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Me gustaría dar las gracias a la Junta de la AIESEP por haberme invitado para 
pronunciar la conferencia Cajigal en este Congreso. En efecto, es un honor haber 
sido seleccionado, y además, me siento profundamente orgulloso por formar parte 
de una lista de académicos tan ilustres que me han antecedido en esta tarea, y de 
quien he aprendido mucho a lo largo de mi vida profesional. 
Elegí como titulo de mi conferencia ‘’Educar para una Vida Activa: ¿Cómo Superar la 
Situación Paradójica por la que pasa la Educación Física en el Contexto 
Internacional?’’ considerando el tema del Congreso “Los profesionales de la 
educación física en la promoción de un estilo de vida activo”, pero, también, porque 
es un tema que me inquieta e interesa. Es mi esperanza que pueda interesar 
igualmente a la mayoría de ustedes. 

Es un tema que me interesa porque desde que inicié mi carrera universitaria hace 30 
años, la didáctica y la investigación sobre la enseñanza en Educación Física (EF.) han 
sido el centro de mi quehacer y preocupación profesional.  
Soy consciente que muchos de ustedes están ligados a otros contextos de 
intervención profesional. Sin embargo, todos compartimos una característica común 
que nos responsabiliza en términos sociales. Somos todos educadores. 
Consecuentemente, los temas de la EF. nos pertenecen a todos. 

Es un tema que inquieta una vez que mi historia profesional expresa con claridad 
algunas de las contradicciones que caracterizan la historia de la EF. en los últimos 40 
años, particularmente en España y Portugal.  
Realicé mi formación inicial en una Escuela no universitaria. Se llamaba INEF - 
Instituto Nacional de Educación Física. Hoy el INEF, es una de las siete Facultades 
que constituyen la Universidad Técnica de Lisboa, y ofrece formación en los tres 
ciclos universitarios: licenciatura, master y doctorado. Se llama hoy Facultad de 
Motricidad Humana. Hoy, en Portugal, siete Universidades públicas ofrecen 
formación en EF., además de algunas privadas.  
                                                           
1 Carreiro da Costa, F. (2011). Educar para una Vida Activa: ¿Cómo Superar la Situación 
Paradójica por la que pasa la Educación Física en el Contexto Internacional?. In, J.A., 
Sánchez Molina; O, Carballo, & M.A., González Valeiro (Eds), Actas del Congreso 
Internacional de la AIESEP (2010). Coleccion Congresso CD 16 {cd-rom –Cagigal lecture}. 
Alicante: Alto Rendimiento. 
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Con la integración de la formación en Educación Física en la universidad en 1975, 
tuve la oportunidad de obtener el grado de doctor.  

Cuando en 1971 comencé mi vida profesional como Profesor de Educación Física, en 
una escuela secundaria de Lisboa, mi salario era la mitad del salario de un profesor 
de matemáticas o de lengua extranjera. Hoy, el salario de un profesor de EF. es igual 
el salario de un profesor de cualquier asignatura, beneficiándose los Profesores de 
EF. además de los mismos derechos y deberes de cualquier otro profesor.  
Asimismo, la carrera universitaria en Educación Física es igual en exigencia, en 
derechos y en deberes a las otras carreras existentes en la Universidad en Portugal. 
Las condiciones laborales cambiaron enormemente, no solo en las escuelas básicas y 
secundarias, sino también en las Universidades. En cuanto a la investigación, la 
Educación Física y las Ciencias del Deporte se benefician de los mismos apoyos que 
las otras áreas científicas. La Fundación Portuguesa para la Ciencia y Tecnología en 
sus programas anuales de financiación, sea de becas de doctorado y post-doctorado, 
sea de financiación de proyectos de investigación, apoya con reglas iguales, la 
Educación Física y las Ciencias del Deporte. Además, las Ciencias del Deporte y la EF. 
son un área científica específica en la Fundación para la Ciencia y Tecnología. 

Sin embargo, analizando la lista de problemas que afectan a la EF. actualmente en la 
enseñanza básica y secundaria en Portugal, verifico que muchos de ellos son los 
mismos que experimenté cuando era Profesor de EF. en los años setenta del siglo 
pasado.  
Leyendo lo que ocurre en el contexto internacional es posible concluir que los 
problemas de la Educación Física en mi país son similares a lo que está ocurriendo en 
muchos países del mundo. (Hardman & Marshall; 2009; Klein & Hardman, eds., 
2007; 2008; Pühse & Gerber, eds., 2005). ¿Como explicar la situación? Es decir, se 
han alcanzados progresos inimaginables en los ámbitos laborales y en el status de la 
Formación Inicial, sin embargo, muchos de los principales problemas de la EF. 
continúan siendo los mismos a lo largo de los años. 

Mis 40 años de vida profesional y en última instancia, mi experiencia como evaluador 
externo de algunos programas de Formación Inicial en EF. en Europa me han 
reforzado en la convicción que no somos muy eficaces en comunicar a los demás lo 
que la EF. es y su importante contribución en la preparación de la gente hacia su 
integración en “la cultura del movimiento” (Crum, 1993; 1994) mediante la 
promoción de una ciudadanía activa y consciente. 
En efecto, la Educación Física experimenta presentemente una situación paradójica 
en el contexto mundial. Por un lado, la EF. es, en muchos países y regiones del 
mundo, una asignatura política, social y culturalmente marginal, como resultado de 
una visión socio-cultural que atribuye a la EF. un papel secundario relativo a las 
funciones del proceso educativo en las escuelas. Por otro lado, la Educación Física es 
considerada no solo una asignatura fundamental en lo relativo a la promoción de un 
estilo de vida activo y saludable, sino también un instrumento indispensable para 
concretizar una política de salud pública exitosa.  
Debido a las barreras a las que se enfrenta la EF., compitiendo por el tiempo en el 
currículo y por recursos en la escuela, algunos profesionales han sugerido que se 
suprima del ámbito académico y se ofrezca sólo como un programa extracurricular 
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(Ennis, 2006). Promover la actividad física en las escuelas más allá de las clases de 
EF. es importante, pero todavía no estoy preparado para abandonar la EF. como 
parte del currículo académico. 

La conferencia está organizada en cinco puntos. En primer lugar, hablaré de la 
situación paradójica de la Educación Física en el contexto global. En segundo lugar, 
intentaré responder a la pregunta ¿Cuál es el éxito de la Educación Física en el 
proceso de “educar para una vida activa”? En tercer lugar, presentaré los resultados 
de un estudio sobre la visión de los alumnos, profesores y padres hacia la educación 
para una vida activa. Terminaré la conferencia, presentando algunas sugerencias 
sobre cómo podremos superar la situación paradójica de la Educación Física en el 
contexto internacional.  

La situación paradójica de la Educación Física en el contexto internacional  

La circunstancia de la Educación Física por estar bajo la presión de las estadísticas de 
la salud y de la educación la sitúa ante una situación paradójica: la de asignatura 
imprescindible versus asignatura dispensable  
El porcentaje de niños, niñas y jóvenes que presentan bajos niveles de actividad 
física (Currie et al, 2004) es una situación que inquieta a investigadores, 
profesionales y organizaciones preocupadas por la salud. El problema es 
particularmente grave en las chicas (Kimm et al., 2002; Raitakari et al., 1994; WHO, 
2009), en los discapacitados (Fitzgerald, 2006) y en los jóvenes con menos recursos 
económicos (WHO, 2009). Como los hábitos de actividad física desarrollados 
temprano en la vida pueden persistir durante la edad adulta (Malina, 2001; Telama y 
Yang, 2000; Tammelin et al, 2003; Vanreusel et al, 1997), una participación 
adecuada en la actividad física durante la infancia y la adolescencia puede ser 
fundamental en la prevención de la obesidad y enfermedades crónicas en la edad 
adulta. 

Los bajos niveles de actividad física son una causa del rápido aumento del sobre 
peso y obesidad entre los jóvenes (Berkeley et al, 2000) junto con pobres hábitos 
dietéticos (Lee, Wechsler & Balling, 2006). Estos comportamientos están 
influenciados por muchos sectores de la sociedad, incluidas las familias, 
organizaciones comunitarias, proveedores de salud, instituciones religiosas, agencias 
gubernamentales, los medios de comunicación y escuelas. Ninguno de estos sectores 
por sí solos pueden resolver la epidemia de la obesidad infantil, pero es poco 
probable que sea solucionable sin políticas fuertes y programas en las escuelas. Así, 
considerando que la mayoría de los niños y jóvenes pasan alrededor del 45% de sus 
horas de vigilia en la escuela (Fox, Cooper & McKenna, 2004), las escuelas y la EF. 
pueden asumir un papel fundamental en la promoción de estilos de vida activos y 
saludables (Pate, et al., 2006) y constituyen un instrumento indispensable para 
concretizar una política de salud pública exitosa (Sallis & MacKenzi, 1991; Trost, 
2006). Esta circunstancia ha sido ampliamente reconocida tanto por los 
investigadores (Bidddle & Chatzisarantis, 1999; McKenzie & Sallis, 1996; Tappe & 
Burgeson, 2004; Trudeau & Shephard, 2005) como por numerosas organizaciones 
(American Academy of Pediatrics Committees on Sports Medicine and School Health; 
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1987, Centers for Desease Control and Prevention, 2002; National Association for 
Sport and Physical Education, 2004; World Health Organization, 2000)  

Por otro lado, presionados por las estadísticas de la educación (los resultados en 
matemáticas y lengua materna por ejemplo) y buscando mejorar las posiciones de 
sus instituciones en los rankings a través de la mejora de los niveles de rendimiento 
académico de los alumnos, muchos políticos y gestores de escuelas han buscado 
intervenir reduciendo el tiempo en las asignaturas que no cuentan en las 
estadísticas. La situación encontró soporte científico en los resultados de los estudios 
proceso-producto realizados en la década de los setenta y ochenta (Denham & 
Lieberman 1980, Dreeben & Barr 1988, Wang 1998) y apoyo social en el movimiento 
de “regreso a las orígenes” (‘back-to-basics’) que reclama para las escuelas la 
adopción de los métodos de enseñanza tradicionales orientados sobre todo a la 
preparación de los alumnos hacia los exámenes.  

Estudios realizados en los Estados Unidos de América (NASPE & AHF, 2006; Pratt et 
al., 1999), en Inglaterra (Hardman & Marshall, 2000) y en Australia (Brown et al., 
1999) indican que la EF. está en descenso en muchas escuelas. El tiempo atribuido a 
la EF. o es insuficiente o ha sido reducido con el objetivo de destinar más tiempo 
para otras áreas de aprendizaje supuestamente esenciales o más importantes para la 
formación de los alumnos, considerando los desafíos que ellos tienen de enfrentarse 
a un mundo en cambio acelerado. En verdad, persiste en el seno de muchas 
comunidades educativas y en algunos sectores de sociedad la reivindicación de más 
tiempo para las matemáticas, la lengua materna y la informática (Sibley & Etnier, 
2003). Se trata de una visión inadecuada sobre el proceso de desarrollo y formación 
de los alumnos, compartida por muchos políticos, directores de escuelas, profesores 
y padres, asentada en la idea de que proporcionar más tiempo a una determinada 
área de aprendizaje traerá como resultado inmediato más éxito escolar. Semejante 
perspectiva origina la defensa de una política de gestión educativa dirigida al 
aumento del tiempo en el horario escolar de asignaturas que según algunos deberán 
constituir el currículo fundamental, retirando tiempo a las asignaturas que consideran 
periféricas y no vocacionales tales como la Educación Física, música y artes. 
Paradójicamente la situación ocurre al mismo tiempo en que un número creciente de 
investigadores viene demostrando que la práctica estructurada de la AF. en la 
escuela ejerce una influencia positiva en la atención, aprendizaje, disciplina, y en el 
éxito escolar de los alumnos (Dollman et al., 2006; Sallis et al., 1999; Shephard, 
1997; Trost, 2004; Wilkuns et al., 2003; van der Mars, 2006). 
La existencia de una política contradictoria hacia la Educación Física en Europa es 
igualmente evidente leyendo los documentos y analizando las decisiones del 
Parlamento Europeo y de la Comisión Europea. Por ejemplo, en el Libro Blanco sobre 
el Deporte (2007: 12) es posible encontrar la siguiente preocupación: 

"La asignación de tiempo curricular para la educación física es una preocupación en 
algunos países. Desde 2002, en toda la UE., se ha producido una reducción general 
en la asignación de tiempo medio para la educación física, tanto en primaria (de 121 
minutos a 109 minutos por semana) como en los estudios de secundaria (117 a 101 
minutos por semana). Esto es particularmente preocupante ya que se estima que 
hasta un 80% de los niños en edad escolar sólo practican actividad física en la 
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escuela, mientras que se recomienda que tengan al menos una hora de actividad 
física todos los días”. 

Además, en 2007, la Comisión de la Cultura y Educación del Parlamento Europeo 
tomó la siguiente resolución sobre el papel del deporte en la educación: 

9. Recomendar a los Estados-Miembros la necesidad de analizar e implementar 
cambios en la orientación política para la educación física; considerando las 
necesidades sociales, de salud, y respetando las expectativas de los niños y niñas. 

10. Recomendar a los Estados-Miembros a instaurar una educación física obligatoria 
en las escuelas básicas y secundarias, aceptando el principio de que el currículo debe 
incluir por lo menos tres sesiones a la semana dedicadas a la educación física, y a 
incentivar a las escuelas a superar siempre que posible el mínimo necesario. 
Finalmente, en el Libro Blanco sobre una Estrategia para la Europa sobre Nutrición, 
Sobre Peso y Obesidad (2008: 8), afirmase que: 
“La infancia es un período importante para inculcar la preferencia por los 
comportamientos saludables, y para aprender las habilidades necesarias para 
mantener un estilo de vida saludable. Las escuelas juegan claramente un papel 
crucial a este respecto. 
... Educación para la salud y la educación física se encuentran entre los temas 
prioritarios en el nuevo Programa de Aprendizaje a lo Largo de la Vida (2007-2013)”. 

Sin embargo, ninguno de los dieciséis indicadores de calidad definidos para la 
educación escolar por la Comisión Europea (2000) se refiere a la Educación Física. Es 
evidente, la existencia de dos retóricas contradictorias en Europa.  

¿Cuál es el éxito de la Educación Física en el proceso de “educar para una 
vida activa”? 

¿Por qué hacer la pregunta? Su pertinencia se basa en el hecho de que la inactividad 
física es un problema de la Educación y de Educar. Las personas, habitualmente, no 
tienen conocimiento y conciencia de cuál es la cantidad de actividad física que 
necesitan realizar para obtener beneficios para su salud (Morrow et al., 2004). Por 
ejemplo, en la Encuesta Paneuropea sobre Actitudes de los Consumidores hacia la 
Actividad Física, Peso Corporal y Salud (Comisión Europea, 1999), el 50% de los 
portugueses y 47% de los españoles de entre 35-54 años, y el 67% y 57% de los 
mayores de 55 años respondió:"No necesito hacer más actividad física/ejercicio de lo 
que ya hago". Se debe resaltar que en aquel tiempo y según las estadísticas 
oficiales, el 23% era el porcentaje de participación en la actividad física (incluyendo 
actividades deportivas) de los portugueses de 15 a 74 años de edad (Marivoet, 
2001). La situación, mientras tanto, no se modificó significativamente. 

Volviendo a la pregunta: ¿Están las clases de Educación Física creando un ambiente 
educativo susceptible de promocionar la práctica de la actividad física para todos los 
alumnos y alumnas, independientemente de sus características de capacidad física 
y/o económica? la respuesta es ‘hay noticias buenas y noticias menos buenas’. 
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Las noticias buenas son el éxito de muchas intervenciones en EF. con el objetivo de 
incrementar los niveles de AF. y de hacer de los alumnos consumidores conscientes 
de la AF. (Fairclough & Stratton, 2006; Kahn et al, 2002; Jamner, Spruit-Metz, Bassin 
y Cooper, 2004; McKenzie, 2003; Van Acker, Carreiro da Costa, Bourdeaudhuij, 
Cardon, & Haerens, 2010), así como el hecho de muchas escuelas ofertan una EF. de 
calidad (Carreiro da Costa et al., 2008; Marques, 2010). 
En un estudio reciente, Van Acker et al. (2010) investigaron el potencial de las 
formas de juego modificado para promover la igualdad de sexos en las clases de 
Educación Física en régimen de coeducación en alumnos de 13 años de edad. Los 
resultados mostraron que la proporción de actividad física moderada a vigorosa fue 
significativamente mayor entre las niñas (69,9%) en comparación con los varones 
(56,8%) y éste fue el caso para todas las clases (mixtas e individuales). El uso de 
formas modificadas de juegos con reglas simplificadas mostró tener el potencial de 
proporcionar niveles de actividad física de moderada a vigorosa para ambos sexos de 
acuerdo con las directivas internacionales. Estos resultados son muy estimulantes 
con respecto a la posibilidad de ofertar niveles de actividad física adecuados a las 
niñas durante las clases de Educación Física. Además apoyan la idea de que el 
"problema" de la baja participación de las niñas en las clases de EF. no está en ellas, 
pero en las situaciones de aprendizaje y métodos de enseñanza utilizados por los 
profesores en las clases NO ENTIENDO QUE QUIERE DECIR ESTA FRASE (Enright y 
O’Sullivan, 2010).  

Considerando que las escuelas donde los profesores trabajan en equipo y en 
colaboración (a los niveles interdisciplinario y transversal) son más eficaces 
(Bernauer, 1997), Carreiro da Costa et al. (2008) se realiza un estudio de caso 
centrado en un departamento de EF. de una escuela secundaria, cuyos miembros 
trabajan en equipo y buscan un consenso sobre el currículo de los alumnos de todos 
los grados de enseñanza y la planificación del año escolar. El principal objetivo del 
estudio fue analizar la relación entre las orientaciones educativas de los profesores 
de Educación Física y la cantidad e intensidad de actividad física proporcionada 
durante las clases. A pesar de que los profesores del departamento, como se 
esperaba, comparten diferentes orientaciones educativas, los alumnos de nueve de 
cada diez profesores se han beneficiado de más del 50% del tiempo disponible de 
clase en AF. de moderada a vigorosa en las tres lecciones observadas.  

Las noticias menos buenas son la poca intensidad de muchas clases de Educación 
Física, la falta de conocimientos que alumnos y profesores presentan con respecto a 
cómo lograr los objetivos de la EF. relacionada con la salud, y la incapacidad de los 
alumnos para organizar su propia actividad física en el final de la escolaridad 
secundaria. 
Los estudios descriptivos sobre las clases de EF. han revelado de manera consistente 
que los alumnos de una manera general se benefician de poco tiempo en actividad 
física de moderada a vigorosa (McKenzie et al., 1995; Fairclourgh & Stratton, 2006). 
Por otra parte, estudios que buscan evaluar la influencia de la EF. sobre la actividad 
física que los alumnos realizan fuera de la escuela (Piéron, Ruiz & Montes, 2009; 
Portmam, 2003, Rikard & Banville, 2006), nos muestran que la Educación Física no 
está teniendo éxito en el logro de este objetivo. Además, los estudios que evalúan lo 
que los estudiantes están aprendiendo en las clases de Educación Física, sugieren 
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que los estudiantes carecen de conocimientos sobre la relación entre AF. y la salud, y 
la forma de auto-gestionar su propia actividad física. En los alumnos de todos los 
niveles educativos el conocimiento y las concepciones sobre el significado del 
concepto de fitness resultaron ser incompletos, vagos e imprecisos (Hernández et al., 
2007; Keating et al., 2009, Stewart & Mitchell, 2003). Por otra parte, los profesores 
de EF. parecen poseer un conocimiento insuficiente sobre cómo alcanzar los 
objetivos asociados a la EF. relacionada con la salud (Castelli y Williams, 2007; Miller 
& Housner, 1998) y aparentan atribuir poca importancia a la promoción de un estilo 
de vida activo y saludable hablando poco sobre estos temas con sus alumnos 
(Cardoso, 2008). 

Es importante conocer lo que los alumnos saben y lo que pueden hacer al culminar 
su educación secundaria. Parte de ser una "persona físicamente educada" incluye 
estar físicamente en forma, valorar los beneficios de un estilo de vida activo y 
conocer cómo organizar su propia actividad física. Mientras que el conocimiento no 
es probablemente suficiente para cambiar comportamientos, mejorar y desarrollar los 
conocimientos relacionados con la AF. y la salud puede ser un primer paso para 
promover comportamientos saludables, sobre todo en las chicas. En efecto, Roth & 
Stamatakis (2006) examinaran (a) si el conocimiento de las directrices está vinculado 
a los niveles de actividad física y (b) los aspectos que determinan la adhesión a las 
pautas de actividad física en los niños y niñas. El hallazgo principal fue que, a pesar 
de la prevalencia notablemente baja de estar familiarizado con las recomendaciones 
de actividad física, se observó una asociación entre conocer las pautas de la actividad 
física y una mayor probabilidad de cumplimiento de los objetivos. Una asociación que 
fue mayor en las niñas que en los niños. Así, parece haber para las niñas una 
relación positiva entre el conocimiento de las directrices y su cumplimiento.  
Además, y como nos alertan Hernández Alvarez y Lopez (2007: 171):  

“La capacidad de tomar decisiones, de emitir juicios de valor autónomos, críticos y 
razonados, de elaborar planes de acción relacionados con las necesidades de 
actividad física y con su empleo en el tiempo libre... Requiere disponer de los 
conocimientos (principios, conceptos, teorías, hechos, datos...) que permiten 
fundamentar con un mínimo de coherencia y rigor las opciones y acciones 
personales”.  

La Educación Física y la promoción de un estilo de vida activo: La visión de 
los alumnos, profesores y padres  

Reconociendo, por una parte, que para lograr éxito en las intervenciones en la 
escuela con el objetivo de promover la práctica de la AF. es crucial recibir el apoyo y 
la adhesión de todos los agentes educativos, y por el otro, que esta intervención 
tiene que ser construida y aplicada sobre la base de un profundo conocimiento sobre 
las personas y procesos involucrados, se llevó a cabo un estudio (Carreiro da Costa y 
Marques, 2011) en seis escuelas secundarias de la Región Metropolitana de Lisboa, 
con el propósito de obtener una visión general sobre la participación en las 
actividades físicas de los alumnos (n=1642; 835 chicos, 807 chicas; 5º grado hasta 
el 12º año; 10 a 18 años de edad), profesores (n=294; 75 hombres, 219 mujeres; 
40 EF, 254 otras asignaturas) y padres (n=2462; 1056 padres; 1406 madres), así 
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como caracterizar los puntos de vista de los tres grupos de personas hacia la EF. y la 
actividad física.  

En términos globales, nuestros datos confirman los resultados informados 
previamente sobre estilos de vida de los estudiantes y las actitudes hacia la 
educación física. Muchos niños y adolescentes son poco activos y se han convertido 
en cada vez menos activos a medida que envejecen. (Aarnio et al., 2002). Sólo una 
pequeña proporción de los alumnos están expuestos a la práctica regular de AF fuera 
del EF . Como era de esperar, las niñas muestran un menor nivel de actividad que los 
niños, con la edad surgiendo como un factor decisivo para la práctica de la AF. 
durante la infancia (tabla 1). 

 

En cuanto a la práctica del deporte escolar, el 79,4% de los alumnos no participan en 
el (78,9% de las niñas, y 80% de los chicos). Sólo 19,6% de los alumnos hace 
deporte en la escuela como asignatura optativa (20% de las niñas; 19,2% de los 
chicos). Cabe destacar que el 47,6% de los alumnos que hacen referencia a la 
participación en la práctica del deporte en la escuela, sólo la práctica una vez por 
semana o menos. Estos datos son alarmantes porque el deporte escolar es una 
asignatura optativa diseñada para complementar el programa de EF: regular al 
proporcionar oportunidades a los estudiantes para participar en una variedad de 
actividades que permitan la exploración de las habilidades y talentos individuales en 
un ambiente inclusivo centrado en el alumno. 

Los datos sobre la práctica de la AF. dentro y fuera de la escuela son consistentes 
con estudios previos llevados a cabo en Portugal (Esculcas & Mota, 2005; Matos & 
Diniz, 2005; Matos et al, 2000.). La persistencia de altos niveles de inactividad en las 
escuelas portuguesas establece una necesidad urgente de aumentar la comprensión 
de los correlatos motivacionales asociados a la AF. en la juventud, especialmente 
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entre las niñas, que no muestran ningún compromiso real con la EF. tal como se ha 
observado igualmente en otros estudios (Daley, 2002).  

Cuando preguntamos a los profesores si la cantidad de AF. proporcionada por la 
escuela era suficiente para promover beneficios para la salud en los alumnos, el 
45,9% respondió "sí" (47% de EF., y el 45,6% de los otros profesores) y el 50,7% 
"no" (52,5% de EF.; 50,4% de los otros profesores). No hay ninguna diferencia entre 
los dos grupos de profesores con respecto a esa cuestión. Considerando el tiempo 
asignado a la EF. (de 135 al 180 minutos a la semana) y la proporción de alumnos 
que participan en el deporte escolar, la percepción de los profesores de EF. es 
bastante sorprendente. ¿Cómo interpretarla? Castelli & Williams (2007) verifican que 
algunos profesores de EF. demostraban poseer un conocimiento limitado acerca de la 
consecución de los objetivos de la EF. relacionada con la salud. Es necesario analizar 
lo que está pasando entre profesores de EF. portugueses con respecto a este tema. 

Un resultado muy particular de este estudio se refiere a la falta de coincidencia entre 
las percepciones de los padres sobre la AF. de sus hijos (tabla 2) y la actividad física 
reconocida por sus hijos. De hecho, el 86,5% de los padres y el 84,7% de las 
madres responden que sus hijos o hijas son muy activos, activos o activos 
suficientes, mientras que 41,3% de los alumnos refieren no practicar deporte bajo la 
guía de un entrenador, y el 25% de ellos alegan que practican AF. de manera 
informal entre cuatro días a la semana a todos los días. Está claro que los padres no 
saben cual deberá ser la cantidad y frecuencia de AF. que sus hijos, y ellos mismos, 
deben practicar para obtener beneficios para la salud. Los padres también han sobre 
evaluado la AF. que hacen (tabla 3). 

 
Una estrategia para animar a la gente a ser más activa físicamente sólo será eficaz si 
en primer lugar desarrolla en las personas la conciencia de esta necesidad. Lo mismo 
se aplica a las intervenciones en las escuelas. Persuadir a los estudiantes para que 
sean más activos implica realizar un cambio en las ideas erróneas que los padres, 
profesores y directores comparten acerca de la cantidad, intensidad y frecuencia de 
AF. que sus hijos y los alumnos necesitan realizar.  
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En cuanto a las percepciones de los padres sobre la situación de la educación física 
en el currículo escolar (tabla 4), el 35,4% de los padres y el 33,2% de las madres 
opinan que la EF. debe ser una asignatura obligatoria, pero no evaluable, y 
aproximadamente el 6% de los padres afirman que la EF. debe ser opcional o incluso 
ser eliminada del plan de estudios.  

 

Aunque hubo algunas diferencias entre los cuatro grupos de padres con diferentes 
puntos de vista sobre el estado de la educación física en el currículo, una revisión 
minuciosa a la tabla 5 deja claro que la experiencia pasada parece jugar un papel 
importante a distinguir entre aquellos padres que piensan que la EF. debe ser 
evaluable y los que consideran que la EF. no debe ser evaluable. Una experiencia 
positiva caracteriza al grupo de padres que están a favor de la educación física como 
una asignatura evaluable. Por otra parte, una experiencia negativa o indiferente 
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caracteriza al grupo de los padres afirma que la EF. no debe ser evaluable. Estos 
resultados señalan la importancia de las experiencias pasadas en educación física 
para el desarrollo de hábitos, creencias y actitudes que valoren la práctica de la AF. 
(Trudeau y Shephard, 2005). 

a) Opcional 
b) No debe existir 

Se sabe que las creencias de los profesores desempeñan un papel importante en los 
juicios, la comprensión, y de la interpretación que hacen todos los días, influenciando 
sus percepciones y lo que los profesores dicen y hacen (Carreiro da Costa, 2005; 
Tsangaridou, 2006). Por lo tanto, para entender los problemas que la EF. 
experimenta en el contexto escolar es importante escuchar lo que piensan los 
profesores de las otras asignaturas sobre el proceso educativo en EF. Aunque el 56% 
de los profesores de otras asignaturas han contestado que EF. debe ser obligatoria y 
evaluable, sin embargo, la proporción de ellos que comparten la visión de que la EF. 
debe ser una asignatura no evaluable sigue siendo alto y es seguramente una 
barrera institucional para la promoción de la AF. en las escuelas. La visión de los 
profesores puede estar influida por su experiencia pasada en la EF.. Un número 
significativo de profesores (37,8%) respondió que no había tenido una experiencia 
positiva en la EF. como estudiante. Considerando que la mayoría de los profesores 
de otras asignaturas son mujeres, junto con la importancia dada por ellos a los 
contenidos y organización de la clase para justificar su evaluación, la influencia de 
una experiencia negativa parece asumir relevancia. De hecho, los 'contenidos' y la 
organización de las clases son aspectos críticos referidos por las niñas a la hora de 
justificar su actitud negativa hacia la EF. (Daley, 2002; Trost, 2006). 

 
¿Cómo superar la situación paradójica de la Educación Física en el 
contexto internacional? 
Puede ser que el fracaso de la EF. en la promoción de la AF. con el objetivo de 
facilitar un estilo de vida activo a lo largo de toda la vida sea, entre otros factores, 
una consecuencia de las condiciones (barreras) existentes dentro de las escuelas y / 
o de cómo la enseñanza está siendo concretada. A veces los profesores no son 
capaces de diseñar contextos de aprendizaje adecuados debido a la falta de 
conocimiento. Sin embargo, las creencias de los profesores de EF. parecen ser el 
factor más importante para explicar por qué algunas veces hay falta de consistencia 
entre el currículo oficial y las prácticas del profesor en la clase (Pajares, 1992). 
Estudios desarrollados en la EF. confirman que los profesores adaptan, recrean y 
modifican el currículo adaptándolo a sus propias perspectivas y creencias acerca de 
la EF. (Carreiro da Costa, 2005). Muchos programas de formación inicial de 
profesores de EF. (FPEF) siguen formando a partir de un plan de estudios basado en 
el deporte descuidando la preparación de sus estudiantes para enseñar un currículo 
de EF. con la finalidad de promover un estilo de vida activo. Como consecuencia de 
ello en muchos programas de FPEF se refuerzan los conceptos pre-establecidos y 
prácticas que los estudiantes-maestros han aprendido a través del aprendizaje por 
observación (“aprenticeship of observation”) (Lawson, 1989) realizado como alumno 
en las clases de EF. Esto supone una gran importancia para los programas de FPEF  
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Tabla 5. Caracterización de los padres con distintas percepciones sobre el 
status de EF. en el currículo  

 
Variable Categoría 

% 
Grupo/ 
Cat 

% 
Cat/ 
Grupo 

Global Prob 

Obligatoria 
y 

evaluable 

Status de la EF. en el 
currículo 

Obligatoria y 
evaluable 100.0 100.0 54.9 0.000 

Experiencia pasada en EF. Buena experiencia 49.4 60.4 44.8 0.000 
Analizar críticamente 
temas deportivos 

No seleccionó la 
opción 99.0 55.4 98.1 0.000 

Estilo de vida de lo 
niño/niña 

Muy activo/activa 26.1 61.7 23.2 0.000 

Finalidades de la EF. Promover aprendizaje 23.6 63.2 20.5 0.000 
Experiencia pasada en EF: 
- Resultados de 
aprendizaje 

Muy importante 49.2 58.2 46.4 0.001 

Experiencia pasada en EF. 
– Características de las 
sesiones 

Muy importante 49.4 57.6 47.1 0.005 

Obligatoria 
pero sin 
evaluación 

Status de la EF. en el 
currículo 

Obligatoria sin 
evaluación 

100.0 100.0 34.2 0.000 

Profesión Servicios 
Administrativos 17.1 43.6 13.4 0.000 

EF. relacionada con la 
salud Importante 63.5 36.8 58.9 0.000 

Experiencia pasada en EF. Negativa 11.3 44.0 8.8 0.001 
Nivel de educación Enseñanza secundaria 26.2 39.6 22.5 0.001 
Estilo de vida de lo 
hijo/hija 

Insuficientemente 
activo / activa 14.4 42.5 11.6 0.001 

Finalidades de la EF. Diversión 6.4 47.0 4.7 0.002 
Experiencia pasada en EF. Indiferencia 29.5 38.8 26.0 0.003 
Profesión Ejecutivo 3.1 51.0 2.1 0.009 
Experiencia pasada en EF 
– Instalaciones No muy importante 5.1 46.2 3.8 0.009 

a) 
Status de la EF. en el 
currículo Opcional 100.0 100.0 5.2 0.000 

Experiencia pasada en EF. Indiferente 36.2 7.2 26.0 0.006 
b) Finalidades de la EF.  To promote learning 54.2 2.6 20.5 0.000 

considerando que la mayor parte de los futuros profesores son los que tienen 
grandes inversiones personales en la competición deportiva, sugiriendo la 
investigación que los programas de FPEF hacen poco para modificar las concepciones 
de los profesores-estudiantes (Carreiro da Costa et al., 1995). 

Bart Crum (1990; 1993a) es quien ha desarrollado la teoría más interesante que 
intenta explicar las dificultades por que pasa la Educación Física en el contexto 
internacional y que es conocida como la teoría del “circulo vicioso del fracaso auto-
reproductor de la Educación Física”. La teoría ha sido desarrollada a partir de los 
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estudios que realizó sobre las opciones educativas en EF. (Crum, 1992; 1993b; 
1994), esto es, sobre los sistemas de valores y creencias sobre qué enseñar y cómo 
enseñar. Estas opciones educativas, también designadas como “concepciones de 
educación física”, representan, cada una, una respuesta distinta a la pregunta “¿Qué 
es una persona bien educada “físicamente”? Además, cumplen dos funciones 
fundamentales: a) una función de justificación y de legitimación (¿por qué la 
Educación Física debe ser una asignatura obligatoria en el currículo escolar?); y b) 
una función instrumental, esto es, una respuesta a las preguntas: ¿qué metas 
deberán ser concretadas en Educación Física? ¿Qué debe ser enseñado y aprendido 
en educación Física? ¿Cómo deben ser organizadas las clases para que los objetivos 
puedan ser alcanzados? ¿Cómo controlar la calidad de la enseñanza y del 
aprendizaje? 
Según Bart Crum, es posible considerar cinco orientaciones conceptuales en 
Educación Física: la “concepción biológica”, la “concepción pedagogista”, la 
“concepción personalista”, la “concepción de socialización no crítica para el deporte” 
y la “concepción socio-crítica”. Crum refiere que a pesar de las concepciones 
“biológica”, “pedagogista” y “personalista” asentadas en principios distintos relativos 
al cuerpo, el movimiento y la educación, las tres ideologías convergen en una misma 
característica: la no aceptación de que la primera función de un profesor de EF. es 
ayudar a sus alumnos a aprender. La ideología “biológica” restringe la finalidad de la 
Educación Física al desarrollo de la aptitud-condición física. Por su parte, las 
concepciones “pedagogista” y “personalista” transforman las clases de educación 
Física en recreos supervisados donde el placer y la satisfacción de los alumnos 
constituyen las principales finalidades. 

Bart Crum señala que estas concepciones están, desgraciadamente, profusamente 
diseminadas, en los documentos curriculares oficiales y en las prácticas 
profesionales, y también en los cursos de formación inicial y continua de profesores 
de Educación Física. Esta es una situación que influencia igualmente la visión que la 
opinión pública está construyendo sobre las finalidades que la EF. cumple en la 
Escuela. Crum concluye afirmando que el predominio de estas concepciones de no 
aprendizaje en las clases de Educación Física, en las escuelas básicas y secundarias, 
es una situación que corroe la base de apoyo de la EF. y constituye el cimiento de lo 
que designa por “circulo vicioso del fracaso auto-reproductor de la Educación Física”.  
Concientes de que la EF. solamente sobrevivirá como asignatura obligatoria en el 
currículo escolar si fuera capaz de promover en los alumnos aprendizajes relevantes 
a los niveles personal y social, aprendizajes que ninguna otra asignatura sea capaz 
de promocionar, algunas organizaciones profesionales (NASPE- National Association 
for Sport and Physical Education y EUPEA-European Physical Education Association ) 
y algunos investigadores (Carreiro da Costa, 2007; Corbin, 2002; Crum, 1993a,b; 
1994; Green, 2004; Hastie, 2003; Kirk, 2007; Salis & McKenzie, 1991; Tinning & 
Fitzclarence, 1992) han llamado la atención sobre la necesidad de repensar la 
Educación Física – sus finalidades y sus enseñanzas.  
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Las ideas y propuestas desarrolladas en el proyecto AEHESIS (Hardman, 2006; 2011) 
constituyen una efectiva contribución para superar la situación paradójica de la 
Educación Física. La principal finalidad del proyecto AEHESIS fue la de desarrollar un 
modelo curricular para la formación inicial en EF., considerando la necesidad de 
reforzar el proceso de reconocimiento de los diplomas en Europa. La premisa 
conceptual de base ha sido la idea de que debe existir una relación de coherencia 
entre la concepción de un modelo curricular de un programa de FPEF y el significado 
sobre las que deben ser las “finalidades de la EF. en la escuela”, “lo que es una 
enseñanza de calidad en EF” y “las competencias profesionales necesarias para 
desarrollar las actividades y tareas implicadas” (figura 1). En verdad, las 
competencias profesionales a desarrollar en la FPEF deberán corresponderse con la 
necesidad de formar un profesor capaz de poner en práctica una enseñanza 
coherente con los criterios definidos . El modelo hace énfasis en la enumeración de 
los principios que deberán ser explicitados. Estos principios apoyan la explicitación 
del significado de: a) la identidad de la EF.; b) las características de una EF. de 
calidad; c) el concepto de profesor de EF.; y e) las características de un programa de 
FPEF de calidad. 

¿Cuál es la identidad de la Educación Física Escolar? La Escuela, en la sociedad 
actual, tiene la misión de preparar y cualificar a los jóvenes para una participación 
posterior humana e independiente en la vida sociocultural (tanto para el trabajo 
como para el tiempo libre). Así, la Educación Física debe ser comprendida como un 
proyecto de innovación y transformación cultural que tiene por finalidad dar 
oportunidad a todos los niños, niñas y jóvenes de adquieren los conocimientos y 
desarrollen las actitudes y competencias necesarias para una participación 
emancipada, satisfactoria en la cultura del movimiento (Crum, 1993b; 1994) a 
lo largo de toda la vida.  
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¿Qué debe entenderse por una enseñanza de calidad en Educación Física? 
Probablemente nunca se habló tanto de enseñanza de calidad como en los días de 
hoy. De hecho, tanto para los políticos como para los académicos, las expresiones 
“educación de calidad” o “enseñanza de calidad” se volvieron palabras clave en su 
discurso cotidiano. Hay que reconocer no obstante que se trata de expresiones que 
son utilizadas la mayoría de las veces con significados muy distintos. Esto ocurre 
porque no es posible disociar de la palabra “calidad” dos connotaciones: una moral e 
ideológica y otra técnica. 

La vinculación ideológica se cuestiona frente a la naturaleza de las finalidades que se 
entran a concretar, es decir, preguntarse: ¿Qué significa un/a alumna/alumno bien 
educada/educado en Educación Física? Hay que agregar a la dimensión ideológica el 
aspecto moral que debe revestir igualmente todo acto de enseñanza. En verdad, las 
escuelas y los profesores tienen el deber de integrar los niños, las niñas y los jóvenes 
en una democracia política y social. Además, las escuelas y los profesores están 
moralmente obligados a garantizar a todos los alumnos acceso igual al conocimiento 
y al desarrollo de las capacidades de las que son potencialmente portadores. 
Finalmente, las escuelas y los profesores deben organizar y concretar la enseñanza 
dando prioridad al aprendizaje. 
Por otro lado, la dimensión técnica interroga los medios a utilizar y los resultados 
(eficacia) que se quieren obtener. Dicho de otra manera, se trata de reconocer las 
características de la didáctica utilizada. Una didáctica que permita concretar una 
enseñanza de calidad en EF. deberá responder coherentemente a las siguientes 
cuatro preguntas: 
- ¿Qué nos informa la investigación sobre las características asociadas a las Escuelas 
más eficaces ? 
- ¿Cuales son las cuestiones fundamentales a tener en cuenta en la promoción del 
desarrollo de la EF. en la Escuela? 
- ¿Qué nos informa la investigación sobre una enseñanza eficaz en EF.? 
- ¿Qué nos informa la investigación sobre los determinantes y correlatos de la 
participación de los niños, niñas y jóvenes en la AF.? 
Para resumir, diré que una didáctica que permita poner en práctica una enseñanza 
de calidad en EF. deberá basarse, entre otras, en las siguientes premisas: 

• Acción coordinada y colaborativa entre los profesores.  
• Compromiso compartido entre los profesores sobre lo que es importante 
enseñar y sobre la mejor manera de organizar el aprendizaje.  

• Toma de decisiones (de planificación, interacción pedagógica y de evaluación) 
en función del impacto que tendrán en el aprendizaje.  

• Los alumnos aprenden porqué la actividad física es importante y como la 
actividad física contribuye a la mejora de la salud y de la calidad de vida en el 
presente y en el futuro.  

• Los alumnos son incentivados a definir sus objetivos personales y a evaluar su 
progreso en relación con los objetivos formulados.  

• Proporcionar un tiempo de aprendizaje suficiente y efectivo.  
• Garantizar la continuidad en el aprendizaje, no solamente durante el 
desarrollo del año escolar (articulación horizontal), pero también vertical, esto 
es, una articulación entre niveles y años de escolaridad.  
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• Atender las percepciones personales de los alumnos con realce especial a la 
actitud hacia la EF., percepción de competencia y orientación de meta con 
relación a la práctica de la AF.  

• Utilizar las actividades físicas procurando que los alumnos obtengan placer y 
satisfacción.  

• Valorar el rol de la investigación y la reflexión en la mejora continúa de la 
enseñanza y el aprendizaje.  

¿Qué tipo de profesores formar y preparar? La enseñanza no es la única función que 
posee un profesor de EF. en el contexto escolar. Los retos que la sociedad 
contemporánea pone a la Escuela y a la profesión docente exigen que las 
instituciones de formación asuman una nueva concepción de profesor de EF.  

De hecho, el profesor de EF. en los días de hoy está confrontado con la necesidad de 
presentar “expertise” (Berliner, 1995) en la realización de tareas relacionadas con 
cuatro áreas de actividad profesional para sea capaz de concretar realmente las 
finalidades de la EF., específicamente: 

• Tareas a nivel de la organización de la enseñanza y el aprendizaje (de la EF. y 
del Deporte Escolar).  

• Tareas a nivelde la participación en la escuela (con los directores, los otros 
profesores y con los padres).  

• Tareas a nivel de la relación con la comunidad (con los ayuntamientos y 
clubes deportivos).  

• Tareas a nivel de la investigación e innovación pedagógica.  

En resumen, concebir el profesor de EF. como un experto en su materia, como un 
profesional que realiza una actividad técnica y reflexiva con mejoras basadas en 
principios éticos y morales, y con muy buena disposición a continuar desarrollando y 
enriqueciendo su trabajo aportando eficacia y dignidad (Carreiro da Costa, 2005b: 
42). Que sea además un profesor suficientemente crítico y ávido de cambio para que 
se empeñe en la transformación de las prácticas de EF. en la clase y en la escuela, 
capaz, finalmente, de trabajar en el sistema actual sin volverse irritable, deprimido o 
cínico. 

¿Qué es un programa de FPEF de calidad? Hay un largo consenso, tanto en la 
literatura sobre formación de profesores en general (Darling-Hammond, 2000; 
Hargreaves, 2000; Korthagen, Loughran & Russell, 2006), como en la literatura 
sobre formación de profesores de Educación Física (Bain, 1990; Graham, 1990; 
O’Sullivan, 1996, 1998), sobre las características de los programa de formación más 
consecuentes y eficaces. 

Los programas de formación de profesores de Educación Física de calidad presentan 
las características siguientes (Carreiro da Costa, 2005b:. 43-44): 

• Unidad conceptual entre los formadores y conciencia de formador de 
profesores. El programa se organiza y se guía por referencia a concepciones 
claras y coherentes de escuela, EF. y de lo que es enseñar, proporcionando a 
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los futuros profesores una idea compartida de creencias sobre lo que es ser 
un profesor de Educación Física.  

• Objetivos de formación bien explícitos. Las competencias terminales del 
programa de formación están claramente establecidas y divulgadas. Además, 
son enseñados conceptos clave, estrategias de formación y procedimientos 
coherentes con ellos proporcionando a los estudiantes un cuadro de referencia 
sobre lo que es aprender a enseñar en Educación Física.  

• Expectativas de trabajo de elevada cualidad. Los programas transmiten a los 
estudiantes una cultura de exigencia, esfuerzo y responsabilidad.  

• Tiempo bien distribuido. Existe un equilibrio entre el tiempo dedicado a 
contenidos teóricos, a la pedagogía, a los contenidos prácticos y a las 
experiencias de aprender a enseñar.  

• Énfasis en los conocimientos y procedimientos prácticos garantizando un 
isomorfismo en el aprendizaje de los contenidos y actividades a enseñar 
posteriormente. Son organizadas secuencias bien planificadas de experiencias 
en laboratorio y en escuelas.  

• Investigación y desarrollo. Hay una preocupación permanente de evaluar la 
calidad de los resultados de la formación y de conectar las actividades de 
formación a la investigación respectando el estado del conocimiento en 
formación de profesores.  

• Creación de redes internas y externas entre formadores, profesores de 
Educación Física y Escuelas en los y las que la calidad de la enseñanza es 
reconocida. Colaboración estrecha y coherente con las Escuelas (básicas o 
secundarias), donde la asignatura de Educación Física es de calidad 
reconocida. Esta es una cuestión clave para implantar y divulgar buenas 
prácticas, para repensar la propia formación y crear condiciones de desarrollo 
de la investigación sobre la enseñanza.  

Consideraciones Finales 

George Sage (2000), en la conferencia Cagigal pronunciada en Berlin en el Congreso 
AIESEP de 1994, comentaba que los profesionales de la EF. tienden a tener poca 
conciencia acerca de cómo el deporte y otras formas de AF., así como sus propias 
vidas profesionales, están vinculadas a las relaciones sociales que ponen de relieve la 
desigualdad entre clases sociales, el sexismo, el racismo, otras formas de opresión y 
la discriminación.  
El afirma que, esto está sucediendo porque nuestra formación, nuestras prácticas 
profesionales, y la mayoría de los discursos públicos sobre la EF. y el deporte, no nos 
enfrenta ni con preguntas sobre el poder político y económico, ni con la ideología y 
sus vínculos con las actividades físicas y deportivas.  

Sage sostiene que, una verdadera comprensión de nuestro papel como profesionales 
del movimiento humano en la sociedad contemporánea requiere que vayamos más 
allá de la percepción de nosotros mismos, como aislados del orden social más 
amplio. La consecuencia, después del dictamen de Sage, es la necesidad de ser más 
activos en la construcción de nuestro mundo social, y de transformarnos en agentes 
activos y no sólo los objetos de los procesos socio-históricos.  
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Sage agrega: "nosotros, como sostiene el sociólogo Richard Flacks, tenemos que 
hacer nuestra propia historia mediante la transformación de las estructuras sociales 
en vez de ser dominados por ellas" . Sage continúa su idea citando a Richard 
Tinning: "el deporte es un vehículo muy útil para desviar la atención nacional y 
mantenerla lejos de las cuestiones estatales y de los procesos políticos ... pero 
(también tiene el potencial) para desafiar las ideologías dominantes que sustentan la 
violencia, la pobreza y la opresión" (p 135) ....  

Sage, en ese marco de preocupaciones, utilizó en su conferencia el concepto de 
"globalización-desde-abajo" (globalization-from-below). "La globalización–desde-
abajo“, es un concepto que se opone al concepto de “globalización-desde-arriba”, y 
aspira a dar voz y poder a la gente y a las comunidades de todo el mundo, para 
desarrollar sus vidas y sus entornos para satisfacer las necesidades. Los individuos, 
grupos y organizaciones tienen la capacidad de oponerse, resistir, luchar y dar forma 
a la globalización para satisfacer las necesidades de las personas a través del mundo.  

La calidad de la enseñanza depende en gran medida de la calidad de los profesores 
que lo suministran; por otro lado, la calidad de los profesores depende en gran 
medida de la calidad de la formación y preparación que han recibido; finalmente, la 
calidad de la formación de profesores depende en gran parte de la calidad del 
trabajo realizado por los formadores de formadores. 
Así, es un deber ético y profesional de nosotros los formadores de profesores realizar 
un juicio crítico colectivo sobre la calidad del trabajo que estamos cumpliendo, así 
como sobre la orientación y la estructura curricular de los programas de formación 
donde intervenimos.  

¿Estarán las instituciones y los formadores, preparando adecuadamente a los 
profesores, y desarrollando en los futuros profesores las actitudes, conocimientos y 
competencias necesarias para ser capaces de educar hacia una vida activa, e 
integrarse en este movimiento de “globalización-desde-abajo” de que nos habla 
Sage?  
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