LA FORMACION DEL PROFESORADO DE EDUCACION FiSICA
A TRAVES DE UN CURRICULUM RECONCEPTUALISTA

Herminia M? Garcia Ruso

El principal objetivo de este articulo es presentar el papel que puede jugar un curricu-
lum basado en los supuestos de la perspectiva reconceptualista de cara a la formacién del
profesorado de Educacién Fisica.

Comenzar diciendo que la formacién del profesorado de Educacién Fisica se realiza
hoy en dia de formas muy diversas, coexistiendo actualmente diferentes perspectivas. Asi,
no podemos hacer referencia a una tinica perspectiva curricular, ni consecuentemente a un
tinico modelo de formacién del profesorado. En este sentido, nuestro propésito consiste en
proporcionar una fundamentacién tedrica coherente para la deliberacién del curriculum y la
formaci6n del profesorado, y mediante este examen hacer la propuesta de mejorar la for-
maci6n del profesorado de Educacién Fisica a través de un curriculum reconceptualista.

Teniendo presente este propdsito, creemos conveniente el hacer una breve reflexién
en torno al curriculum y a las diferentes perspectivas curriculares, perspectivas que a su
vez sustentan los diferentes modelos de formacion del profesorado. Respecto a las diferen-
tes perspectivas curriculares, utilizaremos en nuestra exposicién, la terminologfa empleada
por Pinar (1983), a saber: la perspectiva tradicionalista, empfrico-conceptual y reconcep-
tualista.

Para comprender el significado de las distintas perspectivas curriculares, hemos de
comenzar aludiendo a lo que significa el término curriculum. A menudo se habla del curri-
culum, entendiéndolo como un plan organizado, sin una contextualizacién escolar real. El
ejemplo mds representativo de este enfoque lo encontramos en las gufas y manuales del
profesor.

Esta vision reduccionista del curriculum, afirma Kirk (1990, p. 24) nos proporciona
“una idea muy pobre de como podemos en realidad emprender la tarea de estudiar el curri-
culum”. En esta misma linea, Kemmis (1988) alude a que el curriculum debe ser entendido
como una construccién histérica, social y cultural, permitiendo asi enfocar y organizar la
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praxis educativa con la implicacién de la relacién dialéctica de elementos como la teoria y
la practica, la educacién y la sociedad. Al hilo de la cuestién afirmar que, el curriculum,
desde nuestro punto de vista, no puede ser entendido como un plan estdtico, elaborado des-
contextualizadamente, sino que debe entenderse como un proceso continuo de relacion
reflexiva y critica, bidireccional entre la teorfa y la préctica y enmarcado en un contexto
histdrico, social y politico.

Las diferentes perspectivas curriculares en el campo de la Educacién Fisica han gene-
rado distintos planteamientos o aproximaciones en torno a la figura del profesor y a la con-
cepcioén de la ensefianza. A nivel general podemos sefialar que, desde la perspectiva tradi-
cionalista, también llamada tecnolégica, tecnicista, positivista, cuya hegemonia ha alcanza-
do el campo de la Educacion Fisica, al igual que lo ha hecho con otras 4dreas, se concibe la
ensefianza como la actividad del profesor de lograr cambios comprobables en los alumnos,
concediendo gran importancia a los objetivos conductuales como resultados observables y
cuantificables. Por ello el rol del profesor se ve reducido al de mero transmisor de conoci-
mientos y, a su vez, como afirma Zeichner (1983, p. 7), de ejecutor de destreza y compe-
tencias que tiene a mano la conducta adecuada a las diversas situaciones. O sea, el profesor
adopta un papel pasivo en el conocimiento profesional, ajeno a su programa de prepara-
cion.

En consecuencia, la formacién de profesorado de Educacién Fisica desde esta pers-
pectiva, gira en torno al entrenamiento del futuro docente, dotdndolo de conocimientos te6-
ricos, que le permitan asi ser competente en el dominio de esta disciplina curricular, para
posteriormente transmitir, de manera eficaz, dichos conocimientos a sus alumnos.

Deteniéndonos por un momento en la perspectiva empirico-conceptual, podemos afir-
mar, al igual que Arnold (1979), Carr (1983a y b) y Lawson (1983, 1986) que dicha pers-
pectiva representa una nueva visién de la teorfa curricular. Esta teorfa del curriculum, basa-
da en la primacfa de la prictica, supone que los profesores deben participar, de manera
activa, en su desarrollo profesional. Sin embargo, esta perspectiva prictica de toma de
decisiones corre el riesgo, afirma Kemmis (1988, p. 73), “de olvidar que éstas son también
decisiones politicas”.

En este sentido, Kirk (1990, p. 38) alude a que “la orientacién empirico-conceptual ha
sido incapaz, excepto quizd en alguna de sus formas filoséficas, de elevar una critica a la
visién tradicionalista predominante”.

Llegados a este punto, y tras la breve revisién de las dos perspectivas precedentes,
adoptamos respecto al curriculum, la perspectiva reconceptualista, dado que pone el acento
en el entendimiento del curriculum como praxis, compuesta ésta por la accién y la refle-
Xi6n, en un contexto real, construido en relacién con las interacciones sociales y culturales.

La teorfa critica, que subyace a la perspectiva reconceptualista del curriculum,
siguiendo a Kemmis (1988, p. 80) “implica una forma de razonamiento distinta de la técni-
cay de la préctica: el razonamiento dialéctico”. Este tipo de razonamiento trata de superar
los simples dualismos, lo que ha sido de suma importancia para el concepto de Educacién
Fisica, dado que el hecho de haber superado el dualismo cartesiano cuerpo-alma, ha
supuesto un avance importante en el enfoque tedrico-préictico de esta materia.

Los intereses que rigen el razonamiento dialéctico son calificados como emancipato-
rios por Habermas (1972, 1974). Para este autor, mds all4 de los intereses t€cnicos y practi-
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cos, representativos respectivamente de la ciencia social técnica o tradicionalista y de la
ciencia social practica o empirico-conceptual, se encuentra la ciencia social critica, cuyo
interés emancipador trata de poner de manifiesto c6mo los procesos sociales son deforma-
dos por el poder social dominante, e intenta, en palabras de Kemmis (1988, p. 91), “superar
las funciones ideolégicas de formas anteriores de escolarizacién que se consideraban irra-
cionales e injustas”.

Insistiendo sobre la idea de entender el curriculum como praxis, contribuyendo éste
asi al interés emancipatorio. Dicha praxis, en palabras de Grundy (1987, pp. 114-116) y
Gimero (1988), estarfa compuesta por los siguientes elementos:

* Los elementos constitutivos de la praxis son la accidén y la reflexién dentro de un
proceso circular, integrado por la planificacion, la accién y la evaluacién, todo ello consti-
tutivo de un proceso de investigacidn-accion.

* La praxis tiene lugar en el mundo real y no en otro hipotético, por ello, el proceso de
construccion del curriculum no debiera separarse del proceso de realizacién del mismo.

* La praxis opera en un mundo de interacciones que es el mundo social y cultural, sig-
nificando con ello, que el curriculum no puede reducirse a problemas de aprendizaje indivi-
dual exclusivamente, ya que se trata de un acto social, lo que implica contemplar el proce-
so de ensefianza-aprendizaje dentro de unas determinadas condiciones sociales.

* El mundo de la praxis es un mundo construido, no natural. La aplicacién principal
de la teoria del curriculum supone reconocer que el conocimiento es una construccién
social. Es a través del aprendizaje del contenido del curriculum como los alumnos se con-
vierten en participantes activos de la elaboracién de su propio conocimiento, lo que debe
implicar a todos los participantes del proceso a reflexionar sobre ese conocimiento, inclui-
do el profesor.

* La praxis asume el proceso de creacién de significado como construccién social, no
carente de conflictos, pues se descubre que ese significado lo acaba imponiendo el que mds
poder tiene para controlar el curriculum.

Estos principios o elementos afines a la teoria critica del curriculum van mads alld de
los supuestos de la teorfa técnica, y no se conforman solamente con mejorar las formas y
funciones institucionales de la escolarizacién, ni tampoco con buscar nuevas formas de
curriculum no cuestionadas socialmente, como lo hace la teorfa préctica. La teorfa social
critica analiza el currfculum a partir de una perspectiva mds amplia; desde este punto de
vista critico, el problema central de la teoria del curriculum debe ser entendido como “el
doble problema de las relaciones entre la teorfa y la prctica, por un lado, y el de las rela-
ciones entre la educacién y la sociedad, por otro” (Kemmis, 1988, p. 30).

La ensefianza y el curriculum, argumentan Carr y Kemmis (1988, p. 56), tienen lugar:
primero, en un contexto sociohistérico y proyectan una visién de la clase de futuro que
deseamos construir, estdn histéricamente localizados. Segundo, la educacién constituye
una actividad social. Tercero, la educacién es intrinsecamente politica, porque produce en
los sujetos que intervienen en este proceso educativo unos efectos y oportunidades. Por
dltimo, todos los aspectos del acto educativo pueden considerarse problemadticos, tanto a
nivel teérico como practico.

La visién que desde esta perspectiva se tiene de la teorfa y de la prictiva no es unidi-
reccional; las relaciones entre lo tedrico y lo préctico, desde el punto de vista de la teoria
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social critica, son de relacién reflexiva. Asf pues, “todas las teorfas son producto de alguna
actividad préctica, a su vez toda actividad practica recibe orientacién de alguna teoria” Carr
y Kemmis (1988, p. 25). En esta misma linea, se manifiesta Giroux (1990, p. 5), al comen-
tar que “la teorfa informa algunas veces directamente sobre la practica, mientras que otras
es la préctica quien reestructura la teorfa como una fuerza primaria para el cambio”.

Para realizar el cambio escolar y social emancipador, es necesario disponer de una
capacidad critica (autorreflexién critica), sobre los aspectos que afectan a la prictica esco-
lar; aspectos, en muchos casos, tan arraigados en el sistema educativo que cuestionarlos
provoca en los profesionales, incertidumbre y desconfianza. Pero todavia exige algo mas:
es obligada Ia comunicaci6n entre la escuela y la comunidad de la que provienen los alum-
nos. Esta idea estd bien expresada en un comentario de Kemmis, Cole y Suggett (1983),
acerca de la orientaci6n sociocritica:

La orientacion sociocritica considera juntos al conocimiento y la accion, no valora inicamente
el conocimiento para dar paso a la accion. Por lo tanto, requiere la participacion de la escuela en la
vida de la comunidad y viceversa. Ello implica una constante interaccion entre estos valores, un pen-
samiento critico acerca de los problemas sociales y una autorreflexion critica sobre las acciones de
los alumnos y profesores (p. 10).

Por todo ello, se exige un cambio profundo y real de las pricticas escolares, mas alld
de las lecciones magistrales y actividades repetitivas que no logran los deseados frutos;
exige del profesor y demds personas implicadas, una constante reflexién sobre su actua-
cion, en la medida en que el estudio critico del curriculum es un proceso continuo, atribu-
yendo a los alumnos un papel activo en el desarrollo de su conocimiento, no quedando
exentos de su propia autorreflexion, sobre todo aquello que es aceptado undnimemente sin
discusién.

En coherencia con la perspectiva reconceptualista del curriculum, adoptada como via
mds comprometida y capaz de asentar las bases idéneas para formar un profesor mas criti-
co y reflexivo, estarfa la propuesta de un modelo técnico-critico de formacién del profeso-
rado; hecho éste apuntado por Zeichner y Liston (1987). En este modelo, las definiciones
que los diferentes autores elaboran del buen profesor se componen de cualidades, aptitudes
y actitudes que aquel debe integrar en su personalidad: procesador activo de la informa-
cién, investigador en el aula (Stenhouse, 1984, 1987), profesional que planifica y toma
decisiones (Clark y Peterson, 1986), el profesor como practico reflexivo (Schon, 1983,
1987), son algunas de las denominaciones que pretenden resaltar el componente técnico-
critico del profesor.

La pretension de este modelo de formacion estriba en la consecucién de un profesor
que sea investigador préctico y directo en su propia aula, obteniendo datos originales y
verificando hipétesis directamente. Los profesores no participaban generalmente en las
investigaciones, queddndose tnicamente en la tarea de comprobar las hipétesis aportadas
por los estudiosos, ajenos muchas veces al mundo docente. Si ello ocurre, no pueden pro-
gresar en la transformacién de su prictica, incorporando teorfas y técnicas que provengan
de su propia experiencia. Dentro del paradigma técnico-critico no se espera que la practica
pueda ser deducida de la teorfa, pues ésta no puede proporcionar a los profesores sugeren-
cias sobre como actuar en las més diversas situaciones. En este sentido, Veenman (1984, p.
167) afirma que “la teoria tiene una-funcién critica y reflexiva y es constructiva sélo de
manera parcial”. Por ello, teorfa y prictica son “mutuamente constitutivas y se relacionan
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de forma dialéctica” (Carr, cit. por Elliott, 1990, p. 122). En este dualismo teorfa-practica
no se establece una prioridad de un polo sobre otro, mas bien, se afirma que ambos crecen
en simbiosis. Sin embargo, hemos de tener presentes las palabras de Elliott (1990, p. 17)
cuando, refiriéndose al desarrollo critico del profesor, alude a que “el profesor que desarro-
1la sus teorias Unicamente a partir de la reflexién sobre la experiencia, dejando de lado ias
reflexiones pasadas y presentes de los demds, acaba inventando la rueda”.

En este punito de nuestra exposicidn, consideramos insuficiente el dotar al profesor de
técnicas y destrezas de resolucin estereotipadas de problemas, al igual que se cuestiona la
nueva reflexién que aquel pueda hacer de su labor, si ésta no es compartida con otros profe-
sionales docentes, contrastando experiencias e informaciones de diversa indole, y teniendo
conocimiento de las aportaciones cientificas y culturales, acumuladas a lo largo de la histo-
ria. Son vélidas las expresiones de Elliott (1990, p. 17) en este punto: “es necesario pasar de
Ia reflexion individual a la reflexién cooperativa, para llegar a desarrollar conocimientos
précticos compartidos que emergen de la reflexién, el didlogo y el contraste permanente”.

Asf pues, la capacitacion de los profesores desde el paradigma técnico-critico implica-
ré enfrentar criticamente al futuro profesor a los contextos sociales, seleccionando alterna-
tivas de accién acordes con las situaciones reales, complejas, cambiantes e irrepetibles, ree-
laborando las decisiones adoptadas y compartiendo experiencias con el colectivo docente.
En este sentido, la investigacién-accién colaborativa puede jugar un papel muy importante.

Un modelo curricular especifico de esta propuesta es el disefiado, como hemos dicho
anteriormente, por Zeichner y Liston (1987, pp. 33-34), en el que establecen los elementos
esenciales para lograr el desarrollo del pensamiento critico y la toma de decisiones a través
del modelo de indagacién. Otros modelos surgen en el tratamiento formativo (Clark y Yin-
ger, 1979; Shavelson y Stern, 1981). Las caracteristicas comunes a todos ellos subyacen en
1a propuesta de las competencias bdsicas a considerar en formacién del profesorado realiza-
da por Gimeno (1983) en la siguiente relacién:

-Una capacitacién cultural.

-Unas bases de conocimiento sobre la educacion.

-Una capacidad de diagnéstico de la situacién.

-Un conocimiento técnico de los recursos metodolégicos.
-Un proceso de informacién previo a la toma de decisiones.
-Un entrenamiento en la toma de decisiones.

-Una puesta en practica.

-Una evaluacion critica.

En el contexto de la Educacién Fisica, de nuevo, se hace referencia a la carencia de
investigaciones y estudios sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje y la reforma del
curriculum dentro del paradigma técnico-critico. Resaltar sobre todo la obra mencionada de
Kirk (1990) y los trabajos de Almond (1986), Almond y Thorpe (1988), Carroll (1986),
Evans y Davis (1986), Martinek y Butt (1988), Sshempp y Martinek (1988), Sparkes
(1986, 1991) y Tinning (1987, 1988).

Sparkes (1986) argumenta sobre la dificultad que tienen los profesores para acomodar
nuevas ideas, surgidas de las investigaciones criticas, al pensamiento dominante conven-
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cional y practico. Asimismo, Hargreaves (1982) hace referencia a que, el profesional de la
Educacién Fisica ha omitido ampliamente el tomar una actitud reflexiva hacia sus propias
practicas y las razones positivistas y cientificas de las teorfas que las sustentan. Probable-
mente, en opinién de Evans y Davies (1986, p. 12), esta situacion sea el resultado del énfa-
sis puesto, sobre lo medible, lo observable y lo cuantificable y como consecuencia, sabe-
mos muy poco sobre los procesos de la ensefianza de la Educacién Fisica y de sus conse-
cuencias en las entidades fisica y social de los nifios.

Somos conscientes del peso que la tradicién impone en el discurrir de las précticas
educativas, sin embargo ello no puede ni debe justificar su continuacién. Se impone un
cambio mas costoso, por lo novedoso, pero con resultados presumiblemente mas beneficio-
SOS.

Las implicaciones de las nuevas formas de elaborar el curriculum son dificilmente
alcanzables, porque desaffan a la organizacion de la sociedad. Gibson (1986, p. 171) expo-
ne que este desafio puede centrarse en tres niveles: en el aula, en el sistema educativo y en
el sistema social. No es tarea facil el desarrollar en la practica un curriculum enfocado a
partir de la perspectiva critica, hecho éste sefialado por Bernstein (1979, pp. 225 y ss.)
cuando interpreta que la teorfa de Habermas (1970) no es suficiente por no aportar ejem-
plos concretos.

“Cuando la critica estd fundamentada y basada en la reflexién y la evidencia, el con-
flicto puede ser productivo y beneficioso para nuestro futuro desarrollo como profesién”,
dice Kirk (1990, p. 155), al hablar de la Educacion Fisica, reinvindicando la conciencia
reconceptualista para los profesores de esta disciplina y rechazando el papel que han
desempeiiado estos profesionales a lo largo de su profesionalizacién. Sin menospreciar la
vertiente de éstos, exige que intervengan directamente en la confeccién del curriculum,
considerdndolo como una actividad amplia, donde lo técnico y lo politico son interdepen-
dientes y los medios y los fines se trabajan conjuntamente.

También, al igual que Giroux (1990, p. 50), queremos resaltar que cualquier teoria
curricular necesita analizar las escuelas, no meramente como lugares de instruccién, sino
también como lugares culturales. Los profesionales del campo de la Educacién Fisica han
puesto mucho énfasis, a lo largo de la historia, en la instruccién fisica, en detrimento de la
formacion integral de la persona. No obstante, autores como Bain (1990), Evans (1990),
Kirk (1986, 1990), Sparkes (1990) y Tinning (1988, 1990) argumentan que la perspectiva
critica, que responde a cuestiones relacionadas con las finalidades éticas, morales y politi-
cas, debe iluminar el curriculum de la Educacién Fisica; en palabras de Tinning (1991, p.
9), “los escritores de Kirk (1986, 1990) representan la mejor articulacién de esta posicidn
critica en la literatura de la Educacién Fisica”.

Hemos realizado un recorrido sobre el sentido que las diferentes perspectivas curricu-
lares dan a la formacién del profesorado, a la luz de lo hasta aqui expuesto nos parece evi-
dente concluir con la afirmacion que si realmente queremos mejorar la formacién del pro-
fesorado de Educaci6n Fisica, los supuestos que subyazcan a las futuras propuestas curri-
culares de los formadores de profesores de Educacién Fisica, deben orientarse, desde nues-
tro punto de vista, hacia una perspectiva reconceptualista.

Hemos realizado un breve recorrido sobre la visién que las diferentes perspectivas
curriculares dan a la formacién del profesorado; a la luz de lo hasta aqui expuesto nos pare-
ce evidente concluir que, si realmente queremos mejorar la formacién del profesorado de
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Educacién Fisica, los supuestos que subyazcan a futuras propuestas curriculares de los for-
madores de profesores de Educacién Fisica, deben orientarse hacia una perspectiva recon-
ceptualista del curriculum.
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