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Resumen. La educación física escolar es una didáctica específica que atañe, tanto a niños como a adolescentes, en la práctica regular de
actividad física; sin embargo, resulta llamativo que, a pesar de sus innumerables beneficios, su prestación se esté viendo mermada en
numerosos países del mundo. Por ello, resulta necesario que los gobiernos tomen medidas en los currículos escolares. A partir de esta
necesidad, emana el interés por conocer la situación actual de la educación física escolar desde distintos lugares del mundo; siendo
utilizados para tal fin dos países muy diferentes, tanto en su localización geográfica como en su cultura, como son España y Brasil. Así,
aparecen ítems referentes a legislación, horas lectivas, enseñanza, formación docente y actividades deportivas complementarias, en
relación con la educación física. El objetivo de este artículo fue la comparación descriptiva y cualitativa de las realidades, similitudes y
diferencias entre estos países, así como la exposición de propuestas de mejora aplicables; destacando la importancia de elevar el número
de horas lectivas de educación física escolar.
Palabras clave. Educación Física; Educación Primaria, Maestros; Evaluación de la Educación; Enseñanza; Educación en Salud.

Abstract. School Physical education is a specific didactic that involves both children and adolescents in regular practice of physical
activity; however, it is striking that, despite its innumerable benefits, its provision is being undermined in many countries in the world.
It is therefore necessary for governments to act in school curricula. From this need comes the interest to know the current situation of
school physical education from different places in the world; being used for this purpose two very different countries, as much in their
geographical location as in their culture, as Spain and Brazil. Thus, there are items referring to legislation, teaching hours, teaching, teacher
training and complementary sports activities in relation to physical education. The aim of this article was the descriptive and qualitative
comparison of the realities, similarities and differences between these countries, as well as the exposition of applicable improvement
proposals; highlighting the importance of increasing the number of school hours of physical education.
Keywords. Physical Education; Primary Education; School teachers; Educational Measurement; Teaching; Health Education.

Introducción

La educación física (EF) conforma una disciplina que
inmiscuye a los jóvenes, tanto a niños como a adolescentes,
en la práctica regular de actividad física (AF); sin embargo,
en estas últimas edades se contemplan elevadas tasas de
abandono de la práctica regular de la misma (Franco et al.,
2017). Este hecho, ha suscitado en los últimos años el interés
de las investigaciones científicas, en torno a la EF y su inexo-
rable promoción de la práctica de AF (Sallis et al., 2012; Taylor,
Spray & Pearson, 2014).

Por otra parte, aunque la Organización Mundial de la
Salud (OMS) ha catalogado como pandemia los elevados
niveles de sedentarismo, así como el riesgo potencial asocia-
do de diversos tipos de enfermedades no transmisibles, como
la obesidad, los accidentes cerebrovasculares, el cáncer, la
diabetes, las enfermedades respiratorias crónicas o las en-
fermedades cardíacas, llama la atención que la prestación de
la enseñanza de EF se esté viendo reducida en todos los
lugares del mundo, aumentando estas graves consecuen-
cias de forma exponencial. Por ello, es necesario que los
gobiernos lleven a cabo acciones en los currículos escolares
de todo el mundo (Organización de las Naciones Unidas
para la Educación, la Ciencia y la Cultura, [UNESCO], 2015).

A partir de esta necesidad, y postulándose la escuela
como un escenario que permite discusiones para cuestiones
relacionadas con la AF y la salud, se justifica el interés por
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comparar la situación actual de la EF desde distintos lugares
del mundo; decantándose, el presente trabajo, por dos paí-
ses diferentes con culturas muy distintas, como son: Espa-
ña, en Europa y Brasil, en Sudamérica.

Así, en España, el Informe Eurydice de la Comisión Euro-
pea, indicó que, el 80% de los jóvenes españoles, solo realiza
AF en el contexto escolar (Eurydice, 2013). Por otra parte, en
lo que respecta a Brasil, el estudio realizado por el Ministério
do Esporte señaló que el 69,3% de la población inicia su
contacto con el deporte entre las edades de 6 a 14 años, y
que, el 40,8% de los participantes, comienza la práctica de-
portiva en el ámbito escolar (Ministério do Esporte, [ME],
2013).

Como vemos, estos antecedentes reafirman la importan-
cia de las clases de EF; no sólo por los numerosos efectos
que puede tener para la salud que los niños reciban una EF
de calidad (OMS, 2018a), sino también para obtener otra se-
rie de beneficios, en relación a: los logros académicos, ya
que tanto la EF como otras formas de AF, aumentan la capa-
cidad de atención de los discentes, así como su control y
velocidad de procesamiento cognitivo (Ardoy et al., 2014;
Coe et al., 2012; Ericsson & Karlsson, 2014; Haapala, 2013;
Torrijos-Niño et al., 2014); la inclusión social, en especial en
aquellas poblaciones con elevada vulnerabilidad social (Cen-
tro de Estudos e Pesquisas em Educação, Cultura e Ação
Comunitária, [CENPEC], 2007; Moll, 2012); así como la alfa-
betización y la participación activa de las personas en la
sociedad actual, a través de la relación entre el movimiento,
la comunicación y el aprendizaje de valores (UNESCO, 2015).

En cuanto a la metodología de este trabajo, se abogó por
un enfoque cualitativo y descriptivo, haciendo uso de docu-
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mentos legislativos y de referencia, en cuanto a políticas
públicas se refiere, para localizar las similitudes y diferencias
entre Brasil y España, así como las propuestas de mejora
para ambos países.

El objetivo de este artículo fue analizar aspectos relevan-
tes de la EF escolar en Brasil y España, para llevar a cabo
discusiones sobre aproximaciones y distanciamientos posi-
bles. Para ello, se seleccionaron diversas categorías de ma-
nera intencional, puesto que, al parecer de los autores, estos
ítems resultan de mayor relevancia para facilitar la compren-
sión de la revisión llevada a cabo. No obstante, estos ítems
corresponden a procesos inherentes a las prácticas escola-
res que tienen relación con la EF; componiéndose a partir de
las leyes de cada país y desdoblándose por: legislación, jor-
nada lectiva, enseñanza de la EF, formación del docente de
EF y actividades deportivas complementarias.

Análisis de la EF en España

Perfil de la EF en escuelas públicas de España: a nivel
legislativo

En el contexto educativo español, la EF en edad escolar
viene regida por el Real Decreto (RD) 126/2014, de 28 de
febrero, que establece el currículo básico de la Educación
Primaria (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte,
[MECD], 2014), y que, a su vez, depende de la Ley Orgánica
8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educa-
tiva (LOMCE) (MECD, 2013).

En esta última, la EF (junto a religión, valores cívicos y
sociales y educación artística) se ha categorizado como una
materia específica de todas las etapas educativas. En estas
asignaturas, se establece una autonomía más alta por parte
de las comunidades autónomas, a la hora de establecer los
horarios y los contenidos de las asignaturas, así como a la
hora de establecer su oferta académica (MECD, 2013, p.14).

Así, el gobierno español genera un contexto curricular
general y flexible para la EF, de forma que pueda ser modifica-
do, de manera posterior, por las comunidades autónomas,
así como por las propias escuelas (Méndez, Fernández-Río,
Méndez & Prieto, 2015; Méndez, Pérez, Méndez, Fernández
& Prieto, 2017).

No obstante, este panorama educativo, puede concebir-
se de dos formas distintas; en primer lugar, como una opción
de flexibilidad curricular, ya que proporciona mayor capaci-
dad de decisión a las comunidades autónomas, a los centros
educativos y a los propios docentes, a la hora de escoger el
currículo necesario según el contexto. Por otro lado, como
una opción de decisión arriesgada, ya que implica una pérdi-
da de la estabilidad que garantiza el currículo en las asigna-
turas troncales, para todo el país. Además, en la línea de esta
perspectiva anterior, es posible producir planteamientos muy
dispares de EF, donde destaca la uniformidad entre las 17
comunidades autónomas del país (de los Mozos & Touya,
2014).

En otro orden de ideas, tanto la LOMCE, como el RD 126/
2014, hacen hincapié en la importancia que reside en la EF a
la hora de que los discentes adquieran las siete competen-
cias clave (López-Gil, 2018); no obstante, ni la LOMCE ni el
RD 126/2014 las abordan, ni tampoco indican la forma en la
que la EF debe contribuir a su mejora (Muñoz, 2014). A pesar

de este hecho, en la introducción del RD 126/2014, se resalta
la importancia de que los alumnos desarrollen la competen-
cia motriz, entendida como un conjunto de conocimientos,
habilidades y actitudes relacionadas con la conducta moto-
ra (cuerpo, movimiento y relación con el entorno).

Perfil de la EF en escuelas públicas de España: a nivel
de jornada lectiva

La carga lectiva para los discentes es de 20 horas sema-
nales, repartidas en función de la preferencia de los centros.
Si bien los centros educativos, pueden determinar la carga
horaria correspondiente a las diferentes asignaturas (MECD,
2013, p.14), la mayoría de los mismos agrupa el horario lecti-
vo entre las 9h de la mañana, hasta las 14h de la tarde, varian-
do ligeramente en los meses de septiembre (inicio escolar) y
junio (final de curso). Por otra parte, cabe destacar que algu-
nos colegios adquieren un horario que incluye un descanso
para comer, relevando estas horas a la tarde; no obstante,
esta práctica no suele ser muy habitual en las escuelas espa-
ñolas.

En otro orden de ideas, los niños tienen la opción de
realizar la comida del mediodía en el comedor escolar, siem-
pre que abone la cuota económica correspondiente, o dis-
ponga de beca para tal fin. El resto de comidas diarias, corren
por cuenta del discente (desayuno, almuerzo, merienda, etc.).

Perfil de la EF en escuelas públicas de España: a nivel
de enseñanza de EF

Si bien España presenta disparidad en cuanto al número
de horas dedicado a la enseñanza de EF, la mayoría de los
centros educativos disponen de dos horas semanales. No
obstante, para facilitar su comprensión, hemos reunido las
diferentes cargas lectivas para la EF en las distintas comuni-
dades autónomas (Tabla 1).

Perfil de la EF en escuelas públicas de España: a nivel
de formación docente

En cuanto a la formación de los maestros de Educación
Primaria, la antigua Ley Orgánica de Educación (LOE) (2006)
(parcialmente modificada por la LOMCE), en el punto 2 de su
artículo 93, señala que la Educación Primaria será impartida
por maestros, que tendrán competencia en todas las áreas
de este nivel. La enseñanza de la música, de la EF, de los
idiomas extranjeros o de aquellas otras enseñanzas que de-
termine el Gobierno, previa consulta de las comunidades
autónomas, serán impartidas por maestros con la especiali-
zación o cualificación correspondiente (Ministerio de Edu-
cación y Ciencia, [MEC], 2006, p. 61).

Tabla 1.
Carga horaria de EF por niveles en las distintas comunidades autónomas.

Carga lectiva Nivel Comunidades autónomas

2 horas. Todos los niveles.
Asturias, Aragón, Baleares, 
Galicia, La Rioja, Madrid, 

Murcia y Navarra.
- 1 hora y 30 minutos.
- 2 horas y 15 minutos.

De 1º a 4º.
5º y 6º. Valencia.

- 2 horas y 30 minutos.
- 2 horas.

- 2 horas y 15 minutos.

1º y 2º.
3º y 4º.
5º y 6º.

Castilla y León

- 2 horas y 15 minutos
(3 sesiones de 45 minutos). Todos los niveles. Castilla-La Mancha y Canarias.

- 2 horas y 15 minutos
(3 sesiones de 45 minutos).

- 1 hora y 30 minutos
(2 sesiones de 45 minutos).

De 1º a 3º.

De 4º a 6º.
Ceuta y Melilla.

- 2 horas y 30 minutos. Todos los niveles. Cantabria.
Fuente: Elaboración propia.
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Como podemos observar, para ser maestro (profesor) de
EF en escuelas públicas españolas, es requisito obtener el
Grado en Educación Primaria, con la correspondiente men-
ción en EF. De tal modo, los maestros que adquieran el gra-
do, deberán desempeñar todas las áreas curriculares (cien-
cias experimentales, ciencias sociales, matemáticas, lenguas,
educación musical, plástica y visual) y un cierto grado de
especialización en EF (MEC, 2007, p. 53750).

Perfil de la EF en escuelas públicas de España: a nivel
de actividades deportivas complementarias

Haciendo referencia a las actividades deportivas com-
plementarias realizadas en las escuelas públicas, la LOE, en
el punto 6 de su disposición adicional decimoquinta, indica
que las Administraciones educativas deben modelar los pro-
cedimientos para la utilización de los centros educativos,
por parte de las autoridades municipales, en actividades edu-
cativas de tipo cultural, deportivo y/o social, fuera del hora-
rio escolar. Asimismo, en el punto 7, señala que las Adminis-
traciones educativas, deportivas y municipales, colaborarán
para establecer procedimientos que hagan posible la utiliza-
ción de las instalaciones deportivas para los centros docen-
tes o para los municipios. (MEC, 2006, pp. 92-93).

Análisis de la EF en Brasil

Perfil de la EF en escuelas públicas de Brasil: a nivel
legislativo

En Brasil, la EF aparece como un componente curricular
a través de la Lei de Diretrizes e Bases da Educação (LDB)
9394/96, teniendo repercusión en las orientaciones y políti-
cas públicas, posteriormente establecidas por el Gobierno
brasileño. Así, en su artículo 26, se manifiesta la obligatorie-
dad de la EF, como un componente curricular de la educa-
ción básica (Ministerio da Educação, [MEC], 1996).

La LDB constituye y orienta el sistema nacional de edu-
cación brasileño, el cual presenta unas políticas públicas
amplias, considerando la realidad social del país. Asimismo,
las directrices curriculares buscan atender las generalidades
del país, evidenciando las diferentes posibilidades para la
ampliación de perspectivas en las diferentes regiones (MEC,
1996).

Por otra parte, Saviani (2010) señala que, aunque la LDB
regula las acciones del sistema educativo, delega en la auto-
nomía estatal y municipal las decisiones curriculares, en fun-
ción de la cultura local y sus preferencias; posibilitando así,
el mantenimiento, el respeto y el fortalecimiento de la diversi-
dad brasileña.

En línea de lo anterior, las primeras acciones efectivas se
describen en los Parámetros Curriculares Nacionais (PCN)
(MEC, 1997) y se configuran como una propuesta flexible,
abierta y carente de imponer qué contenidos han de ser tra-
bajados. Además, se hace énfasis en otras temáticas consi-
deradas importantes como salud, medio ambiente, calidad
de vida, género, entre otras.

Posteriormente, en el año 2010, fueron creadas las
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Bási-
ca, que retoman los principios de enseñanza de calidad, el
aprendizaje efectivo del estudiante o la participación colecti-
va de la comunidad en la gestión democrática escolar, entre

otros (MEC, 2010). Igualmente, este documento propone lí-
neas generales e indica las bases para la elaboración colecti-
va de la Base Nacional Comum Curricular (BNCC); docu-
mento que fue lanzado en 2017 y que, actualmente, está en
proceso de implantación en Brasil.

Por otro lado, la BNCC persigue establecer objetivos de
aprendizaje para todos los estudiantes brasileños de la edu-
cación básica, con lo que se pretende delimitar el currículo
mínimo; con contenidos, clasificaciones, metodologías y
principios basados   en aprendizajes por competencias espe-
cíficas. Además, otorga libertad para la ampliación curricular,
siendo esa función inherente a los estados y municipios
(MEC, 2017).

La EF está incluida en la BNCC junto al área de lenguajes,
debido a que la misma, trabaja en el desarrollo de prácticas
corporales codificadas culturalmente e insertadas a nivel
social. En ella, se incluyen conocimientos corporales de tra-
tamiento y enseñanza lúdica, que se desarrollan
pedagógicamente; generando experiencias y participacio-
nes de los estudiantes durante la vida escolar y promovien-
do, así, posibilidades para una vida sana y activa (MEC,
2017, p. 211).

Además, el documento resalta que las distintas perspec-
tivas de la EF, giran en torno a tres elementos: el movimiento
corporal como elemento esencial; la organización interna (de
mayor o menor grado) pautada por una lógica específica; y el
producto cultural vinculado con el ocio/entretenimiento y/o
cuidado del cuerpo y la salud (MEC, 2017, 211).

No obstante, la concepción apuntada por los PCN y la
BNCC es la referente a la cultura corporal, englobando as-
pectos socioculturales, fisiológicos y técnicos que compo-
nen la EF. Se parte del concepto de que el cuerpo y sus
movimientos adquieren significados cuando se insertan en
un contexto específico. A partir de ese concepto, la EF está
pautada en cinco ejes de contenidos centrales: juegos, dan-
zas, gimnasia, luchas y deportes, que se abordan siguiendo
principios de desarrollo crítico y social (MEC, 1997).

Perfil de la EF en escuelas públicas de Brasil: a nivel
de jornada lectiva

Las escuelas brasileñas, en su mayoría, se organizan en
turnos de 20 horas semanales para los estudiantes de Ensino
Fundamental. El funcionamiento de las clases gira en torno
a las 4 horas, realizándose en turnos de mañana, tarde o
noche. Así, la EF se encuentra en esta organización de forma
variable.

Por otra parte, algunos autores como Bracht (2010), ha-
cen referencia a que la disciplina tiene muchos desafíos. Por
un lado, la profesionalización de los profesores de los prime-
ros años de Ensino Fundamental; por otro, la definición del
tiempo de desarrollo de la clase y temporalidad semanal, ya
que puede ser de dos o tres veces a la semana. Así, la EF se
encuentra frágilmente establecida en el espacio escolar, al
contrario que otros componentes curriculares, y siendo, por
tanto, más susceptible a improvisaciones cotidianas.

Perfil de la EF en escuelas públicas de Brasil: a nivel
de enseñanza de EF

En los últimos 10 años, han existido controversias sobre
la disminución del tiempo para el desarrollo de la EF escolar,
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apareciendo propuestas para modificar las leyes y estable-
cer las dos horas semanales; independientemente de la tem-
poralidad destinada a las clases. Sin embargo, estas proposi-
ciones no llegaron a ser tramitadas, prevaleciendo lo esta-
blecido en la LDB. Así, la EF aparece como una disciplina
obligatoria y que debe ser realizada en, por lo menos, dos
horas semanales. Asimismo, y con independencia de cómo
se dividan las clases (40, 50 o 60 minutos), deben ser comple-
tados los 120 minutos obligatorios por semana.

Perfil de la EF en escuelas públicas de Brasil: a nivel
de formación docente

En Brasil, los profesionales de EF realizan su formación
mediante la graduación en bacharel y la graduación en li-
cenciatura; apareciendo esta división a partir del año 2000,
en un intento de formar profesionales más capacitados para
ambas áreas.

En esta línea, el bacharelado está orientado hacia un
área no formal, desarrollando un perfil para salas de
musculación, deportes, ocio o fitness, entre otros. Por el
contrario, la licenciatura en EF desarrolla el trabajo para la
actuación escolar, con independencia de las edades.

Perfil de la EF en escuelas públicas de Brasil: a nivel
de actividades deportivas complementarias

En Brasil, las actividades deportivas complementarias,
quedan sujetas a la ampliación de la jornada escolar; siendo
ésta, prolongada hasta siete y ocho horas de actividades
escolares.

Así, cuatro de ellas se destinan para el desarrollo de
prácticas dirigidas a actividades relacionadas con el arte, la
ciencia, la educación ambiental y el ocio, así como ciertas
actividades deportivas complementarias (MEC, 2013).

Comparación entre EF escolar de España y Brasil

Durante este proceso de comparación entre sendos paí-
ses, se utilizaron las siguientes categorías de análisis: legis-
lación, jornada lectiva, enseñanza de la EF, actividades de-
portivas complementarias y formación del docente de EF.

Perfil de la EF en escuelas públicas: a nivel legislativo
En el contexto de ambos países, existen indicaciones re-

ferentes al trabajo de la EF orientado a las competencias
motoras, afectivas y sociales, además del abordaje relacio-
nado a la salud y calidad de vida. Aun así, destaca que, Brasil
y España, poseen orientaciones parecidas en lo que se refie-
re al currículo y sus posibilidades relacionadas a la autono-
mía de los estados/regiones para establecer contenidos rela-
cionados con la práctica de AF.

Además, en este apartado, también resulta remarcable el
hecho de que sendos países presenten similitudes a nivel
legislativo, a pesar de ostentar un distanciamiento tan pro-
nunciado entre las fechas en las que se establecen esas pers-
pectivas (LDB en 1996 y RD en 2014).

Perfil de la EF en escuelas públicas: a nivel de jornada
lectiva

A pesar de que la carga horaria destinada es de 20 horas
semanales, la organización en horas y turnos lectivos es

muy diferente (Tabla 2). Principalmente, en lo que se refiere a
la temporalización de la carga horaria escolar, se percibe que
Brasil se desmarca de España, debido a la alta demanda de
atención escolar. Las escuelas brasileñas necesitan realizar
atendimientos de cuatro horas diarias en diferentes turnos
(mañana y tarde); aproximándose así, a las características de
áreas con gran densidad de población, en las que predomi-
nan áreas carentes de asentamientos o relaciones
poblacionales; produciéndose un desplazamiento de la po-
blación hacia áreas con un coste de vida más bajo (CENPEC,
2007). Por el contrario, en España el funcionamiento se pro-
duce en un turno único, atendiendo a la población con efec-
tividad.

En otro orden de cosas, la ampliación de la jornada lecti-
va es un tema en boga, en lo que a Brasil se refiere. Este
hecho, queda justificado por la vulnerabilidad social, que
exige una mayor demanda de políticas públicas, en relación a
la seguridad del ciudadano y al ámbito educativo (Moll, 2012).
Por ello, el gobierno federal brasileño presenta interés en la
ampliación de las jornadas educativas; colaborando para ello
con turnos educativos amplios, y aumentando así, el tiempo
en que el estudiante queda bajo la tutela del Estado.

En esta línea, la educación en jornada ampliada pasa a
ser una presión constante para abarcar a niños y jóvenes,
principalmente en situaciones de riesgo y vulnerabilidad
social; es por ello que, los estados y municipios de Brasil
presentan diferentes medidas al respecto de esta temática
(CENPEC, 2007). Así, desde el año 2007, han sido desarrolla-
das diversas políticas para aumentar la jornada escolar, en
especial, el Programa Mais Educação (MEC, 2013) que fue
implantado para logar un mayor desarrollo del arte, el depor-
te, la tecnología, el portugués y las matemáticas.

Como podemos observar, este atendimiento a los
discentes en jornada ampliada es una de las principales dife-
rencias entre Brasil y España.

Perfil de la EF en escuelas públicas: a nivel de ense-
ñanza de EF

Con enfoques metodológicos parecidos, en ambos paí-
ses la EF busca el desarrollo del sujeto en conjunción con un
estilo de vida saludable, a través de principios morales y
éticos, y donde destaque la aplicabilidad de las acciones con
componente social. La principal discrepancia está en los
objetivos generales de la propuesta curricular, ya que, en

Tabla 2.
Comparaciones generales entre países.

España Brasil
Legislación RD 126/2014. LDB 9394/96.

Edad 6 a 12 años. 5 a 14 años.

Currículo

Se establecen parámetros 
generales que pueden ser 
complementados a nivel 

regional.

Se establece un currículo 
mínimo que puede ser 

ampliado en función de cada 
región.

Objetivo de la EF escolar Desarrollar la práctica de AF en 
relación con la salud.

Desarrollar el conocimiento de 
prácticas corporales para una 

vida saludable.

Jornada lectiva escolar 20 horas semanales
(de 9h a 14h, en su mayoría).

20 horas semanales divididas 
en turnos

(de 8h a 12h y de 13h a 17h, en 
su mayoría).

Ampliación de carga 
horaria No presenta.

Ampliación de dos a cuatro 
horas diarias, dependiendo de 

la región.

Carga lectiva de la EF en 
escuelas públicas

Dos horas semanales en su 
mayoría.

Dos horas semanales, con la 
posibilidad incorporar otras dos 

en las ampliaciones de carga 
horaria.

Formación de docentes en 
EF

Grado en Educación Primaria 
con mención en EF.

Graduación en licenciatura en 
EF.

Fuente: Elaboración propia.
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Brasil, el enfoque se centra en el conocimiento de las prácti-
cas corporales, para que esas nociones amplíen las posibili-
dades de mantenimiento de la práctica de ejercicios y depor-
tes para la vida (Darido & Rangel, 2005). Así, la EF es conce-
bida como un conjunto de lenguajes, problematizando las
vivencias y experiencias corporales y construyendo conoci-
miento sobre ellas, así como sobre el propio cuerpo (MEC,
1997; 2017). Por el contario, en España, el foco está más
orientado al desarrollo de la salud a través de EF, siendo
parte del currículo de EF, cuestiones como la alimentación
sana y el desarrollo sostenible.

En Brasil, todas las temáticas que pueden contribuir a la
construcción y desarrollo del sentido crítico y ciudadano,
como la salud, la sexualidad, la ética, el consumo, la
sostenibilidad, o el medio ambiente, entre otras, son tratadas
como temas transversales; es decir, que atraviesan todas las
disciplinas, pero no constan en especificidad en el currículo
de EF (MEC, 1997).

Además, se percibe que, en Brasil, hay un esfuerzo en
producir un currículo cultural, que sea reflexivo y que pro-
duzca significados para el conocimiento y sus experiencias
(Nunes & Neira, 2017). Por ello, las perspectivas
metodológicas y las indicaciones curriculares se aproximan
mucho más a la expresión de sentimientos, ideas y valores,
constituyendo prácticas corporales que se vinculan y están
marcadas por relaciones entre clase social, religión, etnia,
género, etc.

También sobre la cuestión curricular, en la BNCC se esti-
pula el trabajo mediante las siguientes temáticas: juegos;
deportes; gimnasia; bailes; luchas y prácticas corporales de
aventura. Estas temáticas son constitutivas del currículo
mínimo estipulado para el territorio nacional y para la moda-
lidad de Ensino Fundamental (5 a 14 años). Así, destaca que
el deporte es indicado desde edades tempranas, con confi-
guraciones adaptadas a las franjas etarias y con perfil lúdico,
al contrario de lo que sucede en España, donde el deporte
como tal, es practicado en edades más avanzadas.

Perfil de la EF en escuelas públicas: a nivel de forma-
ción docente

Desde otra perspectiva, es en el contexto de la formación
profesional del profesor de EF donde mayores discrepan-
cias podemos encontrar. En España, el docente de EF esco-
lar, debe realizar el grado en Educación Primaria. Esta titula-
ción, está planificada para realizarse en cuatro cursos acadé-
micos; dividiéndose en una formación de carácter general de
tres cursos y medio y una formación específica, correspon-
diente a la mención en EF (medio curso académico). Asimis-
mo, en Brasil, el docente de EF debe realizar una Licenciatura
en EF, también planificado para cuatro cursos académicos,
para poder ejercer en el ámbito escolar.

Como vemos, la formación profesional del docente de EF
presenta similitudes entre países, en cuanto a duración. No
obstante, los contenidos inmersos en sendas titulaciones
varían notablemente. Así, en España, la EF escolar se engloba
dentro de las Ciencias Sociales, mientras que, en Brasil, lo
hace dentro de las Ciencias de la Salud. Otro aspecto desta-
cado es que, en España, mediante la titulación propicia para
ello, el docente puede actuar única y exclusivamente en el
ámbito de Educación Primaria; mientras que, en Brasil, ade-

más de en Ensino Fundamental, también puede actuar en
Ensino Medio (semejante a la Educación Secundaria espa-
ñola), o en otras perspectivas como Educação Infantil e
Educação para Jovens e Adultos. En el currículo se descri-
ben posibilidades pedagógicas, didácticas y principalmente
técnicas y operativas. La formación está destinada al cono-
cimiento de las prácticas y ejercicios y sufre adaptaciones en
algunas perspectivas educativas. El currículo de graduación
todavía permite que pueda realizarse la especialización de
bacharel en EF, así que muchos de los profesionales forma-
dos en Brasil consideran la formación en la licenciatura como
una posibilidad en su carrera, pero se concentran inicialmen-
te en acciones de trabajo no formales.

Perfil de la EF en escuelas públicas: a nivel de activi-
dades deportivas complementarias

Las condiciones de ampliación de carga horaria permiten
a Brasil un amplio abanico de posibilidades de trabajo para
las horas dedicadas a actividades deportivas complementa-
rias. En esta ampliación de jornada escolar concurren una
diversidad de proposiciones, tales como: proyectos educa-
tivos deportivos, ONGs, escuelas con oferta de actividades
en contratación y ampliación de carga horaria de la propia
unidad escolar, enfocando el aumento de la práctica de la EF
escolar en forma de actividades deportivas, ejercicios y prác-
ticas corporales diversas. Estas acciones se constituyen sin
costos adicionales, es decir, son ofertas públicas, en espa-
cios escolares y atienden prioritariamente a la población de
vulnerabilidad social (CENPEC, 2007).

Lo que difiere en España es que, en las escuelas públicas
se pueden desarrollar actividades complementarias, pero hay
un costo de mantenimiento y desarrollo. La legislación per-
mite que haya acciones deportivas, pero no son desarrolla-
das directamente por el centro escolar o las administraciones
públicas.

Propuestas de mejora

Dentro del ámbito legislativo, podemos observar que, a
pesar de ser leyes diferentes con sus propias particularida-
des, tanto en LOMCE y RD 126/2014, como en LDB 9394/96,
dejan constancia de la importancia que supone la EF para un
desarrollo y crecimiento saludable por parte de los niños.

 Este hecho, viene a confirmar la importancia otorgada a
la EF como vehículo para la realización de AF, debido a que
los beneficios que proporciona para la salud cuentan con un
amplio respaldo de la evidencia científica y son inexorables,
tanto a un riesgo más bajo de padecer enfermedades
cardiovasculares, diabetes, hipertensión y algunos tipos de
cáncer, como a efectos beneficiosos sobre la salud mental o
al mantenimiento de un peso corporal saludable (International
Society for Physical Activity and Health, [ISPAH], 2017;
OMS, 2014; Physical Activity Guidelines Advisory Committee,
2018; Sallis et al., 2016; Warburton, Charleswhorth, Ivey,
Nettlefold & Bredin, 2010).

A pesar de ello, nos encontramos con que solamente
20% de los adolescentes cumplen con las recomendaciones
de la OMS de practicar AF de moderada a vigorosa, durante
al menos 60 minutos diarios (OMS, 2014). Por ello, poniendo
de manifiesto la fuerte asociación entre AF y la prevención
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de las principales enfermedades no transmisibles, la OMS se
ha propuesto como objetivo, logar para 2030 una disminu-
ción relativa del 15% en la prevalencia mundial de personas
insuficientemente activas, tanto en adultos como adoles-
centes (OMS, 2018b).

En esta línea, una de las vías para fomentar la práctica de
AF en escolares es mediante el ofrecimiento de EF de calidad
(OMS, 2018a), ya que tal y como recoge la Carta Internacio-
nal de la Educación Física, la Actividad Física y el Depor-
te, tanto la EF como el deporte, podrían contribuir a proteger
y optimizar la salud, soportando de manera más eficaz los
inconvenientes propios de la vida moderna (UNESCO, 1978).

Del mismo modo, el Plan de acción de Kazán indica que
la EF en el entorno escolar puede generar conocimientos
básicos sobre el cuerpo y la salud del mismo; favoreciendo
una vida prolongada y saludable, así como previniendo en-
fermedades no transmisibles mediante un estilo de vida acti-
vo (UNESCO, 2017).

Por otro lado, no solamente el hecho de realizar AF pre-
senta beneficios para la salud de los discentes. La EF diaria
(aumentando los niveles de AF de manera inequívoca), es
una forma viable de mejorar, no únicamente las habilidades
motoras, sino también el rendimiento académico (Ericsson &
Karlsson, 2014). De hecho, y tal como recoge el último Infor-
me PISA de 2015, los países que destinan un número mayor
de horas a la realización de EF, como Singapur o Finlandia,
obtienen las mejores calificaciones a nivel académico, tanto
en ciencias, lectura, como en matemáticas (Organización para
la Cooperación y el Desarrollo Económicos, [OECD], 2016).

Así, en los últimos años, han sido llevados a cabo nume-
rosos estudios que han demostrado una asociación positiva
entre la práctica de AF y el rendimiento académico, tanto en
niños (Haapala, 2013; Torrijos-Niño et al., 2014) como en
adolescentes (Ardoy et al., 2014; Coe et al., 2012).

En esta línea, algunos estudios han analizado los efectos
sobre la realización de un número de horas mayor para EF,
como el de Ardoy et al. (2014), que acometieron un estudio
de intervención comparando, un grupo con dos horas de EF
semanal frente a dos grupos de cuatros horas (con distinta
intensidad), concluyendo que, aumentar tanto el número de
horas de EF escolar como la intensidad durante las mismas,
produce mejoras positivas en el rendimiento cognitivo de
los alumnos, así como en el promedio de calificaciones de
todas las asignaturas. Asimismo, Ericsson y Karlsson (2014),
encontraron resultados positivos, en su estudio de inter-
vención, en las calificaciones académicas de lengua, mate-
máticas e inglés, en el grupo que tuvo más horas semanales
de EF en comparación a los que realizaron un número menor;
concluyendo que, a mayor número de horas dedicadas a EF
en colegios e institutos, mejores son las habilidades motoras
de los discentes, así como su capacidad de aprendizaje.

Al hilo de lo anterior, en una revisión sistemática llevada
a cabo por Trudeau y Shephard (2008), se determinó que
incluir una hora diaria extra de EF dentro del horario lectivo,
puede lograr mejoras en la calificación media de las asignatu-
ras escolares; sin influir de forma negativa al rendimiento
académico.

Por consiguiente, y haciendo referencia a todos los fac-
tores citados previamente, nos planteamos si, tanto España
como Brasil, deberían replantearse ampliar el número de ho-

ras establecidas para la asignatura de EF; puesto que, tanto
para Educación Primaria como para Ensino Fundamental, la
cantidad de sesiones gira en torno a dos por semana, siendo
más baja que otros países.

Por otro lado, y en relación a la formación docente del
profesional de EF, el hecho de que, en función del país ana-
lizado, la EF se encuentre en Ciencias Sociales, Ciencias de la
Salud o, incluso, en Ciencias del Deporte, nos advierte del
carácter multidisciplinar que la EF posee. Al respecto, resulta
difícil posicionarse dentro de un ámbito de estudio u otro,
así como hacer recomendaciones de dónde la EF encajaría
mejor. No obstante, en el debate de los Comités de Expertos
del Consejo-COLEF, realizado recientemente en España, se
llegó al consenso en la importancia de no basar únicamente
la EF en aspectos fisiológicos; dejando de lado los benefi-
cios cognitivos, emocionales y sociales (Aznar, 2018), como
el bienestar general, el disfrute o la satisfacción de los
discentes (Águila & López, 2019). Por ello, resulta una tarea
de elevada complejidad indicar el área concreta donde mejor
quedaría ubicada la EF, por lo que consideramos que su
abordaje debe ser realizado desde distintas perspectivas. No
obstante, se requiere que, desde cualquier área que la EF sea
abordada, los docentes de EF reciban una formación de cali-
dad, con una carga lectiva óptima; en aras de garantizar que
se produzcan en los mismos, una serie de procesos de tipo
crítico, reflexivo y constructivo que propicien la mejora de la
labor docente (Cañabate, Tesouro, Puiggali & Zagalaz, 2019);
así como el trabajo de la competencia comunicativa desde
diversos roles (emisor, receptor, comunicador en el aula, par-
ticipante en reuniones, tutor, etc.) (Gallego-Ortega &
Rodríguez-Fuentes, 2018).

Comentarios finales

A pesar de las distinciones culturales y demográficas
entre dos países tan diferenciados como España y Brasil,
encontramos ciertas aproximaciones en lo que a EF escolar
se refiere. No obstante, al mismo tiempo, ciertas diferencias
importantes pueden ser observadas.

Tanto en España como en Brasil, los aspectos que ro-
dean a la EF escolar, presentan aspectos positivos, así como
susceptibles de mejora; sin embargo, este acercamiento pue-
de ofrecer nuevas ideas de pensamiento, a la hora de tomar
de ejemplo algunas de las cuestiones planteadas en este
trabajo.

Por último, consideramos prioritario que las políticas
públicas sean modificadas en aras de aumentar las horas
lectivas de la EF escolar, equiparándose a otros países con
un mayor número de horas; puesto que, este hecho, podría
generar de manera inequívoca, no sólo beneficios de tipo
fisiológico en los escolares, sino también cognitivos, emo-
cionales y/o sociales.
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