticas docentes, para desarrollar un trabajo cola-
borativo en una relacion de igualdad (profesores e investigadores en el mismo plano).
Esta relacion implica la logica de la negociacion (Stenhouse, 1987:107), v supone una
ruptura con respecto a las jerarguias v relaciones de poder tradicionales.

Son varios los autores que han desarrollado con més profundidad estos enfo-
ques de desarrollo profesional, basados en procesos participativos y democriticos
de investigacion cooperativa, dando lugar al concepto de Comunidades Criticas
(de profesores), en las que llevar a cabo procesos cooperativos de autorreflexion.
Este planteamiento sobre la necesidad de crear Comunidades Criticas de profesores
va mds alld de su finalidad de desarrollo profesional, y entra también en dindmicas
de cambio v transformacion educativa y social; fundamentadas en una perspectiva
emancipatoria. Asi mismo, estin fuertemente relacionados con una compresion del
Curriculum como elemento transtormador de la sociedad v del profesor como: inre-
lectual transformative, critico, reflexive e investigador.

Desde esta perspectiva la prictica escolar se entiende como una actividad
social critica y abierta al didlogo. Para ello se hace fundamental en la ensefianza (y
sobre todo en la Formacidn Inicial del Profesorado), no sélo el COMOD, sino el
QUE, v el POROQU E. Esto es, desarrollar en el profesor el conocimiento critico, que
le sitta en la posicion de intelectual eritico ante el fendmeno educativo y su fun-
ciin, con una perspectiva fundamentalmente emancipadora, social v liberadora.

Un gltimo vy delicado apunte sobre la investigacidn-acciom y el resto de dina-
mucas de trabajo y reflexion cooperativa es que a menudo estos modelos y propuesias
son sacados de su contexto y de la racionalidad en gue se fundan, al considerarlos
meros instrumentos o métodos de trabajo. Pierden asi su sentido original, reprodu-
ciendo planteamientos de racionalidad técnica, € instrumental. Esta es la razdn por la
que varios autores diferencian entre investigacion-accion técnica, prdctica y critica.
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Para finalizar este punio, nos gustaria resaltar algunas ideas:

- La primera es la explicitacion de las implicaciones politicas que poseen estos
modelos de formacidn del profesorado basados en la Racionalidad Prictica,
en cuanto a: autonomia v responsabilidad profesional, control del curriculum
y promocion de un enfoque ascendente de desarrollo profesional v genera-
cidn de conocimiento tedrico v practico.

= L.a segunda es el papel que en estas finalidades juega la institucionalizacion
de la reflexidén cooperativa sobre la priactica docente (a través de grupos de
investigacidn-accion v comunidades criticas de profesores) dentro del siste-
ma educativo, como condicién necesaria para el desarrollo profesional del
profesorado.

— La tercera es que la bisqueda, andlisis v explicitacion de contradicciones y
disonancias curriculares invita al didlogo v al razonamiento dialéctico en
grupo v a la participacidén democritica en la interpretacion y en la toma de
decisiones; a la vez que desarrolla un creciente sentido de compromiso com-
partido en la lucha por mejorar la educacion. La toma de decisiones sobre el
cuarriculo en que participa la comunidad escolar genera formas de curriculo
mis democriticas.

— La cuoarta, y dltima, es que la idea de los docentes como “profesionales” solo
tiene seniido en un contexio en el que se considere la educacién como pricti-
ca social.

En la siguiente tabla presentamos un cuadro resumen sobre las relaciones
entre Racionalidad Curricular, Formacién del Profesorado, Investigacion Educativa
v Prictica Docente.



B8 BUSCANDO ALTERNATIVAS A LA FORMA DE ENTENDER...

Tabla 7. Racionalidad curricular, formacion del profesorado,
investigacion educativa y prictica docente

ASPECTO RACIONALIDAD TECNICA RACIONALIDAD PRACTICA
CONCEPCION = Como téenico; aphicador de un cu- | - Como “actor” que etabora v desarmo-
MEL o 3 alabormcks la su propio cumiculo.
PROFESOR Come “ingenieny agromsomn’, = Como “jardiners”.
FORMACION - Como entrenamiento en compe- | — Basada en Lo reflexion y la investigs-
DEL iencias y desiresas. clifin sobre la prictica.
FROFESOHR - El profesor comeo enico poograms- | - Enfoques criticos.
dor y aplicador de programaciones. = Concepto amplio de profesionalidad
- Concepto restringido de profesio- | — Enfogques colaboratmos.,
nalidad.
Formacidn de profesorado eficaz,
cientifico v Eenico
FORMACION Perfeccionarmiente del docente a | - Buosca el desarrolle profesional del
PERMANENTE través del dominde de nuevas 1ée- docente ligade al desarrolle del curmi-
nicas de epscflanza, ¥ la ejecwciin culo (el suyo proping.
de mejores curmicula va preelabo- | - Gran imponancia del rabsajo colabo-
racos por experios, ralvo ¥ grupal entre & profesorada.
RELACTON — Relacidn unidireccional y vertical | — Relacidn dialéctica teoria-prictica
TEORIA- enire expenios v profesores. {saber tedrico-saber prctico).
PRACTICA — La practica como aplicacion téc- | — Creacitn de conocimicnio prictico, v
nica del conpcimienio saber ted- e teoria prictica,
oo v clentifco
INVESTIGACTON — Positivista, modelo de las ciencias | - Natwralisia, modelo de las cliencias
EINICATIVA nalurales, sociales, etnogrifica,
Metodologia cuantitativa, con fues- Memdologia cualitativa, disefio de es-
e aparalo estadistico, v disefio gx- tadio de casos.
perimental. -~ Modelo de Investigacidn en |a Accidn,
- Modelos proceso-producto, - Busca la comprensidn (y mejora) de
= Busqueda de leyes generales gue bos casos contextualizados, o que per-
permiten la generabibdad. mite la transferencia.
RELACION - Beparacidn jerfirguica y unidicec- | — Trabajo colaborative a través de gru-
EXPERT{- cionatidad arriba-abajo. pos de Investigacidn- Accidn,
PROFESOR = Inwestigacidn sobre el profesor. = Investigacidn con, pars ¥ desde ¢l pro-
fesor.
DIRECCION DEL | - Descendente y centro-perifieria, - Ascedente,
CAMBIOE = Disefado (ordenado, legislado) | = Sunge por inkciativa de grupos docen-
INMOVACTONES por expertos para ser realizado tes, 0 & traveés de rabajos colaborati-
par los wéenicns, VoS entre investigadones ¥ prichicos,
MSCURSO E — Hapo apanencia de ascpsia ¥y new- | — Eaplicitaciin ded caricier éico y poditi-
IDEOLOGIA tralidad técnica, subyace neolibe- oo de la educacikin, v de las denlogias
ralismo ¥ mercandilismo, democratizadoras en que se hasan.

Elaboracidn propea




Capitulo V 89

Aplicaciones de los marcos

de racionalidad en la practica
de la Educacion Fisica Escolar

+A qué Racionalidad corresponden nuestras formas
de entender y practicar la Educacion Fisica?

1. INTRODUCCION.

PERSPECTIVAS DE EDUCACION FISICA DESDE UN MODE-
LO DE RACIONALIDAD TECNICA,

3. EL MODELO DE LA REFORMA: PARADOIAS Y CONTRA-
DICCHONES.

4. ENFOQUES SOBRE LA ENSENANZA DE LA EDUFAE]{‘}N
FISICA DESDE UN MODELO DE RACIONALIDAD FRACTICA.

5. LA PRAXIOLOGIA... | DONDE ENCUADRARLA?

[

No todos los objetivos del curriculum del movimiento pueden ser pre-especifi-
cados, v lampoco es posible separarlos en categorfas discretas v significari-
vamente estimadas de un modo independiente unas de otras. Por eso cual-
quier tentativa de introducir un enfoque de los objetivos de la conducta en la
evaluacion del movimiento deberia ser criticamente examinada porgue, al
Sinal del dia, puede resultar tergiversadora, deshumanizadora v reduccionis-
te. En suma, puede ser antieducativa.

fAmold, 1991 166)
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1. INTRODUCCION: SOBRE LA ESTRUCTURA
Y CONTENIDOS DEL CAPITULO

Todos somos conscientes de que existen muchas formas de entender y llevar a
la prictica la Educacidn Fisica Escolar, pero analizando las diferentes propuestas exis-
tentes podemos inferir una serie de caracteristicas mis o menos comunes y genéricas,
de tal forma que nos permitan realizar una clasificacidn y diferenciacién entre enfo-
ques, corrientes, propuesias y/o perspectivas curniculares de EF. En este apanado rea-
lizaremos una breve descripeidn de cada uno de estos enfoques (frradicional, de Refor-
ma, salud v juegos modificados, valores v EF, EF alternativa, erc.), utilizando como
criterio de clasificacion la concepcidn curricular que subyace: mds prdxima a la que
hemos denominado Racionalidad Técnica v Curriculum por Objetivos o la que hemos
denominado Racionalidad Prdctica y Currfculum como Provecto y Proceso,

Es conveniente (ener siempre presente que son aproximaciones genéricas a
realidades diferentes v que las actividades humanas suelen ser lo suficientemente
complejas como para encontrar formas “puras”, que cumplan los modelos de refe-
rencia al 100 %. Por eso, cada forma concreta de entender y practicar la EF puede
aproximarse mds a una racionalidad o a otra, 0 tener caracteristicas de una y otra en
mayor o menor grado. Ser conscientes de dicha “tendencia” puede sermmos muy Wtil a
la hora de analizar cada propuesta v asumir las caracteristicas y aspectos que consi-
deremos mis apropiados a la hora de ir elaborando nuestra forma personal de enten-
der v practicar la EF.

Este capitulo estd organizado en torno a cuatro grandes apartados.

En el primero situamos las propuestas v enfoques de EF gue estin més prixi-
mos a lo que hemos denominado Racionalidad Técnica, y que en el mundo de la EF
suelen denominarse los discurses de Rendimiento. Les hemos agrupadoe bajo el
nombre de Enfoque Tradicional, aungue engloban pricticas de EF que aparentan ser
muy diferentes entre si.

El segundo apartado se dedica al modelo de EF en la Reforma (MEC, 1992),
y es el terreno del avance, pero también de la duda, la paradoja v la contradiccidn,
La duda sobre situarlo bien dentro de la racionalidad prictica o bien dentro de la
racionalidad técnica la hemos solventando colocdindole en on apartado propio, situa-
do a modo de puente entre ambas. Los calificativos de paradoja y contradiccion se
deben a que se trata de un enfoque cuya fundamentacién pedagbgica y psicoldgica
estd mds prdxima a una racionalidad prictica, pero en cambio su planteamiento
curricular genérico presenta una serie de caracteristicas contradictorias que en algo-
nos casos pueden acercarse a caracteristicas mds propias de una racionalidad técni-
ca. Ademds, en lo que respecta al drea de EF las contradicciones se continian acu-
mulando, va que por una parte se cuenta con un decreto oficial de curriculum con
bastantes caracteristicas de una racionalidad prictica y que permite la puesta en
marcha de modelos alternativos en EF, pero a la vez también contiene referencias
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cercanas a una racionalidad técnica, que han permitido el mantenimiento y repro-
duecidn de los modelos y enfoques tradicionales de EF. Pero sobre todo, veremos
cOmo en la mayor parte de las interpretaciones pricticas que de é] se han hecho (asi
come la mayor parie de la bibliografia que utiliza el epigrafe EF en {o para) la
Reforma) tienden a reproducir el enfoque que hemos denominado EF tradicional.
Este ciimulo de paradojas v contradicciones es el que nos conduce a situar este
modelo en un terreno fronterizo entre la racionalidad técnica v la prictica.

El tercer apartado presenta una serie de propuestas y enfoques de EF desarro-
llados en nuestro pais que, bajo nuestro punto de vista, poseen caracteristicas pro-
pias de una racionalidad cuwrricular practica. Lo que en la terminologia mas propia
de nuestra drea se suele denominar enfoques dirigidos a la participacion v la educa-
cidn. Los hemos agrupado en torno a diez subapartados.

Por dltimo, el cuarto apartado se dedica a lo que en nuestra drea se conoce
como Praxiologia o Corrientes Praxioldgicas. Hemos optado por sitvarla en un
apartado independiente, porque s¢ trata de una cormente lo suficientemente comple-
ja y diversa como para ser ficilmente clasificable en una u otra racionalidad, dado
que sus diferentes planteamientos tienen caracteristicas propias de ambas racionali-
dades. Por olra parte, creemos que se trata de una propuesta que puede ser enorme-
mente interesante a la hora de dotar a nuestra drea de un rigor y una logica de fun-
cionamiento de la que ahora mismo carece; a pesar de que sea una corriente
relativamente novedosa v que aiin no tiene un conjunto de aplicaciones y desarrollos
curriculares concrelos suficientemente extendidos v conocidos.

2. PERSPECTIVAS DE EDU{;‘AEIﬂN’FiSIEA DESDE UN
MODELO DE RACIONALIDAD TECNICA

Si los educadores fisicos se dedican al desarrollo de las cualidades fisicas
bdsicas v las habilidades técnico-deportivas, parece mds adecuado hablar de
entrenamiento fisico gue de Educacidn Fisica.

{ Devis, 1996 146)

Hemos encuadrado en este blogue sdlo un enfoque de ensefanza de la EF. Lo
hemos denominado el enfoque Tradicional. Aunque no es propio de ningin autor en
concreto, sf pueden encontrarse multitud de fuentes documentales que lo plantean o
reproducen. También predomina en las pricticas escolares de la profesidn, bajo for-
mas concretas mas o menos “duras” o “duleificadas™ (como poede ser la introduccion
de nuevos contenidos: deportes alternativos, juegos y deportes wradicionales, condi-
ciom fisica y salud....) pero manteniendo la misma concepcion curmicular de fondo.
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2.1. El enfoque tradicional

Lo denominaremos asi por ser ¢l modelo mds extendido en la actuahdad y el
que se ha fomentado en las dltimas décadas en una parte importante de los centros
de formacidn del profesorado especialista en EF para primaria (EU. de Formacidn
del Profesorado y Facultades de Educacion) y los principales centros de formacion
del profesorado de EF de secundaria (INEFs y FCCAFyD); asi como el que ha
reproducido (y reproduce) la mayor parte de la bibliografia especializada.

Esti basado en dos grandes blogues de contenidos: la condicidn fisica, v el
deporte. Como ya hemos indicado antennormente, el bloque de Condiciaon Fisica
suele estar dedicado al desarrollo y mejora de las capacidades fisicas bdsicas®®. Por
otra parte, bajo la denominacién de “Deporte”, en algunos casos parecen englobarse
los blogues de contemidos de “habilidades motrices™ v “deportivas”™, v en otras oca-
siones se presentan diferenciadamente.

En lo que se reficre a las “habilidades deportivas”, el temario suele centrarse en
las correspondientes a deportes muy especificos, como fiithol (o fitbol sala), balon-
cesto, voleibol, balonmanao, gimn:u.ia deportiva, atletismo,..; con mayor o menor
nclusidn de deportes alternativos y otras modas. Su tratamiento suele estar basado en
la ensefanza de unas téenicas deportivas estereotipadas que reproducen modelos de
ejecucion de probada eficacia, y que en si mismas se acercan mids al adiestramiento
que a la educacién. En muchos casos, ambos blogues suelen desarrollarse a través de
la aplicacidn a la EF de diferentes sistemas de entrenamiento del mundo deportivo; de
tal forma que en numerosas ocasiones la estructura de las sesiones de EF guarda cierta
similitud con sesiones y progresiones de entrenamiento fisico-deportivo, al centrarse
principalmente en la mejora del alumnado en dichas capacidades™,

A este modelo se le han planteado serias criticas. Dos de las mis graves son la
inadecuacion educariva de 1ales objetivos, y la falta de coherencia interna entre
dichos objetivos v sus condiciones de realizacion. La primera critica se centra en
que bajo esta perspectiva se reduce la finalidad de la EF a una mera preparacidn
fisica y técnica, a imagen y semejanza del deporte competicion, B, Viazquez
(1989:79) planteaba este problema en los siguientes términos:

43, Tradictonalmente; flexibilidad, fuersy, resistencia vy velocidad; aungue en el blogue de con-
tenidos correspondiente (Curriculo de Area para ESO v Bachillerato) se incluia también la relajacidn
iMEC, 1991), lo que dio lugar a ciena controversia. En cambio en la reciente modificacion del primer
nivel de concrecion curricular (MEC, 2001 la relajacidon se saca del bloque de Condicidn Fisica v
Salud para incluirlo en el apartado de Ritmo v Expresion.

44, Devis {1996:137 v 551 habla de custro perspectivas empiricamente fundamentadas de entender
la EF, v especialmente en lo referente a los juegos deportivos: gimmdstico-deportiva (funcidn highénica v
disciphindrin: propia de los afios SIN), recreaeiond S [:».'illrpll..- diwertirmenio ¥ evasiding, la EF comin IiEtﬂI’h‘!l de
recren), deportiva (onentada ol reglamento. s téenica v ke competicion de los deponies establecidos) v la

educativa (onientada a la promocidn de valores educativos, la comprension v &l conocimento).
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El hecho de que el deporte no sea un producto educative en su origen, hace gue
su infroduccicn en la escuela se haga stempre con un mimetismo del deporte de
adulios, v mds asin, del deporte de élite v del deporie espectdeulo, v gue primen
en €l mds los objetivos estrictamente deportivos gue los educativos,

La segunda critica explica como dicho planteamiento no es viable, ain en el
hipotético caso de ser defendible, puesto que ni siquiera dedicando exclusivamente
todas las sesiones de EF al desarrollo de las capacidades fisicas se producinia una
megjora sustancial y significativa en las mismas. Tinajas Ruiz et al {1995) presentan
una recopilacion de estudios experimentales demostrando este hecho, en un intere-
sante articulo en que s cuestiona la obsesion por el rendimiento en la EF.

3. EL MODELO DE LA REFORMA: PARADOJAS
Y CONTRADICCIONES

Su traduccidn en la prdictica educativa como reproducciin de los modelos
fradicionales, propios de (o cercanos a) la Racionalidad Técnica.

El segundo enfoque gue vamos a presentar lo hemos denomimado el Modeio
de la Reforma. Aunque inicialmente el disefio curricular que presenta el MEC si
estd elaborado por personas concretas, han sido tantos los autores que lo han repro-
ducido, modificado, alterado, amphado o simplemente tomado la denominacion (y
tan numerosos los profesores v profesoras de EF que dicen asumirlo v llevarlo a
cabo), que el resultado final es lo suficientemente complejo, variado v contradicto-
rio como para tormarse sumamente dificultosa su clasificacién e identificacidn. Por
250 lo hemos situado en un apartado independiente. En él analizaremos brevemente
las luces y sombras que ha supuesto la aplicacién de la Reforma en el drea de EF.

OQueremos hacer hincapié en cémo la elaboracidn de un modelo ecléctico vy
abierto ha permitido avanzar hacia alternativas educativamente valiosas en EF
(algunas de las cuales se presentan en ¢l siguiente aparado); auvngue las mas de las
veces ha generado una simple reproduccion del modelo dominante. En parte porgue
las propias paradojas y eclecticismos ko permiten; en parte por la fuerza de la rutina
y las creencias y experiencias profesionales (que no cambian de una dia para otro ni
a golpe de BOE) vy en parte porque en muchos casos no se cumple con los principa-
les principios de la Reforma Educativa.
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3.1. El modelo de la Reforma. Una propuesta més cercana
a una racionalidad curricular practica

A través de Reales Decretos, el MEC ha ido estableciendo las ensefianzas
minimas que han de llevarse a cabo en Educacién Primaria, Secundaria Obligatoria
v Bachillerato. En estas disposiciones se aborda también el drea de Educacion Fisi-
c4, ¥ se le reconoce como un drea de conocimiento mds (en igualdad de condiciones
que el resto), gque ¢s necesaria para alcanzar los objetivos generales que en las eta-
pas obligatorias se plantean como bdsicos en la formacidn de las personas. Podria
afirmarse que el curriculo que propone ¢l MEC para el drea de Educacion Fisica
supone, en cierto modo, una superacion del modelo tradicional (o dominante), a tra-
vés de un enfoque ecléctico que trata de integrar algunas de las diferentes corrientes
historicas de la EF. Posteriormente veremos que esta superacién no ¢s tan sencilla.
Una muestra de esto puede observarse en los blogues de contenidos gue el MEC ha
marcado para cada etapa educativa (tabla 8):

Tabla 5. Blogues de contenidos del drea de E.F,

PFRIMARLA ES.0. 1991 ES.0x, 20l BACHILL, 19%] BACHILE. 2001
El cperpo: imagen | Condicidn fisica A, Condicion Condicidm fisica Condicyin fisica
¥ percepeion Fisica v salud y salud y salud
El cuerpo: Cualidades B. Habilidades Habilidades
habdldacdes TEWHEICES Especiiicas: — deportivis
¥ desireras
I luegos ¥
El cuctpo: Expresidn depories Expresion y Ritmio ¥ expresiin
exprashon ¥ corgarl Comammicacion
comunicaciin 2. En ¢l medin
nailuirl
Sahwd corporal Agtividades en 2]
micdio natural 3, Ritmo — —
ERPTEEin
Lavs Juégos luegos y depories Juepos i deportes —

Elaboracidn propia i partr die bos B0, e 1997, 19493 20000,

Tal cual estan redactados los planteamientos de la Reforma para el drea cum-
cular de Educacion Fisica, parecen reflejar una evolucion importante respecto al
modelo tradicional de EF, va que la condicidn fisica y el deporte ceden espacio a
favor de otros contenidos casi nunca, o escasamente, considerados. Ademas, se
observa un cambio de onentacion, en busca de una formacion personal que dote al
sujeto de instrumentos de trabajo (y por tanto, de cierto conocimiento y autonomia),
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en vez de una mera mstruccion fisica. En concreto, la reforma, en sos articulos 19 y
25, habla de la utihizacion de la EF v el deporte para favorecer el desarrollo perso-
nal. Por otra parte la consideracion que se le da a la EF de materia connin, tanto en
la ESO como en el Bachillerato, refleja la importancia que como instrumento peda-
gogico tiene para la educacion del individuo. Igualmente se plantea una concepcion
del juego y el deporte fundamentalmente lidica y participativa, mis que técnica y
competitiva; llamindose la atencién sobre las fuertes relaciones que existen entre
deporte y sociedad, los miltiples intereses que se crean en ormo suyo, y la impor-
tancia de un andlisis v una actitud critica al respecto.

Un aspecto fundamental es el reconocimiento de la importancia de un correcto
uso ¥ conocimiento del propio cuerpo, sus infinitas posibilidades expresivas, sensiti-
vas y de relacidn, asi como la riqueza que éstas encierran para el desarrollo personal.
En este sentdo, ya Cagigal (1979) explicd claramente 1a influencia e importancia de
la entidad corporal en el desarrollo personal. en los dos aprendizajes mds importantes
que toda persona debe realizar, v que son: aprender a ser y aprender a vivir:

El individuo conoce el mundo que le rodea a partir de su entidad corporal.
Toda comienzo de contacte con el mundo es sensorial, perceptual, ex decir:
corporal, fisice. El hombre vive toda su existencia no solo EN el cuerpo, sing
también CON el cuerpo y A TRAVES del cuerpo. Toda conducta o actividad
gque facilite activamente el contacto con la realidad (la propia v la del entor-
na) se hace cada vez muds urgente.

(Cagigal, 1979:35)

Para profundizar en estas cuestiones es fundamental consultar los trabajos de
Hemdndez Alvarez sobre el curriculum de EF en la Reforma. En Herndndez (1996)
pueden encontrarse algunas de las cuestiones claves sobre el proceso de construc-
cion de dicho curricolum v en Herndndez (2003) una revisidn y evaluacion de lo
que el curriculom de EF de la Reforma ha supuesto para la EF en la dltima década.

En este altimo trabajo pueden encontrarse una serie de argumentaciones que
muestran como la propuesta de curriculum de la Reforma estda mucho mds proxima
a una racionalidad curmicular téenica (v a un enfoque de EF de participacion) que a
una racionalidad técnica (y un enfoque de EF de rendimiento). Pero como ¢l mismo
autor también explica, muchas de sus interpretaciones y aplicaciones practicas se
han alejado considerablemente de la propuesia o incluso han resuliado ser mds bien
opuestas a la propuesta onginal.

No siempre ha dade lugar a pricticas de ensefianza coincidentes ni coheren-
tes con aguellas que se pretendia impulsar.
(Herndndez Alvarez, 2003)

Desde nuestro punto de vista, hay una serie de caracteristicas de la propuesta
original de la Reforma que habria que destacar como valiosas y propias de una
racionalidad curricular prictica:
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— El planteamiento de un curriculum abierto, en que el centro y el profesora-
do son piezas claves en la concrecion y desarrollo del mismo.

- La participacidn del profesorado en la elaboracidn v desarrollo del curricu-
lum. Se trata de una propuesta fundamentada y pdblica, tras un proceso de
deliberacion colectivo™,

— La adopcién oficial de un enfoque constructivista en los procesos de cnse-
fianza-aprendizaje.

— Una formulacidn de objetivos méds cercana a los principios de procedimien-
to que a los objetivos operativos.

— Una perspectiva integradora en cuanto a contenidos, que buscaba el con-
senso y el reflejo de las diferentes corrientes histdricas de la EF.

— La inclusidn de la formacidn moral v ética como parte integrante del curri-
culum explicito. Es particularmente interesante el hecho de sacar los valo-
res y actitudes del curriculum oculto, y optar por una formacién critica y
democritica en lo que respecta a los contenidos propios de nuesira materia.

- La inclusién de los tres tipos de contenidos y su aportacion en la genera-
c1on de un “saber fuerte” en nuesira maieria. En lo que respecia a los conte-
nidos procedimentales, se defiende la necesidad de realizar aprendizajes
constructivos, signibcativos v reflexivos, gque superaran los tradicionales
aprendizajes mecanizados,

~ El desarrollo de unos criterios de evaluacion que promueven una evalua-

cién fundamentalmente cualitativa®®,

51 se revisa lo que ha sido la evolucidn de nuestra drea en la Gitima década se
puede comprobar como en muchos casos la propuesta de la Reforma ha penmitido la
generacion de significativos cambios en nuestra materia, v ha dado lugar a la emer-
gencia de propuestas y pricticas claramente educativas y mds proximas a una racio-
nalidad curricular prictica. Pero también se puede comprobar como en otros
muchos casos se han reproducidoe pricticas mas cercanas al modelo tradicional de
EF bajo ¢l nombre de “Para la Reforma”. En el siguiente apartado realizamos un
anahsis de ese proceso. Lo hemos titulado La rendencia a la reproduccidn del
modelo tradicional bajo los ropajes de “Reforma; que hace referencia a la tenden-
cia tan extendida en Educacion de cambiar los discursos, pero no cambiar nada (o
minimamente) las pricticas cotidianas.

45. Frente al cual la propuesta de curriculom para la ESO de 2001 supone una clara involucidn,
dado gue ha sido impuesto en contra de la opinida de los colectivos profesionales; aparte de estar muis
cermado, mids procimo a ka visidn del profesorado como iéenicos aplicadores de lo que otros deciden.

463, En Lipez { 1999) puede encontrarse un estudio critico detallade de los criterios de evalua-
cidn ¥ las orentaciones para la evaluacion que presenta la reforma para el drea de EF
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3.2, La tendencia a la reproduccion del modelo tradicional bajo
los ropajes de “Reforma™

Tal como plantea Santamaria (1994:31), el gran peligro de esta Reforma
(como de todas) era que se aplicara un cambio de estructura, de terminologia y plan
de estudios, pero que el cambio cualitativo que se pretendia no se produjera:

Es muy fdcil dar clase en un centro gque apligue la Reforma, sin modificar
apenas nada en la prdactica docente gue se desarrollaba anteriormenie.

{Ihid. }

De hecho, en muchas ocasiones da la sensacion de que la aplicacién de la
Reforma en nuesira drea consiste en repetir una y otra vez los planteamientos més
hisicos del constructivismo, como si a eso se redujera la Reforma, y como si con su
mero enunciado bastara para modificar las pricticas mds asentadas®’,

J.2.1. Sobre la reproducciin de los contenidos

Son muchos los autores que plantean la enorme dificultad de encontrar préict-
cas y enfoques innovadores en Educacion Fisica gue supongan una alternativa real al
modelo dominante (basado en Condicidn Fisica y Deporte). 5i revisamos algunos de
los “Maieriales Didécticos” editados por el MEC*® y distribuidos a CPRs y centros
gue anticipan Reforma, se puede comprobar como la reproduccion de los esquemas
del modelo dominante se muestra como realidad abrumadora. En estas publicaciones,
¢l blogue de Condicion Fisica tiene un desamollo priontano, mucho méds amplio gue
el resto; v los Deportes convencionales se mantienen en su linea preferente, cerrando
casi ya el espacio curnicular; las escasas sesiones gue guedan hbres se reparlen entre
los restantes blogues. Como ejemplo significative, en uno de ellos (MEC, 1994) apa-
rece la siguiente distnbucion de —peso especifico de cada blogue de contenido en rela-
cion al conjunto—: Condicion Fisica: 30%; Juegos v Deportes: 60%; Expresion Cor-
poral: 7%; Actividades M. Natural: 3%. Estas opciones reflejan la realidad de la
distribucion de contenidos en la mayorfa de los centros de Educacién Secundaria,
como comprueba Sicilia (1996) en un estudio realizado en la Comunidad Andaluza.

Por su parte, Bores y Diaz (1993:18-20) critican en su articulo el tratamiento
paraddjico que realiza la Reforma respecto al deporte, puesto que por un lado se
denuncian sus males, pero por otro se le da un espacio principal; y advierien sobre

47. Dos obras significativas con referencias directas son la de Garcia Ruso (1993, 1997), que
recoee las aportaciones de ln psicolegia constructivista ol procese de ensefianza de la EF, v la de Con-
treras Jorddn (1998), goe elabora un manual de diddctica de la EF desde wn enfoque constructivista.

48, Sepundo ciclo ESO (1992); Bachillerto {1992); 4% ESO-1 {1993}, Pomer ciclo ESO {1954,
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el peligro que entrafia el perpewar la deportivizacién de la EF, y el mantenimiento
de la —pedagogia de la pachanguita— (Ibid.). Seis afios después estos mismos auto-
res analizan como odos sus temores y previsiones se han ido cumphendo en dicho
espacio temporal, basiandose en el estudio de la realidad cotidiana y los libros de
texto de EF (Bores y Diaz, 1999).

3.2.2. Sobre el material curricular y los libros de texto

Otro aspecto de la realidad actual de la ensefianza de la EF que refuerza esta
tesis, s la perspectiva que reproducen los libros de “texto”™ para el drea de EF. Sin
profundizar mucho en la paradoja que supone €l hecho de que haya sido con la
implantacion de la REFORMA cuando se ha producido esta “explosion™ editorial,
sin precedentes en un drea cwricular en que la utilizacidn del libro de texto era tan
inusual como escasa la ofernta. Aprovechandoe la implantacidn de la Reforma (mas o
menos anticipada en funcidn de los casos), varias ediforiales (Anava, Edelvives, El
Serbal, Gyvmnos, Brufio-Pila-Teleiia, Amari, ...} han elaborado una sene de libros de
texto v “mateniales™ para profesores v alumnos de Primana v Secundaria, en los
que, cuando se realiza un minimo andlisis de contenido, pueden apreciarse aspectos
como los siguientes:

1. Las actividades que proponen los “conadernos del alumno™ de primaria, se
aproximan bastante a las metodologfas tradicionales del trabajo por fichas; de forma
que dicho cuadernos son més bien un sumatorio de fichas que colorear, puntear,
rellenar, dibujar, poner palabras, pegar folos, recortar,... (tan habituales en Educa-
cion Infantil v primer ciclo de Primaria).

Uno de los efectos gue ha tenido la utilizacidn de este tipo de material curn-
cular en la practica docente es que el profesorado de EF dedigue una de las tres
horas semanales de EF (o los dias de mal nempo, cuando se carece de instalaciones
adecuadas) a estar en el aula, rellenando las fichas del coaderno en el orden marca-
do; sin establecer ninguna relacidn ni conexidn con las actividades de implicacidn,
vivencia y experimentacidon motriz. Esto es, el trabajo con el cuaderno no guarda
mnguna relacion con el resto de actividades de aprendizaje que tienen lugar en EE,

Afortunadamente, alguno de estos maiteriales promueve otro tipo de utiliza-
cidn®®. Su estructura induce a relacionar estrechamente la utilizacion del cuaderno
con la experimentacién prictica de los contenidos trabajados. Este material curricu-
lar se estructura en lomo a se1s umdades, en cada una de las cuales se trabaja con
fichas, dividhdas en vanos apartados: conocimientos a saber por el alumnado; reali-
zacian prictica de lo anterior; actividad memeristica de la prdctica v nociones de

49, Arino et al. Cuadernos del alumne para el segundo ciclo de primaria, El Serbal, Barcelona,
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higiene vy habitos saludables en la actividad fisica. Aungue en las actividades deno-
minadas redricas (sic) volvemos a encontramnos con fichas como las anteriormente
comentadas: unir con flechas, sopas de letras, pregunias, colocar en columnas,
rellenar huecos, sefialar con una cruz lo correcto, crucigramas. ..

2. Las propuestas de unidades y actividades que pueden encontrarse en estos
materiales, parecen estar mas cercanas a la estructura de bloques de contenidos del
curriculum oficial de drea para Secundaria que al de Primaria o, cuanto menos, pre-
sentan una extraia mezcla entre ambos. En algunos casos ni siquiera desarrollan
todos los bloques de contenidos, sino que se quedan tan s6lo en los que son mas
propios de planteamientos de EF tradicional para estas edades. Por ejemplo, la pro-
puesta de El Serbal para segundo ciclo de primaria incluye conienidos que parecen
tomados de otros ciclos (e mmcluso etapas) postenores: practicamos depaorte, disfru-
tfamos de la naturaleza, consefjos al buen deportista (como contenidos del bloque de
“salud™). Algo parecido podemos encontrar en los materiales de Anaya, que en el
segundo ciclo de pnmana trabajan de forma especifica contenidos de condicion fisi-
ca y habilidades especificas deportivas (aparie de tratar en el apartado “salud”
aspectos genéricos, ajenos a los contenidos y actividades propias del drea de EF).
Por su parte, en ¢l material que elabora Edelvives para 3° de primaria, parecen tra-
bajarse todos los blogues de contenidos, pero de una forma desequilibrada v sin
establecer relaciones ni una linea de trabajo 1dgica entre los contenidos. Ademis, en
muchas umdades hay un trabajo explicito y especifico de condicion fisica vy las
habilidades fisicas bdsicas se reconvierten en habilidades deportivas especificas
{baloncesto, balonmano, fiitbol...); de tal forma que la EF parece estar completa-
mente enfocada al conocimiento y prictica de los diferentes deportes. Por dltimo,
los “cuadernos para el alumno™ de Gymnos para pnimer ciclo de primaria sélo tra-
baja los dos primeros blogues de contenidos del curriculum oficial (el cuerpo. ima-
gen v percepcion v el cuerpo: habilidades v destrezas) En los tres cuadernillos des-
tinados a este ciclo se repiten los mismos contenidos, v la evaluacion consiste en
una hoja de seguimiento en la que el nifio-a va apuntando sus marcas en las prucbas
realizadas (salto honzontal v vertical).

3.2.3. Sobre la “secundarizacidn™ y el “recreacionismo™

Uno de los aspectos que mds nos preocupa actualmenie sobre la prictica de la
EF en Primaria, son los procesos de secundarizacidn v recreacionismo que en los
dltimos afios vienen reforzindose cada vez en mayor grado.

Por Secundarizacidn nos referimos a la inercia profesional de aplicar y repro-
ducir en la educacion Pnmaria los modelos de pensamiento vy disefio curricular pro-
pios de la EF en Secundana; especialmente en lo referente a contenidos, metodolo-
gia y sistemas de evaluacion. Por ejemplo, la idea de que se es antes (y mis y
principalmente) especialista de EF que maestro, o de que sdlo se debe impartir EF, o
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de que “lo suyo™ es s6lo el dmbito motriz™. En este sentido, es interesante ver cud-

les son los modelos predominanies en secundana, para conocer v comprobar dicha
reproduccion en Primaria.

Por Recreacionismo nos referimos a la tendencia cada vez mds marcada entre
el profesorado (y absolutamente predominante entre el alumnado de formacidn ini-
cial) a ener como finalidad y como metodologia principal {(cuando no dmica) el
Juego y el divertimento, La conviccion de que ¢l objetivo fundamental de la EF es
que los alumnos se diviertan; gue se lo pasen bien; lo cual implica entender la pric-
tica de la EF como un sumatorio de juegos que el profesor va proponiendo a los
alumnos. Esto conduce a la extendida idea de que ser profesor de EF consiste, bisi-
camente; en conocer y emplear mil v un juegos para...

En muchas ocasiones ambas tendencias se solapan y conviven. Habitualmente en
discursos v pricticas consisientes en la reproduccion de los esquemas de pensamiento
y trabajo de la EF mds propia de Secundana pero “a través de juegos”. Por ejemplo,
una unidad didicnca para el desarrollo (entrenamiento) de la foerza (o la condicion
fisica en general) para el primer ciclo de primaria, cuyas sesiones (“pegadas™ una tras
otra sin ningin tipo de conexion) consisten en diferentes jucgos que supuestamente tra-
bajan la fuerza (igualmente “pegados™ sin un encadenamiento 1Ggico).

Existen, por tanto, cieros motivos para el pesimismo respecto a las posibili-
dades reales de un cambio de enfoque en nuestra drea curricular, Como hemos ido
explicando, los poncipales son los siguientes: algunas incoherencias internas que
presentan las sucesivas ejemplificaciones de la propuesta inicial del Ministerio; las
perspectivas curriculares que predominan en los “libros de texto™ de Educacion
Fisica; asi como en los abundantes materiales curniculares para el drea de EF gque
bajo el epigrafe de Para la Reforma se han publicando en los dltimos afios.

50. Este tipo de planteamientos no w0l oo suelen intenlar reconsiruirse v transformarse en la
Formacidn Inicial {y Permanente) del profesorado de EF, gsino que en muchos casos son reforzados y
ampliados por los propios formadores de formadores. Este es un tema que surge habitualmente en hos
foros de debate sobre FPEF {congresos nacionales), pero s8lo puntualmente en las poblicaciones. Moso-
tros encontramos dos raZones pars Esl08 Procesos:

= La primera, el influjo de la cultura profesional dominante (gue en la mayoria de los casos s¢

reproduce ¥ asimila de forma acritica e imeflexiva).

— La segunda, el hecho de que la immensa mayoria de los formadores de los maestros especis-

listas de EF para Primana son profesores de secundaria sin ninguna experiencia en Primaria
(v en muchos cazos tampoco en secundaria, por 1o que directamente reproducen los marcos de
racionalidad v perspectivas de EF con gue fueron formados en los INEFs). La endencia nor-
mal (que habitualmente es mecinica & inconsciente) ¢s la reproduceidn de los modelos de
pensamiento ¥ accion con que fueron formados v de las pricticas educativas que han desarro-
llade. Un magnifico andlisis de foda esta problemdbica puede encontrarse en Camion § 1998,
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4. ENFOQUES SOBRE LA ENSENANZA DE LA EDUCACION
FISICA DESDE UN MODELO DE RACIONALIDAD
PRACTICA

Dentro de este apartado vamos a presentar varios enfoques de enseianza de la
EF gue pueden encuadrarse dentro de esta concepeion, mis proxima a un modelo de
racionalidad prictica y a una concepcion curricular como Proyecto y Proceso.
Todos ellos han sido desarrollados por grupos concretos de profesionales, a partir de
la necesidad de encontrar formas de actuacidn prictica acordes y coherentes con sus
planteamientos teoncos v educativos sobre la ensenianza de la EF

A comtinuacion vamos a presentar una revision (mas o menos ripida y resu-
mida) de diferentes grupos de profesoras y profesores de EF que durante periodos
de tiempo mds o menos largos y estables han ido generando propuestas curmculares
gque pueden ser incluidas (algunas de una forma clara y otras no tanto) enire mode-
los propios de una racionalidad préictica, o al menos cercanas a ella y que suponen
alternativas muy interesantes para todo el profesorado interesado en avanzar hacia
formas més educativas de entender y practicar nuestra profesion.

Somos conscientes de que no estin todas las que son (aungque consideramos
que si son todas las que estdn). Logicamente muchos de estos trabajos los hemos
wdo conociendoe de forma directa (a través de cursos, jornadas, congresos, charlas,
debates.....) ¥y en muchos casos estdn basados en sdlidas relaciones profesionales.
Otras, las menos, provienen de una lectura, estudio y andlisis de las propuestas y
experiencias que estos grupos de profesoras y profesores han difundido a través de
jornadas, congresos y/o pubhicaciones. Imaginamos que deben existir muchas mas
lineas de trabajo igealmente cercanas a una racionalidad prictica y enormemente
inleresantes, pero aqui presentamos las que hemos ido conociendo con mas detalle
debido a nuestra particular historia profesional”!.

Las hemos recogido bajo las denominaciones de:

~ Nuevas perspectivas curriculares: Educacidn Fisica v Salud, v Juegos Modi-
ficados.

— En busca de una Educacion Corporal v una EF Integral.

~ El Tratamiento Pedagdgico de lo Corporal,

—~ La Educacion Fisica Alternativa.

- Educaciaon Fisica v Educacidn en Valores: los valores como filtros y como
criterios de calidad.

1. A las que son pero aqul no aparccen, les presentamos ¢xcusas por neestro desconocimiento,
e ESPEramds I sSUperEnt pocn a paoco.
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— Propuesras basadas fundamenralmente en el aprendizaje inducido a través
del espacio v el material.

Los grupos de trabajo de la provincia de Huesca.

FPropuestas para una nueva Educacion Fisica..

— El creciente interés por una Educacicn Fisica Critica.

El grupo de trabajo Internivelar de Segovia v sus lineas de trabajo: la eva-
fuacian, la escuela rural, la atencion a la diversidad en Educacion Fisica y
fa elaboracion de marerial curricular.

4.1. Nuevas orientaciones curriculares: Educacion Fisica
y salud vy los juegos modificados

Esta nueva perspectiva curricular de Educacidn Fisica Escolar, orientado
hacia la Salud y los Juegos Modificados, aparece como alternativa al enfoque tradi-
cional ante la necesidad consciente de un “cambio curricular™:

.puesto gue si se llega a la conviccion de gue nuestras pracricas coftidianas
siguen un camine gue ne satisface completamente nuestras inguietudes edu-
calivas, ex un sin senfido seguir manteniéndolas en nuestro curriculum.

(Devis, T990)

Sus mayores impulsores, en nuestro pais, han sido José Devis v Carmen
Peird, autores de ona gran cantidad de articulos y documentos sobre ¢l tema desde
1990 y varios libros recopilatorios sobre la temdtica (1992, 1996, 2000....). Logica-
mente la propuesia ha ide evolucionande y transformédndose a lo largo de estos
aiios. Puede encontrarse una revision de este proceso en Devis (2003). El origen de
esta perspectiva curricular se sitda en el ambito anglosapin. Entre otros, es Almond
{1988 ) quien realiza v dinge un Proyecto de EF v Salud en el cual se concibe la
salud no como una condicidn estdtica que solo existe ante la avsencia de enferme-
dad, sino como un proceso continno de aprendizaje, toma de decisiones v acciones
para optimizar el bienestar global de una persona. Pero ademds existen otros
muchos profesionales que a lo largo de estos idltimos afios han ido generando abun-
dante bibliografia v material curricular sobre la temiitica de la EF v la Salud.

Devis ¥ Peird (1992) abogan por una reestructuracidn curricular de la EF en la
ensefianza secundaria que redunde en la mejora de la salud y calidad de vida de nues-
tros alumnos, y proporcione los cauces para que puedan elegir, discriminar v tomar su
propia iniciativa en este proceso. Para desarrollar este proyecto educativo, el carricu-
lum debe estar orientado a la realizacion de actividades, de forma que el énfasis recai-
ga en la participacion y esfuerzo de los alumnos, formédndoles para la autogestion de
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sus propias actividades fisicas fuera del mundo escolar, Posteriormente han desarrolla-
do también estos planteamientos en Primaria y elaborado diferente material curricular
para ESO y bachillerato, como efecto légico de su evolucidn profesional.

Segiin ha ido avanzando la década han ido apareciendo otras referencias sobre
programas de EF y salud en educacion Primaria v Secundaria. En esta linea el semi-
nario permanente de Investigacion-Accion (I-A) de Valladolid ha llevado a cabo un
proyecto muy interesante sobre la elaboracion de matenal curricular para trabajar la
EF y la salud (Fraile et al., 1996).

Por otra parte, el enfoque de los Juegos Modificados se centra en las concep-
ciones y ensefanzas de los juegos deportivos en el mundo de la EF Escolar, inten-
tando superar el modelo “técnico™ de la EF tradicional a través de un nuevo plantea-
miento diddctico. Dentro del movimienio de renovacidn que busca y propone
alternativas a dicho modelo, se destaca el trabajo de un grupo de profesionales de la
Umversidad de Loughboroug. Desde esta nueva perspectiva se busca destacar la
importancia del pensamiento tictico, de forma que se facilite la comprension de su
naturaleza e implicaciones en el juego. Esta integracion de los juegos deportivos en
el mundo escolar se realiza a través de un fuerte cambio en su estructuracion y
caracteristicas especificas, lo cual requiere:

— Clasificar los juegos deportivos, agrupdndoles por principios tdcticos gene-
rales y problemdtica contextual similar.

- Modificar los aspectos clave de estos juegos, maximizando los principios
tdctico-estratégicos v minimizando las exigencias técnicas.

La clave de estas nuevas alternativas curriculares en EF (y una de sus princi-
pales finalidades y valores como tal drea curricular) estd en la democratizacion de
dichas pricticas de aprendizaje, va que se abre la posibilidad de participacidn real
de la totalidad del alumnado (o al menos de un elevado porcentaje). Esto supone
una notable evolucion frente a enfoques tradicionales (basados en la condicion fisi-
ca y la iniciacién deportiva técnica), que suelen generar entre el alumnado (especial-
mente de sexo femenino) importantes bolsas de torpeza motniz, junto a senlimientos
de ineptitud para (y aborrecimiento por) todo tipo de actividad fisico-deportiva.

Por nuestra parte entendemos que uno de sus cambios mas valosos es el
hecho de plantear y desarrollar un curriculum de EF desde una concepeidn curricu-
lar prictica, basada en la utilizacion de principios de procedimiento y con una ense-
fianza claramente dirigida a la comprension. Caracteristicas ambas que resultan
ciertamente novedosas en nuestro pais. Estos autores han explicado y analizado
diferentes modelos de ensefianza para la comprensién de los juegos deportivos
(Devis y Peird, 1992; Devis, 1996; 2001....), por lo que nos remitimos a dichos tra-
bajos para profundizar en la propuesta.
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- Criticas al modelo y su evolucion en el tiempo

La principal critica que recibe el modelo es que se trata de un cambio de trata-
miento pedagdgico (lo cual no deja de ser loable) mis que de un cambio curncular
en si, dado que los bloques de contenidos caracteristicos del modelo dominante
{condicion fisica v deportes) s¢ mantienen, aunque cambia su orientacion, trata-
miento ¥ desarrollo,

Por nuestra parte entendemos que si s¢ produce un cambio de enfoque curri-
cular (de Curriculum por Objetives a Curriculum como Proyecto y Proceso), aun-
que no tanto de contenidos.

Otros autores (Evans y Clarke, 1988; Evans, 1990) consideran que el plantea-
miento de los juegos modificados se trata de un enfogque incompleto, puesto que no
plantea transformaciones profundas en las estructuras y jerarquias sociales, ni de la
escuela, ni de las sesiones de EF.

Sobre este particular, Devis (1992: 155-156) argumenta que no debemos olvidar
que la ensefianza de los juegos deportivos y el deporte es uno de los contenidos mds
problemdticos de la EF actual, v que todo cambio y evolucion curricular cuenta con
un contexto y unas limitaciones a considerar, que puede requerir plantearse los retos
de una forma gradual y viable, dentro de un proceso de cambio continno. También, a
partir de trabajos posteriores un grupo de Investigacion Colaborativa, el propio Devis
encuentra una serie de limitaciones y problemas en el desarrollo de la propuesta,
como: las diferencias entre alumnos v alumnas en diferentes aspectos de los juegos de
invasion (apreciacion préictica, comprensicn, tictica....); las cuales reflejan diferencias
culturales importantes, que relegan a las alumnas y dificultan su participacion en
igualdad de condiciones.... Aspectos sobre los gue van trabajando a partir de entonces.

Uno de los mayores méritos de estos autores, por la novedad que supone, es el
hecho de plantear el trabajo de aspectos criticos con el alumnado sobre las temdticas
planteadas a través de diferentes materiales curriculares, discusiones, lecturas, etc....
Tal como Devis y Peird explican, los programas de EF y salud pueden clasificarse
(y por tanto, plantearse e implementarse) en tres modelos claramente diferenciados,
que implican concepciones educativas, de EF y de salud distintas y, sobre todo, que
implican diferentes discursos curriculares v de racionalidad. Estos tres enfoques son
denominados; Médico, Psicopedagdgico, v Sociocritice. Estos autores han tratado
de integrarlos 1o mejor posible para ofrecer una perspectiva holistica sobre el tema;
explicando como, porqué y para qué integran estos tres modelos,

Algunas de las criticas recibidas plantean que la mayor parte de las propues-
tas pricticas de EF y salud existentes emanan de un enfoque de salud estricta y limi-
tadamente médico, lo cual suele implicar un modelo de EF muy marcado hacia la
condicion fisica. De hecho, es el propio Devis (2003) guién critica la dindmica tan
extendida de utilizar el titulo “la salud” para justificar las practicas tradicionales de
trabajo de la condicion fisica:
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La salud se ha convertido en un “término camalednice” de moda gue ab-
sarbe todo lo que le echen.

Ademis se estd generando una notable confusion en la utilizacion del término
EF orientada o para la salud. En los dltimos afos es bastante habitual encontrarse
profesores que presentan programas de EF que denominan orientados a la salud,
pero los cuales no giran en tormo al tema de salud, o incluso no se trata especifica-
mente el tema de la salud. Realmente la clave de dichos programas es que trata de
enfoques de EF mds cercanos a los denominados discursos de participacién. Esto
es, se utiliza el término salud para indicar que se trata de una alternativa a la EF tra-
dicional. Creemos que este tipo de confusiones terminolégicas no ayudan demasia-
do a que el colectivo profesional vaya teniendo claro hacia que enfoques de EF se
quiere avanzar.

Por dlumo, conviene sefalar que es sumamente interesante observar la evolu-
ciin gue han ido sufriendo los planteamientos tedricos y las pricticas docentes de
los principales impulsores de este modelo en nuestro pais (Peird y Devis), desde
planteamientos con mayor influencia del enfoque médico, hacia otros marcadamen-
te educativos y criticos; asi como su vinculacidn con la prictica educativa, el perfec-
cionamiento docente y la elaboracion de material curricular, a través de investiga-
ciones colaborativas y grupos de trabajo.

4.2, En busca de una Educaciéon Corporal y una Educacién
Fisica Integral

Dentro de este enfoque de ensefanza de la EF, queremos reflejar el trabajo
desarrollado por Antonio Fraile, y el grupo de profesoras y profesores de EF con
quién desarrolla dindmicas de Investigacidn-Accidn (I-A), desde hace va mis de wece
afios. A partir del marco meta tedrico presentado, consideramos que estos profesores
plantean un enfoque de ensenanza de la EF claramente representativo de la concep-
cidn curricular como Proyecto y Proceso, aungue en algunos trabajos no se explicita
claramente el marco de racionalidad curricular en que apovan sus propuestas,

En la mayoria de sus trabajos Fraile realiza una clara critica a lo que €l deno-
mina Modelos tradicionales de EF, basados en una metodologia directiva, y orienta-
dos a la bisqueda de un mayor rendimiento en la condicidn fisica y a la tecnifica-
cion de gestos moirices de forma mecanizada; plantcamientos que estdn basados en
las ciencias biomédicas y el positivismo. Frente a estos modelos, defiende la necesi-
dad de generar una bisqueda de alternativas. En este sentido, concibe una ensefian-
za de la EF “Integral™, no s6lo motriz, que aborde de forma significativa todo ague-
llo que engloba la vivencia del cuerpo y
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reivindicar para la Escuela una " Educacion Corporal”™ que cubra al sujeto
integralmente, desde los diversos dmbitos: cognitives, sociales, afectivos, emo-
cionales, expresivos, v también motrices, superando el rendimiento fisico-motriz

{Fraile, 1995:22)

Por tanio, promueven un planteamiento de EF que apuesta por un enfoque edu-
cativo-participativo, con una clara critica y oposicion al enfoque de rendimiento fisi-
co-motriz. Coherentemente con estos planteamientos, puede observarse como a través
del funcionamiento del grupo de I-A, el profesorado implicado va modificando su tra-
tamiento didéctico de la EF, desde planteamientos mas cercanos al primer enfoque,
hacia otros més proximos al segundo (por ejemplo, la educacién en valores y los
temas transversales en EF, las propuestas sobre EF vy salud; el proyecto de Acrividad
Fisica Jugada como alternativa educativa a los sistemas tradicionales de deporte esco-
lar, etc...). En los rabajos de los dltimos afios hay una clara evolucion hacia plantea-
mientos explicitamente criticos, hacia un funcionamiento méds auténomo del grupo de
trabajo, la conexién entre profesorado de diferentes niveles del sistema educativo, la
conexion con los Movimientos de Renovacion Pedagdgica y una mayor implicacién
en la vida de los contextos escolares y sociales ejercen su funcidn docente.

Los principales trabajos de este grupo de profesores presentan en su desarro-
llo curricular una serie de elementos y caracteristicas propias de una concepcion
curricular como proyecto y proceso, que sefialamos a continuacién®?;

— PRINCIPIOS PEDAGOGICOS de la EF (Fraile,1993):
» Enseflanza para el mejor conocimienio de uno mismo; ensefianza activa;
ensefianza emancipativa.
— Algunos PRINCIPIOS DE PROCEDIMIENTO, como:
* El establecimiento de debares en clase, legitimacidn de la bisqueda de
conocimiento v experimentacion, fomentar la reflexion sobre la propia
experiencia, el profesor como orientador,...

- CRITERIOS DE SELECCION DE ACTIVIDADES; como por ejemplo:

* Reflexidn (del alumnado) sobre la accidn realizada, actividades para todos
v participativas, ser relevanites, compartir el provecto con el alumnadop, ...

Otros dos aspectos caracteristicos de la Racionalidad Prictica que podemos
encontrar en la obra de Fraile son: la defensa de que una de las finalidades de la EF
es la bisqueda de la autonomia personal de los alumnos y la importancia de la

51. En este sentido, pero refiriéndose al modelo de proceso de Formacidn Permanente del Profie-
sorado, Fraile (1995:40) defiende que los objetivos deben transformarse en principios de procedimiento.
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incorporacion del alumnado a las tareas de programacion y evalpacion de la ense-
flanza de la EF.

Estas caracteristicas propias de un disefio curncular como proyecio v proceso
pueden observarse también de forma clara en sus trabajos sobre formacion ymcial
del profesorado v, especialmente, en lo referente a la formacién permanente del pro-
fesorado, basada en la organizacidn y desarrolio de grupos de trabajo a través de
dindmicas de investigacidn-accidn.

4.3. El tratamiento pedagogico de lo corporal (TPC)

Entendemos que el denominado “Tratamiento Pedagdgico de lo Corporal”
(TPC) supone un modelo alternativo de EF, fundamentalmente por sus planteamien-
tos tedrico-pricticos, mucho més cercanos a los denominados “discursos de partici-
pacion” ¥ a una racionalidad practica.

Realizando una pequedia revision histénica, puede observarse como la idea del
Tratamiento Pedagdgico de lo Corporal (TPC) y su evolucion va hgada fundamental-
mente a la persona de Marcelino Vaca y al Seminario Permanente que bajo el nom-
bre de TPC funciona en Palencia desde hace mis de diez aftos, y en el cual participa
un considerable niimero de profesores de las diferentes etapas del sistema educativo,

Vaca (2002: 10) define el Tratamiento Pedagdgico de lo Corporal comiy:

“Unos modos de entender v proceder con el dmbito corporal en la escuela"™>,

Hasta hace unos aios el TPC se ha hmitado a los mveles de Infannl v Pnma-
ria (dado que eran las etapas en que desempefiaban su prictica docente los compo-
nentes del grupo de trabajo, asi como so proceso de investigacion-accion); pero el
TPC también ha sido puesto en priactica y desarrollado en otras etapas v conlextos
educativos. Por ejemplo, existen experiencias de innovacion en el drea de EF en
ensefianza secundana basadas en este modelo, o que guardan cierta similitud con €L
En los dltimos afos también se ha estudiando y contrastando su aphcacion en la
Escucla Rural, que constituye un contexto escolar marcadamente diferente del urba-
no-industrial, en el cual surge y se desarrolla durante estos dltimos veinte anos.
Como antes explicamos, el TPC estd fundamentado en el trabajo colaborative de un
nimero importante de profesoras y profesores, a través de dindmicas de investiga-
cidn-accién. Esta es una caracteristica importante, que define su historia y su desa-
rrollo pasado, presente v futuro.

53, Para posteriormente explicar el significado del TPC en el proyecto educativo de ceniro ¥ en
el proyecto curticular de etapa (para el drea de EF en primaria, asi como la programacitn, desarmollo ¥
andlisis de unidsdes didicticas de EF en primaria) (Ibid., 16-26).



108 BUSCANDO ALTERNATIVAS A LA FORMA DE ENTENDER...

Vamos intentar explicar algunas de sus caracteristicas principales a través de
los siguientes puntos: ¢l qué enseiar en EF, el cuerpo v la motricidad en la escuela y
la estructura de sesién y de unidad diddctica en el TPC.

4.3.1. Sobre el gué ensenar en Educacion Fivica

Un aspecto importante del TPC es la propuesia que se elabora sobre el qué
ensefiar en Educacién Fisica (Vaca, 1996, 2002). Se entiende que a partir de la pro-
puesta oficial para el drea de EF en Primaria (especialmente a partir de los objetivos

generales) se puede canalizar el qué ensefiar en cuatro lineas basicas?;

— La primera es lo gue el nifio aprende de si mismo: conocer, controlar y valo-
rar su propio cuerpo, las posibilidades vy limitaciones corporales, los recursos
expresivos v comunicativos del dmbito corporal, el dmbito corporal como
fuente de sensaciones y sentimientos,...

-~ La segunda es fo gue ¢l nivio aprende de su propia naturaleza moiriz: explo-
rar, conocer y valorar la actividad motnz (hahdades locomotrnices, manipu-
lativas v especificas).

— La tercera es lo que el nifio aprende de la sociedad en la que vive: compartir,
reproducir y transformar la cultura motriz: juegos v deportes, la culiura escé-
nica (danzas, mimos, sombras,...); la construccion del “juego bueno”,

— La cuarta y dluma es Los escenarios en los que las actividades motrices se
desarrollan: la piscina, el estadio, la pista polideportiva,...

4.3.2. El cuerpo y la motricidad en la escuela

En este apartado vamos a tratar dos temas que suelen aparecer en algunos de
los trabajos sobre el TPC.

El primero hace referencia a las relaciones entre cuerpo v motricidad en la
organizacion de los tiempos educativos. En este sentido, Vaca (2002), diferencia entre
cinco tipos de situaciones (o exigencias) corporales que pueden darse en la escuela:

54, En el texio presentamos las denomimaciones que se recogen en su Oliima obra {Vaca, 2002},
La terminologia utilizada va evolucionando segiin avanzan los procesos de investigacion-accion que
desarrolla ¢l seminanio. En anteriores trabajos pueden encontrarse las denominaciones de: of cuerpo, o
actividad fisica, la organizacion de la getividad motriz v los escenarios en gue lox actividades moirices
xe dezarrlion,
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— Cuerpo silenciado: sitvaciones escolares donde se le exige al cuerpo quie-
tud para centrarse en olras Cuestones.

~ Cuerpo suelio: situaciones escolares donde el cuerpo estid a su libre albe-
drio. Normalmente corresponde con las horas de recreo,

— Cuerpo implicado: en los momentos en gue la tarea que s¢ desarrolla no
pone restricciones al movimiento corporal {por ejemplo en un aula en que
el alumnado trabaje de forma auténoma, por grupos, por rincones, por pro-
yeclos, efc.)

~ Cuerpo instrumentado: cuando se utiliza el cuerpo como instrumento al
servicio de otros aprendizajes.

= Cuerpo tratadeo. Cuando ¢l cuerpo es objeto de tratamiento educativo. Se
supone que esta situacion se da en las clases de EF y en la mayoria de las
“cufias motrices”.

El segundo hace referencia a la posibilidad vy conveniencia de desarrollar
cufias motrices dentro del horario habitual de un grupo clase vy de forma cotidiana
(al menos una cada dia). Esta funcion cormesponderia al maestro tutor del grupo. Las
denominadas “cufias motrices” son actividades de corta duracién (entre 5 v 10
minutos), cuya finalidad es doble:

— Dar salida a la necesidad de movimiento de los nifios (por lo gue es conve-

niente hacerla entre dos sesiones de aula, en las que se exige control y quie-
tud corporal en mayor o menor medida).

~ Por tratar de forma especifica algin contenido corporal o motriz, o bien por
utilizar el cuerpo y la motricidad como instrumento de otros aprendizajes.

Pueden encontrarse algunas ¢jemphhficaciones en la obra ya citada (Vaca,
2002:54-56).

4.3.3. Sobre la estructura de sesion y unidad didactica

Uno de los aspectos mas distintivos del TPC es su estructura de sesion. A
este respecto, es importante entender que no se trata de un mero cambio terminold-
gico, sino que es el reflejo de diferentes perspectivas, enfoques (v marcos de racio-
nalidad educativa v curricular), de diferentes cniterios de calidad y de actuacion, de
diferentes finalidades educativas, Otro detalle importante, es que estos esguemas de
sesi0n surgen del andlisis de la propia prictica. Esto es, son el resultado de mas de
veinte afios de procesos de reflexion-accion e investigacion-accion sobre practicas
concretas gque mtentaban desarrollar una EF claramente escolar v educativa, Es un
proceso bidireccional, imteractivo y recursivo entre teoria y prictica; enire unas
pricticas diferentes de lo gue era habitual, v un esfuerzo reflexivo y tedrico por ir
fundamentando, explicando, estructurando y desarrollando dichas pricticas (y
dichos planteamientos educativos).
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El TPC plantea la sesion de EF desde una finalidad claramente educativa,
basada en una relacion personalizada profesor-alumno, con una metodologia no
directiva, una serie de propuestas abiertas pero con una clara intencionalidad pedago-
gica, ¥ una conexién con los procesos de aprendizaje realizado y por realizar™, Esta
estructura de sesion esti muy distante de la tradicional division en Calentamiento,
Parte Principal y Vuelta a la Calma (cuya existencia supone una aplicacion directa
al campo de la EF de los modelos de entrenamiento fisico-deportivo y un predomimo
de los eriterios fisioldgicos), Logicamente, si los critenos predominantes son los edu-
cativos (el interés por los procesos de aprendizaje y las situaciones educativas, la
importancia de considerar v tener en cuenta los diferentes dmbitos de la persona:
afectivo, motor, cognitivo, social; v su influencia en el desarrollo de los procesos de
E-A), la estructura de la sesién sufrird un importante cambio. Es importante tener en
cuenta que es la modificacion de estas finalidades ¢ intencionalidad educativa (res-
pecto a otros enfogues de ensefianza de la EF) la que marca la metodologia a utilizar,
asi como los momentos v fases por los que va pasando la sesion0,

El TPC entiende que la sesiom estd dividida en tres momentos, que son pres-
criptivos (siempre deben tener lugar), a su vez, cada uno de estos momentos va
pasando por sucesivas “fases”, que constituyen la estructura “viva” de la sesion (son
flexibles y cambiantes; no siempre tienen gue darse todas, ni este orden, ni con un
tiempo concreto); dependen estrechamente del contexto y eje trabajado, de la etapa
educativa ¥ de como se vaya desarrollando la sesidn. Las denominaciones que se
dan a estos momentos y fases han ido variando en funcion de la etapa v el contenido
para ¢l que se planifica la sesidn, pero, sobre todo, han ido vanando con el paso del
tempo, segin los componentes del grupo encontraban otros ¥rminos que explica-
ran mejor lo que hacian en sus clases (puede observarse dicha diferencia s1 se com-
paran las obras de 1996 y 2002). A contnuacion presentamos la primera de las pro-
puesias a que hacemos referencia:

- MOMENTO DE ENCUENTRO {saludo, atuendo, compartir el provecto,
modificaciones sobre el escenario,... ).

33, Pueden encontrarse exphicaciones. sobre ¢l sentido y forma de la estructura de sesion que plan-
tei en Vaca (1996, 2002) v Bores { 20000, Esta estructura poede resuliar muy diferente de las mds habituales
y exiendidis en noestra profesiin, per no @nto respecto s propuestas més actuales, a las de determinadas
cormsenies de la EF v a las pricticas concretas gue desarrolla una parte importanie del profesorado de EE

b, Hesulta sumamente interesante estodiar como la perspectiva ¢ intereses de las diferenies
corrientes de la EF condicionan considerablemente la estructura de sesidn en EF. Esta es una actividad
que suele ayudar mucho a la hora de clarificar los marcos de racionalidad v andlisis que poseemos.
Pueden encontrarse ideas interesantes en Yaca (1996]), Bores Calle (2ENY; Contreras (1998), Seners
(20K} }, v un andlisis a fondo en un recients trabajo nuestro (Lapez y otros, 206017,
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- MOMENTO DE ACTIVIDAD MOTRIZ:*" {entrada en la tarea, primeras exi-
gencias, exigencia personal, trabajo en equipo, reflexidn-accion, gran grupo,
vieelta a la calma, v recogida),

= MOMENTO DE DESPEDIDA {aruendo, saludo).

A través de estos momentos y fases, se personaliza el trato con el alumnado y se
le prepara para ¢l cambio de actividad e imphicacion corporal, compartiendo con €1 la
intencionalidad educativa. Postenormenie se pasa por procesos de exploracion corpo-
ral y motriz, reconduccion de la experimentacion, y reflexion del alumnado sobre la
propia accion. En este sentido, una de las confusiones nuis habituales es la de conside-
rar las propuestas de TPC como un mero cambio de terminologia y/o metodologia,
olvidindose de las finalidades v la intencionalidad educativa en que se sustenta.

En lo que respecta a la estructura de unidad didactica que se propone, la
estructura es la siguwiente (Vaca, 2002: 21-26):

= Programacidn de la U.D. Tres puntos bisicos: titulo y justificacion, el qué

ensefiar {formulado a través de objetivos vy contenidos) vy las condiciones
pricticas que facilitan los procesos de ensefianza-aprendizaje vy evaluacion.

— Desarrollo de fa UD. Precisa definir en cada sesidn el contexto vy ¢l proyec-

to, asi como las actividades previstas para cada unos de los tres momentos
de la sesidn.

— Andlisis de la UD. Tanto al final de cada sesién como al final de la UD.

4.4, El seminario de Educacion Fisica Alternativa (EFA)

En este apartado nos vamos a centrar en un grupo concreto de profesoras y
profesores de EF de diferentes niveles educativos, que bajo el epigrafe Hacia una
EF Aliernativa se constituyen como Grupo de Trabajo en el CPR de Ledn en 1995,
Su fAinalidad era la de ir dando cuerpo a un modelo de EF coherente con sus convic-
ciones pedagdgicas, una vez que habian llegado al convencimiento de la inadecua-
cién educativa del modelo tradicional de EF, entre otras razones, por el fracaso
escolar que supone el hecho de que una gran parte del alumnado gue pasa por estos
modelos genera cierto grado de aversidn o rechazo hacia la actividad fisica.

57. En su dltimo trabajo Vaca (2002) denoming 4 este momento de Constriceion del Aprendizafe.
Por nuesirs pante constderamos mds apropisds 1e anleror denomimacekin (M. De Actividad Modriz), dado
que refleja mejor la diferencia entre este momento v los olros dos, asi como su carscteristica fundamental.
Por otra parte, entendemos que ¢ aprendizaje se da en los tres momentos, me s0lo en ¢l segundo.
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Tras su disolucion por cuestiones geogrificas v laborales, vuelve a organizar-
s¢ un Seminario Permanente con esta denominacién (EFA) en torno al CPR de
Benavente, coordinado por Nerea Contés que ha presentado sus trabajos v experien-

cias en Jomadas de intercambio y diferentes publicaciones™®,

Este planteamiento educative parte de una marcada critica y oposicion al
modelo tradicional de Educacion Fisica, asi como un posicionamiento critico frente
a cambios, alternativas e “innovaciones” que supongan s6lo una modificacion
superficial de dicho modelo dominante.

Al igual que en otros casos, este planteamiento surge a partir de la urgencia de
la prictica. En el momento en que varios de los miembros del grupo deben comen-
#ar a desarrollar su labor docente en los diferentes niveles del sistema educativo es
cuando la necesidad de una alternativa se hace mds perentoria, debiendo comenzar a
desarrollar practicas curriculares que no existen (0 no conocen), con ¢l fin de man-
tener una minima coherencia con sus planteamientos pedagogicos de EF, basados de
una forma clara en el paradigma sociocritico. Este salto al vacio supone una fuerte
ruptura con loda su experiencia previa y con la mayoria de la formacion recibida y
los recursos conocidos. Situacidn que suele generar una senie de inseguridades, mie-
dos v conflictos, que son superados gracias a una dindmica de trabajo grupal y com-
pariido, ¥ una intensa reflexion y trabajo personal (ver Astrain et al., 1996).

En la elaboracién v desarrollo de esie enfoque alternativo, su primer paso es
la explicitacidn de todos aquellos aspectos que, segiin sus planteamientos, deberian
suprimirse {0 al menos tratarse de forma diferente dentro de la EF):

Elitismo motriz, naturalidad de la competicion, desigualdad entre los sexvos,
mesomorfismo, racionalidad instrumenial, modelo de cuerpo-mdquina, indi-
vidualismo, activismo sin reflexion, relacion natural entre actividad fisica y
salud, ete.

{Astrain et al., 1996G)

El segundo paso consiste en la elaboracién de unos filtros (lineas maestras,
orientaciones), que sirvan a la vez para disefiar el nuevo modelo, y para valorar la
calidad de una sesidn practica cualquiera, gue presentamos a conlinuacion a traveés
de una tabla.

3. Como referenies gencéricos, ver Corfes ef al. (1996, 1999, 2002, Barbero ( 1996), Astrain
(1999, Debido a la evolucikin profesional de sus componentes, puede ohservarse cdmo los centros de
inierés del gropo han wdo pasando de estar principalmente centrados en secundaria a estar principalmen-
te centrados en primaria.



APLICACIONES DE LOS MARCOS DE RACIONALIDAD... 113

Tabla 9. Tabla comparativa sobre los aspecios a suprimir
¥ los filtros para una Educacicn Fisica allernativa

Aspectis de la EF gque gqueremos evitar Aspecios goe querenes pobenciar
— Ehtismo motnizd Bolsas de torpeza = Colaboraciin ¥ aymdat
- Matwralidad de la competiciin - MNegociaciones

Maturalidid de la relacion entre actividad
figica v salad

Recreacidn de las desigualdades de género
Maturalided de los modelos vio tpologias
corporales

Racionalvdad mstromentil

Maodelo del cuerpo mdguina

Individualismo

MNoturalidad de objeios, deponies, habilidades,
cualidades fisicas, progresiones, estrsciura de
la clase, wlea de ojercicio (fichas)

Activismo sin reflexicn (hacer por hacer)

Caracierfstizas de la comunicacidn
(umidireccional )

Educacion Fisica incorpdrea

Experiencias corporales negativas

- Prictica rellexiva

Curacteristicas de Lo comunicssion
(muhidireccionalidady

Espiritu critica

- Dhaversidad

- Reflexidn sobra la acckin

Estructura viva
Evaluacidn'auioevabuaciin
Cualtera fisica

Rutimas o mamentos
Propuestas

Hacerhablarleerfescribir/verbalizar los usns
corporales,

Lrerivacrones

Cremividad

Planteampenio comdo investigacion
EF corpirea

EF democritica

Expenencias conpormles positivic

Fuenbe: Cortés ot al_, 190049

En los dltimos afios el grupo ha elaborado diferentes trabajos sobre el trata-
miento de lo deportivo en la escuela, la profundizacién en aspectos relativos a la
evaluacion, metodologia, contemidos a ensefiar, la coeducacién y los valores dentro
de la clase, la EF en la escuela rural, el tratamiento de la “teoria”, la utilizacion del
cuaderno del alumno en EF, etc. (Cortés et al., 1996, 19949, 2000, 2001,...).
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4.5. Educacion Fisica y educacion en valores: los valores como
“filtros y como criterios de calidad

En los dltimos afios parece existir una clara v cada vez mayor preocupacion
por la temética del tratamiento de los valores en y a través de la EF??, En este senti-
do pueden diferenciarse una sene de propuestas:

4.5.1. Los valores como “filtros” para el desarrollo del curriculum
de Educacidn Fisica

Este primera propuesta la hemos conocido a través de nuestra participacion en las
IV Jomadas Hispano-lusas de Intercambio de experiencias en Educacion Fisica (Medi-
na del Campo,1998). Fue presentada por el grupo de trabajo de EF del CEFIRE de
Valencia (Pomer y otros, 1998). Su trabajo gira en torno a dos lineas de actuacion:

— La primera se centra en el andlisis de las actitudes y valores que ponemos en
juego como profesores-as de EF y su consiguiente modificacion y perfeccio-
namiento cuando es necesano.

~ La segunda estudia y analiza como las actitudes y valores pueden funcionar
como “filtros” a través de los cuales hacer pasar a todos los elementos del curri-
culum oficial (metodologia, evaluacién, organizacion de la clase, del espacio,
del material., los contenidos,...) para plantear un nuevo tratamiento y desarrollo
curricular del drea, dado que dichos elementos curriculares son los transmisores
por excelencia de actitudes positivas y/o negativas en nuestro alumnado.

4.5.2. La Educacion Fisica para la paz, la convivencia y la integracion

La segunda propuesta gira en tormo al trabajo de los seminarios permanentes
de EF La comba y La peonza. Durante varios cursos este grupo de maestras y maes-
tros de EF centrd su trabajo en el desarrollo en el drea de EF de temas transversales
{como la Educacidn para la Paz, la Educacion ambiental v para el Consumo,...); ¥
otros méds especificos (como: los juegos v actividades fisicas cooperativas y no com-

59, Ademds de los autores que iremos presentando, ver, por ejemplo, el aldmers & de la revista
“Conceptos de Educacidn™ (1999}, o el monogrifico que sobre Valores v transversalidad en EF de la
revista “Tandem™ (n™ 2) (2001 ).
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petitivas, las danzas del mundo, la iniciacion deportiva no competitiva, juegos infan-
tiles del mundo, la EF en la escuela rural, nuevos retos cooperativos, €tc... ).

En los Gltimos afios han dado un paso mds, a través de tres proyectos:

- Disefio v desarrollo de un programa de intervencion de EF basado en estos
valores {lo han denominado Educacidn Fisica para la paz, la convivencia
v la integracion ).

— Organizacion de un congreso de “Actividades Fisicas Cooperativas™, de
cardcter anual, cuya finalidad es el intercambio de experiencias entre el
profesorado interesado en este tipo de enfoques curriculares, y la colabora-
cidn con otras asociaciones e instituciones en la organizacion del mismo.

- Edicion de una revista electronica de cooperacion educativa (“La peonza™),
enfocada al intercambio de experiencias y reflexiones sobre este tipo de
planteamientos en EF.

Normalmente han dedicado ciclos de dos o tres afios a tratar con mayor pro-
fundidad cada uno de estos temas, aunque en su prictica docenie cotidiana fueran
desarrollando también el resto en mayor o menor grado. Pueden encontrarse algu-
nos de estos trabajos en Veldzquez Callado vy otros (1995, 1996, 1998, 2000, 2001,
2002, 2003...), o consultando la web: www.rerra.es/personaldlapeonza

4.5.3. Los programas de Educacion Fisica cooperativa

En unos planteamientos muy cercanos v similares a los descritos en el grupo
anterior, han ido surgiendo en nuestro pafs diferentes nicleos de profesores y profe-
soras de EF de primaria y secundaria que estdn desarrollando programas de EF
basados, fundamentalmente, en la cooperacion y el desarrollo de valores. Pueden
encontrarse estas propuestas y experiencias en los diferentes trabajos de Ferndndez
Rio, Omefaca, Rodriguez Gimeno, Velizquez y otros,... o bien en las actas de los
congresos de actividades fisicas cooperaiivas anteriormente sefialados.

4.5.4. La FEducacion en Valores en la formacion inicial del profesorado

Esta propuesta se centra en la Educacion en Valores como marco bésico v
eje transversal en la Formacion Inicial de los maestros-as. Ha sido desarrollada,
fundamentalmente, por Monjas y Pérez en la EU. Magisterio de Segovia a lo largo
de los dlimos afios, especialmente higado a las materias de “iniciacion deportiva en
la escuela™ y "actividades fisicas en la naturaleza”. Se explica con mavor profundi-
dad en la segunda parte de esta obra. Logicamente, estos planteamientos impregna
todos los trabajos del seminario permanente al que pertenecemos y la forma de
plantear y desarrollar las diferentes pricticas educativas en que estamos implicados
(ver el dltimo punto de este apartado — GT de Segovia—).
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4.5.5. Las relaciones entre valores sociales y deporte

En nuestro pais existe una linga de trabajo que se centra en el estudio de las
posibles relaciones existentes entre valores sociales y deporte (la actividad fisica
y el deporte como transmisores de valores sociales y personales). Ha sido desarro-
llada sobre todo por Gutiérrez et al. (1995, 1998, 2003). Sus trabajos y propuestas
son magnificos ejemplos de cimo en algunos casos se combina una racionalidad
prictica {como perspectiva politico-ideolégica) con una racionalidad téenica (como
perspectiva epistemologica).

Por su parte, Durdn {1999) ha presentade diferentes trabajos y propuestas
sobre esta temidtica, especialmente en relacidn con el andlisis en el aula de los valo-
res que trasmiten los medios de comunicacion sobre la actividad fisica y el deporte.

4.5.6. Los valores en Educacion Fisica

Esta propuesta estd directamente relacionada con el grupo de I-A de Vallado-
lid, ya estudiado en un apartado antenor. El dltimo ciclo de trabajo que ha desarro-
llado este grupo estd centrado en los valores en EF. En una primera fase han ido
analizando el papel que el profesorado de EF tiene como agente transmisor de acti-
tudes v valores en la prictica docente (Fraile et al., 1998). En sus dlumos trabajos,
este profesor realiza un andlisis de las posibilidades de desarrollo de los temas
transversales desde el drea de EF, como una posible respuesta a los problemas edu-
cativo-sociales desde nuestro dmbito.

4.5.7. La integracion de las actitudes, valores v normas en el drea de Educacion
Fizica en Primaria

Una propuesta a tener en cuenta es ¢l trabajo desarrollado por Maria Prat
(2000, 2001), en el cual plantea una serie de reflexiones, problemiticas y propuestas
para la integracion de las actitudes, valores y normas en el érea de EF en la
etapa de Edocacion Primaria. En €l realiza una definicidn de la naturaleza y
caracteristicas de estos contenidos, un andlisis de la propuesta de la Reforma Educa-
uva sobre los mismos, mtenta determinar las vanables que influyen en el proceso de
su E-A vy la deteccion de los principales problemas que afectan a su transmision y
desarrollo. Por dlumo, plantea una propuesta para la mejora de la didactica de estos
contenidos, dirigida a los centros de formacion del profesorado: los centros de edu-
caciom primaria, el profesorado de EF y la EF escolar, las actividades fisicas extra-
escolares v la administracion educativa. Recientemente, esta autora ha publicado un
libro { Pratt ¥ Soler, 2003) en que desarrolla estos planteamientos.
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4.5.8. Educacion Fisica y valores: educando en un mundo complejo

Con este titulo, Carranza y Mora (2003) han publicado una obra en gue anali-
zan la problemiitica de las relaciones que existen entre el mundo en que vivimos y
las posibilidades de la EF de aportar algo valioso en su construccidn y reconstruc-
cidn, desde una educacién en valores. Para ello presentan 31 propuestas de activida-
des concretas para realizar en los centros escolares, en torno a las temdticas de: los
medios de comunicacion, la comunidad escolar, la familia, el propio centro, v los
contenidos del drea de EF.

4.5.9. Sexismo en la actividad fisica y el deporte. La coeducacion y la igualdad
entre los sexos

Las relaciones que existen entre género v actividad fisica es una temitica con
muy poca tradicion en noestra drea. Podria considerarse que a finales de la década
de los 80 y principios de los 90 tuvo un cierto auge, para posteriormente quedar
relegada en un aparente olvido hasta hace pocos aios, en que parece haberse reto-
mado ¢l tema en algunos foros. Los escasos trabajos existentes suelen centrarse mis
en la constatacidn y descripeion del sexismo existente en el drea de EF y de su
reproduccion en la prictica cotidiana; aunque también pueden encontrarse algunos
que desarrollan programas y propuestas para avanzar hacfa una EF que busque,
entre otras finalidades educativas, la igualdad entre los sexos v la coeducacion.

Algunos trabajos que pueden ser relevantes desde el campo de la EF en nues-
tro pais son: Vizquez y Alvarez (1990), Lopez Crespo (2001), Scraton (1995), Fer-
ndndez Garcia (1997), Vizquez v otras (2000)....

4.6. Propuestas basadas fundamentalmente en el aprendizaje
inducido a través del espacio y el material

En este apartado nos vamos a centrar s6lo en tres propuestas basadas en la uti-
lizacion del espacio y el material para crear ambientes v entornos de aprendizaje,
que facilitan la exploracién y actividad espontinea del alumnado v el aprendizaje
inducido. La primera es la denominada Espacios de accidn-aventura, la segunda
Enmtornos de aprendizaje y 1a wercera Espacios de Fantasia.

— Nosotros hemos conocido la propuesta basada en la utilizacion de Expacios
de accidn-aveniura fundamentalmente a través del trabajo desarrollado en
la ciudad de Huesca por dos grupos profesionales relacionados entre si:
Eduardo Generelo et al. (1993, 1994, 1995) v Javier Mendiara (1997,
1999). En las diferentes propuestas que realizan estos autores, posee un
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papel fundamental la actividad global v el aprendizaje integral a través del
cuerpo v el movimiento y ademds, de acuerdo con las finalidades educati-
vas de la propuesta, también se fomenta y utiliza el juego simbdlico y la
fantasia. Pueden ser significativos algunos titulos como: El naufragio,
Jugar a pata-palo en el agua, sobre ruedas....; o Vacaciones en el pueblo,
campamento de verano, fantasilandia, laberinto, paraiso infantil...

— La propuesta basada en la utilizacidon de entornos de aprendizaje en EF
corresponde, fundamentalmente a un grupo de profesoras y profesores de
Madrid, coordinados por Julia Blindez. Sus estudios, experiencias y pro-
puestas pueden encontrarse en Blandez (1995, 2000). A pesar de poseer
caracteristicas comunes con la propuesta anterior, también posee claras dife-
rencias respecto a ella; por ejemplo, la no intervencion del profesorado
durante la fase de actividad motriz, la no utilizacidn del juego simbdlico y la
fantasia de forma explicita por el profesor o la especificidad de los conteni-
dos a trabajar. Puede apreciarse una notable evolucion entre los trabajos
publicados en 1995 y los editados en el 2000, en que las propuestas estin
mucho mads estructuradas, tanto en los diferentes elementos didécticos (obje-
tivos, contenidos, evaluacidn, papel del alumno y del profesor, estructura de
sesion, espacios v matenales, ete...), como en la secuenciacion y especifica-
cion de las unidades didédcticas y sesiones; e incluso también en la utiliza-
cion del juego simbdlico en algunas ocasiones. Algunos titulos de las unida-
des didicticas presentadas son los siguientes: Somos arguitectos, Montemos
sobre ruedas, Como gigantes, Fiestas de disfraces, Saltamos juntos...

— La propuesta denominada ambientes o espacios de fantasia ha sido desa-
rrollada, fundamentalmente, por Parra (2001) y Sdnchez (2001, 2002).
Logicamente posee caracterishicas comunes con las propuestas anteriores,
pero también algunas diferencias. Bajo nuestro punto de vista, las mads sig-
mificativas son: la implicacion del alumnado en la plamificacion y desarrollo
de la propuesta (lo cual implica la modificacion de las fases y momentos de
la actividad); la utilizacion explicita del juego simbdlico vy la fantasia; y el
dar una mayor importancia a los objetivos relacionales.

4.7. Los grupos de trabajo de la provincia de Huesca

En la provincia de Huesca existe una fuerte tradicién de coordinacion y traba-
jo colaborativo entre el profesorado de EF, que tiene actualmente més de quince
anos de historia. Fruto de este trabajo son la creacion y funcionamiento de una
comision provincial permanente de EF, la estrecha relacién v trabajo internive-
lar del profesorado del drea, la organizacion y celebracion de las Jornadas Provin-
ciales de EF.... Puede encontrarse una interesante informacion sobre todo este pro-
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ceso en el trabajo de Adell (1999, 20003). De hecho José Antonio Adell es uno de
los principales protagonistas en la génesis v desarrollo de estas actividades. Existen
varios grupos de trabajo y seminarios permanentes (incardinados en los diferentes
centros de profesores de la provincia), con una gran tradicién acumulada de trabajo
colaborativo. Uno de los mds significativos es el Seminario Permanente de EF del
CPR de Sabifidnigo. También perienecen a esta misma dindmica algunos de los tra-
bajos v autores presentados en anteriores puntos (Generelo, Mendiara,....).

Por nuestra parte queremos destacar algunas de las caracteristicas de su traba-

jO gue nos parecen especialmente valiosas:

— Realizacion de unas Jornadas Provinciales de EF. anuales, al principio
de cada curso, que van ya por su XVI edicion. Dichas Jornadas sirven de
punto de encuentro, debate, renovacion y organizacion de la mayor parte
del profesorado de EF de la provincia. En ellas participa y colabora el pro-
fesorado de todas las etapas educativas, v es el lugar donde suelen debatirse
v tomarse las decisiones que afectan directamente a todo el colectivo. Las
labores de organizacion de dichas jornadas va rotando entre los diferentes
CPRs de la provincia, aunque la mayoria de las decisiones sobre su planifi-
cacidn son competencia de la Comision Provincial de EF.

— Los muchos anos de estudio v practica docente reflexiva sobre la tema-
tica de la EF en la Escuela Rural: fue el tema central de las primeras jor-
nadas provinciales: han traducido del francés un trabajo monogrifico sobre
la EF en la escuela unitaria; han participado en los cursos de Verano sobre
EF en la Escuela Rural celebrados en las Escuelas de Magisteno de Sego-
via, Palencia v Valladolid entre 1997 v 1999; v han aportado sus trabajos y
experiencias en una obra colectiva sobre la EF en la escuela rural, asi como
en el inico nimero de una revista profesional que ha tratado el tema de
forma monogrifica®™,

— La elevada implicacion profesional que muestran; su esfuerzo continua-
do por perfeccionar su prictica docente y la calidad de los procesos de E-A
que desarrollan con su alumnado; su interés v esfuerzo por una renovacion
constante; el trabajo colaborativo continuo y sistematico; su implicacion en
las comunidades sociales a que pertenecen v donde desarrollan su labor
docente y su vida; la orgamzacién de encuentros, jornadas, intercambios,
convivencias; su pasion por esta profesion y su entera disposicion a trasmi-
tir y compartir su conocimiento profesional con el resto de compafieros....

~ El concepto de crecimiento como criterio de valor con el que juzgar y
mejorar nuestra prictica docente. Entienden que la EF debe favorecer el
“crecimiento personal” de nuestro alumnado; su desarrollo integral como per-

60, Ver Loper (coord.) (1999) La Educacicn Fisica en la Excuela Rural, y ¢l n® 9 (2002) de la
revista Tandem (Diddctica de la Educacion Fisica).
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sonas, como seres humanos individuales, pero que a su vez pertenecen a un

erupo v han de aprender a vivir en sociedad. De esta forma, la pregunta clave

a la hora de planificar una unidad didactica, sesion o actividad (o evaluar su

puesta en praciica) serd: [ queé aporia esio al “crecimiento” de mis alumnos?

— La apuesta por un curriculum novedoso en nuestro pais, que implica un
fuerte cambio de planteamientos respecto a las propuestas curriculares mds
conocidas y extendidas. Nos estamos refinendo al nuevo curriculum arago-
nés de EF para la etapa de primana. Sus caracteristicas mas sigmificativas
podrian ser:

* La inclusidn de las seiias de identidad colturales de su comunidad, sin
menoscabo de las de otras culturas, en un afin de recuperacion de tradi-
ciones junto a la integracidn de otras nuevas desde una actitud de respeto
e interés por la diversidad.

* El ratamiento significativo y especializado de la realidad de la escuela
rural, con sus caracteristicas distintivas y peculiares, diferentes de las
“escuelas completas”.

* Una visidn profundamente diferente de la estructuracion de los conteni-
dos y de las implicaciones metodolégicas de la misma, basada en las
corrientes Praxilogicas y centrada en la “pedagogia de las conductas
motrices™!. Replantea los radicionales blogues de contenidos en Domi-
nios De La Accidon Motriz, a partir de la 16gica interna de las acciones
propias de esta drea en la etapa de E. Pnmana, v de las Prdciicas Socia-
les De Referencia con las que conectar los aprendizajes escolares. Los
seis “Dominios de Accion Motriz” en que se estructuran los contenidos
del drea para esta etapa son: Acciones individuales en entorne fisico esta-
ble; Acciones de oposicion interpersonal en entorne fisico estable;
Acciones cooperativas en entorno fisico estable; Acciones de coopera-
cidn-oposicion en entorno fisico estable; Acciones en entorno fisico con
incertidumbre v Acciones artistico-expresivas,

* Contempla de forma directa, concreta y utilitaria los principios de aplica-
cidn bdsicos que ofrecen la posibilidad de que el curriculum pueda ser una
“guia” de programacion y aphicacion didictica de la Educacion Fisica,

* Ha temido un proceso de presentacion y debate piablico para su reestroc-
turacién y propuestas de mejora antes de su aprobacidén definitiva®?. De
esta forma se da la posibilidad de que todo el colectivo profesional pueda
intervenir en la construccion de su pensamiento colectivo sobre una
materia escolar v en la norma legal que ha de regular su prictica docente,

61. En ¢l dltimo apartado de este capitulo presentamos el tema de la praxiclogia motriz y su
posible relacitn con el marco de racionalidad curricular en gue nos estamos basando,

62, Puede consuliarse en la pdginag web de la Consejeris de Educacidn del Gobiemo de Aragdn:
hpwww educaragob.es
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4.8. Otras propuestas para una nueva Educacion Fisica

En este apartado recogemos algunos trabajos vy reflexiones de otros compafie-
ros que han realizado propuestas mds o menos concretas para desarrollar una EF
més educativa, que supere los planteamientos de la EF tradicional. Somos conscien-
tes de gue exisien numerosos compafieros de profesion que también han elaborado
propuestas en esta linea, aungue aqui no aparezcan, Solo pretendemos mostrar algu-
nas de ellas a modo de ejemplo, sin realizar ningiin estudio exhaustivo de todas. Por
esa razon confiamos en que nadie se sienta excluido.

Tinajas, Tinajas v Arrontes {1995:125-126) defienden una EF basada en la
satisfaccion cinestésica méas que en €l logro de rendimiento motor. Una EF inte-
gradora que respete las diferencias entre los individuos posibilitando 1a méaxima par-
ticipacion de todos. Una EF que ofrezca la motivacion intrinseca que representa el
placer que proporciona la propa actividad fisica como principal argumento para la
participacion. Proponen gque deberiamos replantearnos todo el proceso educativo
que llevamos a cabo desde nuestra drea, teniendo en cuenta:

~ El establecimiento de objetivos que reflejen la importancia de participar v

disfrutar con la actividad fisica, sin lo cual es dificil el logro de otras finali-
dades.

— La eleccion de contenidos que permitan hacer frente a la heterogeneidad /
diversidad de nuestro alumnado y que, en el dmbito del deporte no sean
selectivos en funcién de la habilidad requerida mi por las diferencias sexua-
les o fisicas.

— El empleo de metodologias innovadoras que rompan, cuando sea necesario,
con el esquema clisico: gesto deportivo tictica > juego deportivo.

— Una evaluacién basada en la observacidn directa de la actividad realizada
por el alumnado, mds que en la ejecucidn de tests deportivo-motores.

— La unlizacidén de criterios evaluadores que tengan en cuenta tanto la partici-
pacion v el esfuerzo como la imagimacion, la creatividad v la cooperacion
en juego a la hora de resolver las diferentes situacidn ladicas.

~ La opimdn del alumnado respecto de todo el proceso de E-A, desde la elec-
cion de contenidos hasta los criterios de evaluacion,

Por su parte Olivera (20007} defiende que hay que superar una educacion fisica
dominada en gran medida por antiguos criterios mecanicistas, en los que esti mdis
presente adiestrar que expenimentar potencialidades propias, en que se fomenta mas
la docilidad v la obediencia que la autonomia; una EF gue constituye un modelo
excesivamente autoritario, arbitrario y rigido que no ayuda a desarrollar un eriterio
independiente de los alumnos, lo que genera una pérdida de confianza en si mismos
y bajos niveles de autoestima v, en algunos casos, cierto temor. Para ello defiende el
desarrollo de una EF més emocional y menos tecnologica: una EF mas huma-
nista, en que los alumnos tengan las mismas oporiunidades de desarrollar su perso-
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nalidad mediante la motricidad, no reciben un trato discriminatorio por parte del
profesor o de sus compafieros en relacion a su raza, religion, sexo, cultura, orienta-
cion sexual, aptitudes motrices o situacidn socioeconémica. En materia de educa-
cion fisica se debe motivar a los educandos a obtener la autonomia personal logran-
do el respeto de los demis vy respetando, a su vez, a todos aquellos que nos rodean.
En este sentido elabora una serie de lineas de actuacién:

— Promover buenas relaciones humanas en EF (evitacidon de diseriminacién

por razon de sexo, raza, cultura, mvel socioecondmico, aprendizaje. .. ).

— El objeto priontario es formar personas;

— Contribuir al espintu de grupo;

— Procurar el crecimiento personal (desarrollo de actitudes positivas hacia si

mismo, hacia los demds, hacia el grupo v en el juego);

— Aprender a adoptar actitudes maduras y responsables en las clases de EF.

Blazquez (2001) presenta una propuesta sobre los cambios y retos a que ten-
dri que enfrentarse la EF del Siglo XXI. La idea mds importante que la EF es la
encargada de introducir a los jovenes en la “cultura del cuerpo™ y favorecer su parti-
cipacion en dicho campo cultural. Esto implica el desarrollo de las siguientes capa-
cidades en el alumnado:

Dominar una serie de competencias bdsicas para resolver problemas moto-
res (habilidades, técnicas y estrategias).

— Poder acceder, seleccionar, ordenar y dotar de significacidn las modalida-

des fisico-deportivas, tanto las ya existentes como las nuevas.

- Una cierta autonomia en la gestion de las pricticas fisico-deportivas, asi

como en el aprendizaje de nuevas pricticas.

~ Una profunda comprension critica de la construceion social de la cultura de

las pricticas culturales.

En lo que respecta al profesorado de EF, esta concepeion requiere un profun-
do debate v consenso sobre la seleccién y secuenciacion de contenidos y activida-
des, asi como el desarrollo de enfoques pedagdgicos que favorezcan la autonomia
de nuestro alumnado (capacidad de autogestion de su actividad fisica), superando
los enfoques centrados en el entrenamiento de sus capacidades v habilidades fisicas.
Logicamente, esta concepcion necesita docentes reflexivos que despierten alumnos
reflexivos (Ibid., pgs. 97-98).

Por dltimo, nos parece destacable el dltimo trabajo de Ferndndez-Balboa
(2003), en que desde una perspectiva de EF critica realiza una propuesta que deno-
mina hacia una EF humanizadora a través de la dignidad; como superacion de
la pedagogia venenosa en que hemos sido formados y que continuamos reprodu-
ciendo; las mis de las veces de forma mecdnica e inconsciente. Su propuesta defien-
de la coherencia entre nuestras finalidades v la forma de alcanzarlas, por lo que
plantea una EF que se imparta desde, mediante v hacia la Dignidad; dado que dejar
de lado la Dignidad en nuestra pedagogia seria como querer volar sin alas.
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4.9, El creciente interés por una Educacion Fisica critica

En los dltimos afios estd surgiendo en nuestro pais un grupo de profesoras v
profesores de EF que defienden la conveniencia de desarrollar una Educacion Fisica
Critica®. Algunos de los autores cuyos trabajos han sido claves en este sentido (o al
menos mds significativos) son: Kirk, Tinning, Ferndndez Balboa, Devis, Fraile, Pas-
cual,... En recientes trabajos nuestros puede encontrarse una revision de las aporia-
ciones mis relevantes de cada uno de ellos, asi como una serie de propuestas de tra-
bajo para desarrollar una EF critica en el aula (Lopez et al., 2002},

Cuando se oye hablar de este tipo de planteamientos, es bastante habitual
comprobar como coanto mas avanzamos desde una racionalidad écnica hacia una
racionalidad critica hay cierta tendencia a ir desapareciendo los ejemplos y referen-
cias concretas a la practica docente en EF., v quedarse en meros discursos. Por eso
nosotros creemos que es fundamental relacionar nuestros planieamientos con practi-
cas concretas, de modo que ¢l profesorado interesado en este tipo de planteamientos
tenga referencias, ¢jemplos ¥ recursos a la hora de abordar la practica educativa
cotidiana. En este apartado vamos a indicar unas lineas de trabajo genéricas que
otros compafieros han desarrollado. Para profundizar en las mismas aconsgjamos
revisar otros apartados de este capitulo o un reciente trabajo nuestro sobre esta
tematica (Lopez y oiros, 2002).

~ ldeas v aspectos sobre los que puede trabajar una EF critica en Ensefianza
Secundaria (Femindez Balboa, 1999); v en Primaria (Cortes et al., 2000).

-~ La Educacion en Valores vy los Temas Transversales (ver apartado corres-
pondiente en este mismo capitulo).

— El deporte v la iniciacidn deportiva en la Escuela. Por ejemplo, la propuesta
de Cortés et al (1996) sobre la toma de conciencia de las conductas anbeduo-
cativas que se dan habitmalmente en los juegos deportivos que praciicamos;
o las propuestas sobre iniciacion deportiva escolar desde enfoques educati-
vos v comprensivos =Velazquez, Blizquez, Devis, Monjas, Fraile,...—.

— La creacidn de una conciencia critica frente a los planteamientos de educa-
cion fisica y deporte que trasmite la television y los medios de comunica-
¢1on. Puede encontrarse informacidon ¢ ideas en autores como Pascual,
Gutiérrez, Peird y Devis, Lopez y otros, Durdn, Sosa y Garcia, Mesa,...

63, Fara profundizar el concepio de Pedagogia Critica, nos remitinvos a los primeros capiiulos
de este libro.
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4.10. El grupo internivelar de investigacion-accion de Segovia,

Sus lineas de trabajo (evaluacion, escuela rural, atencion
a la diversidad y la elaboracion de material curricular)

En este punto mcluimos el trabajo desarrollado por nuestro grupo, desde que

se constituyd como tal, hace ahora diez anos. A lo largo de este tiempo hemos ido
trabajando en diferentes temdticas relacionadas con la Educacidn Fisica, cada una a
iravés de ciclos de investigacidn-accion de dos o tres afos de duracion. Todas nues-
tras lineas de trabajo v producciones se apoyan de forma clara en procesos grupales
colaborativos vy en una Racionahdad Pracuca. De igual forma, los matenales curri-
culares elaborados poseen muchas de las caracteristicas de un curriculum entendido
como Proyecto v Proceso.

Las principales teméticas trabajadas han sido™:
— La evaluacion en EF. En este ciclo de trabajo nos dedicamos fundamental-

mente al desarrollo de sistemas e instrumentos de evaluacion formativa;
cobrando especial importancia los procesos de autoevaluacion y evaluacion
compartida en EF®,

La Educacidn Fisica en la Escuela Rural vy el profesorado itinerante, Pni-
mero llevamos a cabo una investigacion sobre sus caracteristicas, limitacio-
nes, posibilidades v estrategias de actuacion; asi como la correspondiente
elaboracion de una seriec de documentos informativos, escritos v audiovi-
suales, sobre las caracteristicas y posibilidades de la prictica docente en
este contexto. El siguiente paso fue la elaboracion y contrastacion de mate-
rial curricular especifico para dicho contexio educativo; la organizacidn de
cursos especificos y la recopilacion de experiencias sobre la temdtica; asi
como su publicacidn y difusion®.

La atencion a la diversidad en Educacion Fisica. Este ciclo ha tenmido una
duracion de tres afios, y ¢l trabajo se ha centrado en analizar cémo se puede
abordar ¢l tema de la diversidad en nuestra drea, tanto la que se rebere al
alumnado con necesidades educativas especiales como la que se refiere a la
diversidad de todo el alumnado entre si. Para ello hemos elaborado una
“guia de actuacion”, que incluye algunos estudios de casos concretos, asi
como el matenal curncular utihzado y una guia documental sobre la temi-

. Otras remdticas gue hemos trabajado en estos afios son; la formacin inicial v permanente

del profesorade de EF; la investigacidn-accidn en la formacidn del profesorado; la iniciacidn deportiva
en la escuela; las actividades fisicas extraescolares; Lo educaciin en valores en EF; la secuenciacidn de
contemidos en EF; la EF en Educacion Infantil; reflexiones y propuestas de accidn para una EF critica:
los wipicos on EF {estructura de sesion, los jusgos, eic.b,...

65, Ver, fundamentalmente, Lapesr ¢f al, (19949 y Lapesr (1999, 2000).
G, Lidpez v otros { 19949),
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tica. Actualmente estamos planteindonos el retomar la temdtica de los
inmigrantes y las minorias émnicas en el drea de EF, para trabajarla de forma
especifica durante un par de aitos, dado que se trata de una realidad educa-
tiva que va a ir creciendo v extendiéndose de forma progresiva y para la
que la mayoria del profesorado no se siente formado.

— La elaboracidn de material curricular para el drea de EF, Actualmente
hemos finalizado el primer afio centrado en esta temitica, v el plan inicial es
continuar con €l durante el proximo curso. Hemos elaborado material curni-
cular para las diferentes etapas del sistema educativo (infantil, primaria vy
secundana); y algunos de los contenidos trabajos han sido: expresion corpo-
ral, iniciacion a los juegos deportivos colectivos, actividades fisicas en la
naturaleza, condicidn fisica, habilidades fisicas basicas, espacio grafico,...

5. LA PRAXIOLOGIA... ;DONDE ENCUADRARLA?

Tal como explicibamos en la introduccidn de este capitulo, hemos optado por
situar la Praxiologia en un apartado independiente porgue se trata de una corriente
lo sulicientemente compleja v diversa como para ser facilmente clasificable en una
u ofra racionalidad. Por oira parte, creemos que se trata de una propuesta que puede
ser enormemente interesante a la hora de dotar a nuestra drea de un rigor y una logi-
ca de funcionamiento de la que ahora mismo carece.

Intentar integrar la Praxiologia en uno de los dos marcos de racionalidad en
que venimos basindonos a lo largo de esta obra no es una cuestion sencilla. 5i
entendemos la Praxiclogia como un esfuerzo por elaborar su propio marco episte-
moldgico, ldgicamenie dicha ciencia no cabria en minguna de las dos racionalidades,
sino gue sus diferentes desarrollos tedncos y practicos s¢ aproXimarian i una racio-
nalidad técnica o a una racionalidad prictica, en mayor o menor grado. En este sen-
tido, puede afirmarse que algunas de las propuestas mis concretas que e han elabo-
rado se aproximarian més a una racionalidad prictica y, sobre todo a un enfogue de
ensefanza comprensivo cuando se refieren al tratamiento didactico de los juegos
deportivos y del juego motor, aungue esto dltimo no ocurra siempre de una forma
clara, y aunque también pueden encontrarse en los mismos trabajos algunos martices
mas propros de una racionahdad téenica. Por gjemplo, el hecho de reducir el objeto
de estudio de la EF a las “conductas motrices”. A pesar de que sus defensores
entiendan que es una concepcitm integral que incluye también los aspecios cogniti-
vos, afectivos y sociales, se trata de un planteamiento que contiene claros referenies
conductistas, v que puede conducir a regresiones en nuestra matena, o mal inlerpre-
taciones o visiones parciales y reduccionistas del drea y sus contenidos.
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5.1. Introduccion a la tematica

La Praxiologia Motriz pretende ser una disciplina cientifica cuyo objeto de
estudio sea Ja accion motriz. En palabras de Parlebas (2001):

“Ciencia de la accion motriz v especialmente de las condiciones, modo de
funcionamienio v resultados de su desarrollo ™,

“La accion motriz ex el proceso de realizacion de las conductas motrices de
wRe 0 Varios sujetos gue actiian en una sitwacion motriz determinada”.

Para estudiar vy analizar dicha accién motriz se apoya en la teoria de sistemas
v en el paradigma ecoldgico. Serrano y Navarro (1995-20-25) generan una hipotesis
praxiologica segin la cual la accion motnz que se evidencia en los juegos guarda
relacion con su logica interna. Esta logica interna estd sustentada por una serie de
estruciuras que a su vez son suscepiibles de generar modelos operativos que permi-
tirdn explicar el funcionamiento de los juegos deportivos.

En cuanto a los principales autores v trabajos sobre praxiologia motriz en
nuestro pais, la referencia clave es Parlebas y sus investigaciones sobre las estroctu-
ras de funcionamiento de los juegos motores y deportivos. En lo que respecta a
autores espaioles, desde nuestro punto de vista de legos en la material, algunas
referencias bisicas son: Herndndez Moreno, Lagardera, Lavega, Sierra, Sanpedro,
Rodriguez. Jiménez, Navarro, Lloret, Amador... En lo que se refiere a los grupos
praxiologicos que existen actualmente en nuestro pais, constituidos como tales,
habria que hacer especial referencia al de Lleida y al de Las Palmas de Gran Cana-
ria; aparie del profesorado de otras universidades gue vienen realizando trabajos en
este campo de investigacion®’,

Para profundizar en la temdtica de la praxiologia motriz, aconsejamos consul-
tar en primer lugar la obra introductona de Lagartera y Lavega (2003), asi como la
de Parlebas (2(¢}] ). En este senndo, lambién puede ser bastante aclaratorio el traba-
jo de Navarro y Jiménez {2003),

5.2. Aportaciones de la praxiologia motriz a la Educacion Fisica

Tal como Navarro v Jiménez (2003) explican, la praxiologia motriz de Parlebas
ha significado una revolucidn intelectual para el mundo de la EF, pero como todo cam-

67, Por otra parte, se han realizado cinco Seminarios Intemacionales de Praxiologia Motriz. En
la mayoria de los casos han editado un dossier con los trabajos presentsdos. También la Facultad de
Ciencias de la Actividad Fisica v del Deporte de la Liniversidad de Las Palmas de Gran Canaria ediid en
1% ¢l pimere O de la revista Praxiologia Moiniz, donde se recogen trabajos de diversos autores nacio-
nakbes v extranjeros.
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bio ha supuesto una toma de posicion de los profesionales, que en este caso se encuen-
tra entre el rechazo de unos y la fuerte aceptacion y defensa de otros. Por otra parte,
hay que tener en cuenta que la praxiologia surge con pretensiones de autonomia disci-
plinar, al margen de la EF; aunque de hecho la EF puede beneficiarse en gran medida
de las aportaciones que reahiza. Es indiscutible que la praxiologia aporta un modelo con
un enorme potencial a la hora de analizar las praxis sociales, como los juegos y depor-
tes con estatuto de reglas. Pero fuera de ellas pierde parte de dicha capacidad.
A continuacion vamos a presentar un listado de las principales aportaciones
que puede hacer la praxiologia motriz al drea de EF, y que justifican el interés que
posee para el profesorado su mayor conocimiento y comprension.
Navarro y Jiménez (2003) lo explican afirmando que la praxiologia ofrece un
enfoque para la construccion curnicular del drea de EF. En este sentido, conocer la
légica interna de las diversas situaciones motrices que son objeto de atencidn en
educacion fisica permite al profesorado:
— Disponer de criterios internos para clasificar las actividades fisicas a partir
del tipo de interaccidn que se establece entre los participantes y entre estos
y el entorno fisico donde se desarrolla la accidén motriz.

— Organizar mejor sus contenidos y desarrollar las tareas motrices que mejor con-
VEngan a sus intenciones educativas, en concordancia con su logica interna.

— Elaborar criterios diddcticos para la organizacion y/o secuenciacion de con-

tenidos curniculares en funcion de su complejidad estructural y/o funcional.

Lo cual conlleva poder organizar secuencias de situaciones, tareas v activi-
dades motrices.

— Organizar la ensefianza de los juegos y/o deportes de una sola modalidad o
de varias conjuntamente, cuando compartan las mismas constantes estruc-
turales y funcionales.,

— Sedialar los elementos significativos (constantes estructurales y funcionales)
para organizar una ensefianza comprensiva de los juegos y deportes socio-
motores. Esto facilita enormemente actividades docentes como:

» El disefio v modificacidn de situaciones y tareas motrices.

* La identificacion de reglas de accidn y principios organizadores de la
conducta motriz a desarrollar en cada situacién motriz.

* Discriminar en los programas la existencia o no de equilibrio entre los
diversos tipos de situaciones motrices.

* Desvelar la sigmificacion motnz de las diversas categorias de situaciones
motrices.

= Discriminar la potencialidad educativa de cada situacion motriz, a partir
del conocimiento de sus constantes estructurales v/o funcionales, en
cuanto a las demandas que planteard para el alumnado en los dmbitos
cognitivo, afectivo, social o motor.
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Dicho de otra manera, permite realizar una programacion con mucha mas
logica, sistematicidad v rigor del que ahora mismo existe en la mayoria de los
casos. Lo mismo puede aplicarse a la sucesion de sesiones y actividades concretas
de aprendizaje a desarrollar en el aula. En esie sentido puede ser de una gran ayuda
a la hora de ir clarificando qué se quiere ensefiar y como hacerlo.

Como ya explicamos anteriormente, puede encontrarse un disefio curricular
basado en la praxiologia motriz en los Disefios Curriculares del Area de Educacion
Fisica en la Etapa de Educacion Pnmana de la Comunidad de Aragon (hiip:www.ara
gob.es/educa’curriculo). En esta propuesta curricular, se establecen los Bloques de
Contenidos en funcidn de las diversas relaciones entre la persona vy el entomo fisico y
humano. En este sentido, se identifican seis tipos de problemas motores diferentes a los
que se pueden enfrentar el alumnado: acciones en un entrono fisico estable y sin inte-
raccion directa con otros; acciones de oposicion interindividoal; acciones de coopera-
cidn; acciones de cooperacién y oposicion; acciones en un entorno fisico con incerti-
dumbre; acciones con intenciones artisticas expresivas.
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La formacion del profesorado

de Educacion Fisica

Intentado clarificar la terminologia mas utilizada (Paradigmas,
Discursos, Perspectivas y Modelos) y su conexién con
el marco tedrico propuesto

1. INTRODUCCION,
2. LA RED NOMOLOGICA.

3. LA RELACION QUE EXISTE ENTRE LOS DIFERENTES CON-
CEFTOS ANALIZADOS Y EL MARCO DE RACIONALIDADES
PROPUESTO.

La Formacion Inicial del Profesorade de EF, como realidad formativa v edu-
cativa gue es, estd estrechamente ligada al marco metatedrico de que se
parta. Al igual que en otros dmbitos pedagdgicos, en la formacidn de profeso-
res se ponen de manifiesto las concepciones educativas que se poseen asi
comer las Iécnicas v principios gue las guian.

{Gimeno, 1983:51)

1. INTRODUCCION

Este capitulo posee una doble finalidad. Por una parte relacionar las diferentes
propuestas sobre formacién del profesorado de EF que han ido surgiendo en nuestro
pais, con los marcos de racionalidad que sirven de referencia a lo largo de toda esta
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obra. En ese sentido es conveniente analizar como en la formacidn del profesorado
de EF existen diferentes orientaciones, que guardan una estrecha relacion con la
racionalidad v la concepcidn curricular en que se apoyan, asi como con los enfo-
ques de ensefanza y evaluacion que se proponen v defienden, y con los "paradig-
mas” de investigacion educativa que sirven de referencia.

Por otra parte, posee una intencion clarificadora. Si se revisa la literatura cien-
tifica sobre investigacion en Educacidn Fisica (EF) y en Formacidn del Profesorado
de Educacion Fisica (FP. EF.5%) producida durante los ltimos afios en Espafia, es
habitual encontrarse con una red nomolégica de términos (discursos, paradigmas,
modelos, orientaciones, perspectivas, enfoques...) que hacen referencia a los marcos
tedricos que dan sentido y significado a las estructuras de pensamiento y accidn en
la Formacion del Profesorado de EF v en la Investigacion sobre la EF y la FPEF.
Consideramos que puede ser un gjercicio interesante (y ciertamente urgente) aclarar
este barullo terminoldgico, que crea mis confusion que clanficacion entre la mayo-
ria del profesorado de EF, Para ello, vamos a definir brevemente cada uno de estos
conceptos y vamos a explicar quiénes son los autores que los han utilizado en nues-
tro pais, asi como las clasificaciones gue proponen sobre la temdnica.

El siguiente paso es relacionar todas estas clasificaciones con el marco meta-
tedrico que hemos propuesto anteriormente. Entendemos que puede resultar clarifi-
cador v mds ficilmente comprensible para la mayoria del profesorado de EF si utili-
zamos esta estructura dicotdmica (Racionalidad Técnica vs. Racionalidad Prictica)
para analizar a que Racionalidad se aproximan cada uno de estos discursos, para-
digmas, modelos v orientaciones. Confiamos en gue a la vez ayuden a comprender
mejor la relacidn existente entre los diferentes aspectos de la Didicuca de la EF:
investigacion, modelo de profesor v su formacion, disefio curricular, enfoques de
EF, metodologia, evaluacion...

Para ello intentamos clasificar cada una de las propuestas en un cuadro de
doble entrada ( Expresiones de Racionalidad en las columnas v ofros conceptos
mefatedricos en las hlas) (ver cuadro 12). Aungue en la mayoria de los casos esla
clasificacion es bastante l6gica v sencilla de realizar, alguno de los “modelos™ pro-
puestos no son tan ficilmente clasificables (por ejemplo los modelos “académicos™
o “tradicionales™). Dichos casos serin incluidos en una cuarta columna y explicados
convenientemente.

68, Recondamos que para hacer mis ficil T lectura del texto, ¥ por so wilizacion recurmente en este
capitubo, ntilizaremos las siglas FPEF para referimos a la Formacidn del Profesorado de Educacidn Fisica.
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2. LA RED NOMOLOGICA

2.1. Los “discursos™ en la formacion del profesorado de
Educacion Fisica

El concepto de Discursos en la FPEF es utilizado en Espaiia, principalmente,
por Carmina Pascual (1992, 1994); que lo define como®:

Un modelo de lenguaje recurrenie, regular, gue da forma y refleja los compro-
misos intelectuales bdsicos de guienes lo wtilizan... Un modo concreto de com-
prender wn topico, Esta forma concreta de pensar v de actuar se construye
socialmente, por lo que podemos hablar de discursos en plural; asi como de
que no todos los discurses tienen igual aceptacion, reconocimiento v seguido-
res...existen unos discursos dominanies (generados por la cultura hegemonica)
gue se transmiten como incuestionables, verdaderos y relevantes.

{ Pascual Bafios, 1994134}

Nosotros consideramos bastante logica la vtihzacion de este concepto para
indicar marcos de pensamiento y actuacion en formacion del profesorado, dado gque
¢l lenguaje es a la vez vehiculo vy herramienta de pensamiento. El discurso utilizado
no s6lo resulta ser reflejo de las estructuras de pensamiento, sino que es también
constructor de conocimiento e interpretador de la realidad. En este sentido, Gore
(1990) compara la FPEF con un texto que tienen numerosas lecturas y significados
en funcidn de la historia de cada individuo; v explica como existen unas lecturas
preferidas (respecto a otras) que contribuyen a mantener las ideologias dominantes.

Esta autora diferencia entre “discursos™ Tradicionalista, Racionalista v Criri-
oo, basindose, fundamentalmente, en las obras de Kirk v Tinning: cada uno de los
cuales plantea una clasificacidn de tres tipos de “discursos™ en la formacion del pro-
fesorado. Kirk ( 1986) diferencia entre los “discursos " Tradicionalista, Racionalis-
ta v Radical y Tinning ( 1990)) entre: Performance, Critico y Postmoderno.,

Kirk (1986) plantea el Racionalista como reaccion al Tradicionalista v el
Radical como respuesta posterior al Racionalista. La concepecidn denominada [is-
curse Tradicionalista se basa en la transmisidn del saber prictico de profesor a
alumno, de maestro a aprendiz, de experto a novato. A través de esta relacion de
aprendizaje tradicional se transmite el conocimiento cultural del profesor (poscedor
del mismo) al estudiante, credndose una relacidn de dependencia del aprendiz res-
pecto del Maestro, v aceptindose el conocimiento sin posibilidad de ser cuestiona-
do. Muchos autores consideran que en la practica es la tendencia dominante.

6, Segin Zeichner { 1983) otros aufores wlilizan ¢l rmine paradigma con un significado simi-
lar. Esta agtora iambién los entiends como sindnimos.
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En lo que se refiere a la clasificacidn de Tinmng ( 1990), este autor diferencia entre:

~ Performance: seria el egquivalente al denominado modelo Técnico, Racio-
nalista, Cientifico, Positivista, de Objetivos,...

— Critico: denominado también Radical, basado en la Teorfa Critica de la
Ensefianza.

— Postmoderno: realiza una critica a los errores del anterior, aunque mantiene
clementos del mismo. Se basa, fundamentalmente, en la formacidn de los
profesores como intelectuales comprometidos v transformadores (Giroux,
1990).

Tinning (1996) elabora también un planteamiento dicotémico sobre los dis-
cursos méds habitwales en el campo del “movimiento humano™ y en los centros
encargados de la FPEF, diferenciando entre Discurse de Rendimiento y Discurso de
Participacién™. En dicho trabajo explica como el “discurso de Rendimiento™ es el
predominante, tanto en los centros de Formacion Inicial como en la cultura profe-
sional; hasta el punto de que el imbito de la Educacidn Fisica (e incluso el propio
término) ha perdido terreno en las Facuhades Universitarias (y en los fondos para
investigacidn), siendo relegado a una posicion marginal frente a las Ciencias del
ejercicio v el deporte’'. A continuacion realiza un andlisis sumamente interesante
de la paradoja que supone el hecho de que la mayoria de los tilulados {con una for-
maciin y unos planteamientos mas propios del discurso de “Rendimiento™) trabajen
realmente en dmbitos més propios de la “Partcipacion™; y como esta situacion para-
dijica {jo quizds incoherente?) genera senos conflictos intemos a la hora de desa-
rrollar sus actividades profesionales, por los planteamientos de Educacién Fisica
que han ido construyendo-reproduciendo, y por las lagunas de formacion de las que
van tomando conciencia.

En lo que respecta a la evolucion historica de la Investigacién en FPEF, Pas-
cual (1994) realiza un desarrollo méds profundo de esta cuestidn. Nos gustaria desta-
car tres aspectos concretos de dicha revisidn:

El primero es el certero andlisis realizado sobre la dificultad de aproximarse a
modelos Positivistas (racionalidad técnica), por la preparacidn cientifica que
requiere. Dicha dificultad ha conducido a que la mayoria de los profesores de EF se
havan conformado con la imitacion en los aspectos mas sencillos, confortables v
mecinicos de la prictica, como por ejemplo una vision mecanicisia del coerpo, el

0. El iérmine Forticipacidn no acaba de convencernos del wodo, especialmente cuando se refie-
re o lu EF Escolar {en este contexio quizds Foera mils adecuado hablar de Discwrsos Edwcativos), Aun-
gue =i puede ser convenicnte para otros dmbitos profesionales de la acoividad fizica (actividades extraes-
colares, ocio v recteacion, actividad fisica v ciclo vital, rehabifitacion v salbud... )

71, Esig procese pucde observarse perfectamenie cn nugstro pafs, en las sucesivas ransforma-
ciones de los INEF (Institate Nactonal de Edwcacion Fisica) en Facaltades de Clencias de la Actividad
Fisiva v &l Deporte. Una vez mds el lenguaje es extraondinariamente significativo v representativo de
los planteamicntos que predominan.
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Los principales autores espafoles que han realizado clasificaciones y pro-
puestas sobre paradigmas de FPEF son Garcia, del Villar, Contreras, Sicilia, Frai-
le.... Vamos a presentar una breve revision de estas propuestas.

En primer lugar vamos a referirnos al trabajo de Garcia Ruso, que ya en
1992 realiza un estudio de los paradigmas de formacion del profesorado, planteando
una clasificacion de cinco paradigmas:

— P Culturalista-tradicionalista-centrado en las adgquisiciones.
— P. Psicologicisia-personalista-centradoe en el proceso,

— P, Socinlogicista.

- P. Técnico-behaviorista-centrado en las adguisiciones.

— P Técnico-Critico, Inguiry-Oriented, centrado en el proceso.

Esta autora explica que realiza este andlisis desde una perspectiva general, al
no poder centrarse especificamente en la EF por la escasez de trabajos que aborda-
ban en aquel momento la FPEF. Posteriormente opta por el que ella denomina
modelo récnico-critice a la hora de Hevar a cabo su trabajo docente v experimental a
través de un Seminario de Investigacion-Accion, buscando la formacidn de profe-
sionales criticos v reflexivos, investigadores de su propia accidn, y capaces de rela-
cionar de forma dialéctica teoria y prictica.

LUna clasificacion méds proxima a los paradigmas de investigacion educativa (y
al marco metatedrico establecido anteriormente) es la presentada por Fernando del
Villar (1992). En ella, este autor explica la existencia de tres paradigmas de forma-
cion del profesorado: el positivista, el interpretativo, v el sociocritico, En una poste-
rior revisién (ibid,1997) habla va de Modelos de FPEF (distingoe entre Técnico,
Cognirtivo-reflexive v Sociocritico), realizando una revisién histdrica de los princi-
pales autores y trabajos (a nivel nacional y mundial).

Este autor explica como el paradigma técnico-positivisia se basa en la adqui-
sicion de competencias docentes de probada eficacia, a través de investigaciones
que demuestran empiricamente la correlacidn entre conducta docente y éxito acadé-
mico, dentro del paradigma Proceso-Producto. Por su parte, el modelo “cognitivo-
reflexivo”™ centra su estudio en los procesos cognitivos de los participantes en el
aprendizaje escolar: profesores v alumnos (el mis conocido es el paradigma del
“pensamiento del profesor™). Por dlumo, el modelo “socio-critico™ plantea la nece-
sidad de una investigacion que transforme la sociedad, que vaya mds alli del estudio
de la reatidad del aula, constituyéndose en instrumento de cambio social.

Posteriormente, Contreras Jordan (1994} presenta una revision sobre publi-
caciones y tesis doctorales sobre Formacion Inicial del profesorado de EF y la ense-
flanza de la EF, clasificindolas en funcidn de cuatro paradigmas de Formacion del
Profesorado:
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— Presagio-producto.

~ Proceso- producto.

- Mediacienales,
* Centrado en el profesor,
o Centrado en el alumno.

Ecoldgico.

En trabajos posteriores Contreras (1999, 2001) hace una revision de la ense-
fianza de la EF a la luz de los diferentes paradigmas de investigacién educativa,
diferenciando entre cuatro grandes paradigmas:

— El enfoque positivista {(subdividido en los paradigmas presagio-producio y
proceso-producto),

— El paradigma interpretativo.

— Los estudios cognitivos sobre el pensamiento del profesor v del alumneo’* {en
los que diferencia entre los modelos centrados en el pensamiento del profe-
sor v los modelos centrados en el pensamiento del alumnado).

—~ El paradigma critico,

Por tdltimo, Sicilia y Rivadeneyra (1995) plantean una revision similar sobre
la ensefianza de la EF, anngue con un ligero matiz a la hora de clasificar estos para-
digmas:

— Centrado en la Eficacia de la Enseflanza.
* Presagio-producto,
* Proceso-producto,

— Centrado en los Procesos Mediacionales.
o Centrado en el Alumno,

* Centrado en el Profesor.
— Centrado en el contexto,
* Ecoldgico.

72, Contreras {1999:64) entiende que estos estudios sobre el pensamiento suponen una transi-
cidin o puente entre lus tendencias positivistas y las interprefativas, ya que muchos de ellos comparen
caracteristicas del paradigma proceso-producto, pero van evolucionando hacia la utilizacion de metodo-
logia cualitaniva,
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2.3. “Modelos” y “perspectivas” de formacion del profesorado
de Educacion Fisica

El concepto de “modelos™ aplicado a la FPEF puede resultar uno de los mas
confusos, si analizamos la bibliografia existente, dado que no suele explicarse con
la suficiente claridad que se entiende por dicho concepto. Ademis, en muchos de
los documentos y trabajos sobre FPEF se suelen utilizar otros términos (orientacio-
nes, enfogues, perspectivas, paradigma, concepcidn, esquemas de pensamiento,
doctrina, escuelas, corrientes.., y racionalidad) como aparentes sindnimos de
“modelos”. Algunas posibles defimciones del concepto “modelos™ son las siguien-
tes {Contreras, 1993:44):

- Lax diversas orientaciones que ha tenide a lo largo de su historia se
encuentran determinadas por los concepios de escuela, enserfianza v curri-
culum gue prevalecen en cada época.

— Estamoes haciendo referencia a wna concepcidn de la escuela v la enseflan-
zda, a una teoria del conocimiento, de su produccion v su aprendizaje. En
definitiva a un concepto de culfura v de sociedad.

El concepto de “modelos™ de FPEF ha sido utihzado y desarrollado en Espa-
fia fundamentalmente por los profesores Contreras. Fraile v Devis. En este sentido,
el primer trabajo del profesor Contreras Jorddn (1992) consiste en la realizacion de
un estudio histérico sobre la FPEF en nuestro pais, al final del cual plantea una cla-
sificacion de tres modelos de formacion (desde una perspectiva hastorica): el tradi-
cronal, el homédico, vy el psicoeducativo. En un trabajo postenor (Contreras, 1993)
hablard de tres “perspectivas™ de la ensefanza de la EF en la formacion del profeso-
rado de primaria desde la creacién de las Escuelas Normales (Ley Moyano, 1857),
hasta la puesta en marcha de los Planes de Estudios de las nuevas especialidades de
Maestros, en los primeros aiios de la década de los noventa: la perspectiva prictica,
la académuca, v la téenica.

- La Perspectiva Prdctica. Segin el citado autor, la Educacion Fisica presen-
te en el curnculum de la formacion de los maestros (durante el peniodo de
vigencia de la Ley Movano) es asisteméatica, de corte roussoniano y carente
de una base redrica gue integrara un corpus metddico de tales conocimien-
tos. El desarrollo de esta disciplina en las Escuelas Normales posee un mar-
cado cardcter médico-higienista, pero se imparte de manera “intuitiva™ y
poco clentifica. El conterudo gue transmitia la matena se reducia al conoci-
miento que el profesor de tumo habia 1do acumulando a lo largo de su tra-
yectoria profesional. Esta perspectiva incluye aspectos caracteristicos de lo
que en trabajos anteriores definian como enfoque tradicionalista.

— La Perspectiva Académica. Contreras sit(a esta perspectiva en el periodo
que va desde principios de siglo hasta casi el final del régimen franquista, y
en €l distingue tres etapas claramente diferenciada: a-el primer tercio del
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siglo (“la perspectiva académica de enfoque enciclopédico”); b- el periodo
republicanc (la vuelta a la “perspectiva prictica™) v ¢- los afios de régimen
franquista (“la perspectiva académica de enfoque comprensivo™).

= La Perspectiva Técnica. Quizis los anos que estuvo en vigor de la Ley del
10 (Ley General de Educacion) puedan considerarse como los de mayor
convergencia entre el modelo general de Formacion del Profesorado y el
modelo de ensefanza de la Educacion Fisica presente en estos curricula
(Contreras(ibid) califica a este periodo —en este dmbito de estudio— como
perspectiva técnica: enfoque de entrenamiento). Efectivamente, ambos son
reconocidos como racionalistas, positivistas o técnicos. El modelo de
enirenamienio refleja que dicha Formacidn Inicial estd presidida por el
interés de dotar al futuro profesional de las competencias necesarias (y
cntrenables) para desarrollar una ensefianza eficaz que redundard en una

mejora de los resultados obienidos por sus alumnos ™,

El siguiente autor, Antonio Fraile (1993,1995,1996) plantea tres modelos de
Formacion del Profesorado de Educacion Fisica: Técnico, Reflexivo v Ecoldgico
(basados en las tradiciones de investigacion educativa empirico-analitica, simbolico-
interpretativa y critica). En lo que respecta a estos dos altimos, este autor explica
como caracteristica fundamental del modelo Reflexivo que el profesor aprenda a
construir su propio conocimiento profesional; y cémo el modelo Ecoldgico estd
basado en la teoria y metodologia socioantropoldgica. fenomenoldgica v etnogrifica.

Este autor también realiza una clasificacion bipolar de los paradigmas de
investigacion en EF, utilizando como criterio calificativo la metodologia de investi-
gacion predominante en cada paradigma:

~ Paradigma Cuantitative; dentro del cual se haya la tradicion empirico-ana-

litica positivista; con las biociencias del deporte como referente; y una
vision tecnologica de la Educacion,

— Paradigma Cualitarive; que recoge la tradicién Simbdlico-Interpretiva, v la

tradicion Critica.

Por su parte, José Devis (1994,1996) diferencia entre dos grandes modelos de
investigaciom y formacion del profesorado de EF: los modelos de investigacidn

T3. En este caso el conceplo “entrenamiento”™ hace referencia al entrenamiento del profesorasdo
en el dominio de determinudas destrezas v competencias docentes (propio de planteamientos de forma-
cidn del profesorado basados en una racionalidad técnica y las teorias conductistas), Pero en EF tam-
bitn existe otra acepcitn del iérmino “entrenamiento”, que se refiere a los planteamientos gue conciben
la enseflanza de la EF como un mero entrenamiento fisico-deportivo; de forma que se aplican a la EF
los contenidos ¥ métodos del entrenamiento fisico-deportivo ¥ se ve al profesor como un entrensdor v
al alumnado como jugadores-deportistas. De hecho este tipo de identificaciones se realizan de forma
explicita en muchos textos de EF y didéctica de 1a EF. Con el tiempo se ha ido pasando a una EF enten-
dida como mero juego ¥ recreacidn; como reaccidn antideportiva v pseadoeducativa, pero igualmenie
basada en una racionalidad écnica.
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3. LA RELACION QUE EXISTE ENTRE LOS DIFERENTES
CONCEPTOS ANALIZADOS Y EL MARCO DE
RACIONALIDADES PROPUESTO

Después de este primer apartado, en el que hemos intentado definir, explicar y
aclarar (en la medida de lo posible) la actual marafia terminolégica en torno al marco
epistemoldgico de la investigacion y la formacion del profesorado en Educacidn Fisi-
ca, vamos a dar un paso mds, ¢ intentar relacionar todos estos conceptos y propuestas
con ¢l marco tedrico que hemos planteado en los anteriores capitulos. Entendemos
que realizar dicha conexidn puede ayudar a comprender mejor todos los plantea-
mientos explicados, dado que tras estas diferentes denominaciones (discursos, para-
digmas, modelos, enfoques, corrientes....) 1o que subvace es la ya explicada dicoto-
mia entre Racionalidad Técnica y Racionalidad Practica (en lo referente, en este
caso, a la investigacion sobre la ensefianza y sobre la formacion del profesorado de
EF). A partir de este marco tedrico, vamos a revisar algunas caracteristicas y cuestio-
nes sobre la investigacion de la formacidn inicial del profesorado de EF (v de la
ensefianza de la EF) que actualmente son tema de estudio y debate en nuestro pais.

3.1. Un anilisis sobre la situacion planteada

En el anterior apartado explicibamos que los modelos de Formacidn del Pro-
fesorado de Educacion Fisica estin fuertemente condicionados por la Racionalidad
Técmica o Prdctica en que se fundamenten, guardando una estrecha relacién con Jas
diferentes concepciones curriculares, asi como con los enfoques de ensefianza de la
EF y sus sistemas de evaluacion. En funcién de este marco metatedrico, diferencia-
bamos entre dos grandes grupos de modelos de formacion del profesorado e investi-
gacion en EF: los modelos orientados a la Eficacia, y los modelos orientados a la
Comprension. También explicibamos que dicha clasificacién se basaba, en parte,
en la realizada por Devis (1994) respecto a la investigacion sobre la ensefianza de la
EF: investigacidn dominante {orientada a la eficacia) e investigacion alternativa
{orientada a la comprensidn). Por ello, antes de nada, consideramos interesante
desarrollar las ideas de este autor al respecto del tema aqui estudiado:

José Devis (1992) plantea una visién panordmica de la investigacion en la
ensefianza de la educacion fisica: a partir de la cual analiza su situacidn en aguel
momento, asi como la concepcidn positivista que hasta entonces habia predominado.
Este antor desarrolla, fundamentalmente. un planteamiento de investigaciin sobre la
ensefianza de la EF basado en la Investigacidn Colaborativa, como posibilidad de
superacion de la desconexion y falta de comunicacion entre tedricos v practicos.
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Posteriormente ( 1993), realiza una revisién més profunda sobre la investiga-
cion en la ensefianza de la EF En ella profundiza en las influencias y limitaciones
de la investigacidn positivista en la ensefianza de la EF v plantea la existencia de
tres modelos de investigacidn sobre la eficacia:

— Modelo presagio-producto (la eficacia en funcidn de las caracteristicas del

profesor).

~ Modelo proceso-producto; bisgueda de los métodos v estilos de ensefianza
mdy eficaces.

= Desarrolle y evolucion del modelo proceso-producto, v de los modelos
mediacionales (centrados en el alwmne v centrados en el profesor),

También realiza una recopilacidn de las criticas que ha recibido por sus limi-
taciones, y un planteamiento de nuevas perspectivas v vias de investigacidn en la
ensefianza de la EF, desde otros enfoques.

Creemos interesante llamar la atencidon sobre el hecho de que, a través de este
marco tedrico, las diferentes clasificaciones de paradigmas de investigacidn acerca
de la ensefanza v la formacion del profesorado de EF pueden reducirse a dos gran-
des onentaciones: hacia fa Eficacia, v hacia la Comprensicn. Pero en este sentido,
Nas encontramos con un Frﬂhlﬂ'mﬂ: existen HIEUT'IHS propuestas que nos gZenceran
serias dudas a la hora de poder clasificarlas en este marco de racionalidad, por dos
razones diferentes:

— Por la necesidad de adecuar este marce de racionalidad a la realidad exis-
tente en la Formacidn del Profesorado. A pesar de los esfuerzos v avances
realizados en los dltimos anos por muchos formadores de formadores, los
maodelos de formacién del profesorado que contindan predominando en la
formacion inicial del profesorado pertenecen fundamentalmente a los deno-
minados tradicional y académico: mds priximos a lo que Freire (1990) ha
definido como “Educacion Bancana”, cuyas caracteristicas mds habituales
son el dictado de apuntes por parte del profesor (a veces demasiado parecidos
al texto de algin libro, o a los de los dlimos afios, o a los a su vez el profesor
recibid en su paso por la universidad), v la exigencia de su “acumulacién”
(;esmdio?) v su devolucidn (repeticion) a través del correspondiente exa-
men’* (a mayor capacidad de repeticién memoristica mayor calificacion)’,
Este tipo de modelos los hemos clasificado en una columna aparte (“otros™).

74, En muchas ocasiones de “tipo tests”™, por su aura de cientificidad v objetividad, por sn mds
faci] y mipida comeccidn yio por su impersonalidad (gue evita posibles reclomaciones ),

75. Estas dindmicas de fopcionamiento son adn més graves, cuando las “leccionpes diciadas™
hablan de la necesidad de formar profesores reflevivos, ovestigadores de s propia prdciica, criticos...
o del aprendizaje significative, active,.. de la wilizacidn de metodologlas innovadoras... o de sistenmas
de evaluacidn formatives. Los efectos gue esta grave incoberencia entre €] decir v el obrar tiene en el
profesorado en formacidn son enormemente dafiinos para la escuela, ya que aprenden (y reproducen)
que basta con cambiar los discursos sin modificar en absoluto las practicas méds rancias.
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- Clasificaciones histéricas sobre modelos de FPEF, como la realizada por
Contreras (1992), gue diferencia entre los modelos: fradicional, biomédico
v psicoeducativo. A la hora de relacionar estos modelos con los marcos de
racionahdad, es conveniente hacer una serie de consideraciones, dado gue
¢l modelo denominado biomédico suele pertenecer de una forma clara a la
racionalidad técnica, mientras que el “psicoeducativo”™ puede pertenecer
tanto a una racionalidad técnica como a una racionalidad prictica (e incluso
priactica-critica), en funcidn del paradigma educativo, el modelo de profe-
sor ¥ las teorias pedaggicas y psicoldgicas en gue se hase.

Al igual que ocurria con la ensenianza de la EF, la influencia de la racionalidad
técnica en la FPEF es tan fuerte, y estd tan asumida, que impregna a las investigacio-
nes denvadas de teorfas cognitivas y del procesamiento de la informacion (los deno-
minados Modelos Mediacionales, centrados en los procesos internos del profesora-
do: —creencias, pensamiento,...—). De esta forma, a pesar de partir de marcos edricos
inicialmente diferentes y de utilizar preferentemente una metodologia cualitativa, el
interés estd centrado en la identificacion de competencias y conductas eficaces. En
este sentido, nos reafirmamos en la conviceidn de la importancia que posee ¢l clarifi-
car los marcos de racionalhidad en que nos basamos, los conceptos y discursos que
utilizamos (y sus origenes, conlextos y fuentes primarias), porque muchas veces se
mezclan hasta tal punto que sdlo generan confusion y contradicciones internas.

Como recuerda Devis (1994b:35-36), esta influencia constante ha llevado a
algunos autores del campo de la EF a hablar de la existencia de una ideologfa positi-
vista en la investigacion de la ensefianza de la EF. Es decir, un conjunto de creencias
que sdlo consideran como verdadera la investigacion dirigida a la eficacia; y que se
apoyan en una racionalidad técnica que confia s6lo en los avances tecnologicos para
la solucion de los problemas pricticos de la ensefianza.

3.2. Los modelos de formacion del profesorado de EF

orientados a la eficacia y su relacion con la evaluacion
dominante en la Educacion Fisica

Como explicamos anteriormente, bajo el prisma de los modelos de formacion
del profesorado de EF orientados a la eficacia, la calidad de la ensefianza de la EF
estd en relacion directa con el grado de consecucion de los objetivos (conductuales)
planteados; que en la ensefianza de la EF responden a tres grandes dmbitos: condi-
cion fisica, destrezas motrices v destrezas deportivas. Este planteamiento de “efica-
cia” docentie, se traduce en la medicion del rendimiento fisico ¥y motriz del alumna-
do; lo cual da lugar a la proliferacion de tests fisicos en la escuela y su utilizacion
sistemitica como instrumentos de evaluacidn-calificacion en el Area curricular de
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Tabla 10. Cuadro-resumen de la utilizacidn de la red nomoldgica
y las clasificaciones planteadas a la luz del marco metatednco establecido

143

EXPRESIONES DE RACIONALIDATD
OTHAS CONCEFTO
PROPUESTAS ¥ ALUTOR TECNICA PRACTICA
{interpretativa-critica)’”
MSCURSD
Tradicionalista Pascual {1994) Eacionalista Critice / Postmoderme
PARADIGMA
— Culturalista- Garcia Buso — Técnico-beha- | - Psicologicista-personalista-centrado
tradicionalista (1993, 1997 viorista-centra- cn ¢l proceso
cemtrado en las do en las adgui- | = Socidogicisia
adquisiciones ICIONES, = Técmeo-Critico, Inguiry-Onented,
centrado en el proceso
Del Villar (1992) | - Positivista — Imterpretativo —ii'— Sociocritico
Contreras — Presagio- - Mediacionales™
(1994, 2000 products * Centrado en el profesor
= Proceso- ¢ Centrado en el alumno
products — Ecolégico
Sicilia y - Centrados en la | - Centrado en procesos Mediacionales
Rivadeneyra eficacia en la * Centrado en el profesor
[1995) ensefianzi ¢ centrudo en el alumno
* Presagio- — Centrado en el contexio
producto « Ecoldgico
* Proceso-
producto
Fraile Cuantitativo Cualitativo
(1993, 1995)

77. 86lo haré esta diferenciacion en las propuestas en que ¢ haga una distincidn clara enire
estos dos marcos de racionalidad prictica (critica ¢ interpretativa).

T8. No tenemos claro que estos “paradigmas™ pertenezcan de forma clara a una racionalidad
prictica, D¢ hecho muchos de los rabajos elaborados en EF en nuesiro pails poseen un curioso eclecti-
cismo entre racionalidad téenica ¥ prictica, cuando no una mayor lendencia a la racionalidad écnica;
aungue por otro lado nos parece un tipo de planteamiento mis cercanos a los que epistemoldgicamente
s¢ conoce como paradigma interpretativo,
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Tabla 1. Cuadro-resumen de la uiilizaciin de la red nomokdgica
y las clasificaciones planteadas a la luz del marco metatedrico establecido (continuacion)

EXPRESIONES DE RACTOMNALIRAL
LITHAN CUOMNCEFTO . ;
PROFUTESTAS ¥ ALTOR TEL™ICA PRACTICA
timerprelativa-crtwak
MODELDS
Tradicionalista Contreras (1992) | — Biomédico
i | — Psicosducative™
E
‘ Dl Villar { 19497} — Técmico — Cognitivo-reflexivo —— Sociocriiico
| Fraile (19939 - Técnicn- - Rellexivo —lf— Critico
Devis — Investigacidn — Inwvestigacidn orientada
(1993, 1994} oricntada a la a la comprensidn
cficacia
PERSPECTIVAS
- Priictica Coavtreras { 1993) - Técmica
= Académica
ORIENTACION
— Académica Carmero 19955 — Tecnolégica — Personal —W— Critico social
- Priictica Oricntaciones
Lineas = Behaviorista = Socializacion —W— Critica
di artuncitn

_ 79, Aunque nosotros lo englobamos en la racionalidad wenica por ser la tradicidn y manifesta-
cidn méds extendhda ¥ habitual en nuestro pais, el denominado modelo psicoeducative puede estar englo-
bado en una u otra racionalidad en funcidn del marco de racionalidad en que eaté basado,
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individual se sacrifica en pos de weales ajenos a la voluntad de estas misimas perso-
nas. Evitemos convertir la Educacidn Fisica en rigidas sesiones de ejercicios, en
exigentes competiciones o sesudas exposiciones magistrales de pupitre y estrado.
Extraigamos su verdadero valor humano, impregnando todas nuestras practicas de
valores y actitudes positivos para alcanzar la felicidad.

Desde esta sencilla reflexion en torno a porqué queremos ser maestros emana
la creacidon de un modelo para Educar en Valores, Actitudes y Normas, idea que
constituye ¢l nicleo central del texto, Con esto no queremos decir que un modelo de
Educacion en Valores sea imprescindible para trabajar con un enfoque humanizador
desde la Educacion Fisica, o desde otro drea cualquiera. Lo que de verdad creemos
es que hacernos conscientes de nuestro cometido vy clarificar las ideas en ese senti-
do, puede ser un importante paso adelante para mejorar nuestra labor educativa, de
ahi el titulo de esta segunda parte: Ef profesorado de Educacidn Fisica ante la Edu-
cacion en Valores.

Este es el reto que queremos proponeros a aquellos que os aventuréis en su
lectura y contribuir a su consecucion con este lexto, Esperamos que os gusle v 08
sirva verdaderamente. Aceptarlo como algo abierto y asumid que tras la lectura
viene una labor personal de concienciacion y actuacion en la realidad educativa.

Igualmente, nos gustaria que vuesira lectira nos enriqueciese a noSoros (am-
bién, intentando crecer y mejorar en nuestra prachca docente, por lo gue estariamos
muy agradecidos de cualquier observacidn, critica, consulta o impresidn sobre el texio.

A vuestra disposicion, siempre.,

rmonjas@ mpe.uva.es; viopez@mpe.uva.es; darioph@ mpe.uva.es
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Introduccion

Despertad del letargo:

... No podéis preparar a vuestros alumnos para gue construyan mafiana el
mundo de los suefios si no creéis en ello; no podéis prepararlos para vida si
no creéis en ella, no podriais mostrar el camino si os habéis sentadoe cansa-
dos y desalentados en la encrucijada de los caminos...

(P. Freire)

EDUCACION EN VALORES

La Educacion en Valores constituye uno de los grandes retos del sistema edu-
cativo, aungue no por ello algo novedoso. En realidad, no podemos concebir la Edu-
caciom sin los valores, Es una preocupacion constanie que se refleja en sus diferen-
tes niveles de concrecidn. Con este trabajo, pretendemos ofrecer una guia a todas
aquelias personas relacionadas con el mundo de la educacion que se plantean como
trabajar estas cuestiones en su prictica docente diaria. Nuestra intencidn no es, sin
embargo, ofrecer recetas, sino dar ideas que avuden a la reflexion personal de cada
uno y, especialmente, motivar y ofrecer nuestra ayuda en esta dificil tarea.

El contexto de aplicacion de las ideas que vamos a exponer en este texto es la
formacidn inicial del profesorado de Educacion Fisica (en la E.U. de Magisterio de
Segovia, perteneciente a la Universidad de Valladolid). Este es un detalle muy
importante a tener en cuenta en su lectura, Para mejorar la labor que desde el drea
de Educacion Fisica podemos realizar con relacidn a la Educacion en Valores, debe
partirse de una buena formacion especifica y ese es uno de nuestros fines. Pero eso
no significa que el modelo que vamos a exponer, o las ideas que puedan surgir del
mismo, tengan relevancia dnicamente en dicho contexto. Formacion inicial y per-
manente son dos dmbitos intimamente unidos y la prictica docente diaria debe
verse reforzada por una actitud critica y reflexiva hacia si misma, abierta y dvida de
mejorar profesional y personalmente, pues nuestra profesion no puede desligarse de
una profunda implicacion personal. Nosotros nos lo planteamos de este modo en
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; Hasta qué punio tienen hoy la escuela v las organizaciones deportivas juve-
niles capacidad para enfreniarse, de una forma prdcrica y real, a la influen-
cia de la presidn social, del deporte profesional v de los medios de comunica-
cidn como frecuentes portadores de valores gque entran en contradiccion con
los que se propugnan en la accidn educativa?

Si la escuela o el club deportive educan v fomentan unos valores de solidari-
dad, de generosidad v de igualdad, ;no estardn en el fondo creando, en sus
alumnos v deportistas, unas profundas contradicciones frente a las propuestas
de competitividad, de consumo irracional y de egoismo en las que, con fre-
cuencig, estdn viviendo fuera de tales orpanizaciones escolares v deportivas?

¢ Merece la pena educar hoy en los valores? [ Se puede esperar de esos esfuer-
208 unos resultados positivos?

(Gonzdlez Lucini, 1993:34)

Vivimos en un estado paternalista gue ha generado un cindadano “criticon™
{que no critice), pasive, apdfice ¥ mediocre; alejudo de todo pensamiento de
libre iniciativa, responsabilidad o empresa creadora. Un ciudadano gue no se
siente protagonisia de su vida politica, ni tampoce de su vida moral, cuando
lo que exige un verdadero estado de justicia es gque los cindadanos se sepan
artifices de su propia vida personal v social,

(Cortina, 1995:23)

Frenie a este planteamiento pesimista, preferimos quedamos con las palabras
de la Madre Teresa de Calcuta, quién refiriéndose a su labor con los enfermos ter-
minales manifestaba:

8¢ que nuestra labor constituye una gota de agua en medio del océano, pero
si un dia esa gota falta, el océanoe la echard de menos.

Nuestro compromiso como educadores debe situarse en esa linea, aungue a
veces suponga trabajar en contra de la tendencia social predominante. Es decir,
debemos considerar al educador como una persona implicada en la sociedad, que
intenta contribuir al cambio de situaciones sociales injustas mediante la educacidn...
aungue seamos gotas de agua en medie del océano. Debemos luchar por concien-
c1ar a nuestro alomnado de que la Educacion es el punto de partida para cambiar la
sociedad (Freire, 1990:; Giroux, 1990).

A pesar de ello, como argumenta concienzudamente Trilla (1992), la Educa-
cion no puede ser siempre beligerante, ni siempre neutral, sino que depende. Y en
realidad depende, porque no todos los valores son universales. La Educacion gira
sobre multitud de valores controvertidos.

Teniendo esto en cuenta, la estructura de nuestro texto va a ser la siguiente:
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. Comenzaremos por dar una vision global de la Educacion en valores; [ qué
s eso de los valores?; ;cuil es su conexion con la Educacién?; [ qué papel represen-
ta la Educacion Fisica en este sentido? Serd un primer capitulo que denominamos
genéricamenie Aclarande términos, porque sin una conceptualizacidn clara del
tema a tratar no podriamos desarrollarlo con coherencia. Asi, definiremos gué son
los Valores, la necesidad v obligacion de Educar en Valores v veremos diversas teo-
rias que explican como desarrollar dicha Educacion en Valores.

2. Quedarnos ahi no haria sino aumentar ¢l espectro de “predicadores™ que
postularon interesantes teorias pero nunca las llevaron a la prictica, ratificando la
desconexion leoria-practica (Ferndndez Nares, 1993, Romero y Arrdez, 1994; Fraile,
1998 caracteristica v problema frecuente de la formacidn inicial. Por eso, una vez
definido nuestro marco de referencia respecto a la Educacion en Valores, pasaremos
a hablar de su desarrollo concreto. Asi, en un nuevo capitulo, especifico de nuestro
direa, trataremos los siguientes puntos bajo ¢l titulo Desde la teoria a la prictica:

— Modelos de desarrollo de valores desde la actividad fisica y el deporte:

* Modelo de Thomas Wandzilack.
= Maodelo ecolégico de Melchor Gutiérrez.

- Propuestas de Educacion en Valores y Educacion Fisica.

— Muestra propucsta: modelo de desamrollo de valores desde 1a Educacion Fi-

sica para la E.U. de Magisterio de Segovia.

3. Finalmente, amigo lector, esperamos que todo lo ofrecido en los capitulos
anteriores pueda haber servido para generar o aumentar tw motivacion por el trata-
miento activo y reflexivo de la Educacion en Valores en tu propia actividad docente
desde ¢l area de Educacion Fisica, independientemente del contexto en el que te
encuentres. Para tratar de colaborar contigo, en este dltimo capitulo vamos a lanzar-
te diversas propuestas e ideas, a modo de “pistas” que te ayuden a encontrar tu pro-
pio “tesoro”, sin pretender ofrecer recetas o pautas de actuacidn muy concretas, sino
buscando principalmente proporcionar una chispa gue encienda la vela, o quién
sabe si un chorro de combustible que avive el fuoego que, sin duda, ya llevas dentro.
Por eso este capitulo o hemos llamado Ahora te toca a T1.

Una altima aclaracidn antes de empezar con la lectura del texto. Nuestra
intencidén por hacer su lectura mds amena nos ha llevado a intercalar en el mismo
citas, historias, anécdotas,... que “ilustran” el texto. Muchas veces este tipo de
recursos sirve para transmitir de forma indirecta un mensaje que, sin embargo,
puede ser comprendido mejor de esta forma. Esperamos realmente que sea asi.
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Aclarando téerminos

1. LOS VALORES: CONCEPTO. VALORES Y EDUCACION,
2. EDUCAR EN VALORES.

1. LOS VALORES: CONCEPTO. VALORES Y EDUCACION

Inicialmente nos vamos a encontrar con un problema: la falta general de
acuerdo a la hora de definir los valores.

Los valores tienen una curiosa caracteristica, gue hace particularmente escu-
rridizo su estudio, v es gue no son propiedades de las cosas o de las acciones,
como el peso, la forma o el color, sine que dependen de una relacidn con
alguien que valora. La utilidad, la belleza o la bondad no forman parte pro-
piamente de lo gue se valora, sino gue son valiosos para alguien, Por eso es
dificil establecer una teoria material de los valores, en la gue los valores ten-
gan una entidad objetiva,

{Cutiérrez, 1995:25)

Por lo tanto, dada la dificultad a la hora de aclarar el concepto de “valor”,
veamos algunas definiciones:

Rokeach ( 1979:20) une la nocitn de valor a conceptos como eleccion o prele-
TenCas

Una creencia duradera donde un modo de conducia o un estado @ltimo de
existencia es personalmente v socialmente preferible a un opuesio modo de
conducta o estade final de existencia.

El proceso de adgusicion de los valores, segilin este autor, tiene lugar a través
de los diferentes procesos de socializacion a gue se ve sometido el ser humano. Por
tanto, cualquier accidn que tenga lugar alrededor del mifio/a tendrd su influencia en
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su personahdad vy, logicamente, la influencia de la educacion que reciba serd decisi-
va. No sdlo la edocacion que pueda recibir en la escuela, también sus enlomos cer-
canos (familia, amigos y amigas, asociaciones deportivas, etc.) constituyen un
campo de influencia muy imporiante:

De hecho, la escuela v las organizaciones deportivas, incluso sin proponérse-
le de manera explicita, contribuven eficazmente, como principales agentes de
socializacidn, a la asimilacidn de un conjunto de valores v normas, por lo
gue mds vale plantedrselos critica v reflexivamente gue dejarlos al arbitrio
del azar (Ibid.: 105).

Para Schwartz y Balska (1987:51) los valores son respuestas culturales a los
problemas humanos fundamentales:

Los valores se definen como conceptos o creencias sobre estados finales o

conductas deseables que trascienden las situaciones concretas, guian la

seleccidn o la evaluacidn de la conducta y los eventos, y estin ordenados por
sl imporiancia relativa,

Estos autores dan gran importancia al desarrollo cogmtivo de la persona como
clave en la conformacion de su sistema de valores®!,

Dentro del dmbito educativo espaniol Gonzdlez Lucing (1993:13) recoge las
aportaciones de diversos autores y habla de cuatro dimensiones o puntos de vista
con respecto a los valores:

Los valores son proyecios ideales de comportarse v de existir gue el ser
humano aprecia, desea v busca.

Los valores son opciones personales gue se adguieren desde las posibilida-
des activas de la voluniad.

Las valores son creencias gue s¢ iniegran en la estructura del conocimiento,

— Los valores son caracteristicas de la accidn humana que mueven la con-

ducita, orientan la vida y marcan la personalidad.

Para terminar con este bamido conceptual, vamos a dar noestra proma defimi-
cion de lo que entendemos por valores a partir de un astor del dmbito especifico de
la E.F, David Trepat (1995)%, que trata de aclarar terminolégicamente el concepto
de “valores™ relacionindole con otros conceptos que pueden ser motivo de confu-
sion: “actitudes” y “normas”. Aunque es una aportacidn sencilla, creemos que
puede resultar bastante clarificadora:

Bl. Para mas informaciin, consultar el capitulo 2: “Interpretacion v desarrollo de los valores
sociales v personales™ (Gutidrrez, 1995:23-40) Nuestro dnico objetivo a3, dentro de [a dificaltad, acla-
Fill COnCeptos.

82, Dentro del libro “La iniciacidn deportiva v el deporte escolar™ coordinado por Domingo
Blazquez.
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— Las valores son principios normativos que regulan el comportamiento de la
persona en cualguier momenio, situacion o circunstancia.
F. gj. la solidaridad, el compafierismo, la cooperacion, etc,

- Las actitudes representan el grade de respeto a nivel de comportamiento

de unos determinados valores v normas. Se refiere a aspectos mds puntua-
fes que los valores,
F. ef. "Actitud de convivencia, integracidn, comunicacidn social, crearivi-
dad y diversidad a través de la realizacion de salidas al medio natural” o
“Actitud de respeto v valoracidn del medio ambiente natural ", eic.

— Las normas serian la concreciin de los valores, reglas de conducta que

deben ser respetadas por los individuos en determinadas situaciones para
un buen funcionamiento social,

P ej. “"Norma de instalacidn de campamentos”, “Norma sobre la realiza-
cidn de fuegos”, etc”. (Monjas, 1997:448)

En definitiva, podemaos ver como todos los conceptos desarrollados tienen una
aplicacién en la vida real, pues en definitiva la conducta humana se guia a partir de
la escala de valores que cada uno haya desarrollado. Enlazando con este concepto,
teniendo en cuenta que los valores no son fos mismos en funcion de Ja cultura, la
época, la clase social,... determinar unos valores gue constituyan un sistema de refe-
rencia desde un punio de vista educativo mds que una necesidad podemos conside-
rarlo una obligacién: '

La educacidin tiene un papel fundamental: capacitar al sujeto para que, en la
interpretacion de la realidad, sea capaz de asumir unos valores v los jerarguice.

{ Periafiel, 1998: 31)

Asi pues, Educacidn v Valores estdn intimamente unidos. Queremos concluir
¢l presente punto, desde el que pasaremos a considerar la relacién entre Educacion
y Valores y nuestro planteamiento desde ¢l ambito de la Educacién Fisica, con este
pérrafo, que como educadores debe hacernos reflexionar™:

Sino es a partir de lox valores no hay posibilidad alpuna de Hevar a cabo un
procese educative. No existe el hombre bioldgico, desnudo de cultura, de
valores, dexsde lox cuales exige ser interpreiado. Acercarse al hombre, cono-
cerlo, entenderlo, significa interpretar el mundo de significados o valores a
rravés de los cuales todo hombre se expresa, siente v vive... significa contem-
plar al hombre en su historia, en su propio hdbitar fuera del cual seria del
todo irreconocible. Por ello los valores son comtenidos, explicitos o implici-
tos, inevitables en educacidn.

B3, Texio que puede lecrse en el Editorial de la Revista Interuniversitaniz de Formacon del Pro-
fesorado (Enerod Abril, 1996 0® 25) que incluye como lema monografice “Educacion y Yalores™,
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2. EDUCAR EN VALORES

Para reselver con éxito los problemas globales necesitamos crear nuevos
métodos de pensamiento, elaborar una nueva moral y una nueva escala de
valores, v, sin duda alguna, nuevas normas de comportamiento.

La humanidad estd en el umbral de una nueva etapa de su desarmolio. No silo
se debe promover la expansion de su base material, cientifica y técnica, sino,
lo que e5 todavia mds importante, formar nuevos valores y aspiraciones
humanisticas, ya que la sabiduria v el humanismo son las verdades eternas
gue constituven el fundamento de la humanidad. Nos hacen falta nuevos con-
ceplos sociales, morales, cientificos v ecoldgicos que deberian determinar las
nuevas comdiciones de vida del hombre actualmenie v en el futuro.

(L.T. Frolov)

En una sociedad en permanente cambio y que atraviesa una evidente crisis de
identidad, como refleja Frotlov {en Gonzilez Lucini, 1993:10) se hace mucho mas
importante la educacidn de la persona, de sus valores dltimos, como respuesia que
permita mejorar la realidad social. Por eso, aungue ¢l texto también puede dar una
visién problemidtica respecto a la necesidad de cambiar la sociedad, nos mostramos
muy esperanzados en poder hacer ciertas las frases de la cancidn de Silvio Rodri-
auez: Yo te comvido a creerme cuando digo futwre, ¥ hablar del futuro es hablar de
Educacion, v como expresibamos en puntos anteniores, al tratar el concepto de Edu-
cacién, el Educador tiene que ser optimista, pero también comprometido con el
dgmbito de la Educacitn en Valores v eso implica extraer lo mds crudo de la reali-
dad, apovdndonos en lo mds dulce y rierno,

En definitiva, desde la Educaciin debemos ser capaces de desarrollar en el
sujeto la capacidad para elegir de forma libre, pero consciente, los Valores que van a
guiar su actuacion. No olvidemos que los Valores que el sujeto asuma determinan
“modelos de hombre”. Nuestra intencion es contribuir a que esos modelos (configu-
rados a partir de la triple evolucion del hombre, la cultura y los propios valores)
sean valiosos, porque estos modelos o patrones™, como explica Peilafiel (1998:33):

Orientan la vida humana en general v dinamizan las actividades concreias de
{a misma.

Son el fundamento v justificacion para que en un determinado momento se
haga algo o se deje de hacer.

Se muestran idealizados, capaces de satisfacer las necesidades humanas.
Mediatizan la percepcion que nos formamaos de los demids v de nosotros mismos.

54, Pefahel (1998) utiliza ¢] Ermino “pateon” como sindnime de modelo ideal o valioso,
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2.1

Por esta razdn en esie apartado vamos a tratar estas cuestiones:
~ La Educaciém en Valores: necesidad y obligacidn.
— El desarrollo de los valores: jcdmo Edocar en Valores?

La Educacién en Valores: necesidad vy obligacién®

Es preciso subrayar la necesidad ineludible, por encima de los intereses del
momenio de incorporar e integrar los valores en los procesos de ensefianza
come contenidos explicitos irrenunciables en la rarea del profesor. Entende-
mos que los valores son realidades dindmicas, histdricas, sometidas, por
tanto, a cambios... Pero siempre serdn los valores, los que fuere, referenres
obligados de la accidn educativa...

No hay posibilidad alguna de levar a cabo un proceso educativo si no es a
partir de los valores

(Ortega v Minguez, 1996 18)
El titulo del presente apartado sobre la necesidad v obligacion de Educar en

Valores es asumido por diferentes autores™, y aiin reforzamoes més estas ideas si
tomamos como referencia el sistema educativo espafiol (bien sea la vigente Ley
Organica General del Sistema Educativo —LOGSE- de 1990 & la entrante Ley Orgé-
nica de Calidad de la Educacion ~LOCE-, promulgada en 2002):

El objetivo primero y fundamental de la educacion es el de proporcionar a los
nifios ¥ a las nifias, a los jovenes de uno y otre sexo, una formacion plena gue
les permita conformar su propia v esencial identidad, asi como construir una
concepcion de la realidad gue integre a la vez el conocimiento v la valoracidn
ética y moral de la misma. Tal formacion plena ha de ir dirigida al desarrollo
de su capacidad para ejercer, de manera critica v en una sociedad axioldgi-
camente plural, la libertad, la tolerancia v la solidaridad.

En la educacidn se transmiten los valores gue hacen posible la vida en socie-
dad... (LOGSE, 19%): Predmbulo).

El fin principal de la Educacidn es el pleno desarrollo de la personalidad de
los alumnos v alumnas, el desarrollo integral de todos los factores gue la
componen: intelectual, social, afective v ético-moral; un fin que se concreia a
través del desarrolle de las capacidades cognitivas o intelectuales, motrices,

B3, Este tema es tratado con gran amplitud ¥ profundidoed en Martinez | 195949),
B6. En el monogrifico dedicado por Lo Bevista Interuniversitana de Formacion del Profesorado

a Educacion v Valores {1996, n® 25}, diversos sutores (Ortega v Minguer, Escdmez, Puig Rovira v Jor-
dan) coinciden en este planteamiento,
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de equilibrio personal, de relacidn interpersonal v de actuacidn ¢ insercion
en el medio socio-natwral (LOGSE, 1990 Articulos Ty 2).

Son principios de calidad del sistema educative:

— La equidad, gue garantiza una igualdad de oportunidades de calida, para el
pleno desarrollo de la personalidad a través de la educacidn, en el respeto a
lox principios democrdticos va los derechos v libertades fundamentales.

~ La capacidad de transmitir valores gue favorezcan la libertad personal, la
responsabilidad social, la cohesidn v mefora de las sociedades, vy la igual-
dad de derechos entre los sexos, gue avuden a superar cuglguier tipo de
discriminacidn, asi come la prdctica de la solidaridad, mediante el impul-
so a la participacién civica de los alumnos en actividades de voluntariado.

— .. (LOCE, 2002 CAPITULO [ - De los principios de calidad).

Por tanto, este fin de la educacidn preside v ha de onentar todo planteamento
y toda accion pedagdgica emprendida en todas y cada una de las dreas, y ha de ser
¢l eje en ormo al cual debe girar la globalidad de la vida en la escuela; un fin esen-
cial que, sin embargo, con frecuencia se desvirtia al centrarse ¢l curriculo escolar
de forma prioritana sobre los aspectos puramente académicos y disciplinares, o al
plantearse el trabajo s6lo, o prioritariamente, desde los contenidos concepiuales.

Se debe tratar, por tanto, el desarrollo social, afective y ético-moral:

El sistema educative tiene entre sus finalidades propercionar a los nifios y
Jovenes una formacicn que favorezca todos los aspectos de su desarrollo v que
no puede considerarse completa y de calidad si no incluve la conformacion de
wn conjunto de valores que no siempre se adguieren de manera espontdnea™

Por tanio, nos encontramos en un sistema educativo donde estdn muy presen-
tes valores como “tolerancia, sohidandad, compafiensmo, ete.”. Como gjemplos
citaremos dos de los objetivos generales de la Educacion Pnmaria:

— Establecer relaciones equilibradas v constructivas con las personas en
situaciones sociales conocidas, comportarse de manera solidaria, recono-
ciendo v valorando criticamente las diferencias de tipo social v rechazando
cualguier discriminacion basada en diferencias de sexo, clase social, cre-
encia, raza v otras caracteristicas individuales v sociales.

~ Relacionarse con otras personas v parficipar en actividades de grupo con
actitudes solidarias v tolerantes, superande inhibiciones v prejuicios, reco-
nociendo v valorando criticamente las diferencias de tipo social, v recha-
zando cualguier discriminacion basada en diferencias de raza, sexo, clase
social, creencias v otras caracteristicas individuales v sociales.(Anexe Real

87. Resolucidn de 7 de Septiembre de 199, de la Secretaria de Estado de Educacidn Espafiola,
por la gque se dan onentaciones para ¢ desarrollo de Lo educaciton en valores en las actividades de los
centros escolares.
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por todas las dreas presentes en el curriculum escolar™ actuando el profesor como
modelo transmisor de estos valores, Unido a ese plan de accidn conjunto, desde
cada drea pueden desarrollarse acciones v estrategias especificas orientadas al trata-
miento de actitudes y valores (Pomer et al., 1998).

En posteriores puntos hablaremos de estos aspectos relaciondndoles con nues-
tro drea, la Educacion Fisica, y un contexto especifico, la Formacion Inicial de fotu-
ros docentes de la Educacién Fisica en la E.U. de Magisterio de Segovia. De todos
modos, podemos anticipar nuestras ideas con este comentario:

En definitiva, poco y mal encaminado estaria un profesor si estuviese “predi-
cando” sobre la necesidad de ser solidario, buen compafiero, efc. y los alum-
nos se diesen cuenta de gue el profesor no ex lolerante con aquellos alumnos
con menor capacidad, o gue entre lox profesores no hay buen ambiente, por
ejemplo. Estariamos haciendo bueno el refrdn castellano "una cosa es predi-
car v otra dar trigo”. El camino debe ser, pues (v siguiendo con los dichos
populares), “predicar con el ejemplo™.

Alguien podria objetar gue no es esa la funcidn de una Escuela de Formacion
Inicial, donde fundamentalmente debe prepararse al alumno con los conoci-

mientos necesarios para su futura labor docente. Pero, [ qué pasa con la
transmixicn de valores?

¢ No puede el profesor universitario intentar trabajar los mismos de forma
directa desde su propio dmbito de actuacion?*',

(Monjas, 1997: 447)

Nos situamos, por tanto, en una dimension especifica: la importancia de
Educar en Valores desde la Formacidn del Profesorado. En nuestra propuesta de
actuaciin concreta definiremos las estrategias a seguir, pero nos satisface compro-
bar que nuestro pensamiento no es aislado:

Este aspecto (una formacion que contemple el desarrollo personal y creativo
de los futuros docentes, integrade en ¢l contexto de una formacion inteleciual
salica) es puesto de manifiesio en diferenies investigaciones gue abogan por la
inclusion de esta formacion de objetivas de dmbito personal (Abraham, 1986 y

0. En el dmbito de la BEducacidn Fisica, Fernando Urefia (1995) hace una revisidn de como se
encuentran represeniados los diferentes temas transversales en cada una de las dreas curriculares,
poniendo de manifiesn que desde la Educacion Fisica pueden abordarse los siguientes: Edocacidn
Ambiental, Educacidn para la paz, Educacidn del consumidor, Educacidon para la igualdad, E. vial v E.
para lu sabud, Otros saoresdas que tratan el tema desde el dmbiio de la EJF son: Navarmo v Royo, 1995;
Fraile, 1996; Ferndnder Garcia, 1997; Posads, 1999,

41, En la Formacidn del Profesorado de Edocacidin Fisica esta tematica ha sido yva resaltada por
Pascual (1994 v 1996 a partir de Gore, 1991}, Similares preguntas podrian hacerse en cualquier otro
comtexto educative.
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nuesira propuesia intentaremos ofrecer respuestas a todo esto, siendo conscientes de
las dificultades que presenta por tratarse de propuestas innovadoras que necesitan
ser contrastadas y mejoradas. Asumimos los errores que pueden derivarse del proce-
50, pero estamos ilusionados con trabajar en esta linea: contrnbuir a la Educacion en
Valores desde la Educacion Fisica.

Queremos dejar como conclusion para este punto la valoracion que realizan
sobre la necesidad de Educar en Valores Diez vy Gonzdlez (1996: 5-T):

S queremaos una auiéntica calidad de la ensefianza, la escuela debe empren-
der v cooperar con otros dmbitos de la sociedad en una auréntica formacion
en valores, debe garantizar la dimension moral de la educacion....

La educacion en valores es el punto de partida de todo el resto de nuestra
tarea educativa, puesto gue hace gue nuestros educandos sean cada dia mds
personas v, por tante, mds libres. La escuela debe ser algo compromertido v
profunde que Heve su accidn formartiva hacia los problemas reales de la
sociedad, ofreciendo a los nifios capacidades para la solucidn de esos proble-
mas desde una formacidn sdlida v critica.

2.2. El desarrollo de los valores: ;ciomo Educar en Valores?

Los persistentes esfuerzos por comprendemnos a nosolros Mismos como seres
humanos han ido dejando como resultado diferentes teorias sobre el comportamien-
1o, el pensamiento, las emociones, elc. Entre ellas encontramos referencias a como se
desarrollan los valores en las personas. Nos quedamos con dos de ellas para construir
parte del armazdm de nuestro modelo de Edocacion en Valores., Estas dos leorias son:

~ La Teoria del Aprendizaje Social de Bandura { 19%86).

— La Teoria del Desarrollo Estructural de Praget (1965) y Kohlberg ( 1969).

En un esfuerzo de sintesis que necesariamente simplifica en exceso su profun-
do y voluminoso desarrollo tedrico, explicamos ambas a continuacion.

Teoria del aprendizaje social (Bandura, 1986)

Parte de considerar que la sociedad tiene una gran influencia en cémo son
adquiridos los valores. Las normas se establecerian por imitaciin de los modelos ya
existentes, en espectal a través de la influencia de las personas o grupos sociales gque
constituyen dichos modelos.

Se trata de una teoria con pocas experiencias que la avalen desde un punto de
vista curricular, de modo que sus posibilidades de aplicacidn reales son desconoci-
das, va que se considera que la enseiianza no tiene lugar de esta forma, al menos
exclusivamente.
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2.3. Las teorias y su conexion con la Educacion Fisica

Una vez vistas las dos teorfas conviene conocer que, aungue inicialmente se
presid mayor atencion a la teoria del aprendizaje social, la teoria sobre el desarrollo
estructural ofrece mayores posibilidades (Bredemeier, 1994).

Su relacion con el dmbito de la E.F. es expuesta por Bredemaier v Shields
(1984, en Wandzilack, 1983) al referirse a un estudio en ¢l que llegaron a la conclu-
s10n de gue los deportistas parecen usar un mvel de razonamiento mds bajo en situa-
ciones de actividad deportiva que en las de la vida real, de ahi la afirmacion de la
que partiamos al hablar de la Educacidn en valores y su dudosa relacién con la acti-
vidad fisico-deportiva. Esto podria incluso llevar a decir que estas actividades podri-
an tener un efecto negativo en el desarrollo moral. Asi, por ejemplo, conductas
agresivas podrian ser consideradas correctas en un contexto deportivo, pero desa-
probadas fuera del mismo.

En nuestro dmbito podemos decir que, en general, las actividades deportivas
basan el aprendizaje de sus valores en la convencién social™. Por ejemplo, es necesa-
rio el respeto de las normas de juego para que este pueda desarrollarse y en la mayoria
de los casos se acuenda socialmente la existencia de un darbitro que juzgue la actuacion
de los deportistas, Esto no hace sino remarcar ain mdas ¢l cuestionable desarrollo de
valores desde la actividad fisico deportiva v en concreto desde sus manifestaciones
deportivas més significativas socialmente. En el fondo, el andlisis de todo esto nos
descubre que las manifestaciones mids habituales de las actividades fisico-deportivas
no uiilizan conceplos de razonamiento moral que puedan llevamos a la Educacidn en
Valores que pretendemos, sino que se basan en aplicar normas sociales asurmdas por
convencidn (ponemos oo ejemplo si nos damos cuenta de que en principio nadie se
cuestiona que un deporte pueda tener unas reglas diferentes de las que oficialmente se
establecen). Esto sigmifica que si no buscamos alternativas, el desarmollo moral queda-
ria en un nivel muy bajo {(en una de las primeras fases segiin la teoria de Kohlberg).

Reforzando esta idea, en una investigacion reciente, Fraile et al. (2002) pudie-
ron comprobar como los participantes en actividades de deporte escolar {(entre 12 y
16 anos) asumian en lineas generales (preferentemente los chicos) que la transgre-
sion de reglas para obtener ventaja (por ejemplo, simular una falta inexistenie) es
algo propio del juego v no tiene ninguna influencia en valores como ¢l respeto o la
honestidad, es decir, llegaban a justificar que es posible hacer rrampas en ¢l juego
con el fin de ganar.

94, Muect fen Wandzilack, 1985; 178) habla de dos conceplos diferentes: Rasonamiento moval
¥ Comvencidn socinl, De acuerdo con esto, los juicios gque se emiten sobre aspectos de dominio de la
moralidad se basan en sus caracteristicas intrinsecas (p. ¢j. justicia, perjuicio,...) ¥ sin embargo, los jui-
cios emitidos respecto a cuestiones relacionadas con convencidn social dependerin de su estats regula-
dor dentro del contexto social. Es decir, los juicios que emitimos estardn en foncidn de si son relativos a
normas sociales o 3 valores morales personales.
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Sin embargo, este planteamiento choca con nuestra declaracion de intencio-
nes: utilizar la Educacion Fisica para promover la Educacion en Valores, Cuadl serd
la alternativa para conseguir esto”

Bredemeier (1994) y Wandzilack (1985) consideran el uso de estrategias que
promuevan el desarrollo moral en las actividades fisico-deportivas, enfatizando la
importancia del educador como referente v modelo, el apoyo social de “los otros
sigmhecativos™ y la existencia, con la edad (en sus estudios abarcan de los 10 a los
|4 afios), de una mayor tendencia significativa a conductas individualistas, gque no
tienen en cuenta a los demis.

Los hallazgos de estos autores indican que con esta intervencion podemos
lograr Educar en Valores a nuestro alumnado. Es decir, para lograr nuestro objetivo
debemos ponermnos firmemente a ello: serid necesario desarrollar estrategias concre-
tas con relacidn a la actividad fisico-deportiva, trabajar intencionadamente la Edu-
cacitn en Valores v no olvidarnos gue su aplicacion a escolares en los primeros
niveles educativos se corresponderia con un momento especialmente apropado.

Una opcion interesante, siguiendo con las ideas desarrolladas por Fraile et al.
(2002), es la aplicacién de dilemas morales que pongan a nuestro alumnado en
situaciones lo mas reales posibles, de modo que tengan que tomar una decision v ser
capaces de justificarla.
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1. ;COMO EDUCAR EN VALORES DESDE LA
EDUCACION FiSICA?

A partir de las weorias sobre el desarrollo de valores ya expuestas, encontramaos
dos modelos de Educacion en Valores en el ambito de la actividad fisica y el deporte:

- Muodelo de Wandzilack.

= Modelo “ecolégico™ de Gutiérrez

Desde el conocimiento de dichos modelos™ y el de diversas experiencias
sobre E.FE. y Educacidn en Valores definiremos nuestra propia actuacidn al respecto,
nuestro propio modelo, en el que trataremos de promover la Educacidn en Valores
desde la Educacion Fisica.

1.1. Modelo de desarrollo de Valores de Wandzilack

Una de las mayores tareas a gue se enfrentan los educadores es avudar a sus
alumnosfas a formar un sistema de valores que les servird como guia a la
herra de tomar decisiones de indole meral.

{Wandzilack, 1985:176)

En este modelo se reconocen las dificultades de demostrar la Educacion en
Valores, porque ya de por si no hay mucho consenso sobre lo que son los valores y
cudles debemos desarrollar™. Ademds cree que la E-F. tradicional debe modificarse
para lograr dicha Educacion en Valores.

Wandzilack (Ibid. 179} se apoya en la Teoria del Desarrollo Estructural de
Kohlberg, es decir, existen 6 niveles de desarrollo moral en los que debe ir progre-
sando lentamente el individuo. De cara a su aplicacidn al contexto de la actividad
fisica y deportiva manifiesta:

Para que el desarrollo moral tenga lugar en el contexto deportivo, deben
incluirse estrategias de razemamiento moral, meis alld de la convencidn social
de dicho contexto.

96, Para un conocimienio mds exhaustivo de dichos modelos consultar Wandeileck { 1985) v
Gutiérmez | 1995) respectivamenie. Como va sefalibamos, en algunos casos el tmaturmento de la Edoca-
cidn en Valores engloba conjuntamente E.F. y Deporte.

97, ldeo muy extendida que puede recogerse en diferentes antores (Guiidmez, 1995 v 1996%
Pomer et al., 1998, Padrén, 1999) que consideran que en muchos cusos 1a tendencia social educa en
direceidn contraria a la deseada o, simplemente, se desentiende,
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Los estudios realizados en este sentido™ corroboran que se contribuye positi-
vamente a la Educacion en Valores cuando hay una intervencion intencionada en
ese sentido.

Partiendo de estas consideraciones, Wandzilack s¢ plantea un modelo de
intervencion gue posibilite la Educacidn en Valores a partir de la Teoria del Desa-
mollo de Kohlberg, de modo que se enfatiza el uso de estrategias que promuevan el
desarrollo moral. El modelo se caracteriza por:

- Son necesarios dos requisitos previos para su desarrollo:

= El educador debe estar comprometido con el desarrollo de valores.
* El compromiso de constituirse en modelo educativo,

Gutiérrez (1995) al analizar estos dos requisitos, considera que son resaltados
por la falta de implicacion habitual (desgraciadamente) del profesorado, actitud que
s¢ apoya en el equivocado principio de que los valores deben ser aprendidos e inte-
riorizados de Torma auténoma por el educando. Es decir, el profesorado seria un
elemento neutro dentro del proceso, sin tener en cuenta que esa supuesta “neutrali-
dad”™ también constituye un modo de educacion, y no precisamente el méds acertado:

A la humarnidad le ha costade demasiado aprender a lo largo de su historia el
valor de determinados valores v actitudes como para pretender ahora gue no
vale la pena legarlos, dejando a jovenes generaciones gue aprendan por
ensavo-error si les interesa vivir segiin esos valores o prefieren olvidarlos.

{Cortina, 1993)

— Existen 5 fases en el desarrollo de los Valores:
= Identificar y definir los valores que van a ser desarrollados
* Determinar el curriculum para el desarrollo de los Valores escogidos.

Utilizacion de refuerzos.

Evaluar el sistema
Utilizacidn de los datos provenientes de la evaluacidn.

1.2. Modelo ecoldgico para el desarrollo de valores sociales
y personales en la actividad fisica y el deporte
(Melchor Gutiérrez, 1995)

Parte de la base de considerar que el desarrollo del modelo no puede ser respon-
sabilidad 1inica del educador (o entrenador si nos refiriésemos al dAmbito deportivo), sino

98, Wandzilack {1985) cita los uabajos de Weis, Bredemeier, Shiclds y Shewchuk {1984} v
Thomis Eomonce { 1984,
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fisico-deportive independientemente del nivel de ejecucian que alcancen.
Perp, a la inversa, de nada servird que las antoridades educativas y organiza-
ciones deportivas ofrezcan medios econdmicos, instalaciones v materiales, si
no hay unos motores impulsores que animen v movilicen a la gente, tanio los
midis jovenes como los mds mayores, a sacarle rentabilidad a esox medios gue
se han puesto a su alcance.

(CGutiérrez, 1995:223)

2. ALGUNAS PROPUESTAS DE EDUCACION EN
VALORES Y EDUCACION FISICA

2.1. Educacién Fisica y Educacién en Valores (grupo Comba”)

Este grupo trabaja aspectos relacionados con los temas transversales, espe-
clalmente con la Educacion para la Paz, Educacion para la Igualdad de oportunida-
des v Educacion Ambiental.

Consideran la E.F. como la asignatura ideal para alcanzar el principal objetivo
de la Educacion: integrar al mifio en la sociedad en la que se desemvuelve. Por esta
razdm centran su acuaciom en conscguir ¢l siguiente objetivo:

Favorecer la integracion de todos v cada uno de nuestros alumnosfas en el
grupe clase, independientemente de las caracteristicas motrices de éstos/as,
eliminando situaciones de rechazo, complejos v nifios/ax marginados'™,

(Veldzquez et al., 1995:11})

Para conseguir este objetivo se basan en la utilizacion de actividades no com-
petitivas, que evitarin ¢l rechazo y centrardn ¢l fin de la actividad en si misma y no
en su resultado. Partiendo de esia premisa, el grupo recopilé una serie de juegos y
actividades no competitivas, de modo que se estimule en el alumnado el espirit de
superacion, donde sea necesario contar con los demas, donde la participacion sea
total sin importar el grado de habilidad, ... en definitiva, donde jugar con otros sea
mejor que jugar contra otros (Ibid. 12).

99, Grupo constibuido en 1993 por varios maesiros v maestras de Edecacidn Fisica, con la cola-
boracidn del C.E.P. 1T de Vallsdolid ¥ que en la actoalidad se ha desdoblado v contingan trabajando
también a través del colectivo “La Peonza™.

10, Su planteamiento cobra mayor valor a partie del conocimiento de la realidad contextual de
algunos de los componentes del grupo. Hemos podido comprobar comie, en algunos casos, ¢l rabajo o5
desarrollado en ronas con poblacion marginal, consiguiendo resultedos, sin ignorar las dificaltades,
iy satisfactioros,
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Algunos objetivos de los “Encuentros™ son estos:

Inteniar cambiar cierias actitudes y tdpicos lamentables, gue en el awla, en el
terreno de juego o en la calle, hacen gue la Igualdad de Oportunidades no
sea la misma para unos que para ofras.

Proporcionar a los chicos y chicas participantes modelos deportivos no este-
reotipados.

Acepiar el reio que supone competir con otros/as, sin que ello suponga actifu-
des de rivalidad, entendiendo la oposicidn como una estrategia de juego v no
coumer na actitud frente a los/Tas demids,

Por una parte, consideran gue su labor debe seguir una doble via de concien-
claciom, con un mayor conocimientio de la realidad, reflexionando sobre la misma y
aportando pequeiios pasitos en busca del camino correcto, y por otra, son rotundos
cuando afirman:

Cuando en un centro escolar, en el aula o en el gimnasio se afirma que no
hay diferencias, que no pasa nada, €5 gue pasa lo de siempre (Ibid. 139).

En defimtiva, corroboran la necesidad de plantearse intencionadamente la
necesidad de edocar en cuestiones como la coeducacion evitando que inconsciente-
mente, 0 por omisidn, por no tratarlo, se mantengan situaciones de desigoaldad en
las clases de E.F ™2

2.3. Valores en la Educacion Fisica
(Seminario de Investigacion del CPR II de Valladolid)'??

Este Seminano ha realizado diversos trabajos sobre los problemas que inciden
en el drea de E.F. (Actividad Fisica v Salud en Primaria, Expresidon Corporal en
Secundaria) y s¢ apoyan en una consideracidn bdsica:

Resulta obvie, gque los profesores de EF., como el resto de los docentes, al
desarrollar los contenidos académicos reflejamos unos valores que reprodu-

102, Resulta sumamenie cuntose comprobar como los problemas coeducativos se reproducen
incluso cn ¢l contexto de la Formacidn Inicial, lo que refuerza ¢l pensamiento manifesiado en esie
punie.Son sumamente inferesanies los problemas de marginacidn detectados por algunos autores (Her-
ndndez et al. 1993, 1994 v 1994, Sparkes, 1993), Nosolros mismes, en nuesira experiencia docenie en
la E.UL de Magisterio de Segovia hemos detectado problemas en este sentido,

103, Meestro conocimiento del trabajo de este grapo tene hogar en las IV Jormada se Intercam-
bio de Expenencias de Educacidn Fisica en Primana ¥ Secundana, celebradas en 1998 en Medina del
Campo. El Seminario enfa estos componenies: A. Fraile, M. Ferndnder, L. Pérez, M. Mufioz, P Agua-
do, M. de Frutos y M.C. Romao,
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cen nuestras ideas v creencias. Las hacemos patentes tanto implicita como
explicitamente a través de unas determinadas relaciones de autoridad y poder
con los alumnoes, de unas rutinas docentes..., siendo necesario revisar y cues-
tionar de forma critica nuestra actuacion, reflexionar sobre lo que pensamaos,
decimos y hacemaos.

{Fraile et al.,, 1998:12)

[Desde esta consideracion analizan el papel que ¢l profesorado de EF. tiene
como agente transmisor de actitudes v valores en sus clases, utilizando como metodo-
logia la investigacidn-accion, no sélo para conocer mejor la realidad del aula, también
para disefiar estrategias de accion en relacion con la Reforma Educativa, estrategias
que seriin puestas en practica y evaluadas con la participacion activa del alumnado.

2.4. El Proyecto Actividad Fisica Jugada
(Fraile, de Diego et al., 2001)

A finales de los afios noventa, surge en Valladolid una iniciativa bastante inle-
resanie que después se transfiere también a Segovia. Es el Proyecto “Actividad Fisi-
ca Jugada”, que buscaba primordialmente dar un enfoque distinto al depore escolar
en las edades que corresponden con la Educacidn Primara. Con esta idea, se traba-
jaba extraescolarmente con un programa que ofrecia nuevas posibilidades a los
escolares. Los contenidos que se trabajaban eran juegos tradicionales, iniciacion
deportiva, expresion corporal y actividades en ¢l medio natural, pero lo més intere-
sante, sin duda era el objetivo que se buscaba a través de los mismos: contnbuir a la
formacion de estos escolares, intentando que mdependientemente del contemido tra-
bajado valores como la cooperacion, la paz, la igualdad de oportumidades, la tole-
rancia o el respeto (por poner algunos ejemplos) estuviesen presentes por encima de
lograr resultados, Asi, cuando se juntaban los nifios de diferentes centros escolares
era muy distinto al de las radicionales competiciones de deporte escolar. 5S¢ trataba
de jugar “con™ y no “contra”.

Ademds, se generaron experiencias sumamenie intéresantes, como por gjem-
plo los “encuentros™ de escolares: nifios y nifas de diferentes centros escolares que-
daban un dia para realizar juegos tradicionales propios de cada uno de los centros
que se encontraban. Especialmente destacable resultod la participacidn en esia expe-
nencia de nifos y mifas del colegio de Educacién Especial “Nuestra Senora de la
Esperanza” de Segowvia, que enriguecieron enormemente las actividades dandolas
una dimension integradora muy interesante.

En conclusion, la expenencia fue muy positiva v se pudo comprobar que hay una
importante demanda de actividades con este enfoque por parte de muchos escolares,
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2.5. Actitudes y valores en Educacion Fisica
(Grupo CEFIRE de Valencia)

Basan su planteamiento en las necesidades educativas que expone la LOGSE,
afirmandi:

La escuela no puede ser un agente pasive o reproductor, sino UN AGENTE
DE CAMBIO Y DE TRANSFORMACION SOCIAL. Para ello es necesario
gue tanto la politica educativa, la comunidad escolar v los profesores y profe-
soras sean conscientes de esa necesidad de cambio v ransformacion, pues
son ellos quienes definen la escuela.

{Pomer et al., 1998:4)

Partiendo de este pensamiento, consideran que la escuela debe dar respuesta a
las necesidades educativas de su alumnado con un plan de accion conjunta de todo
el profesorado, desde ¢l Proyecto Educativo de los centros y desde los Disefios
Curriculares de las diferentes dreas mediante los temas transversales.

Pero ademiis, cada profesor puede disefiar su cambio de actitud personal a
partir de dos propuestas de actuacion:

Nuevas actitodes, recursos y estrategias

Hablan de ejemplos concretos que guien nuestra actuacion docente:
— “Respetamos a los alumnos v alumnas en todos los senndos.

Actividades que intenten disminuir las desigualdades teniendo en cuenta
los aprendizajes previos,

Mads refuerzo a la persona que mds lo necesita,

Grupos mixtos v equilibrados.

No me enfado si pierde el grupo en el gue estoy ni echo la culpa a nadie.
= reeeenrs [Pomer et al., 1998:7-8)

MNuevo tratamiento de los elementos del curriculum oficial

Tener en cuenta aspectos relativos a la organizacidn (p. ¢j. equilibrio en los
grupos, distribucidn equitativa del espacio,...), metodologia (procurar el uso de
metodologias no directivas), evaluacion (a través de la observacion, diano del profe-
sor y del alumno, autoevaluacion,...) v tratamiento adecuado de los diferenies conte-
nidos de nuestra materia, con especial atencion al tratamiento de la imiciacion
deportiva v las desigualdades de habilidad en la prictica.

Aunqgue estas ideas tendrian aplicabilidad para cualquier drea, definen para la
nuestra, la Educacion Fisica, unas pautas concretas de actuacion a partir de la iden-
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tificacidn de actitudes negativas que conforman el curriculum oculto'™ en las pric-

ticas de Educacion Fisica tradicionales (sexismo, antondad v dependencia, la “ideo-

logia de la victona”™ o las expenencias negativas del alumnado menos capacitado).
La conclusion a su planteamiento la exponen en esta frase:

No gqueremaos imponer un rumbo, queéremaos acompanar v orientar a los alum-
nas v alumnas, mostrar una forma de relacionarse v actuar con los v las
demds y aportar nuestro pegueio grano de arena a la obra de su propia cons-
truceicn persenal (Thid. 11),

104, Los autores citados se basan en la nocidn de curriculum oculto de Tinning {1992) que
explica como nuestras actibudes en clase son las gue realmente percibe el alomnado. St dichas actitudes
no coinciden con las del curriculum oficial, en caso de persistir, cobran més fuerza que éstas.
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Un modelo concreto: Propuesta de
Educacion en Valores desde la
Educacion Fisica para la E.U.

de Magisterio de Segovia

SUPUESTOS SOBRE LOS QUE SE BASE EL MODELC,
REQUISITOS PREVIOS.

DESARROLLO DE LA PROPUESTA: NUESTRO MOBDELO DE
EDUCACION EN VALORES PARA LA EU. DE MAGISTERID
DE SEGOVIA. FASES DE INTERVENCION.

ol

Es obvio que el sistema escolar, en general, v el educador en particular no
tienen el poder v la influencia para establecer una sociedad moral; pensar
asi ciertamente s una ingenuidad. Pero también es cierfo que educar €5 una
responsabilidad piblica v hacerlo de una manera u otra tienen sus conse-
cuencias. Al Estade v a los gobiernos les corresponden fas iniciativas, los
apovos, lax politicas redistriburivas, pero la Escuela v el profexor son corres-
ponsables en la construccidn de una sociedad mds humana, mds justa v a ello
tienen gue comprometerse aungue los resultados sean escasos o nulos. Qué el
resultado no depende 1otalmente de nosotros es algo gue Kant vio con foda
lucidez ; Qué puedo esperar si hago lo gue debo? se preguntd como colofdn a
su sistema ético, v la respuesia fue mds o menos ésta: nada mds que la satis-
faccion de haber actuado como debia.

{ Escdmez, 1996:21)
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Somos conscientes de la dificultad de la tarea propuesta. Educar en Valores es una
propuesta sumamente compleja, sobre todo si tenemos en cuenta que la endencia social
va encaminada en otro sentido (Gutiérrez, 1995; Fraile, 1998; POmer et al., 1998;
Padron, 1999) o que, simplemenie, hay una falta general de compromiso en este sentido.

Sin embargo, seria un error pensar que la dificultad a la hora de conseguir un
objetivo aconseja ¢l abandono del mismo, Mas bien al contrario, si de verdad cree-
mos en ello debemos trabajar con el maximo interés hasta lograr conseguir lo que
queremos, sin desanimarnos en nuestro empeno, aungue a veces pueda parecer que
nos equivocamos por ir en contra de la tendencia social.

Por tanto, para ser coherentes con todas nuestras ideas, vamos a desarrollar a
comtinuacion un ejemplo: nuestra propuesta de Educacidn en Valores desde la E.F. para
la E.U. de Magisterio, siendo conscientes de que nuestro modelo tendrd, logicamente,
muchas limitaciones. La primera, que queremos hacer constar de forma explicita, es
que se trata de un modelo en permanente desarrollo, que necesitard ser evaluado y revi-
sado continuamente para analizar realmente si los resultados que ofrece son apropia-
dos, aungue como ya expusimos al comienzo de este apartado dedicado a la Educacidn
en Valores, la valoracion de algunos aspectos no podrd ser realizada de forma inmedia-
ta en muchos casos, ya que se trata de una labor con vistas al futuro, v s6lo con ¢l paso
del iempo podremos determinar si nuestras intenciones han resultado fructiferas.

En segundo lugar, gqueremos hacer constar gue nuestro modelo tiene un origen
deductivo. Desde la prictica hemos ido elaborando la teoria. Somos conscientes de
que tal vez la labor deberia haber partido de un proceso inicial de reflexion que
hubiese permitido elaborar de forma consciente ¢ intencionada un proyecto, con
unos objetivos a conseguir, un disefio curricular analizado en profundidad,..., pero la
realidad ha sido muy distinta. Hemos ido profundizando con el tiempo en nuestra
labor como formadores, modificando nuestras actuaciones afio a aiio, tratando de
mejorar nuestro trabajo como docentes v del andlisis de toda esa realidad surge en
gran medida este modelo, con sus aciertos y sus limitaciones'™. En cualquier caso,
s¢ trata de un modelo abierto, en permanente proceso de evolucion v mejora, que,
principalmente, pretende manifesiar nuestra mtencionalidad de Educar en Valores
como marco de referencia para todo nuestro trabajo. Por esta razon, cualquier suge-
rencia que contribuya a mejorar dicho modelo, ofreciendo alternativas, o, simple-
menie, haciéndonos conscientes de los fallos que podamos cometer, serd bien reci-
bida, pues nos ayuda a progresar en nuestra labor educativa.

No agradezea a aguellos gue alaban todas sus palabras v acciones, sine a
aguellos gue amablemente reprueben sus faltas.

(Socrates, en Lynberg, 1995:84)

105, En Carr (1996) encontramos gue la idea que expresamos no ¢s una limitacidn, sino una
forma de concretar teorfa v prictica muy inleresanie.
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Asi pues, el modelo de Educacion en Valores que presentamos es un ejemplo
de las posibilidades que todo docente, y en concreto los que pertenecemos al ambito
de la E. F. tenemos a la hora de desarrollar nuestro trabajo y parte de analizar nuestra
labor docente los dltiimos afios en la E.U. de Magisterio de Segovia. En este sentido
puede ayudar a comprender mejor su génesis algunas reflexiones de la historia perso-
nal'™ de uno de los profesores que suscriben este texto (Monjas, 2000:196-197):

Al comienzo, cuando empiezas a trabajar v te encuentras con gue Henes gue
impartir a la vez 6 o 7 asignaturas nuevas te parece una locura. Te limitas a
“sobrevivir”. No te planteas con rigor que es lo que tus alumnos deben
aprender como futures docentes de Educacidn Fisica, sino aquello que e
pueda resultar mds sencillo para salir del paso, independientemente de su
utilidad o de su idoneidad. Con el paso del tiempo, cuando va estds mds tran-
quilo, empiezas a plantearte seriamente lo que estds haciendo v qué es lo gue
te gustaria lograr. En mi caso, cada aio que pasaba la experiencia en las
sesiones prdacticas reforzaba mi convencimiento de gue a través de la Educa-
cidn Fisica se lograba una gran cercania profesor-alumnado, v eso podria
ser utilizado muy provechosamente desde un punto de vista educativo. El
componenie socioafective estaba muy presente en mi funcidn docente y me
parecia importante ne solo que fuese asi, sino hacerlo constar explicitamente
en mis programaciones, de modo que fui incluvendo cada curso algin aspec-
to nueve al respecto: objetivas especificos (p. ej.,....). tratamiento especifico
del tema en alguna sesion (sobre todo cuando habldbamos de las experien-
cias en la asignatura “Actividades en el Medio Natural” ), inclusidn de algu-
na reflexicin concreta relativa al tema en la evaluacion, ...

Con la asistencia a unas Jornadas de Intercambio de Experiencias de Educa-
cion Fisica en Medina del Campo (1998) conoci el trabajo del grupo CEFI-
RE de Valencia, vy desde su labor me senti reforzado v animado a tratar espe-
cificamente la Educacidn en Valores en la Formacidn del Profesorado de
Educacidn Fisica...

A continuacion desarrollaremos el modelo de Educacion en Valores desde la
Educacion Fisica que proponemos para la E.U. de Magisterio de Segovia. Este
modelo se basa en una serie de supuestos que lo definen y caracterizan vy partird de
Conocer requisitos previos para posteriormente definir las fases de intervencion del
mismo. De todos modos, queremos aclarar que la Educacion en Valores no debe ser
una intervencion puntual, sino una filosofia que impregne todo nuestro quehacer
formativo, por lo menos esa es nuestra intencion y a ello nos comprometemos:

El éxito es un camino, no un destino {Ben Sweethand ).

106. La elaboracion de la “histona personal”™ es una reflexion moy ol pars conocer la influen-
cia de nuestras concepeiones ¢ ideas previas. En la misma linea encontramos referencias muy inleresan-
tes en Pascual (1993 y 1994), Fraile (1999) v Herndndez Martin {1999).
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Nuestro objetivo al presentar el modelo que a continuacion detallamos con
amplitud es mostrar que el camino al que aludimos es posible. Al tratarse de un
contexio especifico, la formacion imicial (y para una escuela v un lugar concreto, la
E.U. de Magisterio de Segovia), esté claro que debe entenderse como tal, como un
ejemplo. No es algo que pueda hacerse de igual manera en otros contextos. Al expo-
nerle no pretendemos que sea tomado como algo a imitar en su contenido, pero si
puede ofrecer ideas sobre el proceso de reflexion y andlisis que desde la prictica
docente cualquier persona puede levar a cabo para plantearse su contribucidn a la
Educacion en Valores, que es ¢l fin dltimo y pnmordial que buscamos. En cualquier
caso, una vez desarrollado el modelo, plantearemos también algunas ideas que pue-
den servir de avuda en este sentido.

1. SUPUESTOS SOBRE LOS QUE SE BASA EL. MODELO

Todo modelo o programa de mtervencidn, en nuestro caso concreto refendo a
la Educacion en Valores, se basa en unos supuestos que definirin las actuaciones a
llevar a cabo. En nuestro caso son los siguientes:
— Supuestos psicopedagogicos: la teoria del desarrollo estructural de Kohl-
berg (explicada en un punto anterior) serd nuestro punto de referencia.
~ Planteamientos éticos: la ética dialégica'"’, Desde esta ética se postula no
educar en contenidos morales concretos, en reglas sobre lo que debe hacerse,
en virtudes, sino que se promueve una educacién moral procedimental, es
decir, se pretende sefialar un procedimiento educativo para que los alumnos
sean capaces de establecer las reglas o principio morales sobre los que actuar.

2. REQUISITOS PREVIOS

Al igual que en el modelo de Wandzilack (1985), antes de explicar la actua-
cion concreta que vamos a desarrollar en nuestro modelo formative onentado a la
Educacion en Valores, expondremos unos requisitos previos gque entendemos consti-
tuyen ¢l punto de partida para nuestro modelo de Educacion en Valores en la E.U.
de Magisterio de Segovia.

VT, Las caracterfsticas de la énca dialdgica se encuentran recogidas detalladamenic en Esci-

nes | 1996,
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2.1. Conocer las posibilidades de contribuir a la Educacion
en Valores desde la Educacion Fisica

St nos planteamos Educar en Valores, debemos ser capaces de dar respuesta en
primer lugar al porqué de esa orientacion en nuestra actuacion. Esto significa que
nuesira intervencion debe estar convenientemente justificada. Una buena posibilidad
al respecto {gue unimos a todo el planteamiento seguido hasta ¢l momento) es razo-
nar que la contribucién de la Educacion Fisica a la formacidn de los valores del nifio
se basa en su participacion en su propio proceso de socializacion (Medina, 1994
Fraile, 1996; Lara, 1993), ya que si dicha formacion tiene lugar a través de su socia-
lizacidn, ésta liene lugar en el contexto en que se desarrolla'™. Podemos hablar de
tres grandes contextos configuradores de los valores v actitudes: el sociocultural, el
familiar v el escolar. No es que se pueda delimitar la influencia concreta de cada uno,
sino gue hene lugar de forma global, v dentro de esa globalidad nos encontramos la
Educacion Fisica vy, por supuestio, las actividades fisico-deportivas, que ejerceran su
influencia en el desarrollo de la personalidad del mifio como elementos integrantes de
su contexto habitual. Tlustran todo lo expuesto (aunque sea a partir del deporte como
punto de referencia'™) las palabras de Sanchez y del Cerro (en Medina, 1994:143):

El deporte ex un instrumento de transmisicn de cultura gue va a reflejar los valo-
res bdsicos del marco cultural en el gue se desemvuelve. Come producto social, la
practica deportiva se convierie asi en un elemento clave de la socializacien,

Nosotros vamos a poner como gjemplo a los propios estudiantes de la EU. de
Magisterio de Segovia' ', En muchos de nuestros alumnos v alumnas este fendme-

108, Meding (1994: [43) define la socializacion como la interiorizacion por parte de lox indivi-
duos de aguellos elementos que integran un sistema socioculiural determinade v que permite las inte-
rrelaciones gue hacen posible deniro del griupe la generacidn de vida compariida, Elementos gue,
desde esta peripectiva, prodicen v recredan la identidad prupal. Por su parte Melchor Gutidrrez (1995)
habla del contexto coma la realidad fisica y sociocultural con la gue interacciona dindmicaments el
supcto en su proceso de formacidn, Considera ¢l contexto no sdlo como motivador de la conducta, sino
como sustrato desde el gue la persona estd configurdndose en sus caracteristicas fundamentales

109, Une de los casos estudiados por Medina (1954 )a la horn de analizar las pricticas deporti-
vas como clementos defimdores de la identidad sociocultvral es la denominada “kormka”™, carrera popu-
lar en la que se recorren los siete wermitonos vascos. Su finabdad es el apoyo de la poblaciin al euskera,
Como vemos se identifica depone con prictica de actividad fisico-depontiva, v en ese sentido entende-
ms que, ademas de los implicaciones gue como contenido propio de la EF pusden establecerse, tam-
bién podemos deducir transferencius hacia la E.F.

110, Coando otilicemos opmiones de nocstro alomnado, conviene précisar gue serdn ejemplos
recogidos de informes de evaluacidn sobre las asignaturas de Imciaciin a los deportes colectivos, con-
creiamente baloncesto, balonmano, faihol-sala ¥ voletbol (en algunos casos evaluacidn inicial -serdn
los informes E 1=, sobre sus experiencias previas ¥ en olros, evaluacidn final ~Informes Ev F- del iraba-
jo desarollado a lo largo del cormo), Actividad Fisica en el Medio Matwral (Informes EAFN) o del pro-
yecto Actividad Fisica Jugada (IAF]). Puede encontrarse més informacidn en Monjas (20000 v Fraile.
[ Diggo, Monjas et al. (2081 ),
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no de la sociahzacion a través de la partucipacion en las actividades fisico-deporti-
vas v en la Educacion Fisica s¢ mamfiesta claramente en un doble sentdo:
— A través de sus experiencias o historias previas, que configuran su opimon
y vivencia de la E.F. y las actividades fisico-deportivas:

El deporte marca la vida de una persona... En mi caso ha ide formando mi
personalidad: luchador, ambiciose, sin dar nada por perdido (E 7).

El deporte me llena por dentro, me hace sentirme bien... El deporte ha signifi-
cade mi vida (E 1 12),

Necesitaba sentirme inil v la imica forma de conseguirlo era haciendo algin
deporte (E [ 16).

~ Sus propias experiencias y vivencias como alumnado de Magisteno, gue tam-
bién dejan su poso, nos sirven para corroborar el papel de la EF. al respecto:

Un aspecto muy importante v positive a destacar es gue gracias a esta asigna-
tura las relaciones entre los compafieros han aumentado bastante... He toma-
do mucha confianza con companieros con los que apenas habia renido contacto
¥ e5 mds, s¢ ha generado una amistad gue va a ser dificil de olvidar (EvF 29).
...l mejor es que de estas clases acabas conociendo un poco mds a fus com-
pafteros v legas a disfrutar porgue todos tenemaos un punio comiin gue nos
une (EvF3r),

Las pricticas me han permitido conocer mejor a otros companeros, v lo gue
es mds importante, que ellos me conociesen mucho mds, debido a que en
clase muchas veces no se coincide o apenas tenemos contacto (EAFN 8).

Yo, en particular he disfrutado muchisimo con las prdacticas, se ha producido
un acercamiento entre todes nosotros v la relacion gue tengo hoy en dia con
la genie de clase (en gran parte gracias a estas actividades) es de verdadera
amistad, lo cual para mi es importantisimo (EAFN 16).

En definitiva, la realizacién de actividad fisica y deportiva, y por tanto las
experiencias en el ambito de la E.F.,, forman parie del proceso socializador de quie-
nes toman parte en la misma y para diversos autores (Sage, 1980 y Best, 1985; en
Gutiérrez, 1995; y Alemdn et al., 1996) la participacion en actividades deportivas
facilita la intemnalizacion de valores sociales. Constituyen ademds un momento pri-
vilegiado para trabajar valores de tpo social {mds adelante especithcaremos cudles):

Los deportes v la actividad fisica no silo incidirdn en el desarrollo v la per-
cepcion de los movimiento v acciones moteras o de la maduracidn cogniiiva,
también en las experiencias individuales v sociales del sujeto a través del
contacto con personas ¥ objetos (trabajo en equipo, aprendizaje deportive
cooperativa,... ) Este contacto personal a través de la actividad fisica permiti-
rd conocer, mejor gue en ofras situaciones del contexio escolar, las singulari-
dades de los otros, las caracteristicas de los distintos tipos de relaciones, los
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elementos especificos del grupo, conocimiento del funcionamiento de normas
v reglas, cuestiones relativas al desarrollo de valores,...

(Garcia Correa et al,, 1993:276)

Subrayamos parte del texto porque queremos resaltar las posibilidades que
nos ofrecen las actividades fisicas (y en consecuencia, su utilizacién desde Ia E.F.)
como medio de relacidn v conocimiento entre sus participantes, probablemente
mayores que en ninglin otro drea del curriculum escolar. Esto propicia, indudable-
mente, innumerables sitnaciones de convivencia, de contacto entre diferentes perso-
nas, que pueden v deben ser aprovechadas desde un punto de vista formativo.

La Educacion Fisica seri, por tanto, un medio a través del cudl se produce la
adquisicion de valores, aungue no podemos olvidar que eso exige un CoOmpromiso
firme, intentarlo de forma especifica, conociendo los posibles problemas a que nos
vamos a enfrentar, que deben ser tratados v asumidos, en especial cuando emplea-
mos el deporie:

— El mundo del deporte, con el que se asocia ¢ incluso, a veces, identifica, la
Educacién Fisica, muestra en muchas ocasiones comportamientos inade-
cuados: transgresion de reglas, agresividad.... (Esta serd una de las razones
para su tratamiento desde la Formacidn Inicial, en busca de alternativas
verdaderamente educativas).

~ El proceso socializador que se produce a través del deporie da prioridad a
la victoria sobre valores como la deportividad, respeto al contrario y a las
reglas de juego (Bredemeier et al 1995). Se busca ganar por encima de todo
y es0 se opone a cualquier valor social. Los demas no cuentan...

— Debemos ser conscientes de que el deporte es, incueshonablemente un
agente socializador, pero no debemos pensar en él como algo siempre
bueno, anhelado, ejemplar, saludable, etc. Barbero (1994), por ejemplo,
plantea la contradiccidn existente, por un lado, entre las caracteristicas de
la personalidad que se fomentan a partir de la socializacion por medio de la
participacion deportiva, fomentada, paraddjicamente por las instituciones
democriticas v, por oiro, el ideal de personas autdénomas, conscientes y Cri-
ticas que se pretende desde un punto de vista educativo.

— En algunas actividades fisico-deportivas, que pueden darse en la E.F,, hay
poca implicacién en el desarrollo de valores. ya que el tipo de razonamien-
to gue se asocia a las mismas es de niveles muy bajos y, a veces, puede
incluso ir unido a conductas inapropiadas (agresividad, discriminacion....).

En definitiva, el primer requisito previo de nuestro modelo ¢s ser conscientes

de gque para que la E.F. contribuya al proceso de desarrollo de Valores debemos
emplear estrategias que promuevan ¢l desarrollo apropiado del razonamiento de
nuestro alumnado, de modo que modifiquemos el punio de visia de quienes opinan
gue el razonamiento en las actividades fisico-deportivas es de un nivel infenor al de
otras actividades de la vida diaria y superemos los problemas que antes sefialibamos.
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bajo que se realiza a nivel exiraescolar''"? no puede alejarse del planteamiento edu-
cativo y, en consecuencia, sus responsables necesitardn de una adecuada prepara-
cidn pedagdgica v diddctica que les capacite para desarrollar adecuadamente su
labor si queremos mantener la tesis de un contexto integrado y global en la transmi-
sidn de valores (contextos sociocultural, familiar, escolar,...).

Junto a esa necesidad de ser modelo para el alumnado en edad escolar, quere-
mos destacar especialmente, por las repercusiones que debe tener sobre nuestra
labor, que la influencia del educador sobre el alumnado universitario es también
muy importante ¢n la formacidn inicial. Como dice Escudero, citado por Pascual
(1994: 45 y 1995:3):

Los estudiantes no sdlo aprenden “los gue”, sin también “loy como”, no solo
aprenden el conocimiento que se transmite sin fambién los procesos utiliza-
dos para que el conocimiento se produzca.

Quizd las repercusiones en el dmbito de la formacion inicial son todavia mas
significativas si tenemos en cuenta que ¢l alurnado se estd formando para ser lo que
nosolros somaos, es decir, se plantea una relacion de “1gual a 1gual™. Sin embargo, los
escolares nos verdin méds como “adultos”, lo gque puede ser menos determinante.

Merece la pena leer como conclusion final a todo esto las palabras de Guné-
rrez {1995:17) al hablar de los objetivos y valores de la educacion fisica y el deporte:

El monitor, el Entrenador v el profesar de Educacion Fisica tienen mds res-
pensabilidad de la gque piensan en la interpretacion del deporte, puesto gue
de ellos depende el establecimiento de unos objetivos para escolares y jove-
nes deportistas, la importancia atribuida a perder o ganar v la forma de wili-
zar los resultados conseguidos,

— Cruz y cols (1991) manifiestan al respecto lo siguiente:

Los efectos de la prdcrica deportiva en el desarrollo de los jivenes, depende-
rdn de la orientacion que {e den al deporte los organizadores de competicio-
nes y otras personas importantes para los jovenes jugadores, como son los
profesores, entrenadores, los padres v los amigos, o el piiblico en general gue
asisie a sus competiciones.

Sélo de esta manera se lograra:

Infundir en nuestros aprendices, desde sus primeras edades, un espiritu de
vida sana, de juego limpio v honesto, de mantener a flote el valor intrinseco
del deporte, haciendo que por encima de todo constituya nna safisfaccicn, un

113, Seria mds apropisdo uilizar el Ermine “exiralective”, porque nos referineos o actividades
en las que participan escolares, pero no en el horario especifico del ceniro. Por esa razdn, ¢l término
extraescolar puede llevar a confusion.
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disfrute, un sentirse bien consige mismos v alcanzar un buen estado de salud
fisica v psiguica. Todo ello sin desechar la posibilidad de que también el
triunfo en una competicion pueda aportar su recompensa, pere procurando
que ne sea tanto la recompensa en s misma, sine la satisfaccidn por la farea
bien hecha lo que le permita sentirse un poco mds felices.

(Gutiérrez, 1995:20)

En conclusion, la onentacidn que reciban los futuros docentes de EF. serd la
clave para conseguir una onientacidn educativa adecuada en su fuluro trabajo en las cla-
ses de E.F 0 en su cometido como responsables de actividades fisico-deportivas (de la
indole que sean). Por esta razon la formacidn inicial se constituye en momento clave:

Aungue no seria justo considerarlo wna tarea sencilla, no debemos olvidar
qiie e nuestras manos se encuentra parte de la clave que puede permifir una
reorientacion de la prdctica fisica y deportiva. No cabe duda gue a través de
los futuros maestros v profesores de E.F, a guienes actualmente estamos for-
mando, podemaos hacer llegar a los estudiantes un sentide critico a favor del
espiritu puro del juego, del disfrute por la actividad, de tener presenie la
perspectiva de la salud en relacion con el efercicio, de intentar la realizacidn
personal basada en la perseverancia, de olvidarnos de nosotros mismos de
ver en cuando procurando gue los demds también nos importen, de evitar en
lo posible cualguier discriminacion v desigualdad, de erradicar la intoleran-
cia v los separatismos v de fijar la atencidn en la obra bien hecha v no tinica-
mente en el resultado.

{Gutiérrez, 199 [80)

MNuestra labor, desde un punto de vista practico, consistird en educar desde la
accion, es decir, es a partir de nuestras propias actitudes como docentes desde
donde queremos contribuir a que nuestro alumnado escoja correctamente los valores
que definen su propia linea de actuacion, de acverdo con los fundamentos de la
ética dialdgica establecidos para nuestro modelo.

2.3. Tratar de implicar a los “otros significativos™

... la television, la familia, la escuela v la sociedad en general son posibles
generadores de valoves capaces de influir en el esquema de cada individuo, lo
cual hace aiin mds dificil llegar a discernir v cuantificar en qué medida puede
influir de manera separada cada uno de los diferentes medios v sistemas de
sociafizacidn infansil.

(Crutiérrez, 1994:32)
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En consonancia con la idea antes expresada sobre la imporntancia de Educar en
una misma linea desde todos los referentes que puede encontrar el alumnado, nos
parece importante intentar que los familiares, Administracién, medios de comunica-
cidn, ete. siguiesen una misma linea educativa (siguiendo la 1dea expresada en el
modelo ecoldgico de Gutiérrez, 1993). De acuerdo con esto, Uredia (1995) apunta la
importancia de crear un clima que favorezca la conexion/coordinacion con la comu-
nidad circundante. Adn siendo conscientes de nuestras imitaciones, es posible rea-
lizar acciones en este sentido. Ejemplos interesantes de esto son:

— El Congreso de la Educacidn Fisica y el deporte en edad escolar, organiza-
do por el Ayuntamiento de Barcelona'': No es una actividad puntual, sino
que s¢ plantea desde una dptica de participacidn de todos los sectores
implicados a través de tres fases, una primera de andlisis de la sitwacion,
una segunda de debate y una tercera y ultima, en la que se celebra el con-
greso propiamente dicho, en unas jornadas en las que se exponen y contras-
tan todos los debates y propuestas surgidas de etapas anlerores.

- El Gobierno de Aragén ha editado un docomento moy interesante: Enire-
nande a padres v madres. Claves para wna gesticn eficaz de la relacidn con
padres v madres de jovenes deportistas. Aungue el planteamiento estd liga-
do en mayor medida al deporte que a la Educacion, podemos encontrar
transferencias muy interesantes. Asi, resulta may positivo abordar la rela-
cidn que el responsable de la prictica deportiva ha de tener con las familias
como una de las claves para que todos sigan una misma direccion, Espe-
cialmente recomendable es un triptico informativo muy sencillo que se
Facilita a los padres a través de sus hijos. En el mismo se intenta transmatir
la importancia que tiene que los padres adopten una actitud respetuosa,
comprensiva y dialogante. de modo que colaboren para el buen desarrollo
educativo de la practica deportiva de sus hijos.

— En el provecto “Actividad Fisica Jugada™ (Fraile, De Diego et al, 2001} se
han llevado a cabo diversas acciones con la intencionalidad de implicar a
los padres y madres en el nismo:
= Informacion individual a los padres/madres: cuando empieza la actividad

se envia a los padres una circular informativa sobre el provecto, explican-
do en gué consiste el mismo, la posibilidad que tenen de comunicarse
con el profesorado (alumnado de la E.U. de Magisterio, en este caso)
como forma de contribuir a la mejora del proyecto, elc.

* Informacidn a las AMPAS. En cada uno de los centros educativos se
explicaba en una reunion de dicho colectivo en que consistia el proyecto
“Actividad Fisica Jugada™, con ¢l objetivo de defender la importancia de
ener en cuenta los critérios educativos a la hora de realizar actividades
con los nifios/as, en especial en el caso de las actividades fisico-deporti-

i14. Para mavor informacion ver Curranza et al. { 1998).
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vas extracscolares, con planieamientos a veces no muy adecuados. De
esta forma se intenta que la actividad realizada con el alumnado no sea
una mds, sino que tenga unas sefias de identidad educativas, y que dicha
actividad sea valorada en este sentido por la familia de los mifios que
toman parte en ¢l proyecto.

* Participacion conjunta en las actividades: en algunos casos, en especial
cuando dentro del proyecto se realizan las denominadas “Fiestas Recrea-
tivas™ (reunidn conjunta del alumnado de los diferentes centros partici-
pantes en el proyecto para realizar diversas actividades de cardcter funda-
mentalmente recreativo), se daba a los padres v madres la posibilidad de
participar en los juegos y actividades. En algunos casos la participacidn
fue realmente interesante, logrindose una mayor comunicacidn.

Es muy importante, como docentes del drea de Educacion Fisica, intentar que
los padres v madres conozcan nuesira opinion, valoren noesira labor v la respalden,
sobre wdo si tenemos en cuenta estudios (INCE 1998, en Gomez, 1999) que reflejan
como los padres suelen tener una imagen idilica de sus hijos, en muchos casos aleja-
da de la realidad v suelen procurar facilitarles todo lo necesano sin exigirles esfuer-
20, lo cual puede ser contraproducente con una formacion adecuada, Con esa idea de
intentar acercamos a las familias del alumnado proponemos otras posibihidades:
Utilizacidn de la prensa escolar.

Escuela de padres.
Informacitn en el boletin de notas.,
Jornadas abiertas de E.F. en la escuela.

Con relacién al tratamiento especifico que debe darse a los medios de comu-
nicacion y su influencia v relacién con la Educacidn, en este caso, con la transmi-
sitin de valores, no podemos olvidar su enorme importancia v propondremos diver-
sas pautas de actuacion al respecto, pues resulta evidente que nos encontramos
inmersos en el “mundo de la cultura audiovisual™ cada vez més y su influencia es
enorme, tal v como manifiestan diversos autores (Lopez y Monjas, 1997; Pascuoal,
1993b; Stein, 1972):

Nuestras normas v valores culturales, nuestro conocimiento y entendimiento
de la vida estdn cada vez mds formados por la experiencia adguirida a través
de los medios de comunicacion...

Los medios de comunicacidn determinan lo gue pensamos, lo que sentimos y
lo que hacemos en nuesiro ambiente politico v social.

(Stein, 1972:28)

En definitiva, nuestra accion educativa debe mtentar tener en cuenta todo &l
contexto en el que se produce, proponiendo lineas de actuacidn concreta para los
diferentes dmbitos de influencia que son reconocidos, siendo conscientes de las difi-
cultades de la tarea, pero sin desanimarnos. Como sefiala Guiiérrez (1996:42):
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Es sabido gue siempre gue se plantean ideas nuevas o procesos gue varian la
travectoria habitual, necesitan de un hempo de adaptacion v asimilacion,
pern seria equivocado pensar gue la dificultad de conseguir un objeiive acon-
seja el abandone del mismo. Por ello, entiendo gue debemaos seguir insistien-
dor en gque cada componente de los sectores seflalados, gue afectan e influyen
en el proceso de promocion v desarrollo de valores sociales v personales a
través de la actividad fisica v el deporte, asuman el papel gue como agentes
de socializacion del individuo les corresponde.

2.4. Proporcionar al alumnado experiencias educativas
adecuadas: la vivencia del alumnado como referencia
de nuestra labor

Creemos que ademds de concienciarles de las posimlidades que tiene la ELF.
para Educar en Valores, y mostrar como educadores actitudes consecuentes con esa
premisa, es fundamental que ellos mismos vivencien cémo la E.F. puede promover
la Educacion en Valores, ¥ qué mejor forma de hacerlo que a través de su propia
participacion en las actividades de las diferentes asignaturas:

Lax actitudes v valores se aprenden desde lo gue se vive, desde la experiencia
propia de cada uno.

{ Pomer et al., I'9YY8:1)

Las actitudes pueden cambiar a través de las experiencias v situaciones vivi-
das por una persona a le largo del tiempo debido al cardcter dindmico de las
actitudes en el contexto de la accidn.

(Velazguez Buendia, 1996:7)

En definitiva, nuestra propuesta se basa en intentar que los alumnos puedan
vivir experiencias enriquecedoras con su participacidn en las sesiones de Educacion
Fisica, porque ademis, de esta forma, podemos contribuir a cambiar su concepto de
la actividad v la Educacion Fisica, al permitirles tener otras experiencias corporales
y relacionales diferentes de las que han tenido en su época escolar. Creemos, ade-
miis, que cuando esto se consigue, supone una molivacion adicional para ponerlo en
prictica en su futuro trabajo como docente, ademds de una gran recompensa, no
silo para el propio alumnado, que vivencia, por ejemplo, actitudes de compafieris-
mo o respeto; también como docentes nos sentimos especialmente bien cuando
recogemos opiniones como las reflejadas en las encuestas de evaluacidn:

Las vivencias gue he tenide han sido muy positivas, tanto a nivel personal,
comoe las relaciones con la clase, porgue agui es donde conoces verdadera-
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mente coma son las personas v se han visio muchos detalles por parte de la
gente (avuda, compadierismo,...) (EAFN 3).

Las prdcticas son muy buenas para entablar una mejor relacion con compa-
fieros de clase que a veces casi no mantienes ningin tipe de relacion. He
visto bastante colaboracion entre los compaiieros vy si alguien necesitaba
ayuda, la mayoria de las personas se la prestaba (EAFN 5).

En las actividades en las gue he estade presente he sacado conclusiones muy
positivas y entre ellay destacar las relaciones v el buen ambiente en el grupo.
Valores como compafierismo, cooperacidn y confianza se han visto reforzados
en gran medida por la participacion en estas actividades. No habia mds que
oir a un compafero después de haber realizado una actividad en el medio
natural... (EAFN 10).

Todo lo expuesto nos reafirma en nuestra idea de que a través de la participa-
cion en experiencias pricticas se contribuye a la formacidn del alumnado de forma
muy positiva (Mayor, 1996). Como manifiesta Imberndn (1999:21-22)

No podemos olvidar el desarrollo de la persona como un factor importante en
¢l desarrollo profesional. Desde mi punto de visia exisie una estrecha rela-
ciéin entre el desarrollo individual y el desarrollo profesional. Esto nos lleva
a considerar la gran importancia que tiene el aprendizaje de la relacidn, la
convivencia v la imteraccidn de cada persona con el resto del grupo.

No obstante, debemos ser especialmente cuidadosos con la ublizacion de las
priicticas, pues a veces pueden tracr consigo problemas''?:

Las materias prdcticas nos vemos obligados a actuar como escape, cubriendo
una funcion en el horario cast lerapéulicd...

... ésta actitud irreflexiva a la que puede conducir el juego nos da una oporiu-
nidad de analizar las consecuencias de las actividades lidicas, pero supone
un problema a la hora de retomar al alumnado para la reflexion, porgue tras
haber pasado un buen rato, el contraste al requerirles para algo serio €s muy
erande. Evadirse de la relaciin juego-diversion es casi imposible.

(Garcia Monge, 1996:125)

Es muy importante que la utilizacién de las pricticas sea adecuada, ¥ no se
conviertan en meras sesiones de animacion en las que el profesor plantea una serie
de actividades que se van sucediendo sin mas. El empleo de pricticas como esiraie-
gia de actuacion debe ser abordado con coherencia, dentro de un planteamiento que
trate de unir teoria y prictica, evitando la separacidn entre ambas que, a veces, s
percibida por el alumnado. La unlizacion de instrumentos de andlisis y reflexion
serdn imprescindibles para conseguir que el proceso sea el adecuado.

115, Una reflexidn muy interesante sobre ¢l tema la encontramos en Garcia Monge (1996) que
analiza criticamente la validez de las scsiones practicas en la asignatura “Actividad Fisica Organizada™.
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3. DESARROLLO DE LA PROPUESTA:
NUESTRO MODELO DE EDUCACION EN VALORES
PARA LA E.U. DE MAGISTERIO DE SEGOVIA.
FASES DE INTERVENCION

3.1. Identificacion de los Valores a conseguir

En esta pnmera fase de intervencion encontramos una de las limitaciones de
nuestro modelo de Educacion en Valores. La identificacion de un Sistema de Valo-
res como referente de toda nuestra actuacion es una decisién que deberfa partir del
consenso (Gonzdlez Lucini 1993). La realidad de nuestra comunidad universitaria,
como en otros muchos contextos educativos, es que resulta dificil la coordinacion
entre el profesorado v muchas veces no existe un proyecto educativo comiin. En
nuestro caso, esto hace que nuestro punto de partida lo basemos en ideas recogidas,
fundamentalmente, de dos awtores: Gonzdlez Lucini (1993) v Gutiérrez (1995), si
bien la base de todo son los valores bdsicos que sustentan la convivencia en una
sociedad democritica, algunos de los cuales podemos encontrarlos claramente
expresados en el sistema educativo (bien sea en la LOGSE o en la actual LOCE
encontramos referencias concretas a la rolerancia, libertad, respeto, paz, coopera-
cidn y solidaridad), lo que constituye un sistema de referencia fundamental para
todo nuestro trabajo. No obstante, eso no significa que s¢ deba olvidar el trabajo en
equipo entre (odos los docentes de los centros educativos en busca de un consenso
con relacion a los valores sobre los que se va a trabajar, ya que las posibilidades de
que ¢l modelo que se proyecta pueda tener mejores resultados dependerdn en gran
medida del respaldo que encoentre entre el profesorado,

Gonzilez Lucini (1993: 1200 propone ¢l siguiente sistema de valores:

JUSTICIA-SOLIDARIDAD
LIBERTAI
IGUALDAD
TOLERANCIA-RESPETO
VIDA
PAL
SALUD
RESPONSABILIDAD
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Para el desarrollo de los mismos ofrece unos cuadros-sintesis''® en los que
plantea actitudes, objetivos y relaciones con los Temas Transversales de cada uno de
los valores propuesios.

Por su parte, Gutiérrez ( 1995), a partir de los resultados obtenidos en diversas
investigaciones, considera que desde la Actividad Fisica vy el Deporte pueden alcan-
zarse dos tipos de valores:

Valores socuales: participacion de todos, respeto a los demds, cooperacion,
relacién social, amistad, pertenencia a un grupo...

Valores personales: creatividad, reto personal, autodisciplina,...

Todos estos valores son, en principio, legitimes v adecnados a la educacion
integral de la persona, mientrax no se presente conflicto de intereses entre
ellos (Ihid.: 227),

Tomando ideas de las dos propuestas, nuestro modelo de Educacidn en Valo-
res desde la Educacion Fisica parte de considerar el siguiente Sistema de Valores
como referencia de toda nuestra labor:

VALORES

VALORES Tolerancia-respeto

PERSOMNALES P SHEIAFE
Ams
R sahilidad I ;
CApsaM da Libertad Cooperacit

Espiritu de sacrificio

Creatividaxd

Jusnicia-solidaridad
lguabdad

Preocupacicn por
lis demas

En delinttiva, consideramos una sene de valores sociales v personales, y otros
valores interrelacionados con ambos aspectos. pero en cualquier caso todos los
valores estin intimamente vinculados, de modo que cuando uno se desarrolla se
benefician los demis. Por poner un ejemplo, actitudes que fomenten la tolerancia y
¢l respeto como pueden ser la aceptacion de las caracteristicas de cada uno a la hora
de desarrollar un juego, lo que supone que todos deben participar sin importar su
habilidad, (aungque fuese necesario para ello adaptar reglas, matenales, etc.) estarin
dentro de una linea de actuacion justa y sohdana y, ademas, suponen preocuparse
por los demis, lo que posiblemente contnibuird a la amistad en el grupo.

A partir de identificar nuestro Sistema de Valores, nuestro siguiente paso serd
definir estrategias de actuacion coherentes, que traten de contrbuir a su consecucion.

116. Dichos cuadns-sintesis estén ampliamente desarrollados en Gonedlez Locim (1993 122-1300L
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3.2. Estrategias de actuacion:
Algunas opciones para Educar en Valores desde la E.F,

De acuerdo con el planteamiento expuesto por Pémer et al. (1998), Ia labor
docente en el dmbito de Educacion en Valores puede concretarse en dos aspectos:
Nuecvas actitudes, recursos y estrategias, y un nuevo tralamiento de los elementos
del curriculum.

A partir de estas ideas y las expresadas por Gonzdlez Lucini (1993) que defi-
ne tres campos bisicos de intervencion educativa (sobre la organizacion de la vida
escolar, sobre el propio profesor/a v sobre la metodologia empleada) vamos a expo-
ner algunas estrategias de actuacidn para intentar llevar a la prictica nuestro modelo
de Educacion en Valores:

— Actitndes como docente.

~ Educacion en Valores y conexidn con la labor docente:

» Tratamiento desde el curriculum.
* La presencia de los temas transversales.

No obstante, queremos resaltar que somos conscientes de las dificultades que
vamos a encontrar, en especial a la hora de lograr que las actuaciones concretas que
vamos a definir no sean momentos de intervencidn aislados, sino partes de un plan-
teamiento integrado que trate de entrar a formar parte del modo de vida de las per-
sonas. Esperamos, pese a todo, que nuestras propuestas sean ¢l comienzo de un
CAmMIno que, poco a poco, iremos mlentando mejorar.

J.2.1. Actitudes como docente

Las actitudes, ademds de un componente cognitive, poseen un componenie
afective... Asi, la imagen gue el profesor ofrezca a sus alumnos, las relaciones
afectivas gue establezca con éstos v el tipo de ambiente gue exista en la clase,
son factores gue deben ser tenidos en cuenta por el profesor en su prdctica
docente debido a la gran influencia que pueden tener respecto a los aprendi-
zajes de los alumnos.

{ Veldzguez Buendia, 1996;11)

Nos mostramos muy de acuerdo con las ideas expresadas en la cita anterior, y
desde nuestro planteamiento inicial, que considera fundamental la actuacidn del
profesor como “modelo™ o “ejemplo™ para su alumnado (requisito previo de nuestro
modelo de Educacion en Valores) creemos que esto debe verse reflejado en la acti-
tud diaria que. como profesores, mantenemos en la Escuela. En este sentido, plante-
amos una sene de actuaciones que, como docentes, podemos llevar a cabo para tra-
bajar en la linea expresada hasta ahora:
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Estrategias desde la €. F.: Actitudes del docente

Normas
Consensuadas Evaluar
en grupo desde

lo positivo

.

Alumnado
como centro
de interes

Participacio

on
abierta _/’

Horizontalidad
en la relacion
docente/alumnado
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— Promover un ambienie de grupo positivo,

Tal y como sugieren diversos autores, cuando hablan de armdsfera moral
(Bredemeier et al., 1995) o de clima democrdiice en el aula (Escamez, 1996) serd
fundamental que nuestra actividad docente se desarrolle dentro de un ambiente de
grupo adecuado, de modo que se favorezea la participacion de todos. Contribuire-
mos de esta forma, especialmente, a desarrollar los Valores Sociales en nuestro
alumnado, Algunas posibilidades en este sentido son:

~ Evaluar desde lo positivo''”: la reflexion y revision sobre cualquier trabajo
o actividad desarrollada en el aula partird de resaltar inicialmente los aspec-
tos positivos, De esta forma se destaca el trabajo realizado, v en especial a
las personas responsables del mismo, que se sienten valoradas. A partir de
ahi s¢ pueden hacer consideraciones para mejorar la labor realizada, siem-
pre desde un punto de vista constructivo y evitando enfrentamientos cuando
existan puntos de vista distintos. Es muy importante que todo el mundo se
sienta respetado, independientemente de sus opiniones.

— Elaboracion conjunta de las normas que afectan al grupo. Las normativas
que determinan las actuaciones propias de la vida acadérmica {por ejemplo,
organizacion de la clase, asistencia, realizacion de trabajos, calificacion,...)
deben consensuarse coherentemente con el planteamiento de Educar en
Valores definido. Aungue seria necesario definir muchas mds cuestiones,
un ejemplo al respecto lo tenemos en la seleccion de los criterios de califi-
cacidn. Por ejemplo, en nuestro contexto, en las asignaturas de Iniciacién
Deportiva dicha seleccidn se ha realizado a partir de un proceso de didlogo
comiin en el que ¢l alumnado ha tomado parte en la decision final. Otro
ejemplo podria referirse a la elaboracion de las normas generales de la
clase, o de un determinado juego, etc.

— Tratamiento de cuestiones relativas a la participacidn “no verbalizada”™. Con
este punto nos referimos al problema que a veces genera ¢l contar con alum-
nos gue no participan de forma explicita cuando se trabaja en grupo o coan-
do se piden opiniones, reflexiones, etc. Algunas opiniones de nuestro alum-
nado!'® nos demostraron que se puede participar también desde el silencio:

Ex cierto gue no todos hablamos, pere eso no quiere decir nada, puesto que
escuchando, bajo mi punto de vista, también participamos.

Muchos de nosotros no nos atrevemos a hablar en piiblico, aungue, por lo
menos en mi caso, nos mostramaos interesados en lo que se dice.

117, Este punto ¢s desarrollado en profundidad en Monjas {1998) al hablar de los criterios para
evaluar actividades.

I18. las citas que aparecen a continuacion corresponden al alumnado de 2° curso de la especia-
hidad de E.F Son manifestaciones que realizaron en una evaluacion individual escrita en la qgue se les
pedia gue analizasen los problemas de participacion que se¢ generaban al trabajar en grupo.
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El grupo asumié que era importante respetar a los companieros que mostraban
mayores dificultades a la hora de intervenir, motivindoles positivamente hacia la
participacion. De este modo creemos que, poco a poco, se ird avanzando, tal y como
seiialaba un alumno:

Creo que la participacion grupal es constante v progresiva (poce a poco la
genle se va animando a hablar)... Muchas veces la reflexion es interior

Ademis, tal v como propone Escamez (1996) si lo que pretendemos es lograr un
clima democritico en nuestras clases, tratando de lograr la médxima participacion de odos
¥ todas, debemos facilitar la adqguisicion por parte de nuestro alumnado de habdades
ligico argumentativas como forma de postbilitar esa participacion, yva que es significativo
encontrar opiniones que explican la no participacion del alumnado en este sentido:

Si falta dinamismo o participaciin es porque este aio nos han bombardeado
con multitud de ideas, algunas sin profundizar demasiado v otras contradi-
ciéndose (contradiciendo incluso nuestras propias ideas previas), lo cual ha
provecado que no tengamos una opinion le suficientemente estable y critica.

Algunas esiraiegias que podemos emplear son

1%,

Plantear temas en los que surjan opimiones encontradas, ofreciendo infor-
macion adecuada sobre los mismos.

Despertar el interés por buscar ejemplos contrarios a sus opiniones para ser
capaces de rebatirlos, como forma de tener mas segunidad en sus propios
planteamientos.

Valorar positivamente conductas que incidan en aspectos tales como anima-
ra a la participacidn, escuchar a los otros, hacer critica a las ideas v no a las
personas, eic. (Fontecha y Rico, 1998).

Fomentar ¢} trabajo en grupos de discusidn promoviendo el didlogo. A este
respecto Escimez (1996) habla de promover el “didlogo moral”, como aquel
en ¢l que se presenta una situacion en la que se produce conflicto entre dos
valores morales, siendo dicho conflicto percibido vy comprendido por el
alumnado. Las condiciones de este didlogo son sumamente interesantes:

* La opcidn que se defiende debe estar avalada por razones.

* Deben analizarse las consecuencias de la opeion escogida, para tener pre-
sente lo que de la misma se deriva para cada uno de los afectados.

* Deben respetarse los derechos de todos por igual.
= La opcidn debe ser aceptada por el grupo como norma general.

119, Es muy imeresante al respecto la recopilacidn de Medina Casaubdn {1996), que expone apli-
caciones practicas de diferenies tdomicas de grupo que pusden ser apropisdas para mejorar la partoeipacion.
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Desde nuestra labor docente podemos plantear dilemas concretos a trabajar
con nuestro alumnado (como contemdo propio de nuestras asignaturas). Un ejemplo,
que venimos utilizando en nuestras clases, seria el siguiente dilema (en cursiva):

Vuuestro equipo estd empaitado o jusio por debajo en el marcador y el partide
estd a punto de concluir. Simuldis un penalti {algo gque habitualmente puede
verse en television) v el drbitro “pica”. Eso supone gue vuestro equipo tiene
la posibilidad de cambiar el resultado favorablemente...

A partir del mismo surgen interesantes preguntas:

- (Qué pensiis de la situacidn planteada?

= (0s parece apropiada la decision tomada? [ Por qué?

— ;Cada uno de vosotros personalmente lo haria?

- (Aceptiis en definitiva gue puede hacerse trampa siempre que se pueda
para obtener una ventaja para uno mMISmo o para el propio equipo?

- {aer honesto (sincero) puede suponer una desventaja en el deporte” [ Cudles?
~ 1 Qué es mas importante, ser honesto o vencer?

Centrar nuestra atencién en el alumnado. Este aspecto lo incluimos para resal-
tar como en muchas ocasiones el curriculum se basa en los intereses del profesorado,
en lugar de tomar en cuenta las necesidades formativas de noestro alumnado. De
hecho, la existencia de grandes diferencias en el curriculum para alumnado de un
mismo nivel. Por ejemplo, unos profesores trabajan sélo condicidn fisica, otros se
centran més en contenidos expresivos o deportivos, etc.; o en el caso de la formacion
inicial vemos muchas veces como una misma Dtulackdn tiene asignaturas diferentes
dependiendo del centro donde se imparta, o, incluso, se observan planteamientos
muy distintos para una misma asignatura, a veces dificilmente comprensibles. Una
parte del parrafo antes citado de la histona personal (ver en la introduccién al mode-
lo concreto de Educacién en Valores) permite entender mejor todo lo expuesto:

Al comienzo, cuande empiezas a trabajar v te encuentras con gue tienes que
impartir a la vez 6 0 7 asignaturas nuevas te parece una locura. Te limitas o
“sobrevivir”. Neo re planieas con rigor gue es lo gue tus alumnos deben
aprender coma futuros docentes de Educacidn Fisica, sino aquello que te
pueda resultar mds sencillo para salir del paso, independientemente de su
utilidad o de su idoneidad.

Lorenzo (1998) trata el mismo tema, aunque contextualizado para la ESO,
refiriéndose a la necesidad de que el punio de partida sea el punto de vista del
alumno v el de la alumna.

En esta linea podemos considerar algunas actuaciones interesantes:
~ Adaptar el horario a las necesidades del alumnado.
— Atencion especial al alumnado con dificultades de aprendizaje.



UN MODELO CONCRETO: PROPUESTA DE EDUCACION... 201

~ Fomentar la reflexidn y critica sobre aquellos aspectos que afecten negati-
vamente al alumnado.

Intentar superar la diferencia de estatus profesor-alumno, buscando una rela-
cidn de cercania que posibilite la confianza y ;por qué no?, la amistad con nuestros
alumnos. Debemos contribuir a que la educacidn v el aprendizaje sean entendidos
como una actividad comin (profesor-alumno), como interés y responsabilidad com-
partida (Ldpez, 1996; Lopez v Torrego, 1999). Algunas actitudes concretas al res-
pecto serdn las siguientes:

—~ Escuchar sus problemas, aungue excedan nuestro marco de actuacion como
docentes {por ejemplo, enfermedades, problemas personales,...) y tratar de
colaborar en su resolucidn.

—~ Dar las miximas posibihidades de parucipacion en el proceso educativo:
desde su implicacion real en la programacidn, facilitdndoles la posibihidad
de demandar aquellos temas o contenidos que les puedan interesar, pasando
por su participacidn en el proceso de evaluacidn, incluyendo autoevalua-
cidm, evaluacion del proceso y del docente, elc.

— Disponibilidad: la cercania, la amistad, deben reflejarse en esa actitud de
ayuda y apoyo hacia el alumnado. El educador, desde esa acepcidn, no
tiene un horano dehnido exclusivamente por los requisitos legales. Como
un amigo al que recurres cuando sabes que le necesitas, esa disponibilidad
debe reflejarse sin limitaciones de horario.

~ Compartir sus proyectos: el ser una referencia importante para el alumnado
también supone una responsabilidad, debemos de ser capaces de transmitir-
les inguietndes por aprender y progresar de forma auténoma, pero ahi es
donde nuestra ayuda v apoyo puede ser méis necesario. Por ejemplo, en el
caso de estudiantes universitanos, facilitindoles ayuda para definir un pro-
yecto de trabajo, proponiéndoles lineas de investigacion; con alumnado de
niveles inferiores animéandoles y aconsejdndoles con relacion a las activida-
des fisico-deportivas a realizar fuera del centro,...

La consecucion de este tipo de conductas se refleja en algunos detalles: buen
nivel de comunicacidén no verbal (no hace falta explicitar verbalmenie lo que guere-
mos hacer, hay una perfecta integracion de intereses), implicacion y motivacién del
alumnado en las clases, proyectos, ele.

Para concluir este punto queremos hacer constar que en nuestro centro, la
E.U. de Magisterio hemos tratado de formar lo mejor posible a nuestro alumnado vy,
con nuestras carencias y limitaciones, de lo que estamos seguros es de que a lo largo
de nuestros afios de trabajo en la Escuela de Magisterio hemos ido formando maes-
tros, pero también hemos conseguido muchos amigos y amigas vy esa cercania ha
sido resaltada siempre muy positivamente por nuestro alumnado, lo que nos estimu-
la para tratar de avanzar en esa misma linea, pues entendemos que ademds del valor
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personal del proceso se posibilita una mejor formacidn, promoviendo la creacién de
habitos de trabajo colaborativos!2:

La implicacion con la asignatura es una de las cosas que llaman la atencion
del profesor. Se implica de una manera sobresaliente con sus alumnos; no es
un profesor que lega, da la charla o la clase v se va hasta otro dia. Es todo lo
contrario (E3).

En cuanto al profeser. la verdad es gue me ha encantadoe el trato que ha man-
tenido a lo large de la asignatura con nosotros, pues creo gue ha sido un
traio cercano, gue ne fodos los profesores tienen v la verdad es que eso, a mi
personalmente, me motiva mucho v sobre todo me anima para esforzarte (EB)
.. te has implicado con nosotros mucho, has hecho que te viéramos mds gque
comae wn “profe” como un amigo mds en la excuela, con la ventaja de que
ademds de ser amigo hemos aprendide contige (E18).

Me resulta muy graiificante gue el profesor se considere como une de tanios,
es decir, gue a pesar de ser nuestro profe no se considere superior g HOSOros.
Creo gue este aspecto ha imfluido muy positivamente en el desarrollo de todas
sus asignaturas, porgue con esa confianza y amistad hace gue nos sintamos
nuis comodos en sus clases (E19).

3.2.2. Educacion en Valores y conexion con la labor docente

3.2.2.1. Tratamiento desde el curriculum

En este punto vamos a definir aspectos concretos en relaciom con nuestro
compromiso de Educar en Valores dentro de nuestro contexto de formacidn del pro-
fesorado. Nuestra intencionalidad se concretard en un doble sentido.

Presencia en los elementos explicitos del curriculum

Partiendo de nuestro convencimiento de que la Educacion Fisica es un instru-
mento privilegiado para propiciar la Educacion en Valores, nuestro tratamiento de
este aspecto se verd reflejado en cada asignatura especifica que impartamos, dentro
de cada uno de los componentes del curriculum (Ferméandez Gareia, 1997):

— Determinando objetivos directamente relacionados con Educacion en Valores.

Asi, por gjemplo, en el caso de las asignaturas de Imeacion Deportiva esto sig-
nifica tratar las mismas globalmente, es decir, no s6lo nos plantearemos nuestras fina-
lidades de partida hacia lo cognitivo o lo motriz, el dmbito socioafectivo debe estar

120t Han surgido vanios Seminarios ¥ Grupos de Trabago en bos dltimos afios con participacion
del alummado de la E.U. de Magisterio de Segovia.
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presenie pues nos puede trabajarse separadamente. Ademis, no queremos que este
planteamiento quede en la teoria, en una exposicion de cudl debe ser ¢l tipo de trabajo
a reahizar con los escolares de Educacion Pnimana, contexto bdsico de aplicacion de
nuestra labor. Nuestro trabajo especifico en Jas clases con el alomnado en Formacidn
Inicial también responderd a esta orientacion, es decir, cConseguir ue sus propias
experiencias sean significativas en el proceso de ransmisién de valores deseado.

~ Seleccionando adecuadamente los contenidos a tratar.

Logicamente, de acuerdo con el planteamiento expuesto, los contenidos actitu-
dinales tendrin una significacion especial. Por ejemplo, en la asignatura “Actividades
Fisicas en el Medio Natural™, la orientacion que vamos a seguir es intentar que tenga
un cardcter fundamentalmente vivencial. A pesar de las dificultades gue a veces esto
implica, resulia evidente que se tiene mucha mayor oportunidad de trabajar aspectos
relacionados con las actitudes vy la experiencia resulta sumamente enniquecedora.

En este sentido, seleccionar las actividades en funcidn de estos contenidos es
imprescindible y obvio, Siguiendo con el mismo ¢jemplo de las Actividades en el
Medio Natural, si realizasemos complejas, sofisticadas y arriesgadas actividades no
alcanzariamos nuestros objetivos mds elementales.

- Unlizando metodologias de ensefianza apropiadas.

Conseguir la implicacidn y participacion del alumnado se constituye en una
de las claves del proceso, procurando que sea una participacion “consciente”, es
decir, evitando los problemas que a veces se derivan de la utilizacidn de las sesiones
practicas como antes sefialdbamos.

En este sentido, la utilizacion de metodologias colaborativas serd muy ade-
cuada (Fraile, 1998: 164121y

Si pretendemos gue los futuros profesores en general v particularmente los de
Educacion Fisica, estén preparades para; acluar en un contexto cambiante,
saberse coordinar en sus funciones docentes, habituarse a tomar decisiones,
trabajar de forma colaborativa,... debemos incorporar en nuesires programeas
de formacion las estrategias docentes que posibiliten dichas capacidades. Se
trata de disponer a estos estudiantes para gue puedan participar en la cons-
truccidn de una sociedad mds democrdtica, cooperativa v solidaria; siendo el
rrabajo colaborativo une de los reguisitos para su formacion come estrategica
diddctica incorporada a la formacidn inicial v permanente de estos profesores.

La metodologia incide directamente en la creacion de actitudes favorables v
positivas y permite, si es utilizada adecuadamente (Ferndndez Garcia, 1997} la con-

121. El citado sutor distingue entre comperackin v colaboraciin, considerando esta dltima una
forma de actuncidn mis evolucionada (La colaborasciin requiere que los participantes compartan la res-
ponsabilidad v la sutonidad en L6 toma de decizsiones, mientras que L COMPErEcion no exige ese compro-
miscy, puede haber dovision de responsabilidades entre los experios, que definen las lineas de actuacidn,
v el restio, que actia o partir de esos lincas definidas),
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secucion de logros en el terreno de los valores. Debemos evitar la contradiccion gue
a veces se produce entre los medios a aplicar para conseguir una formacidn en valo-
res y los medios “tradicionales” de impartir habilidades v conocimientos.

~ Aplicando un sistema de evaluacidn coherente con el proceso.

No tendria ningiin sentido que después de todo lo expuesto hasta el momento
limitdsemos nuestra evaluacién a la aplicacion de unos criterios de calificacion que
delerminen una nola, o que, p. j.. nos olvidisemos de analizar el proceso o evaluar
nuestra propia labor, Ademids de evaluar los aspectos relativos a la Educacion en Valo-
res (serd especificado en un punto posterior), nuestro propio proceso de evaluacion
tiene que estar de acuerdo con nuestras infenciones, y por tanto, trataremos de desarmo-
llar un sistema de evaluacién democréitico, que permita la participacitn del alumnado y
que se preccupe por desarroliar la responsabilidad vy bonestidad en todo el proceso.

En dehmitiva, la onentacion curricular en las asignaturas de la formacion del
profesorado de Educacion Fisica, tendrd en cuenta la interaccién conjunta de estos
tres aspectos a la hora de lograr la transmision de valores:

a) Formacion tednica adecoada.

b) Experiencias pricticas en las que pongamos al alumnado en la situacidn
apropiada para su mayor aprovechamiento!22,

Dentro de nuestra intencionalidad de Educar en Valores podemos incluir en
nuestro curriculum algunos de los planieamientos propuestos por Escimez (1996)
en su Propuesta para la Educacidn Moral:

- Promover actitudes morales (a partir de dilemas).

— Promover la reflexion sobre los planteamientos morales

— Promover la accidén moral (actuaciones concretas relacionadas con algiin

dilema planteado).

En el apartado precedente, referido a las actitudes como docente para tratar de
Educar en Valores, se recoge la propuesia de promover el “didlogo moral” en las
clases. En esa misma linea se sittian estas propuestas, siendo muy destacables los
valores de justicia que subyacen a todo ¢l planteamiento, asi como la necesidad de
comprometerse con la reahidad:

Situarse en la perspectiva del otro es necesarie como postura intelectual,
pere no ex suficiente. Para ponerse realmente en la piel del otro hay que dar
un paso mds: comprometerse con él, prestdandole ayuda.

No es lo principal el conocimiento de la virtud, sine que el sujeto sea virtuoso

(Ibid., 32-33).

122, Un gjemplo en este sentido lo constituye la experiencia “La Gran Aventura”™ (Seminario de
Actividades Fisicas en el Medio Natural llevado a cabo en el corso 98-99 por el alemnado de la EL. de
Magisterio de Segovia). Los paricipanies destacaron que la dureza de las condiciones climatologicas
(factor inesperado) supuso una motivacidn mayor que propicid actitudes de cooperacidn y ayeda valora-
das muy positivamente. Probablemente en otras condiciones, esas actitudes no se habrian producido.
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¢) Reflexion personal sobre todo el proceso seguido.

Ademds, identificaremos algunas posibilidades de actuacion en relacién con
los temas transversales, que como hemos visto anterionmente, suponen tratar diferen-
tes aspectos relacionados con los Valores que pretendemos contribuir a desarrollar en
nuestro alumnado (lo abordaremos en el siguiente apartado de forma especifica).

Actuaciin sobre el curriculum oculto asociado a las préicticas de E.F,

Entendemos que, aunque sea sdlo desde la concienciacion y andlisis de la rea-
lidad, es conveniente tratar estos aspectos tan vinculados a nuestra materia. De
acuerdo con Tinning (1992), en la E.F. el curriculum oculto se manifiesta en:

— SexIsmo.

~ Autondad y dependencia con respecto al profesor.

- La "ideologia” de la victoria,

— Experiencias negativas de los alumnos “mds débiles”, aguellos que mani-
fiestan menor competencia en las actividades de nuestro drea.

MNuestra actuaciin al respecto podemos concretarla en diversos aspectos:

~ Dar a conocer al alumnado en Formacion Inicial estos aspectos v concien-
ciarles de la importancia de tratarlos significativamente, buscando soluciones.
Resulta sumamente interesante tener en cuenta que algunas de las manifesta-
crones del curriculum oculto sefialadas son experimentadas en las propias
priicticas de las asignaturas de la especialidad, lo que puede hacer atin més
interesante su tratamiento, desde la expeniencia del dia a dia, de modo que las
soluciones acordadas pudieran ser aplicadas directamente en las sesiones.

— Anilisis critico de los contenidos y su aplicacién. Debemos intentar que el
alumnado se cuestione lo que hace y por qué lo hace. Contribuimos de esta
forma a que sean alumnos activos, que no acepian sin mds todo lo que se le
propone {por ejemplo, a través de la vtilizacion del cuaderno de campo, deba-
tes dirigidos en las clases, reflexiones conjuntas al final de las mismas,...).

— Desarrollo de diferentes estrategias que favorezcan la participacion del
alumnado en nuestras asignaturas. Nos refenimos a una participacion autd-
noma, ¢n la que scan los protagonistas de toda la accidn: organizacion,
desarrollo y evaluacion y reflexion sobre la misma. P. g). dejar un espacio
dentro de cada una de las sesiones pricticas para actividades que deban ser
organizadas y desarrolladas por el alumnado, fomentar los grupos de discu-
s10m, evaluacidn conjunta de la asignatura, ...

— En particular, desde ¢l andlisis de las asignaturas que impartimos en la E.U.
de Magisterio de Segovia, encontramos algunos temas muy interesantes:
= Sexismo y deporte: el significado cultural de una priictica social.

* Mectodologia empleada a la hora de aplicar el deporte: implicaciones éti-
cas y trasfondo ideoldgico.
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» La utilizacion de la competicion en la educacion: la supuesta preparacion
para la vida real.
* La Atencion a la Diversidad: el interés por las diferencias individuales,

Estrategias desde la E. F.: Curviculum de . F

LORY rgniec material
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Actuaciones para fomentar la Educacidn para la Paz:

- El juego como recurso: andlisis v concienciacion. El juego constituye un
medio insustituible para desarrollar las relaciones interpersonales v para
favorecer el contacto fisico que tanto contribuye a sentirse uno mismo y al
“otro”, y a descubrir gue ese “otro” forma parte esencial de mi espacio
sociomotriz (Veldzquez el al, 1995; Posada, 1999). Debemos concienciar a
nuestro alumnado de las posibilidades que ofrece el juego a la bora de tra-
tar las relaciones interpersonales. La utilizacion del juego como referente
metodoldgico en nuestras sesiones practicas les ayudard a vivenciar esas
posibilidades a través de su propia expenencia.

- Andlhisis de la introduccidn progresiva de la competicion como elemento

educativo {(Lara, 1995).

La competicidn puede generar problemas, pero mejor que huir de esta reali-

dad serd afrontarla con diversas posibilidades:

— Analizar la competicidn, los valores negativos y positivos que puede con-
lHevar y su tratarmiento adecuado en lo educativo, dando mds importancia al
juego que al resultado.

— Fomentar la responsabilidad en el juego, de modo que las reglas convenidas
y acordadas conjuntamente son seguidas como actitud de respeto: al juego
por su valor intrinseco v a los compafieros (del mismo o diferente equipo)
que participan en la actividad...

- Ante los problemas que puedan surgir habra que plantear estrategias para la
resolucion de conflictos en las que el didlogo sea el recurso fundamental,
tratando de razonar las causas del conflicto y buscando soluciones.

Conocimiento de diferentes estrategias de actuacion con escolares:

— Estrategias de resolucion de conflictos (partir de normas creadas por los
propios escolares,...).

— Tratamiento adecuado de la compeficidn: adaptaciones, priorizar el juego
sobre el resultado,...

—~ Buscar la responsabilidad en el juego, el respeto a las reglas convenidas y
acordadas conjuntamente como actitud de tolerancia y respeto: al juego por
su valor intrinseco y a los compafieros (del mismo o diferente equipo) que
participan en la actividad. No olvidemos que la E.F. es una de las asignatu-
ras én las que mds se propician conductas agresivas, v no s6lo vamos a
referirnos a éstas desde el punto de vista fisico, también verbalmente. Esto
serd conveniente tenerlo en cuenta y por esta razdn creemos que las norma-
tivas mas importantes serin las que hagan referencia al respeto personal.
En defimitiva, se trata de mmculcar el razonamiento moral en el juego, es
decir, lograr que el alumnado respete las reglas porgue crea que son justas
¥ N0 porque exista un reglamento externo que sancione su incumplimiento,

—~ Adaptacidn cooperativa de los juegos (“Jugar con”, en lugar de “contra”,...).
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« Utihzacion de papel reciclado siempre que sea posible.
* Presentacion de los trabajos del alumnado de nuestra drea a doble cara.
* Realizacion de fotocopias a doble cara.

Alin siendo pequenios detalles estmamos que cualquier labor de conciencia-
cidn es apropiada e intentamos ser siempre coherentes con nuestro planteamiento,
aungue a veces no haya sido aen n:umpn:ndidﬂ”?.

- Estrategias para Hevar a cabo con el alumnado de Primaria: juegos donde
puedan tratarse cuestiones medioambientales, utilizacion de matenal de
deshecho,...

Debemos entender que la Educacion Ambiental es algo que nos afecta “aqui y

ahora”, por decirlo de alguna manera. Siempre hay posibilidad de llevar a cabo
pequefias acciones que sumadas son importantes.

El consumi

El consumo es un elemento presente en nuestra sociedad y, por tanto, seri
necesario dotar a nuestro alumnado de instrumentos de andlisis y critica que les per-
mitan adoptar una acttud personal frente a la sociedad de consumo como personas
conscientes, criticas y responsahles. La toma de conciencia ante el exceso de consu-
mo de productos innecesarios debe comenzar en la escuela.

Acteaciones para fomentar la Educacion del Consumidor:

Utilizacidn de matenal de deshecho y antoconstrundo. Concienciar al alum-
nado de que no es necesario un material muy sofisticado para desarrollar
nuestra labor docente.

— Anilisis critico de las repercusiones econdmicas y sociales de nuestras acti-
vidades. Por ¢jemplo, el mercado econdmico que envuelve las actividades
fisico-deportivas puede ser tratado, [qué materiales empleamos?; [ qué
prendas deportivas compramos?

~ Analizar la publicidad de las marcas deportivas, sus intenciones, sus men-
sajes. Serd fundamental desarrollar una actitud critica y responsable ante la
informacion..

~ Utilizacién responsable del material que empleamos para nuestras activida-

des siguiendo criterios medioambientales. Por ejemplo, acciones como la

explicada antes con relacion al uso del papel, criterios para la adquisicidn
de matenales de nuestro drea: ;compramos cualguier material o analiza-
mos gue es lo gue realmente necesitamos viendo si ex posible prescindir de

127, Cuoando en el afio 2000 presentamos nuesiro Proyecto Docente algunos de los profesores
del dred de Educacion Fisca de la ELL de Magisterio, el tormato del mismo fue en papel reciclado v oa
doble cara. Algunos miembros del tnbunal se mostraron disconformes v criticaron nuestra decisidn por
matives de esiética,
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materiales gue vayan a ser utilizados ocasionalmente, o valorando otras
posibilidades? A este nivel, otro ejemplo que hemos visto ha sido el
siguiente: en la E.U. de Magisterio de Segovia no disponemos de instala-
ciones propias, pero hay en las que nos cede el Ayuntamiento, normalmen-
te, abundante matenal. Ante la propuesta de algin companero del drea de
comprar ese matenal, ya existente en los pabellones, para asi disponer del
mismo en propiedad, se analizd su necesidad y se llegd a la conclusion de
que no era imprescindible, de modo que no se realizd tal compra.

— Analizar el deporte como elemento de consumo. ;(Qué intereses se pueden
vislumbrar en todo ¢l fendmeno deportivo?

Como puede verse, algunas de las actuaciones al respecto de la Educacion del
Consumidor pueden presentarse estrechamente vinculadas a la Educacion Ambien-
tal, ¥ en esa linea de trabajo desde diferentes ambitos, podriamos tratar de coordinar
nuestra accion con la asignatura Nuevas Tecnologias, analizando la actuacion de los
medios de comunicacion al respecto, tratando, por ejemplo, temas relacionados con
la publicidad, el tratamiento que dichos medios dan a las actividades deportivas, efc.
{Peird y Devis, 1994, Pascual, 19493b).

La saled fisica, mental v emocional

Partiremos del conocimiento del nuevo enfoque de salud. Tradicionalmente la
salud era considerada como “la ausencia de enfermedades™, de modo que s6lo nos
afectaba en nuestra condicion de pacientes. Ese concepto ha evolucionado, como se
refleja en la “Carta fundamental de la Organizacion Mundial de la Salud (OMS)”
(en Gonzdlez Lucini, 1993: 108):

La salud es un estado completo de bienestar fisico, mental v social, v no con-
sisre solamente en la ausencia de enfermedades. La posesion del mejor esta-
do de salud gue se ex capa; de conseguir constituve uno de los derechos fun-
damentales de todo ser humano, cualquiera que sea su raza, religiion,
ideologia politica v condicidn econdmico-social.

Desde nuestro drea de Educacion Fisica debemos capacitar a nuestro alumna-
do para actvar de forma responsable con su cuerpo y con las actividades que éste
realiza. La salud es un contenido transversal, pero al mismo tiempo constiteye un
blogue de contenidos del drea de Educacion Fisica. Es decir, debemos asumir la
Educacidn para la Salud como una tarea especialmente indicada en nuestro dmbiio.

Actuaciones para fomentar la Educacién para la salud:

= Planteamiento y organizacién de actividades de acuerdo a criterios saluda-

bles: intentar que las sesiones pricticas posibiliten el cuidado y la higiene
corporal. Por ejemplo, actualmente se dispone de los medios adecuados
para la ducha o aseo corporal (las instalaciones rednen buenas condicio-
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= Adaptacion de su trabajo en nuestras sesiones o de cualguier cuestion que
pudiera afectarle (por ejemplo pricticas en el medio natural, exdmenes, etc.).

Nuestra simple preocupacién por su lesion, animando ¢ aconsejando si lo

VEmOos Oporuno, va a ser un estimulo importante para una persona que al verse limi-

tada en su actividad habitual pasa por momentos dificiles. En definitiva, se trata de

dar un trato personal, que en las situaciones complicadas nos acerca humanamente y

suele ser moy agradecido. No olvidemos que, como docentes, somos obligada refe-
rencia de nuestro alumnado, y no sdlo desde el punto de vista académico,

Otras posibilidades

Para terminar, es necesario dejar una puerta abierta. Nos referimos con esto a
que también seria posible encontrar otros Temas Transversales sobre los que actuar,
aungue no sean los que se encuentran defimdos de forma especifica en el curricu-
lum ohecial. De este modo, seria posible acercar mis el modelo a los intereses y
necesidades de cada contexto. Un ejemplo podria ser “La Comunicaciéon”, un tema
muy interesante para tratar punios como €8108.

~ Anilisis, interpretacion y valoracidn critica de la informacidén que nos ofre-
cen los medios de comunicacidn en la “Sociedad de la informacion”™, que
cuenta cada vez con mis medios al alcance de la mayoria de la poblacion.
- La apertura al didlogo como actitud generadora de desarrollo personal y
social.
— La posibilidad de utilizar los conflictos como instrumentos generadores de
interaccion social, siempre gque sepamos emplearlos apropiadamente,
Conocer nuestras posibilidades de acivacion en relacion con los Temas Trans-
versales es una forma de asumir directamente cuestiones relativa a la Educacidn en
Valores. Por tanto, serd preciso intentar que su tratamiento diddctico no sea ocasional,
sino que impregne todo nuestro quehacer, a pesar de las dificuliades que esto puede
conllevar. ; Qué sentido tendria hablar de Educacidn para la Paz, o de la Educacion
para la Igualdad de Oportunidades, por poner un ejemple, si cuando se plantea un
problema real al respecto en nuestro contexto no lo tratamos especificamente? En
definitiva, lucharemos porque nuestra labor no se quede en una declaracion de inten-
ciones, sind que scamos capaces, 0 al menos lo imlentemos, de actuar cuando sea pre-
ciso, siendo conscientes de las dificultades y problemas gue podemos encontrar.

3.3. Evaluacion

Al hablar de este punto, debemos tener en cuenta que nos vamos a referir con-
Juntamente a dos aspectos:
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3.3.1. Elsistema de evaluacion gue vamos a emplear como docentes en nuesira
labor formaftiva en la E.U. de Magisterio

Inicialmente serd clave la cobherencia del sistema de evaluacion a emplear con
los planteamientos y las ideas que caracterizan todo el proceso educativo. Esto sig-
nifica, que si nuestro referente es Educar en Valores, el sistema de evaluacion que
escojamos deberd tener en cuenta ese punto de partida, y de acuerdo al mismo debe-
ré ser fundamentalmente un sistema formativo, gue de respuesta apropiada a las pre-
guntas claves de la evaluacion (Lopez Pastor, 1996:428 )

Al servicio de quién estd la evaluacion? [ Para quién se evalia? [ Qué tipo
de evaluacidn se hace v coma influve en las prdcticas educativas?

En nuesira propuesta vamos a intentar desarrollar una evaluacion democritica
v formativa, que trate de dar voz a todos los participantes, presentando los distintos
puntos de vista e intereses, v con una finalidad principal de ayudar al mayor nimero
de personas posibles. Esto supone asumir una seri¢ de principios basicos (Batalloso,
1995:75-77):

— Principio de la rransparencia (de la informacidn); ya que sin informacidn

no puede garantizarse la participacion ni la reflexion.

— Principio de motivacidn. Relacionado con el tipo de evaluacion v la rela-

cidn docente-discente.

~ Principio de participacidn y negociacion.

Ademas, este tipo de evaluacion, al servicio de los implicados en el proceso
de ensefianza-aprendizaje tiene unas caracteristicas bisicas!? centradas en el didlo-
go vy la partucipacion gue parten de la renuncia del profesor al poder que le conbere
la calificacion, intentando que ésta no distorsione el proceso:

La clave estaria entonces en hacer formativa {en la medida que se pueda) la
abligacidn legal de calificar, convirtiéndola en un proceso de reflexidn para
el alumno v para el profesor, v sobre todo en un proceso de ética personal v
educativa.

{Lopez Pasion, 1996:432)

En nuestra propuesta evaluadora, defimmos una senie de critenos de cahfica-
cidn, de modo que la asistencia y participacion son valorados dentro de la misma,
concediendo al alumnado la posibilidad de autocalificarse en este criteno.

12%, Las siete caracteristicas de la evaluacion democritica esiin desarrollades ampliamente en
Laper Pasior (1996); Fuerte implicacidn &ica v politica; la imponancia de la informacidn; participacidn
y responsabilidad; negociacion; cogestidn v relaciones docentes-discentes; evaluacion como didlogo v
negociacidn; la autocalificacidn como poder compartide; v metaevaluacion v contrastacion.
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do el medio, etc.) y de esta manera estidn implicitamente valorando el
cumplimiento de algunos de los objetivos propuestos para la actividad en
relacidn con la cooperacion, respeto al medio natural,...

« Evaluacidn del proceso y el profesor.

* Encuesta de evaluacion.

— Evaluacion conjunta profesor-alumnado:

« Entrevistas por grupos. Al ser menor el nimero de participantes gue en
las clases normales (suelen ser grupos de 6-8 alumnos y alumnas) propi-
cian una relacion mis directa y mayor participacion para personas que,
cn otras circunstancias pasarian desapercibidas. Este tipo de trabajo es
realizado en tutorias, 16gicamente, y conviene vincularlo a la correccidn
de trabajos, realizacion de pricticas con escolares, etc., de modo que se
motive a participar en las mismas.

= Sesjones de evaluacion en las que se realicen reflexiones conjuntas sobre
temas concretos relacionados con nuestra (del profesorado v el alumna-
do) prictica docente: por ejemplo, ;gué aspectos valoramos positivamen-
te?; ;cdmo mejoramos nuestra labor?; ;qué temas concretos exigen
especial atencidon?,...

3.3.3. Utilizacion de la evaluacion

Aungue para algunos autores {Wandzilack, 1985; Gimeno y Clemente, 1993)
la “utilizacion de la evaluacion™ constituye una fase més del modelo, sin embargo, en
nuestra opinidn, lo verdaderamente importante es ¢l replanteamiento que hagamos de
nuestra labor a partir de la informacion gue obtengamos de la evaluacion. Por tanto,
la nueva fase serd una nueva sucesion de acciones, propuestas, etc., origmadas a par-
tir del andlisis y la reflexion del modelo propuesto inicialmente, de modo que progre-
sivamente vayamos mejorando, o al menos intentindolo, su aplicacion.

En definitiva, las diferentes fases de intervencion del modelo constituyen una
espiral de acciones que, a partir de la evaluacidn de las mismas, posibilitan nuevas
INtervenciones y asi sucesivamente.

Aungue la definicidn consciente de la propuesia de Educacion en Valores para
la E.U. de Magisterio de Segovia no se ha produjo hasta el curso 1999-2000,
muchas de las acciones que en ella se especifican son el producto del trabajo reali-
zado en dicho centro a lo largo de afos antenores. Esto nos permite tener elementos
de juicio para poder hacer un primer andlisis v valoracidn de la propuesta, de donde
extraemos estas ideas:

— El alumnado agradece la cercania y atencidn del profesorado, aunque en
ocasiones se pueden generar confusiones, Nos referimos a situaciones que
pueden suceder producto de una excesiva confianza olvidando su papel v
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responsabilidades como alumnos/as: por ejemplo, retraso en la entrega de
trabajos, problemas en algunas actividades que exigen preparacion previa
{lectura de articulos, realizacion de reflexiones, etc.). Para evitar este tipo
de situaciones es imprescindible dejar clara noestra funcidn como docentes,
dando a nuestra labor el ngor y senedad que merece. El trato cercano v
amistoso no estd refiido con el cumplimiento de las obligaciones propias de
nuestra profesion.

— Es muy importante sacar a la luz cuestiones relacionadas con el curriculum
oculto asociado a la E.F. El alumnado de la especialidad de E.F. viene a
nuestro centro con una visidn un tanto “idilica”™ de la asignatura v muchas
de las consecuencias de ese curriculum oculto pueden pasar desapercibidas
incluso para quienes las sufren, que en muchos casos ni sigquiera son Cons-
cientes de ellas (por ejemplo, muchas situaciones de sexismo no son perci-
bidas por las alumnas, acostumbradas a vivirlas como algo “normal™).

— El ambiente del grupo es lundamental para conseguir una buena predisposi-
citn vy motivacidn en el alumnado. En este sentido entendemos que las
practicas cumplen una funcidon basica en todo el proceso de Ensefianza-
Aprendizaje, porque en ellas se polencia mucho [a relacion de grupo, como
resalta el alumnado en las encuestas de evaluacion que entregan a final de
curso. Ademds, utilizar las vivencias de sus propias pricticas constituye un
recurso muy apropiado, porgque se generan muchas situaciones que son
motivo de andlisis y debate, ennqueciendo las asignaturas a partir de la
imphicacion del propio alumnado.

— La principal limitacion que vemos al modelo propuestio es la dificultad de
ser conscientes de nuestras actuaciones. En muchos casos se tratard simple-
mente de pequefios detalles que pueden no ser muy significativos en princi-
pio, pero la suma de todos ellos es la gue posibilita el desarrollo del modelo
cormeciamente.

En conclusidn, merece la pena afrontar con ilusion el reto de Educar en Valo-
res, estando la clave, pero al mismo tempo la principal dificultad, en conseguir
acercar teoria v prictica, de modo que se consigan aprendizajes significativos a par-
tir del proceso. Como hemos visto nuestra propuesta esti en marcha y poco a poco,
esperamos consolidar un modelo que nos parece muy apropiado para el dmbito edu-
cativo. En ] proximo punto ofreceremos alguna sugerencia para animar a todas
aquellas personas que estén interesadas a construir su propio modelo, que como en
nuestro caso, podrin evaluar y perfeccionar poco a poco, y que sin duda, aunque a
veces no sea de forma consciente, ya estd siendo aplicado en muchas ocasiones.
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“No se preocupe”, dijo amablemente el extrafio. “Tengo una piedra de sopa en
mi cartera; si usted me permitiera echarla en un puchero de agua hirviendo, yo
haria la mds exquisita sopa del mucho. Un puchero muy grande, por favor™.

A la mujer le picod la curiosidad, puso el puchero al fuego v fue a contar el
secreto de la piedra de sopa a sus vecinas. Cuando el agua rompid a hervir,
fado el vecindario se habia reunido alli para ver a aquel extrafio v su piedra
de sopa. El extrafio dejo caer la piedra en el agua, luego probé una cuchara-
dita con verdadera delectacidn vy exclama: “ jDeliciosa! Lo iinico gue necesi-
fa es unas cuantas patatas ™.

“i Yo tengo patatatas en mi cocina!” grité una mujer. ¥ en unos pocos minu-
tos estaba de regreso con una gran fuente de patatas peladas gue fueron dere-
chas al puchero. El extraiio volvid a probar el brebaje. * jExcelente!” dijo; v
afiadid pensativamente: “Si fuviésemos un poco de came hariamos un cocido
mds apetitoso...”,

(hra ama de casa salio zumbando y regresdé con un pedazo de carne gue el
extrafio, tras aceptarlo cortésmente, echo en el puchero. Cuando volvio a pro-
bar el caldo, puso los ojos en blanco v dijo:  jAh, gué sabroso! 5i tuviéramos
unas cuantas verduras seria perfecto, absolutamente perfecto...”

Una vecina fue corriendo hasta su casa y volvié con una cesta llena de cebo-
llas v zanahorias. Después de introducir las verduras en el puchero, el extra-

fio probd nuevamente el guiso, v con tono awtoritario dijo: “La sal”. “Aqui la
tiene ", le dijo la duefia de la casa. A continuacidn dio otra orden: “ Platos
para tode el mundo”. La gente se apresurd a ir a sus casas en busca de pla-
tos. Algunos regresaron trayendo incluso pan v frutas.

Luego se sentaron todos a disfrutar de la espléndida comida, mientras el
extrafio repartia abundantes raciones de su increible sopa. Todos se sentian
extrafiamente felices mientras refan, charlaban y compartian por primera vez
su comida. En medio del alborozo el extraiio se escabulld silenciosamente,
dejando tras de si la milagrosa piedra de sopa, gue ellos podrian usar siem-
pre gue gquisieran hacer la mds deliciosa sopa del mundo.

1. QUIENES SOMOS, DE DONDE VENIMOS,

A DONDE VAMOS

Sumidos en la inercia que supone ejercer esta profesion, en ocasiones no revi-

samos nuestras creencias e ideales, obrando como en cada momento nos parece més
adecuado, sin reflexidn o debate. Es imprescindible hacer una parada, buscar un
momento de encuentro con NOSOLrOs MiSMOS, CON NUESro entorno, con nuestros
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compaiieros y compaieras, con nuestro alumnado, v ver en dénde nos encontramos.
Ser capaz de reflexionar sobre nuestra labor v desde ahi buscar pautas de mejora
500 un requisito inicial, un paso previo, para nuestro desarrollo profesional,

Aguel caminanie llevaba muchos aios buscando algo que desconocia. Vaga-
ba sin rumbo, esperando encontrar en cada recodo del camino la chispa gue
diese luz a su incansable biisqueda. En efecto, asi fue. Un dia lo encontrd,
peroe para entonces, desorientado, va no sabia dinde se encontraba.

1.1. Proceso de autoevaluacion y autoconocimiento

Este puede ser un buen momento para hacer una pausa y mirar el “mapa” de
nuestra vida profesional.

Educar en Valores, fomentar actitudes positivas, ayudar a comprender las nor-
mas que hacen solida nuestra sociedad o rechazar y ser criticos con aquéllas que la
hacen injusta, es una labor extremadamente compleja, v como hemos visto en los
capitulos anteriores, supone una implicacion personal completa del docente. Si éstas
son las exigencias inherentes a esta profesion, es indispensable abordarla con las
midximas garantias, por un lado, y con exquisita coherencia con nuestros principios
énicos, por el otro. Por ello debamos hacer esta parada, para reflexionar v analizar lo
que han sido nuestras experiencias previas a nuestra formacién como docentes, cui-
les han sido nuestras experiencias durante nuestra formacion inicial y permanente v,
por dltimo, cudles las que estamos viviendo como profesionales de la educacion;
todo ello vinculado, inseparablemente, a un cimulo de conflictos, creencias y recur-
504 para su solucion, que han ido configurando durante toda nuestra vida unos idea-
les de comportamiento y existencia, que determinan noestra labor docente, refleja-
dos a su vez en un modelo de identidad personal reconocido por nuestro alumnado
y que le sirve de referente.

Un primer paso ha de ser conocerse a si mismo y su propia labor, Se trata de
una labor introspectiva gque nos ayudard a consolidar o modificar nuesiras creencias
y planteamientos, partiendo de nuestra valiosa experiencia personal. En ocasiones
buscamos en la experiencia de los otros, especialmente si se trata de “expertos”, el
punto de apoyo para trazar un cambio en nuestra labor educativa. Esto es importan-
te, sin duda, pero lo es méds escudrifiar en nosotros mismos, para sorprendernos del
potencial que tenemos y hacer frente a las limitaciones a las que estamos sometidos,
Al mismo tiempo podremos salvar algunas incoherencias producidas por la vordgi-
ne de nuestra profesion.
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Experiencias previas

Nuesira trayectoria a lo largo de la Educacion es sumamente compleja.

Por un lado nos encontramos la Educacion Informal, término cuyo significan-
ie no hace jusiicia a la grandisima importancia de su significado. Recibida por nues-
tro entorno social v familiar, supone un significativo bagaje de experiencias. En
Educacion Fisica se hace especialmente patente gracias a la cultura occidental
modermna del tiempo libre, en la que la actividad fisica (o el deporte) ha ocupado un
papel de primer orden, tanto activa (ejecutante) como pasivamente (espectador); y
del culto al cuerpo, en el que la persona cobra una importancia fundamental en el
funcionamiento socio-politico, y su corporeidad supone el reflejo de ésta.

Por otro lado, la Educacion Formal, entendida como reglada e institucionali-
zada, nos aporta experiencias fundamentales con relacion a la construccion propia
del modelo de docente, el cual nos condicionara durante nuestra formacidn y duran-
te el ejercicio de la profesion docente. Del mismo modo, simultineamente, estamos
construyendo el modelo de Alumnado, un modelo que igualmente condicionard en
gran medida nuestras expectativas sobre €.

A caballo entre ambas nos encontramos la difusa educacion no formal, que en
muchos casos estd igualmente reglada e institucionalizada, pero que supone una
concepcion algo diferente del hecho educativo, especialmente por su cardcter no
obligatorio, aunque sobre este asunto habria mucho que discutir,

Para buscar un punto de partida en la construccidn de nuestro propio modelo
de Educacion en Valores, Actitudes y Normas esta trayectoria no puede obviarse, de
ningin modo. Es mids, nuestras Experiencias Previas deben se revisadas como paso
previo al andlisis de nuestras Experiencias Formativas, pues supusieron, ¥ adn supo-
nen, la base del molde sobre el que nos formamos como docentes.

Estas experiencias previas labran sobre nosotros profundos surcos gue se
hacen patentes en nuestras creencias previas. Pero, igualmente profundos son los
surcos que deja sobre nosotros nuestra Formacidn Inicial, que en ocasiones lo hacen
sobre la labor realizada previamente, transformando el dibujo que dejo el “arado”™
durante nuestras experiencias previas.

Cuando el proceso de Formacion Inicial es reciente, estas creencias previas aiin
son palpables v reconocibles. Un proceso de introspeccion puede rescatar del olvido
muchos de los planieamientos que determinarin en un futuro nuestro “modus operan-
di” como docentes. Por el contrario, cuando este proceso de Formacion Inicial ya ha
madurado hace tiempo, es muy dificil disociar cudles son nuestros planteamienios y
creencias previos y cudles aquellos que han sido producto de dicho proceso formativo,
Por ello, es fundamental desarrollar entre los futuros docentes (alumnos de los centros
de Formacion del Profesorado) la capacidad v la voluntad de revisar sus creencias pre-
vias para constrir su modelo inicial de Educacion en Valores, Actitudes v Normas,
asl como cualguier otro contenido. En cualquier caso, nunca es tarde, v vale la pena el
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Experiencias Formativas

Un buen dia, por unas u otras razones, decihmos dedicarnos a esta profesion.
Unos anos después, con un poco de suerte v mucho esfuerzo, nos encontramos
dando clase de Educacién Fisica en un patio, estrujindonos los sesos por el modo
de ensefiar, por ¢l control del alumnado, por la seleccidn de los contenidos.... Entre
medias han pasado imfimdad de vahiosisimos momentos que han ido transformando
nuestro pensamiento, han ido ennqueciendo nuestros recursos, conformando nues-
tra personalidad, madurando nuestros principios éticos..., formandonos como Edu-
cadores. Todo parece un cdmulo de sucesos y aprendizajes, de los cuales s6lo recor-
damos algunos. Un buen dia abres un armano v descubres aguellos polvorientos
apuntes de la carrera, los sacas de una vigja caja y te entretienes recordando como
fueron aquellos tempos. Finalmente, los guardas de nuevo, con el vértigo que supo-
ne pensar como se podria recuperar el tiempo pasado. Una parte importante de
nuesira identidad como docentes se encuentra en esa etapa de noestra vida, y no
s0lo en lo relacionado con la carrera universilaria, sino también en todos los sucesos
que, en torno a nuestra formacién, tuvieron gue ver e influyeron de una v ofra
manera en la construccion de nuestro modelo de Educacion Fisica, v méds concreta-
mente en los contenidos que ahora nos ocupan: los valores, las actitudes y las nor-
mas. Estos contenidos no sdlo son de caricter intelectnal o racional, ni tampoco se
ciiien Gnicamente a una finalidad instrumental de la Educacion, si no que tienen an
fuerte componente emotive y humanizador, por lo que su repercusion no es la
misma en la configuracidn de la persona. Trascienden mis alld de la formacidn pro-
fesional para consolidar o reconstruir nuestros principios fundamentales de vida.

Analizar cdmo a sido nuestra formacion, codles han sido los contenidos gue
hemos abordado, como ha sido la actitud de nuestro profesorado o cudles han sido
nuestra vivencias méis significativas, aunque parezcan estar profundamente latentes
en nuestro subconsciente, supone una labor que consolidard los cimientos sobre los
que constnaremos reestro propio modelo de Educacion en Valores en Educacion
Fisica. De otro modo, podemos caer inconscientemente en la reproduccidn de agque-
llo que nos han ensefiado, sin someterlo a juicio, cometiendo posibles incoherencias
entre lo que pensamos, lo que queremos vy lo que hacemos.

QUE TE PARECE SI...
Intentamos reconocer ¢l modelo de formacion gue hemos recibido.

El andlisis de los documentos gue wtilizamos durante nuestra formacidn docen-
te, tanto en lox centros de formacion del profesorado como en las actividades de
formacion continua, nos puede revelar cudl ha sido el modelo de Docente que
hemos recibido, Si a este andlisis afadimos la reflexidn acerca de los modos de
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Esta propuesta tendri como finalidad ubicarte como persona - docente en una
realidad compuesta por infinidad de reflejos éticos y destellos morales. De este
modo, te proponemos gue analices ru realidad de clase, para a continuacién
situarte en la del centro educative y finalmente en tw realidad como comunidad
educativa.

1. En la clase existe el binomio profesorado — alumnado. Para comprender cudl
es el modelo de Educacion en Valores es necesario conocer como son cada uno
de sus elementos.

a. T, como docente, estableciendo tn propio sistema de valores v w codigo de
actitudes v conductas. El condicionante subjetivo hace necesario contrastar
nuestras impresiones con las de otras personas, entre las que pueden estar tus
seres mds proximos, tus compaieros de trabajo y tu alomnado, encargdndoles
la evaluacion de tu estilo de ensefianza. Cada uno de tus alumnos y alumnas,
mtentando hacer un esbozo de su personahdad, sin pretender hacer un anali-
sis psicoafectivo exhaustivo. Una parte interesante puede ser el reconoci-
miento de los estilos de aprendizaje.

c. Tu alumnado como grupo, sus relaciones, sus conflictos, sus conductas.
Algunas herramientas Gtiles pueden ser los sociogramas y las dindmicas de
grupo en forma de entrevistas grupales o grupos de discusidn.

d. La relacidn tuya con el alumnado, intentando realizar un esquema de como
se produce esa relacién de ensefianza - aprendizaje, a partir de la metodolo-
gia que utilizas, de actitud hacia ellos, la existencia de prejuicios o estereoti-
pos, la seleccidn de los contenidos, los materiales curriculares utilizados, etc.

2. En relacidn con el Centro, su entramado puede ofrecernos informacidn muy

clarificadora sobre nuestras posibilidades y limitaciones a la hora de establecer

¢l Modelo de Educacién en Valores,

a. Reconociendo si existen relaciones de cooperacion o colaboracidn con otros
compaficros y companeras.

b. Analizando en gqué medida el Proyecto de Centro determina una normativa
basada en un coherente y necesario equilibrio entre los derechos y los deberes.

c. Reflexionando sobre las relaciones existentes entre el alumnado, el profeso-
rado v la normativa, especialmente reconociendo si estos lazos de unidn son
sthdos y proximos, y tu conformidad con esa realidad.

3. La comunidad educativa incluye también a las madres v los padres v a otras

personas empleadas en ¢l Centro. Este hecho nos recuerda que también les

hemos de tener en cuenta, v que probablemente, en determinadas ocasiones, se

establecen relaciones con una gran trascendencia en la identidad ética y moral

de nuestro contexto educativo.
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1.2. Anilisis de las condiciones ambientales

La Educacion no sdlo se suscribe a la Escuela. Constantemente tenemos
abierto en los medios de comunicacidn el eterno debate sobre si deben o no educar,
en muchas situaciones de la vida cotidiana se hacen referencias a la “deportividad™
como una conducta basada en valores positivos, ser una persona “mal educada”™
sucle ser sindmimo de mala conducta, de falia a determinados valores. Esta perma-
nente referencia a la Educacion en Valores en nuestra sociedad no es mids que su
reflejo sobre ella. Esta estrecha vinculacion ente la vida social y la Educacion en
Valores nos obliga a entender a la Escuela como un “nicho ecoldgico™ dentro de un
gran “ecosistema social y cultural”. La alteracion en alguno de sus componentes
repercute en el resto, hasta ¢l punto de que, en funcién del peso de la Escuela en
nuestra sociedad, su influencia puede ser decisiva o despreciable en la configura-
cidn de la identidad €tica de un entorno social determinado. Es frecuente percibir
una hgera sensacion de impotencia hacia el cambio social desde la Escuela, pero la
historia nos ha dado suficientes muestras de que es posible, v sobre todo necesario,
para constituir una verdadera democracia moral (Lucini, 2001).

Estas condiciones ambientales se refieren, fundamentalmente, a dos dmbitos:
el local y el global. Es tan importante el uno como el otro para definir nuestros hori-
zontes, nuestras finalidades educativas y su justiicacion. Aungue ¢l primero resulta
mis asequible en un primer momento, no debemos perder de vista el segundo, ni en
la construccidn de nuestro modelo de Educacion en Valores, ni en su aplicacion en
nuestras clases de Educacion Fisica,

QUE TE PARECE SI...
Sofiamos como gueremos que fuese nuestra sociedad.,

En los iltumos afios se estd consolidando y aceptando el derecho de todas las
personas a sofiar. Este puede ser el momento de ejercer ese derecho, pero desde
la consciencia, pues dicen que son mids “peligrosos” los que suefian despiertos.
Construiremos ¢l mapa de nuestro mundo ideal comenzando en los horizontes
mds lejanos, escribiendo como puede ser, como se vivird en €1, cuales podrian
ser los conflictos y como seria el modo de solucionarlos. St la expresidn plisti-
ca se te da bien, puedes ilustrarlo con dibujos, recones de prensa, etc. Este ejer-
cicio creativo nos ayudard concretar nuestras metas, Paulatinamente nos iremos
aproximando a nuestra realidad mas proxima, para terminar ubicando noestra
escuela y a nosotros mismos en ese “mapamundi” ideal.

Una vez finalizado, buscaremos cudles de estos “svefios” son realidad, cudles
pudieran serlo, aungue no lo son y cudles creemos que son “suefios imposi-
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bles”, Los primeros sdlo hay que reconocerlos y conservarlos, los segundos
esforzamos por conseguirlos, y los terceros no hay que olvidarlos, pues en cual-
guier momento se nos presentard la oportunidad de hacerlos realidad.

1.3. Estructuracion del modelo de Educaciéon en Valores

En el libro exponemos una estructura concreta, de un modelo aplicado en un
coniexto determinado, Esto no significa que no sea transferible, pero como ya
hemos expuesto mis veces, no debe ser entendido el modelo como una receta a
seguir, sino como un ejemplo que puede orientar, fijar unas paotas de actuacidn que
servirin de ayuda para aquellas personas que le lancen a la aventura de construir su
propioc modelo.

No olvidéis aquellos que nos estdis leyendo que, en coalquier caso, el punto
de partida so0is vosolros mismos, vuesiro contexto, vuestro trabajo, vuestra forma de
aciuar. Analizad que estiis haciendo va, seguro gque son muchas mis cosas de las
gue en un principio imaginabais y plantearos después algunas preguntas: ;| gué
puedo hacer para mejorar mi frabajo?; [en gqué aspectos debo intentar incidir o
cudles debo reforzar pues va lo hago habitualmenie?

Nos parece imporiante, como ya sugeriamos eén nuestro modelo al hablar de
las actitudes como docente, que autoevaluéis vuestra labor de forma positiva, valo-
rando en pnmer lugar vuestro interes y vocacion por educar, Desde ese punto de
partida, intentad estructurar poco a poco, sin prisa, pero al mismo tiempo de forma
continuada y decidhda, voestro propio modelo, Estamos seguros de que a traviés de
esta labor vuestra docencia se verd benehiciada.

2. MAS ALLA DE UN MODELO DE EDUCACION
EN VALORES EN EDUCACION FiISICA

No podemos concluir este texto sin una breve reflexion acerca de las implica-
ciones que conlleva aplicar un modelo de estas caracteristicas. Pensamos que su
ambito de influencia no puede limitarse a nuestro drea. El compromiso de educar en
valores supone asumir que nuestra finahdad principal es la educacidn integral y, por
tanto, influird a todos los mveles: académico, personal....

En definitiva, en el centro edocativo en el que trabajemos deberia verse refle-
jada esa intencionalidad educativa con acciones sencillas v a la vez cotidianas,
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como pueden ser la colaboracién con el personal de administracion vy servicios de
nuestro centro, mostrar un talante dialogante y conciliador ante un conflicto, atender
y ayudar al alumnado cuando nos lo demande, trabajar coordinadamente con los
compaieros, eic. Este ipo de actitudes deben ser el reflejo que nuestro compromiso
educativo es llevado a la préctica con coherencia, lo cual no siempre es ficil, pero
sSupone un primer paso en ese largo camino en busca de hacer que nuestra sociedad
cambie y mejore, que ¢s la meta final gque con nuestra tarea sofiamos alcanzar,
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A modo de epilogo: “En camino”

Titulamos este breve “epilogo”™ “"EN CAMING", porque no creemos que el
trabajo este terminado con la publicacion del libro. El camino no ha hecho mas que
empezar, Hemos 1do avanzando unos poguitos pasos y nos gusiaria que nuesiras
ideas fuesen un punto de encuentro CON NUEVAS PErsONAs, con olros caminos que
seguro se cruzardn con el nuestro.

Pero si nos gustaria dejar claro que hay algo que estd muy presente en el
libro, ¥ que ha sido fundamental en nuestro camino: nuestro carifio. Como nos dijo
un dia un companero: “El carifio es la primera leccidn que debe enseiar el maestro
cada dia” v hemos tratado de ponerlo en prictica en la confeccidn de este texto v os
podemos asegurar que nuestra vocacion por Educar se ha ido reforzando a medida
que se iba configurando cada una de las pdginas.

Por eso, nos gustaria termminar con esta histona que resume nuestro sentir:

JQué tiene de original este hombre?, pregunté un visitante, Lo unico gue
afrece es un picadillo de historias, dichos v proverbios de otros Maestros,

Una discipula sonrid v contd como en otros tiempos, ella habla renido una
cocinera gue preparaba el mds exguisito picadille del mundo, Un dia guiso
ella saber como lo hacia.

¢ Como demonios lo haces, guerida? Tienes que darme la receta...

La cocinera, cuvo rosiro se iluming de satisfaccion, dijo.

Bueno, sefiora, le contaré un secreto: la carne, la pimienta v la cebolla no tie-
nen nada de especial: el picadillo sdlo me sale bien cuando me meto a mi
misma en él, cuando pongo todo mi cariio.

{Antony de Mello, 1992)

El camino, pues, sigue abierto. Seguro gque habrd muchos cruces, obsticulos,
momentos de duda o errores, pero también satisfacciones. Esperamos contribuir a
hacer un poguito MEejor VUesiro camino.
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Con el cambio de milenio surge la necesidad de retomar el rumbo de
nuestra profesion. Con esta obra se buscan y presentan alternativas a
algunas formas tradicionales de entender y practicar la Educacion Fisica,
frecuentemente enmascaradas como verdades absolutas e incuestionables.

La primera parte de esta obra se centra en el estudio de las estructuras de
pensamiento del profesorado de Educacion Fisica, condicionantes de la
forma de entender y practicar esta profesion. Se desarrolla desde una
propuesta conceptual especifica de la didactica de la Educacion Fisica
hasta la revision de algunas de las propuestas mas innovadoras y
educativas que en la ultima década estan surgiendo en nuestra area, Se
concluye esta primera parte con una revision terminolégica de las
diferentes formas de entender la formacion del profesorado de Educacion
Fisica.

La segunda parte se centra en la educacion en valores desde Educacion
Fisica como aspecto fundamental de la forma de entender y practicar su

docencia. Partiendo de una revision de los principales planteamientos
existentes y tras pasar por la presentacion de diferentes propuestas
especificas para Educacion Fisica, se exponen las bases de un modelo
propio de educacion en valores. En el ultimo capitulo se propone la
participacion del lector en esta labor educativa desde una serie de
sugerencias practicas para reconocerse como educador y crear su propio
modelo de educacion en valores en Educacion Fisica.

El cambio parte de la voluntad colectiva y de la accion individual. Esta
obra pretende ser un nuevo impulso hacia una Educacion Fisica verda-
deramente educativa.
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