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. PROPUESTA DE UN MARCO CURRICULAR PARA
LA DIDACTICA DE LA EDUCACION FISICA

En ia bibliogratfa mds habitual v manejada en nuestro pais sobre la ensefianza
de 1a Bducucion Fisica es dificil encontrar rubajos que cxpliquen y analicen con
detenimignio v profundidad las diferemtes teorias curriculares: y mils raro atn encon-
trar trabajos en que dichos plantzamientos se apliquen al mundo de la Educacion
Fisivee. Paro independientemente de que se explicite 0 no. todas 1as propuestas curri-
celares gue se realizan en Bducacion Pisicu se eufan y basan en alguna teoria curri-
cutar v muestrun los diferentes plantcamientos diddcticos ¥ disefios cumiculares on
yue s¢ fundamentan de una forma mids o menos clara (y sean conscientes de clos sus
autores o nos Bieste sentido, creemos que es sumamente impaortante que of profeso-
rade de Educacidn Fisica comience a ser conscizntes de fos marcos de ractonalidad
desde Jos gue trabaja, v gue dan sentido y coherencia a st accidn y su pensamiento,

Con el onjete de que resulte mas fdel o comprension de esta tenuitica, en
este primer apartade vamos o comenzar eaphicando como el marco de racionalidind
en quz nos apovumaos condicinni nuestra forma de entender v practicar fa Educa-
cién Fisica’. En este sentido, consideramos dos grandes formus de entender la Bdu-
cacién Fisica®

- La EF orientada al rendiricnio.
- Lu EF orientada 4 Ju educacidn v participacion.

Estaclasificacion cs coherente con las dos concepeiones curriculares exisien-
tes v con ¢l discurso que mantenemos a lo lurgo de toda esta obra y de nuestros diti-
mos trabajos (ver tabla {). Somos conscientes de que hay autores que si establecen
diferencias entre los paradigmas Prdctico y Critice, por Jo que sus clasificaciones
sobre el curriculum en Educacidn Fisica son triples”. También somos conscientes de
que existen algunas propucstas diffcilmente clasificables; unas porque mucstran un
eclecticismo gue suele generar adn méds confusion en un tema ya de por si poco
claro. y otras por 1o poco desarrolludns que estin en cuanto a concepeiones curricu-
lar

5 v marcos de referencia.

5. Para profundizar ¢n el estudio s comprension de dichos marcos de racionalidad curricular,
recomendamon consutiar el segunde wpartado de exte capuio,

6. Fundamentadas en los rabajos v planteamientos de Tinning, Sparkes, Kirk, Fruile, Devis,
Pascual, Fem.mdcz Balvox. eic.
. Encl sepundo capitilo explicamos nugsiras razones para no clusificur por separado los pers-

pectvas Prac:xca ¥ Critica, Remitimos ¥ ellas & quien =5t interesada cn estudiar €Ste 1ema con mayor
profundidad.
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Si analizamos la bibliografia especializada podemos llevarnos lu falsa impre-
sion de que existe un dnhl discurso sobre dos aspectos de la realidad aparentemen-
te desconectados entre s

Por un lado se rcnlizu un discurso sobre las perspectivas volos Poes de la LF,
diferencidndose entre una perspectiva fisico-deportive ¥/o de rendimienio versus
una de parricipacion y/o desarrollo personal.

Por otro lado. se elabora un discurso didictico-curricalar sobre Li Educacidn
Fisica, en ¢l que se diferencia entre un enfoque tecnologico o por objetivos versus
un enfoque de proceso.

Aparentemente dichas clasificaviones s resfizan desde uni orientacion merie
mente téenica y sin que ambaos discunsos parezcan tener aigdn tipo de relacion entre 81,

Sin embargo, nosotrox entendemos que on mmbos se da un mismo conflicto,
entre una Racionalidad Técnice versus una Racionalidad Prdetica. De wal form
que un enfoque de Educacion Fisica basado en una Racionalidad Téenica suele
mostrar un discurso sobre 1os fines de o Educacidn Fisica mids prédmo al madelo
{isico-teportive de rendinuento, asi como una concepcion curticnlar por oljetivos;
imientras que los enfoques busados en 1o Racionalidad Prictica suclen mostrar un
discurse sobre los fines de n Educacidn Fistea dirigido a fu partcipacion vel desa-
reolio personal del individuo, que “suefe” ir acompanada por una cancepeion curr-
cular como provecto y proceso (o al menos tendente A%l y como resuminos en
el siguiente csquema:

ASPECTOS RACIONALIDAD TECNICA | RACIONALIDAD PRACTICA

ENFOQUE de
EDUCACION FISICA De Rendimiento Participutivo- Educativo
{perspectiva, discurso}

ENFOQUE Curriculum por ubjetivos Cuorricolum como Proyecto
CURRICULAR ¥ Proceso

Decimos suele, v tendente a, porgue esta dhirna caracteristica curricular no se
da de forma tan clara en bastantes casos, en los que prevalece cierta mezeolanzuy v
un confuso eclecticismo. Interpretamos que este hecho se debe, principalmente, ol

hajo grado de estructuracion v desarrollo de la teorfa curricular en que se fundamen-
tan v apoyan dichas propuestas. Pero también entra dentro de o posible que se:

8. Todos estos conceptos {Racionalidad Téenica, Rocinnalidad Prictica, concepcidn enrricular:
curriculum por objetivos y curntulum como Proyecto v Proceso), asi como sus esirechas relaciones con
aspectos como: Ta formacion del profesorada, th evaluacion y 1a investigacion en Educacion Fisica, se
analizan y desarrolian con mayor profundidad en fos sigmentes capitulos.
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cusstion de reproduccion ded medelo dominante {curricutum por abjetivos). dado
que es ol dnico conocido: el dnico =0 que en la mayoria de Jos casos henos sido for-
mados v 2] dnico que pueds encontrarse en la mayoria de la bibliografia. materiules
curriculares y “libros de texta”. En esta situacidn resubta dificil considerar y entre-
ver 1z posibilidad de que los diseios curriculares pudieran realizarse de otro modo:
de gue existen otras formas de hacer curriculunt

Ls predominancia de esta racionalidad curricular es tal {y estd tan imbuidy en
nuesira cultra profesionaly que a 1a horu d2 poner g¢jemplos de otros "modelos de
curriculum™ ne se sehe salir de forma clara del curricuium por objetivos: wodas las
“altemativas” que e presentan poscen alyunas ¢ varias de las caracteristicas propias d=
éstz. [ Serd que no hay alternativas cluras o este modelo o mis bien que no se conocen’?

2.1, Educacién Fisica v racionalidad téenica: el discurso
Fisico-deportive de Rendimiento v el predominio
de la Concepcion Curricular por Objetivos

Es preciso enterrar la idea mecanicista o anatémico-fisiologica que da tugar
@ la Educacion Fisica basada en ¢l rendimiento, en donde el ombre no xe di-
Jerencia del caballe, pues ambos reciben ol mismo entrenamienio.

(Contreras Jorden, 1992]

Existe una tendencia a ia aproximacion a modelos tecnicisias, por ejemple,
en la forma de realizar los programas de EF, cuando se hace uso del modeln
por ahjetivos faperativos o de conducta), o cuando se lleva a cabo, o se
defienden formas de evaluacion relacionadas con la eficiencia, ef rendimienin
o ¢l producta final, o bien cuando nos preccupanos de dar a conocer objeti-
vos, contenidos, métndas de ensefiunza o de evaluacion (lo que denominamos
téenicas de ensenanzal sin plantearnos los porqués, v dande por sentado
£st0s, es decir cuando la educacion es considerada como no problemdiica...

(Pascual, 1992}

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

{

i~ Trasmilen la idea de que 1o ensedanza de la EF estd basada en el desarrolio

| de iz condicién fisica v las hahilidades depornivas, por lo que la prictica
docente cuarda un fuerte paralelismo con los sistemas de entrenamiento fisi-
co-depormivo.
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-~ Existe cierta tendencia a la estructuracion del grupo-clase €n grupos de nivel
homogéneo. que en muchas ocasioncs muesira un cardcter claramente elies-
1. centrada en log alumnos mis destacados deportivamente ¥ en ta bilsqueda
de su mayor rendimiente: ast comoe en los resultados en las competiciones
deportivas escolares.

- El conocimiento profesional suele estar apovado en los saberes biomédicos,
y en las ciencias del rendimiento fisico-deportivas en el ideal del hombre-
miquina.

~ El profesor se ve a s{ mismo como “gjecutor Kbl —si i no eres capuz de
hacerlo, no se lo puedes mandar a los alumnos— (Ver Sparkes, 1906).

~ Se considera que fa mejora del estatus de ba EF pasa por un mejor rendimien-
10 en las competiciones deportivas escolares, asi como por el estublecimiento
de formas de instruccidn y evaluacion mas “eientificas y objetivas™ (a traves
de la correcta definicidn de objetivos aperativos v la realizacion de ests de
condicion fisica v/o habilidad motrizd, y la inchusion de contenidaos, fecciones
y exdmencs tedricos {que suelen centrarse en os saberes biomédicon. fa con-
diidn fisica y/o los reglamentos deportivas),

~ La ensefianza v la programacién curricular se conciben cowo una teenoloai,
Se da uny impostancia primordial @ la enseianen “eficud”, caracterizada por
iu investigacion sobre Jos aspectos de: compromiso motor, cantidad y catidid
de feed-back aportado, estructuraciaon de la sesidon y sctividades, v clima
positivo. La comprobacién de dicha “eficacty” se realiza a través d= lu medi-
cién del rendimiento del alomnado {resultados finales).

~ Se plantea una fuere jerarquizacién del diseio curricular, basado en ¢l uso
de las taxonomias y ta concrecidn de los objetivos, que pone el énfasis en a
correcta elaboracién y redaccidn de los objetivos operativos.

~ La consideracién del profesor estd mucho mds préxima a la de un téenico
aplicador de los curricula que otres (expertos) han elaborado.

@, De hecho. en algunos de los congresas profesionules defienden explicitamente este tipa e plin-
wamiantos, Tarbidn hoy relerencias simdlares en algunos manwdes, ademds de estar perfectamente asuni-
do y defendido por pane de nuestro alumnade.. En ouros casos, sunigue no se defiendan cxplictaments, se
dumuestran con las "pricticas de evaluacion” que se desarroliao tdesde Tus procbas de accest o Jos estudios
husta los exdmenes ; pracricos? de Tus oposiciones a pnmaria y secunduriu, pasando por 1as pruehas v mar-
cas a superar en algunas asignaturus). Dado este plapteamiento, 1£NOIMOS PXOUqué 00 exisiEn, a5imisme,
unas pruebas finales para da concesidn de la ttalacion y otras soda clerto dempo {pan reconocer fos sexce-
nins, por ejemplos o para ser catedeitico. o pant decidir 1 jefatunt de seriinario,..J. Este wmi o bemos -
tado con mayoy profundidad enun wabajo reciente {Loper, Pérez y Gureia-Peavela, AKX,
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2.2. Educacidn Fisica y racionalidad prictica: el Discurso
Participativo-Educativo y el desarrollo de la Concepcion
Curricular como Proyvecto v Proceso

cConribuve fo EF ol desarrollo pessonal de los adoleseenies? jReporta esi
dret bengficios que superen la propia morricidad de jos individuos? [ Partici-
pet ios receptores de ia enseitania en la construceidn de s aprendizoje o,
shplnente, asumen un conpuie de pricticas sin reflexionor sobre su nat-
rafete v xentido?!

{Ferndndez Balboa, Juan Miguel, 1999:15;

Dentro de este perspactini ot

zgrunos los enfogues v modelas gue plantewn
me ensefiunza de 1o Educecion Fisicn con actividades participativas ¢ inclusivas, asi
como iguahtarias v cooperauvas. Tambidn suelen mostrar una fuene diversidad de
contenidos. v una estructuracion a través de grupos heterogéneos. Logicamenie el
smbio ne se produce sole en 1o refarenie 2 contenidos v desarralio currcular, sino
que tambidn se da en lu metodologin de ensefanza v Ia evaluacion, en las cuales se
tiende hucia formas mds centradas en ¢l alumno, activas, participativas y cualitativas.
Aligual que explicabamos en ¢f punto anterior, alounas de sus caracteristicas

{(miis 0 Menus Comunes ¥ (U aparceen en mavor a menor grado) son las sigtientes
{ver tambien tabla 2y

- Suelen estar basados (a veces de forma implicita) una concepcion de} curri-
culum come Proyecto v Proceso.

i

Hay un serio esluerzo por superur las concepeiones dualistas, desde plantea-
mizatos de Educacién Integrat del ser humano. Para ello se concede una extra-
ordinania importancia 2l potencial papel de 1a Educacion Fisica en una Eduea-
cion verdaderamenie Tntegral ¥ os posibles enfoques de una Educacién Fisica
Iniegral. Exto es, se busca et desartollo integral del individuo a través de, v con,
lo corporal ¥ motsiz. Por anto, existe un interds por la globalidad ¢ imerdiscipli-
nanedad con ef resto de dreas v aprendizajes del alumnado.

Seesudion v desarrolian los implicaciones v aporaciones que pueden reali-
zarse. desde el dmbito de la mouriz ¥ corporal, en la formacion de personas
libres v auténomas en una sociedad demoeritica. Surge el interés por desa-
rrollar uni Educacion Fisica “puara todos 13 wdasy”, una Educacion Fisica
“Inciusiva = v “Comprensiva™ 'Y incluso una EF Critica.

10 Purs profundizar en el concepro de “Eduzacion Comprensiva™ consultar el signiente capitula.

%
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~ Se concibe la BEducacion Fisica escolar como ereacidn y recreacion de cultu-
ra corporal v motriz. Por cllo, se concede una considerable importancia a la
cultura motriz ded wlumnado v de su grupo social de origen. Bxiste una chira
preocupacion por su desarrolio motriz, y por faciliar fa diversidad y experi-
mentacidn de las posibilidades de actividad fisica.

— Cobra especial imponancia lo vivencial. la toma de conciencia motriz y compo-
ral, lo crupat v colaborativo v 1o expresivo, Existen tetpos pary el trabijo indi-
vidual, para el rubujo con e} otro, v con los atrog; preccupacion por el dmbito
sucio-ufeetvo v relacional, por a construcadn de relaciones cquilthradas v jus-
ws, por tas agrupactones heterogéneas, por fa co-educacion v rpualdad..

— Los criterios de valor estdn en Jos procesos de aprendizaje que se desartollan
mis que en los resultados (especialmente de los resultados entendidos como
rendimiento {isico-motory; asi como en fos vidores quo se poncn en juero y
se desarrollan. Existe una clara preocupacion por los procesos de desirrolio
personal v grupal.

- La metodotogia uttlizada es fundamentabuente no directivas mds enfocudic s
Lo expenmentacion, ta panticipacion, b busqueda v el descobrimicnior enfo-
cada a la mejora de las aprendizajes y procesos, Cobran upa mavor impar-
tanci os Principios de Procedimienio vy las inplicaciones edugativus que
posee ln metodologiu, Se entiende a metodologfa v 1 intervencian educativa
como una lemdtica compleja y con fuertes implicaciones pedagdgicas, no
como una mera cuestion éenica. No se hace tanto énfasis en jos Estilos de
Enscfianza, porque no se ve de forma tan clara su estructura ni Su separacion
en la priciica educativa cotidiana.

~ Se considera imponante, v se fomenta, la participacidn del alumnado en la
evaluacién (en este scntido la Autoevaluacian y 1a Evaluacién Compartida
constituyen dos magnificas herramientas!!). La evaluacién se entiende como
un proceso de didlogo, comprensidn y mejora, no como una simple exigencia
calificadora. Suelen tener una mayor importancia Jas téenicas ¢ instrumentos
predominamemente cualitativos.

- La base epistemoldgicys estd mds cercana a las ciencias sociales v pedagdgi-

cas aplicadas al dmbito corporal y motriz: Diddetica de la Lducacion Fisica.
Sociomotricidad, Educacién Fisica Adaptada, Dsicomotricidud, Bases Teon-
cas y Epistemoldgicas...

~ Se le concibe al profesor de BF como cducador y como Tacilitador, orienta-
dor y generador de Procesos de ensefianza-aprendizaje. En ia linea de los
modelos de profesor nvestigador, reflexivo, cotaborativo y erftice.

P Para profundizar en ¢l estudio de e Amoevatuacidn v ln Evaluucitn Companida en Bduca-
cidn Fisicu consubtur anteriores trabajos aucsiroy, especiatmente Lopes (1999, 2003 Lo propuaesi moy
interesante sobre Evalnocion Dinfopuda en Educactdin Fisica pucde encontrarse en Sehustiani (19493)
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thinerés se contra en o calidad educativi del prozeso que tiene lugar mis que
en s rndiados tentendidos como mero rendimiento {isico) v se entiende ¢f curnicu-
lum como una perspectiva de ensehanza. en la que se explicitan fos fundamentos ted-
ricos ¥ los principios de procedimiento gue se van a poner en prictica. Tambicn s¢
enticnde el curriculum como “un Provecio v un Proceso”. coma hipdresis n compro-
bar en la practice ¥ & perfecaionar conttnuamente. a partir de la investigacion del pro-
fesor sobre su propiu practica, ¥ junto al erupo de profesores en que participa.

Estos planteamientos transforman completamente la concepeion del profesor
de Bducacion Fisica, asi comu su formacion inictal ¥ permanente s,

De igual forma, surgen uny seric de autores que abogan por el desarrotio de
un curmiculum critico en fa ensefanza de fa Educacin Fisica, especialmente dirigi-
do al desarralio de 1 conciencia eritica del wlumnado. Comao explica Ferndnder
Balboa 11999:19), Ia pedeygogia critice es una filosofia edecativa cuvo fin es ayudar
alas prrsanas a alcanzar mas altos niveles de Jibenud individual y juv.‘cli(,‘iix social.

Come va hemos comentade znteriormente las diferentes perspectivac cxisten-
tes no son newtrales ni ideolagica ni politicamente: 1o cual sucle senerar una serie de
conflictos ¥ enfrentannentes entre ambas. Acwaimente of primer enfoque es ef domi-
nante ¥ hegemdnico; 1anto en jos centros de formacion como en la cultura ¥ practica
profesional, 4 pesar de que su finalidad v origen sea claramente no educativa; ¥ dado
el actual marco socio-politico. os ficil que se imponga con mavor fuerza cada vez.
En este sentido. 12 simacidn de esta segunda perspectiva en los centros de formacian
del profesorado de Educaciin Fisica es cliramente marginal. No sélo muchos de los
planes de sstudio estin fuensnente onentados al rendimiento y la competicidn fisi-
co-deportiva, sino que esia orientacion vende a acentuarse con el tiempo. Esta ten-
dencia puede comprobarse. por poner un ejemplo, en el actual proceso de cambio de

cnominacion de dichos cantros de formacion: es el predominio de las Ciencias de la
actividad [isica ¥ el deporre (Tinning. 1996; Devis, 1993, 1994 Pascual, 1996). Un
ciemplo muy significativo de este process fo constituye Ja propuesta de Ofa Sicilia
(1992:25 sobre planes de sstudio para Ja hcenciawra de Ciencias de la Motricided.
donde no gparece o menor referancia sobre intervencion educativa. Educacion Fisica
o Didictica de 1a Educacion Fisica.

El curdcter marginal y contrahegeménico de esta segunda perspectivi de la
Educacién Fisica genera serios problemas en la prictica educativa. Cuando el profe-
sorado as{ formado accede a una fabor profesional pariicipativa {y por tanlo inlenia
desarroliar un curriculum con fines presuntamente educativos y/o panicipatives), se
ereuentra con una menor formacion especifica para fa misma, v con una mentalidad
pnf\'mv]sza como modo de pensar dnico o predominante), Esto da lugar a plantea-
mienios v priicticas curriculares ciernamente inccherentes ¥ confusas, en las que sc

] - . 4 fundi H i
12, Estz aspecio se desurrolla con mas profundidad en los puntos dedicados a la formucion del
profesorade de EF.

e
—
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pretende adoptar las finalidades de o segunda de estas perspecuvas, con las concep-
ciones y caracteristicas de lo primera. El efecto habiwal es ta generacion de pro-
puestas de un extrafio eclecticismo y dificilmenie digeribles. o bien, Ta sdopeidn del
lenguaje del cambio sin un cambio real; ademds de fos contliclos internos. cuestio-
namientos de sus creencias y practicas, sentimicentos de duda. ansiedad /o incapaci-
dad en un porcentzje imponante del profesorado de Educacion Fisica.

En extas condiciones contextuales y socio-histdricas, se hace ciertamente
urgente comprender que ¢l cambio no puede afectar sélo a fines. contenidos. mode-
los de profesor o mewodolagias de ensefanza, sine gue o fundamentnl v necesario
es 1a reconstruccién de todo el complejo entramade de creencias, modelos y
enfoques; de las estructuras de pensamiento: en resumen: de las estructuras de
“Racionalidad’ que guinn nuestro pensamiento v nuestra necidn. Esto o8, puede
ser relativamente urgente b necesidad de reconsiruir toda nuestra concepeidn curri-
cular y profesional desde una perspectiva de rucionalidad priciica: el plantearnos
porqué pensamos como pensamos vy porqué desarrollamos las pricticas de Educa-
cion Fisica gue Bevamos a cabo dia a diaz v qué coberencia poanda diclu accion v
pensamiznto respecto 2 los valores educativos que estin en jucgo,

A continuacidn presentamos dos ablas en 1a que reswmimos wadas las ideus plan-
teadas en este apariado. Esperamos que sea de uitlidad pars facilitar una mejor com-
prension del andlisis que planteamos sobre areatidad actuad de 1a Edueacion 14
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3. LLOS CONTENIDOS DE LA EDUCACION FISICA

Como ya hemos dicho anteriormente, los cantenidos son el conjunto de formas
culturales y de saberes seleccionados para formar pane de un drea en funcién de los
objetivos generales de la misma. Pero las formas culturales van evolucionando con
el paso def tiempo y suelen ser diferentes o ir variando; esta diferenciacion suele
ocurrir iguaimente de una a otra comunidad o de uno a otro pais. Par tanto, la primera
farei que resolver es fa detenminacién de los contenidos v los criterios para su sclec-
cion, A continuacion trataremos de definir y determinar el concepto de contenido en
el drea de Edueacion Tisica, dejundo para ¢l ditimo capitulo los criterios para la
seleccidn v el planicamiento de contenidos en las programaciones de aula.

En et contexto educativo, ¢l término contenido corresponde al objeto de un
proceso de educacidn o de aprendizaje, objeto que, se supone, posce unos valores
educarivos determinados. Asi pues, si considersmos formas culurales, y por lo tanto
-ohjeto educativo, todas las formas de movimiento o actividades [isico-deportivas,
—desde las mds sencillas y bdsicas (caminar, saltar, lanzar, rodar, trepar,...), pasando
por aquélias que requicren de una mayor elaboracidn (juegos, gimmnasia, expresién,..),

chasta aquellas actividades institucionalizadas como son los (hferemes deportes—, pode-

—
¥
|
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mos establecer, en un principio, que todas ellas serdn potencialmente los contenidos
de ensefanza de ia Educacidn Fisica.

Blazquez {1992), refiridndose o los contenidos de Ia Educacidn Fisica los detine
como “cl conjunto de conocimientos y habilidades necesarias y a adquirie, para actuar
y reaccionar frente al entorno a partir del momento en que éstos son pereibidos por
los alumnos y el profesor”™.

Este mismo autor planten que el problema de la evolucidn de los contenidns
a fa que antes aludiamos, as{ como el de su seleccidn y organizacidn, derivan direc-
tamente de la funcidn social que tene la escuela La supervivencia de la especie
humana se sustenta en la capacidad para producir conocimicntos ¢ instrumentos exter-
nos de adaptacidn y para transmitic y asimilar el conocimicnio de generacidn en
generacidn, A medida que las producciones materiales, sociales ¢ intelectiates de la
humanidadd se incrementan y especializan, la vida social se hace mds compleja y se
hace mds dificil su transmisidn y asimilacidn. Lo escucly surge como institucion
especializada para atender de forma satisfactoria estos procesos de wansmisidn y
asimilacién que garantiza la perpetuidad de la cultura,

Pero, cada vez mis, Ja dqueza cultural y clentilica de Ta bumanidad es de 1l
magnitud, evoluciona con tal {loidez y se transmite con @l velocidad que no pucde

se alida i anga 72 te de | ;
ser, en su totalidad, B%ﬁgﬁlzdabdgnp?g? gD or%ffblem 1Lr|rlFubTart%‘st uyzdum Ta

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx

' | ! i



90 EL CURRICULUM DE LA . F.EN LA REFORMA EDUCATIVA

escuela es incapaz de responsabilizarse de cumplir esta misidn con plentid. Se hace
necesario seleccionar los contenidos.

La seleccidn del contenido, la exigencia de modos peculiares de presentar y
organizir el conocimiento para que sea accesible al nifo y al joven, y lus condiciones
de su transinisién institucional en ¢l contexto de la escuela, reajustan y distorsionan
el conocimiento cultural y/o cientifico, provocando la emergencia de una forma carac-
teristica del mismo: el conocimiento académico, g‘é’nemlmeme en forma de materias
o asignaturas,

Sin embargo, el objeto de ensefianza no es exactamente la copia del objcto
culturd, La educacidn ticne siempre un efecto de reduccidn, de simplificacion del
saber, La escuela delindita, para su uso interno, las fronteras de una cultura escolar.
Asi pues, el origen del contenido es ¢l conocimiento cientifico y/o 1a cultura, A partir
de aqui, varias posiciones pueden llegar a constituir diferentes posturas de analisis.
O bign se aeentiia y se limita el aspecto cientifico coma dnico origen del contenido,
¥ s¢ admite que este contenido es susceptible de estructurarse y adaptarse poara su
apropiacion por parte de los alumnos, o bien, se acepta que la cultura encierra otros
conocimien(os y olris expericncias, que no son fruto de investigaciones sistemiticas,
pero cuyo contenido es, sin embargo, muy vilido desde una visidn educativa. Tn la
escucla tadicional, ¢f contenido de ensciianza estaba Hmitado exclusivamente al con-
Junto de conocimicnios aceplados como cientiticos, ordenados con criterios logicos,
Actalmente, la ensefanza debe ocuparse tambidn de aquellas nocio‘ncs, conocimien-
tox, hibitos, destrezas, valores, ete. que Ia persona debe aprender para adaptarse a
sy entorno social y cultural, o pesar de que no pertenezean al tradicional mundo de
la clencia

Decir que las matemdticos, I lengua, las ciencias,... son asignaturas no sor-
prende 4 nadic ya yue ¢l objeta de ensefianza se identifica con un objeto cultural claro
nacido de pricticas cientifiens y sociales, Pero I actividad fisica es también un objeto
cultural y. por tanto, potencialmente un objeto de ensefianza. Conviene precisar que
¢x objeto cultural no por el cardcter cientifico, sino por su préctica social.

Pzro, na sélo la prictica de sctividades fisico-deportivas que se practican ¢n
el entorno sacial, definen el objeto de ensefianza de fa Educacién Fisica, otras tenden-
cias de L mtricidad, como es el caso de fa Educacion Fisica de Base, o la Psicomo-
tricidad, fundamentadas esta vez en ruzones cientifico-pedagdgicas, constituyen tam-
bién abjeio y contenido de los programas de la Educacicn Fisica.

Enanou otro caso, el objeto de enseiiunza ~el qué enseiac— es fo que conforma
el programa y las prograrnaciones de la Educacion Fisica. Sin embiirgo, no todas las
actividaddes fisicas, asi definidas, pueden formar parie como contenidos de ensefianza
en los programas escolares; es necesario reducir, delimirar y seleccionar. Tgualmente
o8 newesanio unificar en todo el territorio los contenidos de enseiianza, dejundo al
profesor la libertad necesarin para adaptarlos a su situacién especifica. Para ello, a
partir del “Decreto de minimos™ preserito por el Ministerio de Educacién y Cienciy,
todas las comunidades han realizado, en sus respectivos disefios curriculares, ta deli-
mitucidn v seleccidn de sus contenidos. De esta forma se garantiza una formacién

FL, AREA DE EDUCACION FISICA BN EL SISTEMA EDUCATIVO 91

comin para todos lus espaficles y {a Hexibilidad necesaria para que los profesores,
‘ ) N ) 3 ) eVl 3 0 N oyl o 9 oy (38
en cada caso, elijan los contenidos que consideren mils adecuados parit sus centros
ada caso, S
; i fe programacion.

y sus unidades ¢ . .
En ¢l nuevo sisterna educativo, tos contenidos se estructuri abrededor de [‘u.\
dmbitos (Hechos, conceptos y sistemuas conceptuales; Procedimientos; Valores, &Ll!ll-l—
: an cn igw edid a adguisicién de las capaci-

des y normas), los cuales colaboran cp igual mul’ula C["l la .1{‘; { [

dades sefialundas en los Objetivos Generales del -Area y de L\pd.l '

Veamos, a continuacidn, cudles son los contenidos prescriptivos e txlgun.m

comunidades aulénomas, tanto de la ctapa de primaria, como de fu secundaria.
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6. LAS ORIENTACIONES PARA LA ENSENANZA Y [L
APRENDIZAJE

Las oriemaciones diddcticus sc reficren a todo ¢l conjunto de directrices y
enfoques netodoldgicos que se recogen en el primer nivel de concrecion de los
diferentes D.C.B. y que orientan al profesor en su tarea educativa y, de forma especial,
en o seleccidn y presentacion de las actividades que realizardin los alumnos en su
proceso de aprendizaje.

Para el drea de Educacion Fisica estas orientaciones son amplias y generales
y dan una idea global de como deben ser planteadas wdas las actividades de ense-
Aanza-aprendizaje en base a las diferentes variables que en cada momento y situacion
coinciden: tipo de contenido, tipo de actividad o tarea, caracteristicas de los alumnos,
ete.

Evidentemente, existe una notoria diferencia entre los alumnos de cada ctapa
cducativa y etlo requiere hacer planteamientos dididcticos diferenciados tanto entre las
etapas como entre los diferenies ciclos que cada una de ellas contiene. A pesar de
que las orientaciones son especificas para cada elapa educativa, éstas ticnen una
continuidad y congruencia entre ellas a lo largo de los diferentes ciclos y etapas
cdueativas. Pero es necesario distinguir fas orientacianes que se praponen para la etiapa
de la Educacidn Primaria y la de Secundaria, ya que su orientacién y enloque meto-
dolégico es dilerente en cada una de ellas.

6.1. Para Ia Etapa de la Educacién Primaria

El drea de Educacion Fisica se fundamenta prioritariamente sobre contenidos
de tipo procedimental, lo que implica un conocimiento vivencial por parte de los
alumnos de todas aquellos contenidos centrados en el cuerpo y su capacidad de
movimiento. A lo largo de fa experimentacion en el espacio y en el tiempo del cuerpo
en movimiento se adquieren toda una serie de experiencias motrices que desenvocarin
en ¢l conocimicnto, dominio, desarrallo y mejora del propio cuerpo y de sus posibi-
lidades de accidn motriz y de una mayor calidad de vida.

En esta etapa educativa el movimiento, y la nccesidad evidente que los alumnos
tienen del mismo, son una caracteristica que marcard las directrices metodoldgicas
para ¢l diseiio y desarrollo de las actividades de ensefunza-aprendizaje. Serd el maes-
tro especialista el responsable de la utilizacién de ese potencial motor y de encauzario
correctamente hacia una finalidad educativa. TLa utilizacidn por parte del maestro del
movimiento espontdneo y cotidiano de los alumnos, asi como de las formas mis
sencillas y naturales del juego, debe ser otro elemento sobre los que ha de basar l1a
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intervencién didactica. Por otra parte, esa necesidad de movimiento que los alumnos
de esta ctapa tienen serd motivo para que las actividades propuestas desde el drea de

Educacidn Fisica se conviertan por si solas en un elemento de motivacidn intrinseca
que propiciard un aprendizaje mds relevante y significativo.

La globalizacidn entendida como una estructura psicolégica del aprendizaje es
otro de los pilares sobre los que se fundamentard la accidn dididctica en esta etapa.
Los criterios que sustentan este principio o enfoque surgen del planteamiento cons-
tructivista de las propias bases psicopedagigicas del currfculum. En este sentido, y
desde un punto de vista psicoldgico, Ta globalizacidn conereta fa idea que cf aprendi-
zaje no se realiza por simple suma o acurnulacidn de nuevos elemientos a las estruc-
turas motrices o cognitivas del alumino, sino que s necesario que los nuevos apren-
dizajes se relacionen de forma significativa con aquello que el alummno ya sabe. La
determinacion previa det punto de partida y el establecimiemto de puntos de tegada,
es decir, de objetivos, juntamente con la idea de que en esta etapa los aluminos no
manifiestan una aptitud fisica diferenciada, sino (ue su capacidad motriz estd globa-
lizada en cada una de sus acciones, fundamentard las bases para la organizacion de
todo el proceso de forma globalizada.

Los alumnos de esta ctapa tienen que superar la yuxtaposicicn —comportamicnto
que se origina cuando se concentra la_atencion en las partes o detalles de unu tarea
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motriz o de un juego-, ya gue suelen tener la afencidn polarizada sobre aspectos
perceptives mds Hamativos de lu tarea o juego planteados, impididndoles relacionar
esas partes o detalles dentro de un todo. También deben superar su sincretismo, que
se origina cuando se concentra ¢n ¢l odo de una experiencia motriz, sin relacionar
el todo con las partes.

L.a intervencion del maestro consisticd en ayudar a los alumnos, mediante ¢l
proceso de ensefanza-aprendizaje, a superar esta yifxraposicién y sincrotismo, promo-
viendo situaciones que les permitan analizar y relacionar, a fin de rehacer y enriquecer
Sus esquamas motores y cspacio~tcmp0ruh:s ¥, comao ccnsecucncin. SU esquema corpo-
ral. Por tanto, convicne evitr un planteamiento de fa Edveacién Fisica en esta ewpa
coma un cdmulo, una yuxtaposicion de tarcas motrices, de conocimientos vy de infor-
macioncs.

La idea de globalizacidn coherente con fas bases psicoldgicas ha de tener en
cuenta la importancin que tiene la claboracion de la secuencia de aprendizaje, sta
ha de favorecer el estublecimiento de relaciones entre lus nuevas actividades motrices
de aprendizaje y el nimero mis grande de esquemas motores que posea el alumno.
Esta manera de entender la globalizacién ha de priorizar la orgunizacidn de los con-
tenidos del drea y tener en cuenta toda una seric de conocimicntos y pautas de
actuacién por parte del maestro de Educacidn Fisica.

Para un planteamicnio globalizador del drea en esta etapa serd necesario ambicn
contemplar, ¢ntre otros posibles, los siguientes puntos:

~ El muestro especialisu deberd conocer el mavimicnto y todas sus partes asi
como sus funciones, esiructura, condiciones, desarrollo, tipas, ete.

El maestro especialista deberd conocer igualmente las caracteristicas motrices

del alumno, su estado de desarrollo y maduracidn, nivel evolutivo, intereses

¥ motivacionas, e1e,

I

Conocer los objetivos generales del movimiento as{ como fas condiciones
mds importantes para I consecucion de los mismos.

Las decisiones sobre la glubalizacién sc deben recoger en los Proyectos
Curriculares de cada centro,

La realizacién de programaciones se llevard o cabo de forma conjunta con
el equipo de profesores del drea. del nivel, ciclo o etapa con o fin de
determinar los ejes de globalizacidn alrededor de los cuales se organizardn
les objetivos, contenidos y actividades de las unidades diddeticas.

Partir siempre de la realidad v de los conacimientos y experiencias def grupo-
aula y de cada alumno. Iste debe ser el marco referencial que permita esta-
blecer la globalizacidn de nuevos aprendizajes.

Adernis del concepto de globalizacién serd necesario seguir unas pautas meto-
dofogicas, recogidas igualmente en los Proyectos Curriculares de fos centros. Para la
ctapd de la Educacion Primaria existen diferentes métados aconsejables para ser utili-
zados. No se debe reducir el procese didictico a la utilizacién de un dnico método,
ya que no existe nminguno de cardeter exclusivo, pues son todos ellos vilidos en
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funcién de cdmo, cudndo, para qué, para quién y en qué situacion y circunstancias
deben ser utilizados. Por otro lado, se debe tener presente gue cuadguier tarea motriz
puede ser abordada con uno o varios métodos y que dependerd del maestro especia-
lista la eleccién del mds adecuado en base a su siuacidn particular.

Cuando el maestro debu tomar las decisiones sobre la metodologin mds iddnen
a su situacidn serd preciso que contemple y respete, de forma interrelacionada, los
principios de globalidad de la etapa jumamente con los modelos o métodos de apren-
dizaje propios de la Educacion Fisica.

[} modeto de ensefianza y aprendizaje por recepeidn, una de cuyas conereciones
pueden ser los Hamados métados de “mando directo™ o de Masignacién de tareas” —tan
utilizados en asta drca-, no deben suponer la simple coastruccidn de autonuismos
a partir de 1a repeticidn mecidnica y estercotipadin de patrones motores, Aconscia busar
esta metodologia en contextos atractivos y mativantes, como pueden ser juegos o
formas jugadas, v, al mismo tempo, acompaiiados de una verbadizacion explicativa
y significativa del maestro, que ayude a los alumnos a relacionar ¢l nuevo aprendizage
con los anteriores,

El modelo de ensefianza y aprendizaje por descubrinuento o por biisqueda
adguiere mayor signilicatividad en esta etapa, ya que se pretende que log alumnes
exploren, descubran y erean en sus posibifidades de movimiento] que vayan seleccio-
nandn y adquiriendo por si mismos, y ayudados por el nmaestro, esgiemas matrices
mis cficaces: que resuelvan los problemus creados vn situaciones reales, jugadas o
simuladas, aplicando los movimientos o soluciones nuls adecuadas a cada sitvaciin
propuesta, previa valoracién de sus posibilidades,

Dentro de las orientaciones para la enseduanza aprendizuje es necesario contem-
plar todas aquellas acciones encaminadas a la atencidn de la diversidad en el aula,
ey decir, a aquellos alumnos con necesidades cducativas especiales yue por sus carac-
terfsticas requieren de una atencidn especial o diferenciada o de ana adapacion curri-
cular de los contenidos y de las actividades de enseianza-aprendizaje.

6.2. Para la Etapa de la Bducacion Secundaria

Los aluminos y alumnas Hegan o esta ctapa educativa con un bagaje y una
experiencin motriz previa fruto del trabajo realizado en fa etapa antenor, Esta expe-
riencia motriz es caracterfstica y diferenciada en cada alumno, Serd necesario gue el
profesor conozea la situacion de partida de cada wno de ellos y wenga en cuenta n
prictica realizada anteriormente para Nundarmentar los nuevos aprendiziges propios de
la etapa en los ya realizados en la anterior.

El aprendizaje se debe concebir como un proceso de construccion del alunino
guiado por ¢l profesor. En Educacion Fisica, este proceso de construccidn, supone ol
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desarrollo motor del alumno que, particndo de sus primeros movimientos reflejos,
tnicia un camino de integracitn, diferenciacidn y especializacién de comportamientos
motores busados en una cada vez mayor posibilidad de ajuste y control det movi-
micnto.

En esta etapa, el profesor ha de tender a utilizar estrarcgias didicticas o métodos
diferentes en base a cada situacion y tipo de cor)écnido a ensefiar o transmitir. ~En
ocasiones serd necesario utilizar estrategias basadas en la recepcidénio reproduccion
de modelos, las cuales serdn aconsejables para el aprendizaje de ciertas téenica¥ o
habilidades especificas; en otras ocasiones, serd necesaria la utilizacidn de modelos
o estrategias basadas’en el descubrimiento, bisqueda o la resotucidn de problemas,
las cuales desarrollardn en los alumnos su capacidad de respuestas motoras y de
adaptacién a diferentes situaciones. La utilizacidn de metodelogiag hasadas en ¢l
aprendizaje por descubrimiento tienen una cspecial importancia en esta ctapa con
vistus @ fa resolucidn de situaciones de tipo tictico y al establechimiento de relaciones
entre 1as estructuras motrices y cognoscitivas de los alumnos.

Los contenidos se deben trabajar procurands no situar en primer lugar la ense-
fianza de los elementos téenicos de ejecucidn y posteriormente los elementos de
decision, sino que serid necesario combinarlos para que los alumnos aprendan ol
mismo tiempo tanto la habilidad coma Ta forma de aplicarta,

Serf wmbién aconsejable informar a los alumnos sobre los objetivos propios
que la Educacidn Fisica pretende, asi como los relativos a los de Ix unidad diddctica
conerelal que se esté o que se vaya a trabajar, De esta manera, los alumnos, que esturdn
motivados, les ayudard a dosificar su esfuerzo en la progresidén hacia los mismos.
Igualmente es importanie relacionar fa actividad de la clase con aquella que se realiza
0 sucede en el entorno escolar, incluyendo tambidn actividades {isicas de tipo alterna-
tivo ¢on el fin de facilitar una mds amplia experiencia y riquezi motriz.

Se ha de evitar dedicar muchas sesiones a los aspectos tedricos de la asignatura
(la Educacién Fisica es mayoritariamente procedimental), ¥ procuar incluir o introdu-
cir estos contenidos “tedricos”™ a partir de Ia prictica.

Aligual que sucedia en Ia etapa de Ia Educacidn Primaria, es necesario que el
profesor prevea todas aquellas actividades y estrategias encaminadas a Ia atencién a
fa diversidud en el aula. Los alumnos que padezcan cualquier tipo de afeccidn, pato-
logiy o necesidad educativa especial para la prictica fisica convencional, tendrin que
ser integrados en ¢l grupo clase por media de actividades de aprendizaje individoali-
zadas. De esta forma se debe lograr una doble finalidad: que estos alumnos consigan
los objetives o un ritmo adaptade a sus caracteristicas, sin que estas actividades
supongan ua motivo de discriminacion y, por otro lado, que sirvan tanto para la
integracién de estos alumnos con el resto como pard que sus compaiieros se eduquen
en la diferencia, tolerancia y a comprension.
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La ses:on en Educacion Fisica: los diferentes modelos
y los planteamientos educativos que subyacen

EUL Mag}sterio de Segovia e Institutos de Victor M. LODeZ Pastor (COOI’d ) Ana Garcia- -Periuela
Ensefianza Secundaria de Segovia Esther LODQZ Pastor, Roberto MOF’I as Aguado

(Espafia) Darfo Perez Brunicardi y Mariam Rueda Cayodn
viopez @ mpe.uva.es

Este grupo de profesores de Educacion Fisica han publicado en los Ultimos afios varios libros sobre las tematicas de "L
Evaluacion en Educacion Fr’sica", "La Educacidn Fisica en la Escuela Rural y "Las Actividades Fisica Extraescolares”:
también han publicado mds de 15 articulos en diferentes revistas profesionales y presentade mds de cuarenta
comunicaciones en diferentes congresos de Educacidn Fisica y Formacion del Profesorado. Actualmente tienen lineas de
investigacidn abigrtas sobre Evaluacién en EF, Atencién a la diversidad en EF, Iniciacidn deportiva en la Escuela,
Actividades Fisica en e Medio Natural, la Formacidn del Profesorado de EF, La Educacion en Valores en la EF y [a £F en I3

Educacion Infantil.

Resumen
En este articulo realizamos una revisign de las diferentes estructuras y formas de plantear la sesidn de Fducacidn

Fisica, Entendemos que la estructura con que se plantea una sesion de Educacidn Fisica muestra ia forma de entender Ja
Educacién Fisica de dicho autor © profesor asi como las planteamientos educativos en que se basa. Creemos que en
muchos casos este tipo de informacion y revisidn no se realiza en [z formacidn del profesorado de Educacion Fisica, por lo
que en muchos casos se considera que la que nos han ensefizde es la Unica forma de estructurar v desarrollar sesiones
de Educacién Fisica. Como puede comprobarse esto no es cierto, sino que existen multitud de formas de estructurar y
desarrollar 1a sesion en nuestra drea, en funcion de las finalidades y las formas de entender la £F que se tengan.
Esperamos que este documento sirva para remover formas de plantear, entender y desarrollar la practica de la Educacion
Fisica; y conflamos en que los profesionales de la Educacion Fisica continuemos avanzando en el desarrollo de estructuras
de sesion mas coherentes y Idgicas con nuestras formas de entender y desarrollar Ia practica de 1a Educacidn Fisica.
Palabras clave; Fstructuras de sesion. Educacion Fisica. Modelos educativos,

p:/fwww.efdeportes.cony Revista Digital - Buenos Aires - Afla 7- N° 43 - Diciembre de 2001

172

1. Introduccién: la estructura de sesion como refiejo de modelos vy
enfoques de Educacion Fisica

Analizar las diferentes estructuras y formas de plantear la sesion de Educacidn Fisica resulta
ser un tema de estudio de un indudable interés, dade que en muchos casos dichas estructuras
muestran, de una forma mas o menos clara, las formas de entender la Educacidn Fisica de los
profesores y autores que las propone y utilizan, asi como los enfoques de Educacién Fisica en
que se fundamentan y desarroflan.

No deja de resultar extrafio y curioso comprobar como en la cultura profesional de las Ultimas
décadas predomine la creencia de que sdlo existe una Unica posibilidad a la hora de estructurar
las sesiones de Educacion Fisica; la dividida en tres partés, habitualmente denominadas:
Calentarniento, Parte Principal y Vuelta a la Calma (aunque en este periodo pueden apreciarse

diferentes versiones, que en vez de “Calentamiento” hablan de "Puests en Accion " Animacion”,

Parte Inicial’, "Fase preparatoria’,... ). Un claro ejemplo de estos planteamientos lo constituye la
siguiente cita:

seston en Educacion Fisica: modelos y planteamicentos Pigina | de 6
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Las sesiones de £ducacion Fisica deben seguir un esquema fijo, sea cual sea Iz
activicad a realizar. La ciase debe constar de tres rases: .calentamiento, ... parte

principal.. y vuelta a la calma.
(Lépez Mifarro y Garcia, 1999: 1025)

Este tipo de estructura suele reproducirse una y otra vez en la mayoria de las propuestas
curriculares elaboradas y/o editadas por diferentes autores y grupos de profesores! ; en las
conversaciones y situaciones (congresos, ;‘omadas, grupos de trabajo, oposiciones,...) en que se
plantean sesiones concretas de educacion fisica; asi como en la mayoria de los centros de

formacion del profesorado de Educacion Fisica.

Decimos que resulta particularmente curioso este hecho cuando una rdpida mirada a la
perspectiva historica nos permite comprobar como cada una de las Corrientes de Educacion

Fisica posee una estructura diferente? ; cuestion absolutamente logica dado que las finalidades y
contenidos propios de cada corriente y enfogue de Educacion Fisica condicionan enormemente la

estructura y fases por las que debe ir pasando la sesidn de Educacion Fisica.

Constituye un ejercicio sumamente interesante estudiar como la perspectiva e intereses de las
diferentes corrientes y modelos de educacién fisica condicionan considerablemente la estructura
de sesion en Educacién Fisica. De hecho, entrar en este tipo de dindmicas y debates en grupos
de profesores (tanto en la formacion inicial como permanente del profesorado) es una de las
actividades que mas interés y curiosidad genera, ademas de ser una de las actividades que mas
suele clarificar fa toma de conciencia de los marcos de racionalidad v los modelos de educacidn

fisica en gue nos basamos.

2. Revisiones sobre la sesion en Educacion Fisica

Existen diferentes trabajos que estudian y analizan la tematica de la sesidn en educacion
fisica (Costés, 1991; Vaca, 1996, Sadenz-Lépez, 1997; Contreras, 1997, 1998; Bores, 2000;
Seners, 2001). Vamos a ir presentando el tema con mayor detalle.

2.1.)En lo que respecta a revisiones historicas sobre las diferentes estructuras de "sesion”,
“lee€ion" o "plan de clase" que han existido en nuestra materia, un trabajo muy interesante es el
de Costes {1991), que nos va explicando la evolucion del modelo de sesidn en funcion de las

corrientes de EF, diferenciando entre;

e las estructurales, que dividen la sesion en funcion de las zonas del cuerpo a trabajar;
e las organico-funcionales, que las organizan en funcion de la intensidad del ejercicio;

» las que se organizan por contenidos; vy

 las pedagogicas, que las organizan en funcién del logro de los objetivos educativos
previstos en la parte principal.

Posteriormente se centra en este Ultimo tipo, dado que la considera mayoritaria en la Oltima
etapa. Explica como este tipo de sesion se divide siempre en tres fases, pero como dichas fases

van cambiando en funcidn de los autores:

1ra. calentarniento (o parte preparatona o parte inicia/ o fase de inicio,...);
2da. parte principal (0 parte fundamental o fase de desarrollo); y - 0

19/0 1704
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3ra. relajacion (o parte final o vuelta a ia calma,...)

Qtro trabajo a considerar es el d (1996:27-28), donde puede encontrarse una revisicn
histdrica sobre las diferentes estructutss—#e los "planes de clase” en Educacion Fisica en nuestro
pafs, en ias Gltimas décadas:

o Hace unas décadas. primero una tabla de gimnasia y luego una serie de competiciones por
£0r equipos sobre diferentes juegos y deportes.

o Gimnasia natural austriaca (G. Smith): animacion, trabajo postural y del movimiento,
destrezas y vuelta a fa calma.

e Modelo Psicocinético (Le Boufch, 1969): calentamiento, ejercicios de percepcion, efercicios
de coordinacion dindmica general, ejercicios de educacion de la respiracion y relajacion.

o La mds extendida en la ultima decada: calentamiento, parte central y vueltz a la calma
(Vaca, 1996: 27-28).

23. Bores y Esc (2000) realizan también una revision sobre las diferentes estructuras de
sesion gué han predominado en nuestro pais en las Ultimas decadas, especialmente las que
propone la "Guia didactica del area de expresion dinamica” (MEC, 1974), en el cual se proponen
diferentes esquemas de sesion en funcidn de los contenidos a trabajar y los objetivos que se
persiqan (mejora de las capacidades fisicas, introduccicn a las técnicas genéricas de deportes con
con balén, la gimndstica, las carreras, o varias a /a vez,....) fuertemente influ?nciado nor los

planteamientos del modelo psicacinético de Le Boulch (Bores y Escudero,2000:23). Estos autores
explican como a pesar de estas indicaciones, durante todo el periodo de la ley de educacion de
1970 (1970-1990) la sesion que predomina es la que se estr uctura en tres partes:
calentamiento, parte principal y vuelta a la calma. Bores y Escudero (2000:24) consideran que
esta estructura de sesion refleja gue el criterio principal a la hora de dividir los tiempos de una
sesidn de EF es el fisioldgico, y que dicha estructura €s la misma que puede encontrarse en
cualquier entrenamiento deportivo extraescolar. También Iconsidera que con la llegada de la
Reforma Educativa (LOGSE,1990), dicha estructura deberia evolucionar hacla planteamientos

méas educativos:

Fs un esquema disefiado mas para hacer gue parg aprender, un esquema que
permite gque haya un director que manda y los demas ejecutan, un esquema, en
definitiva adecuado a los planteamientos de EF prerreforma, pero poco apto para
permitir que la EF escoler se acerque a /g de fos nuevos planteamientos

curricuiares.
(Bores y Escudero, 2000: 24).

A continuacién, estos autores (Ibid., pp. 24-27) analizan las consideraciones que hace el
curriculum oficial para nuestra area sobre la temdtica de la sesion de EF (ver MEC, 1992a y
1992b), y realiza una breve revision en que muestran como la mayoria de los materiales
curriculares elaborados a partir de fa implantacion de la reforma educeliva en nuestro pais no

suelen tenerlos demasiado en cuenta’,

2.4. En el libro de Senefs (2001),-4demas de un tratamiento en profundidad del tema de la
sesion de Educacidn Fisicy—pUede encontrarse también una revision histérica del tema, desde

una perspectiva centroeuropea.

2.5, Por Ultimo, e1998: 89-90) podemos encontrar un breve y curioso anlisis de
las diferentes estructuras g sesion de Educacion Fisica, en funcion de los criterios fisicldgicos,

psicoldgicos o socioldgicos que las dan sentido. 021
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3. Sobre el estado de la cuestion: sobre modelos de sesidn y
propuestas realizadas en los Ultimos anos

Como en e anterior apartado hemos comenzado a entrever, si realizamos una revision de las
publicaciones realizadas sobre Educacidn Fisica en nuestro pais en los Ultimos treinta afios
podemos encontrar mas de quince propuestas diferentes de sesion en Educacion Fisica, algunas
de las cuales guardan estrechas similitudes entre si. Vamos a ir repasando brevemente las que
consideramos mas representativas:

3.1. La fuerza de la costumbre: puesta en accion, parte principal y vuelta a la calma Podemos
encontrar estructuras de sesion del tipo Calentamiento(o animacion), Parte Principalfo
fundamental o central) y Vwelta a iz Calma en numerosos autores, por ejemplo en: Rodriguez
Rico vy otros (1991,1993); Conde Caveda y otros (1995, 1997: 317); Gonzalez et al. (1997);
Viciana y otros (1998: 502); Granda y otros (1998: 199).

En muchos casos este tipo de propuestas se limitan a fa realizacion del alumnado de una serie

de "juegos” que el profesor propone un juego para “calentar” o "animarse", algunos mas para la

"parte principal” y otro, més tranquilo, para la "vuelta a la calma™ .

En Mateos (1998) puede encontrarse una de las pocas criticas estructuradas que se han
realizado ante esta problematica situacion de la Educacion Fisica actual; y en Martinez y Vaca
(1999: 119) su preocupacién por el hecho de que una parte importante del (futuro) profesorado
en formacién inicial se limite a disefiar y desarroliar sesiones de Educacion Fisica de este tipo

(una serie de juegos pegados, sin un hilo conductor).
3.2. Sobre los lentos avances debido al peso de la costumbre

Existen otro tipo de propuestas que suponen un avance respecto a’esta estructura. Por
ejemplo, la propuesta de Cabello y otros (1998) para el trabajo de Educacion Postural, en el que
introducen una fase previa (parte tedrica) a la estructura tradicional. Su trabajo puede ser un
buen ejemplo de como afecta el peso de la cultura profesional dominante aunque hayan
cambiado notablemente las finalidades educativas. Esto es, a pesar de comenzamos a concebir
una EF con unas finalidades mas dirigidas al aprendizaje que al entrenamiento, el peso de la
costumbre v la tradicién en que hemos sido formados nos impide plantear una estructura de
sesion diferente, y lo tnico que hacemos es ir afiadiendo algin que otro "parche”.

Otra propuesta un poco mas evolucionada es fa de Saenz-Lopez (1997:188), quién habla de
tres fases, con las siguientes subfases y caracteristicas:

1ra. - Fase Inicial. Posé dos subfases: organizativa y puesta en accidn. La organizativa hace
referencia a la organizacion del material a utilizar - con o sin los alumnos- vy la informacion y
explicaciones a dar a los nifios sobre [a sesion que se va a desarrollar. La puesta en accién
puede realizarse a través de un calentamiento (a partir de 11-12 afios) o a través de unas
actividades fisicas iniciales, en forma de juegos genericos (hasta 10-11 afios).

2da.- Fase Fundamental; que debe tener una serie de caracteristicas (tener una duracion mayor
que las otras dos fases juntas, desarrollar los contenidos y objetivos de la sesion, disefiar
actividades globales (varios contenidos) e integrales -que impliquen los ambitos motriz, cognitivo
y afectivo-; evolucionar de lo simple a lo complejo y de lo general a lo especifico; alternar
intensidades; variedad de ejercicios; etc.).

3ra.- Fase Final. Con dos subfases: una ‘préctica’, {mediante una "welta a la calma” o una
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‘activicad final motivante”)y otra ‘orgarizative’”.

También aqui se podria incluir la de Seners (2001), que defiende un planteamiento con la
habitual estructura de "puesta en accion, parte principal y vueitz a la calma”, pero con fases
mucho mas interesantes como:

lra- Puests en accion: Busca una entrada progresiva en la actividad, debido 2 que la
especificidad de la asignatura requiere que se haga en un lugar diferente y con otra vestimenta.
Divide la puesta en accion en tres fases: un cambio de vestuario, una toma de contacto (colocar
el material, recordar la sesion anterior, conocer o que se va a hacer) y un calentamiento.

2da- Parte principal: en que se suceden diferentes actividades y ejercicios, por rotaciones, por
talleres, etc...

3ra- Vuelta a la calma y balance: se subdivide habitualmente en tres fases: una vuelta a la calma
propiamente dicha (ejercicios de respiracion, de estiramiento, de relajacion,...), un "balence” de
la sesion (realizar una corta evaluacion de la sesion y una preparacion de la proxima sesion. -
quizéds podemos entenderlo mejor con nuestro término de “puesta en comun”-; explica que es
un buen momento para utilizar el cuaderno del alumno); y por Ultimo un cambio de vestimenta y

ducha.

3.3. Buscando soluciones mas acordes y coherentes con nuestros planteamientos educativos.

En este apartado vamos a englobar una serie de planteamientos de sesion muy distantes de
la tradicional division en "Calentamiento, Parte Principal y Vuelta & la Calma” (cuya existencia
supone una aplicacion directa al campo de la Educacion Fisica de log modelos de entrenamiento
fisico-deportivo; y un predominio de los criterios fisiologicos). Logicamente, si los criterios
predominantes son los educativos (el interés por los procesos de aprendizaje y las situaciones
educativas, la importancia de considerar y tener en cuenta los diferentes ambitos de la persona -
afectivo, motor, cognitivo, social, comunicativo,...; y su influencia en el desarrollo de los procesos
de E-A), la estructura de la sesidn sufrira un importante cambio. Es importante tener en cuenta
que es la modificacion de estas finalidades e intencionalidad educativa (respecto a qtros e
nfoques de ensefanza de la Educacion Fisica), la que marca la metodologia a utilizar, asi como
los momentos y fases por los que va pasando la sesion.

« Una propuesta con diferencias muy marcadas es la de Montalvez (1998:77), quién plantea
la sesion (dentro del trabajo de expresién corporal) en tornq a dos grandes partes; un
primer momento de Encuentro (que engloba una Presentacion y una primera Puesia en
comin) , y un momento de Creacion (que va pasando por seis fases: desde la de
Preparacion hasta la Puesta en comun).

« Castafier y Camerino (1991:140) plantean una estructura de sesion en Educacion Fisica
basada en la exploracion guiada, que va pasando por tres fases: una primera fase de
Inicio o exploracion, una segunda de Desarrollo {que centra o amplia las actividades de
los nifios), y una fase Final o de Ejecucion total.

e Otro caso a tener muy en cuenta es |3 descripcion que realizan Rivera, Torres y Moreno
(1997:283) sobre la estructura de la sesidn de Educacion Fisica en un estudio que
realizaron:

Las clases han gozado de yna estructura estable; todas ellas han comenzado con
con una introduccion previa por parte del maestro, con los alumnos sentados en e/
"semicirculo”. Un espacio dedicado al desarroflo con una clara predominancia de
tareas motrices, y por Ultimo, una tarea de culminacion que al igual que el espacio .
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de introduccion, terminaba con los alumnos sentados en el "semicirculo” para
realizar por el maestro vna refiexion final, a veces compartida con los alumnos,
(Ibid., 283).

Este caso es enormemente representativo de como una parte importante del profesorado
organiza sus clases con una estructura mucho mas logica y adecuada a una situacion de
ensenanza-aprendizaje (aunque en muchas ocasiones no se haga de forma explicita), como
consecuencia inmediata de su intencionalidad educativa y el perfeccionamiento de su practica
profesional, a pesar de que no se corresponda con su formacion inicial ni con las propuestas mas
habituales y extendidas en la literatura profesional.

» Por su parte, Santos y Martinez (1998:251) estructuran la sesion en tres momentos
diferentes: 1. Presentacion, 2. Momento de Actividad Motriz y 3. Reflexion Final y Puesta
en Comun.

« El seminario permanente de EF de Benavente® también ha desarrollado una estructura de
sesidén marcadamente diferente, y con una clara intencionalidad educativa (ver; Cortés et
al, 1999 y Saludes y Lena, 2001). Dividen la sesion en las siguientes tres fases: "Momento
o rutina inicial”, "actividad motriz" y "momento o rutina final";

“En 3 ruting inicial, sentados en disposicion circular, comentamos entre todos
que paso la sesion anterior, recordamos [os objelivos de la unidad didactica y
planteamos la propuesta para la clase que va & comenzar, asi como su -
organizacion. £n la parte activa se investigan y experimentan diferentes actividades
para poder dar respuesta a la propuesta planteada. Y, por dltimo, en el momento
final se pone en comun lo conseguido en la clase, las dificultades encontradas, se
proponen nuevas actividades, se solucionan problemas y se sugiere o esboza lo que

gue a ser la proxima sesion (Cortés et al, 1999:47).

Mendiara (1997, 1998, 1999) desarrolla una interesante propuesta para llevar a cabo un
programa de educacidn fisica en educacion Infantil, basado en lo que €l denomina "Los
espacios de accidn-aventura”, Considera que cada sesion de las que desarrolla debe pasar
por tres fases: “informacicn inicial’, "juego activo” y "verbalizacion final”, buscando que

cada nifio aprenda a participar de forma consciente en.todas ellas.®

Lecturas; Educacion Fisica y Deportes * hitp://www.efdeportes.com - Afio 7 * N°® 43 sigue _f.f)_
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OBJETIVOS PARA LA FORMACION DIDACTICA 141

3. LAS CAPACIDADES DIDACTICAS PARA LA ANIMACION
DE LA CLASE

Las habilidades pedagdgicas que se van a presentar a conunuacion han sudo
tratadas en este ensayo psico-afectivo. que tiene como meta despertar, mantener o
reforzar las motivaciones para lu accion v el aprendizige en el grupo-clase. Ademds,
en la sensibilizacidn hacia los abjetivos, que no ho stdo tratada en esta obra, todas
las formulaciones intentardn traducir los contenidos metadoldgicos previamente desa-
rroltados en éoninos de commportamientos de ensedanza que hay que adquirie, v en
wrminos de puntos de observacian,

Estos objetivos de formacidn diddctica se insertan en cuatro grandes dreas:

{. La sensibilizacién hacia los objetivos.
2. La elcecidn de las tareas.

3. La presentacion de las tareas.

4, La evolucién de las tureas.

3.1, La seosibilizacion hacia los objetivos
a. Objetivo diddctico terminal

El profesor debe ser cupaz de informar claramente o sus alumneos aeeren de
sus intencinaes pedagogicas a turgo pluzo ¥ acerea de sus exigencias de trahajo,

asi como de los objetivos inmedistos o de uprendizaje que quicre pramover en
la sesion,

b. Comportamientos a evitar

La sesidn empieza sin ninguna informacion previz; los 2lumnos vienen a cluse
sin saber lo que van a hacer ¢ intentan influir en el profesor: 1 sensibilizacidn inicinl
es demastado larga y los alumnos se impacientan. no escuchan: ¢l profesor utitiza
nociones derasiado abstracras...

c. Objetivos intermedios

El profesor debe ser capaz:

wo e cmablar con o dlwstos una relaclin posiiiva wnes e procedes o iatciar

i sesrdn, con o mtencion de esimgdar fa rapndes de los cambios de vestcern,
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v también para crear un ambiente favorable a la sensibilizacidn inicial.

.. de traducir las nociones abstractas relativas a las cualidades que van u
crabajar en la sesion, en érminos de rtécnicas, o de acclones, situadas en un
contexto preciso.

... de justificar la wilidad a laryo pluzo de los objerivos e la sesidn. conectdn-
dotos con actividades externas o ulteriores al curso de educacion fisica.

. de asegurar una continuidad de su enserianza programando sccuencias de
aprendizaje. v de informar a sus alumnns de modo que sepan globalmente antes
de venir a clase el tipo de actividad que van a hacer.

... de aprovechar los soportes visuales adecuados (demostraciones, fotografias.
pizarra, fotocopias...) con miras a usegurar mds impacto y mayor permanencia
de la informacion.

.. de imtroducir la “puesta en accién” (cuando se imponga) en relacidn con
los ohjetivos inmediatos de la sesidn, justificando su necesidad v no wilizar ¢l
término “calentamiento” mds que cuando se trata de preparar un trabujo
orydnivo o muscular intenso.

.. dy actualizar en la reunion de final de sesion, lo que se ha hecho en relacion
con los objetivos v anunciur el tema de la sesion sieuiente.

3.2, La ecleccion de las tarcas
a. Objetivo didacticn terminal

El profesor debe ser capaz evitando la transposicion pura y simple de activi-
dades demasiado complejas provenientes de otros medios de animacion, de elegir,
de acomodar, o inventar tareas coherentes con los objetivos de la sesion adapta-
dos a los niveles y a la psicologia del grupo. ¥ sobre todo que planteen nuevos
problemas susceptibles de implicar a los alumnos.

h. Comportamientos a evitar

La sestdn camienza siempre de ta misma manera: “dar voeltas alrededor de fa
sala. paso de fn oca™ rarzas demasiado complejas que exizen grandes andlisis v en
fas aue muchos alumnos pierden eontacto: tareas simplisias que desmovilizan, tareas

ug Do tened nadd gue e Con o astenaiur o con el obrenvo buscado..,
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¢. Objetivos intermedios

El profesor debe ser capaz:

. de elegir - y variar af hilo de la sesion - la primera tarea con que va a iniciar
la sesidn, con intencion de provocar la adhesion del yrupo. despertar curiosi-
dad v satisfucer la necesidad de movimienta de los alumnos.

.. de elegir, para la puestia en accidn, (areas coherentes con el objetivo de la
sesion.

. de elegir tareas simples significativas, gue planteen a lox alumnos aleo nuis
que una dijicuitad nueva v que representen desde el principto un Jin o alcanzar.

... de transformar las tareas compiefas en tureas simples, ahieriay a todos, ¢n
la cluse hererogénea.

. de escoger rareas simples suscepiibles de desarrollurse v diferenciarse seqin
fas niveles de capacidad y disponibilidad mowiz de lox alurines,

de escoger tareas simples, que los alumnos puedan conrinuar ejercrendo
solos o con otros compuneros juera del curso v de fas isataciones escolares

3.3. La presentacién de las tareas
i, Objetivo didicetien terminal

LY profesor debe ser capus de presentar una tarea dando vator a la dificuftad
principal. ¢l fin que cantiene, para que los alumnos se centren directa y plicida-
mente sobre la accidon propuesta, gracias al valor afectivo v

estimulante de la
comunicacion,

b. Compartamientos a evitar

Presentacion fria. puramente réenica: acumulacisn de puntos inportantes gue
rerener. faltas que evitar: introduccidn estereotipada: “ejercicro sivrienre” o banali-
zante: “breves ejercicios”; nommas cuantitativas inadapradas a la narerateza de la tirea:
exceso de estimulos de un mismo tipo (abuso de la competicion por ejemplo): aplica-

cidn puramente formal de un modelo e ssifmulo.
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TAREAS SIGNIFICATIVAS EN EDUCACION FISICA ESCOLAR

3.4,

¢. Objetivos intermedios

El profesor debe ser capaz:

...de valorar la tarea siguiente reluciondndola con hechos antertores 0 exierio-
res a la clase de educactin fisica, o subrayando sw utilidad para actividades
uiteriores.

.. de presentar una tarea nueva como un fin, acentando solamente la dificul-
tad, el problema esencial planteado a los alumnos.

... de formular, dexpués de haber presemado la 1area, un anuncio de evaluacion,
significando ast para los alumnus que va a estar atento a los efectos de su
consigna y a su implicacidn inmediata en la actividad.

.. de dar, después de haber incitado a los alumnos a la awoevaluacion, unas
pautas, en alyunas casos una gradacién para la evaluacion o la observacién-
correccion mutua.

... de estimular en los alumnos -implicdndose a si mismo- el deseo de hacerlo
bien tanto o mds que e! profesor mismo.

. de diversificar -a lo largo de una misma sesion- las formas y cualidades de
Ins estimudos en el lanzamiento de las tareas: lanzar retos, suscitur una compe-
licidn. incitar a4 {a woevaiugeion, invitar a una investigacion....

La evolucion de las tareas

a. Objetivo didactico terminal

El profesor debe ser capaz de aprovechar todo aquello que pasa en la clase

para mejorar la eficacia de la accion en curso, vy para permitir a cada alumno
realizar sus adquisiciones segun sus propias posibilidades, aportando algo al

‘conjunto.

b. Comportamiento a evitar

El profesor interrumpe la actividad demasiado pronto y rompe el ritmo; pocas
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¢. Objetivos intermedios

El profesor debe ser capaz:

ile observar y refor:zﬂ positivarnente la actividad de los alwnnos una ve:
lanzada la tarea. animando en voz alie a uquellos que estdn mds implicados
en la misma ¥ manifestando su aprobacion a los primeros indiclos de éiro.
... He evaluar, mediante pregunias o de manera Llirecm} en la printera pausa

de la actividad, las primeras realizaciones y o partir de uhi hacer que se
descubra como dlcanzar mds eficazmente el fin.

. Ee observar todo cuanto se hace de positivo en cln.\';lincluidux lox mds
débiles. y wilizando una “demostracion-alumno™  aportar dl grupo un elemento
nuevo susceptible de hacer evolucionar la actividad en calidad o en diversidad.

Qe dar una consigna Cualilmiwg;.' a la ve: hacer que sea seguida directa-
mente por evaluaciones personales -en voz alta- de los efectos de esa consigna.

. de /brmu/(ﬂul mismao tiempo fines diferentes a partir de e omisme (area,
segtin el nivel de reaiizacion de los alumnos,

..@e traducir la constatacion de una falta o de una :IUT('uInuBun wn nueve fin
pasitive vy sobre todo dar los medios para alcanzarlo.

~Ade diversificar sus aportactones cualitanvas para conseenir fa mejora Je-
seada] alternando conxignas que araian a la globalidud del cuerpo l'lr)ll,\'!L‘”lt.'.‘.'
mds localizadas. consignas correctivas o formales v consignus de Jondo que
requicran alencion.

... ¥e hacer evolucionar la mrurD en algtin tipo de actividad, en calidad v en
diversidad sin interrumpiv so déSarrollo.

N\de descubrir en el grupo-clase los signos de la (no) nm/irucm‘r)mma {u tarea
et curso. para prolongar o interrumpir su desarrollo.

§20

voces de dnimo o refuerzos positivos de las respuestas o elementos de las respuestas:
“bombhardeo™ a los alumnos con consignas diversas durante la accién: no objetiva los
resultados de sus consignas: trabajo exclusivamente repetitivo, paso a la tarea si-
zuiente sin aingun aporte cualitativo: wilizar la “Jemostracion-aitmno”™ para destacar
Gnicamente las faltas...

Digitalizado por: I.S.C. Héctor Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx


http:dC~U1L':.1r

TEMA 12

httpr/iwww?2 uhues/6511 /apuntes.

TEMA 12.- LA ORGANIZACION Y EL CONTROL EN LA CLASE DE EDUCACION FISICA

12.1.- CONCEPTOS .
Siguiendo a Miguel Angel Delgado (1991b), en el proceso ensefianza-aprendizaje se dan tres tipo
de interacciones:
1.- Tipo técnico.
2.- Tipo organizacién y control.

3.- Tipo afectivo. A

En este apartado queremos centrarnos en los aspectos que rodean a la organizacion v el control
de la clase. Del Villar (1993) afirma que éste es el principal motivo de preocupacion de los profesores/as {]

de Educacion Fisico-deportiva durante sus primeras experiencias docentes. Para profundizar en un tema,
cuyas referencias bibliogréaficas son escasas, queremos detenernos en aclarar algunos términosﬁ

La direccién de la clase abarca numerosos aspectos (técnicos, de motivacién, etc.), pero uno de }
los més importantes es la organizacion y disciplina; sin ésta no se pueden lograr los objetivos, las clascs §
seran desordenadas y el mayor tiempo lo empleara el profesor/a en "luchar” contra los alumnos/as, con |
lo que su frustracién sera grande. La disciplina es la “accion por Ja que las conductas fragmentarias... son }
correctamente orientadas” (Bernardo, 1991, p.176). EI nifio no se sabe gobernar por si mismo y hay que |
ayudarle a encontrar e] equilibrio estable. La disciplina no tiene por qué ser de tipo militarista, se puede §

ica”, en la direccién electronica:

conseguir con otras estrategias mas educativas.
12
Ln las diversas definiciones del término “organizacion” se suelen citar algunas palabras clave .5
CoMmo: y 'g
- - Utilizar procedimientos formales. { S
- Buscar una ensefianza mds efectiva. 3
- Alcanzar los objetivos planteados. H o
- Procurar la mayor participacién posible. e
- Facilitar relaciones positivas entre los participantes. H §
{0 <
Por tanto, la organizacién debe tener presente los siguientes aspectos: I }:g
* Estar supeditada a los objetivos de aprendizaje. : S g
* Requerir conocimientos y estrategias. = 4;:‘3
¥ Permitir una alta participacion. {5 R
* Facilitar la individualizacion. § g
* Crear un clima favorable. tj —
i 2 o
. , O
Fernando Del Villar (1993, p.497) expone que “las rutinas organizativas son especialmente § € &
importantes en Educacidn Fisica, debido al cardcter mds abierto del espacio de actuacion, v a la -:8 g?
cantidad de material gue se moviliza, lo cual hace necesario gue los docentes aprendan estrafegias de _§ 5
organizacion eficaz, para que el tiempo dedicado a estos menesteres no reste eficacie al aprendizaje’. ; 5o
Comenzaremos analizando el control del grupo como requisito previo a la organizacion de las tarcas. | E’§
15 :
o =
12.2.- EL CONTROL DE LA CLASE DE L.I'. 1 3
La direccidn de la clase es para Bernardo (1991, p.167) “la supervision y cf control efcctivo que § < E
el profesor ¢jeree sobre sus alumnos de la clase™ con el propésito de crear una atmésfera sana y propicia, # .
de mantener el orden y la disciplina y el sentido de la responsabilidad. Para conscguir una organizacion jj <
eficaz, es imprescindible poder controlar al grupo, ser capaces de que respeten las normas v que realicen )
lo que se les diga. Sélo asi, conseguiremos los aprendizajes que descemos. :
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organizacién eficaz, es imprescindible poder controlar al grupo, ser capaces de que respeten las
normas y que realicen lo que se les diga. Sélo asi, conseguiremos los aprendizajes que deseemos.

CONTROL->ORGANIZACION->PARTICIPACION->MOTIVACION->APRENDIZAJE

La aspiracion de todo profesor de Educacidn Fisico-deportiva es, segiin De Lucas (1993,
p-160), “que la clase funcione sin invertir demasiado tiempo en mantener su control y pudiéndose
dedicar en mayor profundidad a intervenciones de ensefianza”. Para Bernardo (1991, p.168) “de cémo
haya sido Ja direccidn de la clase dependen en buena parte los resultados escolares™. Estos autores
advierten que no hay reglas mdgicas que garanticen el control de la clase, pero cuanto mds se conozca

sobre este tema el profesor estard méds preparado para actuar.

El problema del control aumenta significativamente en Educacidn Fisica con respecto a otras
astgnaturas que se imparten en el aula ya que, como afirma Sanchez Bafiuelos (1986), los alumnos no
estdn sentados, ni organizados v ademds cl contexto es mis abierto y las actividades mds Jadicas.

En este sentido, Del Villar (1993) analiza que el principal problema en Primaria es que los
alumnos/as tienen una gran molivacién hacia las actividades fisicas, debido a su necesidad vital de
movimiento, por lo que se hace complicado canalizar esta excesiva demanda, en una estructura
organizativa eficaz. Pero es importante saber que sélo cuando se consigue el control del grupo, es
posible disefiar organizaciones eficaces, consiguiendo, de esta forma, mds participacién de los
alumnos/as y, por tanto, mayor motivacion. Es entonces cuando se presentan Jas condiciones ideales

para conscguir los aprendizajes.

Los profesores/as principiantes encuentran aqui su mayor fuente de problemas vy
preocupaciones. La actitud ondulante, la inseguridad y falta de confianza que suclen tencr los
profesores/as cn sus primeras cxperiencias, se suclen traducir en problemas de control (grifico 8).
También les cuesta enlender que conseguir un clima positivo, como ideal utdpico sobre la ensefianza,
no estd refiicdo con la exigencia de cumplir una scric de normas para que la clase pueda desarrollarse.

Todos los grupos sociales, incluso de adultos funcionan asumicndo y respetando unas reglas (grifico

7).

Yamos a intentar conocer por qué succden las conductas indisciplinadas, qué niveles podemos
diferencias y cdmo podemos intervenir para prevenirlas o solucionarlas,

12.2.1.- Causas de Jas conductas desviadas o no previstas.
Podriamos hacer un hstado intcrminable de causas que provocan conductas no previstas. Para

resumirfas las dividimos en dos:
- Internas. Las que se producen por la interaccidn cn la cluse. Estos problemas suclen

depender del profesor y, por tanto, podemos intervenir para solucionarfos. Algunas causas
mternas pucden estar provocadas por:

- Falta de adecuacion de Ta Ensciianza,

- IFalta de motivacion de Jos alumnos/as.

- Conflictos internos con alumnos/as.

- Inscguridad dei docente.

- Externas. Cuando la causa se produce por algin aspecto que no tiene que ver con la
dindmica de la clase. Estos problemus ticnen una solucidn que sucle eslar por encima de las
posibilidudes del profesor/a; sc requicre un trabajo en cquipo para solucionarlos (equipo
directivo, compaiceros, padres). Las causas pucden ser: 010
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Por el ambiente social en que se mueve e nifio/a.
Por deficiencias fisicas o psiquicas.
Por problemas afectivos que se pueden resolver canalizando la aeresividad con
juegos o dando papeles de responsabilidad en clase a estos alumnos/as.
- Por desconsideracion hacia la Educacién Fisica
Por el materialismo de la sociedad.
- Por manejar grupos demasiado numerosos.

i

H

12.2.2 - Prevencidn de las conduclas no deseadas.
La primera actuacién del profesor debe ser preventiva, llevando a cabo todos 1os recursos que
lenga a su alcance para evilar que aparezcan conductas desviadas. Algunos ejemplos pueden scr:

o Mostrar firmeza y seguridad en Jas decisiones.

e Lstablecer rutinas organizativas

e Aplicar Ja estrategia del alcjamiento al acercamiento

e Crear un clima positive

e Controlar con el “barrido con la mirada”.

e Tratar con respelo y amistad.

¢ Tener alos alumnos entrelenidos con una actividad motivante.

e Dar responsabilidades a alumnos conflictivos.

e Prepararse Jas sesiones concienzudamente.

e Adccuar las actividades a las caracteristicas de los alumnos.

e« Conocer la dindmica de nucstro grupo para evitar conflictos.

¢  Establecer rutinas organizativas como tener un eficoz sistema de sefiales o concentrarlos
en un lugar de la pista.

e Crear un consejo de alumnos que establezcan normas y sanciones.

o Motivar a los alumnos para crear un clima positivo.

e Dialogar en privado con los alumnos mds conflictivos.

o Evitar dar la espalda a los alumnos durante mucho ticmpo.

[

No obstante, por mucho que tratemos de prevenir problemas, surgirin conductas desviadas o
no previstas mis o menos graves, El prolesor/a con el “barrido con Ja mirada” debe detectarlos 1o
antes posible (Pieron, 1988). Para cllo debe ser consciente que detrds de €1 pueden ocurrir muchas
cosas. No obstante, no debe desconfiar de sus alumnos/as pero si tener prudencia. Herndndez (1990)
recomicnda planificar las estrategias de mtervencion y cn caso de que sc delecte un problema,
analizarlo determinando la gravedad y la causa, v aplicande la solucién previamente meditada.

12.2.5.- Tipos y solucioncs.
AY- Conductas desviadas leves:

Normalmente se trata de alumnos o alummnas que encuentran pablico para sus conductas
buscando protagonismo. Por cjemplo, hablar cuando el profesor/a explica o no hacer exactamente la

larea propucsti,
Soluciones:

- Jgnorar el comportamicnto mapropiado st no es importante. A veces es mds Gtil que
intervenir; si el problema es lfeve y lo gue busca es Hlamar fa atencién lo mejor es no hacer
Caso.

- Cortar ¢l comportamicnto sin perturbar la actividad. Una cruzada de miradas, un gesto, lu
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proximidad fisica, pueden ser suficientes para cortar una conducta desviada,

B)- Conductas desviadas graves:
Comportamientos leves no solucionados o cuando hay peligro fisico para el alumno/a como

gastar una broma inadecuada, no realizar una ayuda a un compafiero en un ejercicio peligroso o
realizar alguna conducta incorrecta. )
Soluciones:
- Intervencidn directa:
* Llamar al alumno/a con nombre y apellidos, coirigiendo el comportamiento o

exigiendo que cese.

* Recordar a Jos alumnos/as las reglas.

* Mantener una entrevista personal.

* Nunca amenazar, ni hacer preguntas, ni lanzar un alaque personal, ni

ridiculizar.
- Sanciones: castigo y/o exclusién de la clase. La exclusién supone reconocer la
incompetencia como profesores, aparte de no estar permitida cn Primaria. Las
caracteristicas del castigo las analizamos a continuacion.

12.2.4.- El castigo.
El castigo puede ser daiiino o util, segtin cudndo, con quién y cémo se empleen. Tiencn efecto

a corto plazo, pero a largo o medio plazo, pueden producir mds dafios que beneficios. En cualquier
caso, nunca se debe abusar, pues perderia su posible eficacia.

No es recomendable utilizarlo como primer recurso. Se deben apurar todas las soluciones
antes de llegar a tomar esta decision que siempre debe ser meditada. En este sentido queremos indicar

algunas caracteristicas que debe tener ¢l castigo:
- Nunca improvisarlo.
- Castigar comportamiento, no a la persona.
- No emplear cl ejercicio fisico como castigo, pues considerarfan a la preparacion
fisica (correr o hacer flexiones) como algo negativo al asoctarla a este recurso de

control.
- La supresidn de algin privilegio puedce ser buena estrategia, como por cjemplo no

dejarles jugar un partido.

- Es importante relacionar el castigo con la falta, por ejemplo si Ta falta es por maltrato
de material, pucde recogerlo al final de la clase, v si es por estropear un jucgo, sc le
deja sin poder participar.

- Que sca proporcional a la falta.

[2.2.5.- Otras conductas no previstas.
Otras conductas no previstas son citadas por Preron (1988a), siendo conveniente conocerlas
para que cuando aparezean, tengamos pensada alguna estrategia:
-Interrupeion clase. Puede venir un profesor/a, el conserje o algin padre. Es recomendable
imitarla, atendiendo a esta persona sin perder de vista elgrupo. Si por neeesidad imperiosa sc
alarga, se debe mandar una tarca on Ja que los alumnos/as trabajen de forma independiente.
-Alumno/a nuevo a nutad de curso. Suele ser una situacion confiictiva. Se debe hablu
personalmente para cxphicar Tas reglus y el funcionamicnto del curso para que cntre
progresivamente, En caso de falta de integracion se pucde comentar con algunos alumnos/is

mids maduros para que le avuden en este sentido. V
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-Retraso. Preguntar las causas y anotarlo.

-Lesién. Atender al alumno/a intentando que el grupo siga trabajando, o al menos que no se
acerque. Excepto en casos de urgencia, no es recomendable dejar solos ni al alumno ni al
grupo. Para evitarlo se puede enviar algin alumno/a responsable a avisar a alglin compafiero o
al conserje, para que sean ellos los que le acompafien al Centro Médico tras hacer el parte.

12.2.6.- Organizar una salida del centro.
Hace unos afios, los centros y mds particularmente los profesores de Educacién Fisica

organizaban con cierta frccuencia aclividades fuera del recinto escolar. Los problemas de
responsabilidad civil que algunos docentes han sufrido cuando se produce un accidenie con aledn
alumno estd derivando en una situacién excesivamente conservadora en [a que escasean Jas salidas de

los centros.

La Educacién Fisica liene contenidos que se desarrollarfan mejor fuera que dentro de Ia
escucla como por ejemplo Jas aclividades en el medio natural. En caso de animarnos a organizar una

salida los pasos serfan los sigutentes:

I.

2.
3.

w

Seleccionar la actividad, el grupo de alumnos y las fechas de realizacion.
Elegir el lugar y pedir el permiso si fuese necesario.
Incluir en el Plan de Centro, destacdndolo como actividades complementarias y que sca

aprobado por el Consejo Escolar.

Informar a la Delegacion Provincial de Educacidn con 20 dias de antelacién con registro
de salida a través de la administracion del colegio.

Programar las actividades y el plan de viaje.

Solicitar la autorizacidn del padre, madre o tutores, por tratarse de menores de edad. En
funcién del tipo de salida, podria ser interesante una reunidn explicativa,

Preparar un escrito a los alumnos con el plan de viaje, las recomendaciones y los

materiales que deben Hevar,
Buscar colegas que nos acompafien. Lo ideal es de un adulto por cada 10-15 nifos,
aunque dependerd de la edad, del tipo de actividades y de fi duracidn de Ta salida. El

equipo dircctivo estd obligado a asistir en este tipo de actividades si mngin docente desea

ir voluntariamenic.

No harfa falta decir que todas las precauciones son pocas pard procurar que no ocurra ninguin
incidente. Una actuacidén negligente del profesor podria suponer una denuncia por parte de fos padres

cuyas repercusiones las sintetiza Carreras (1996) quien recomicnda la afiliacion a colegios
profesionales o sindicatos que tengan asesorfa juridica y seguro de responsabilidad civil.

12.3- COMPONENTES DI LA ORGANIZACION,

Debemos conocer qué componentes influyen o pueden infiuiren fa organizacién de la sesidn.

Si somos capaces de controlarlas, obtendremos una mayor clicacia en la direccién de

la ¢luse.

Siguiendo a Antdn, Cdrdenas y Serra (1997) estos componenies son:

033
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COMPONENTES DE
LA ORGANIZACION

i

I N | ! I

GRUPO PROFESOR TIEMPO  ESPACIO MATERIAL

Grifico 1.- Componentes que influyen en la organizacién.

12.3.1.- Organizacion - grupo

Una organizacion eficaz va o permitir al grupo obtener mis rapidez, participacion,
inclividualizacién, interrelaciones, etc.

Se puede plantear la organizacidn de una tarea individual o por subgrupos (parejas, trios,
grupos de cinco) sicndo €sta la posibilidad mas comdn en un entrenamiento Por tanto, en una sesién
se va a tener que cambiar varias veces de subgrupo. Para conseguir rapidez en estos cambios,
plantcamos dos recursos que optimizardn la organizacion del grupo: '

1? Organizar grupos y subgrupos cstables. Asi, cuando se plantee una actividad por grupos los

componentes se retnan riapidamente para su ejecucion.

2° Evolucion de la organizacion en la sesion. Es interesante que la evolucion sea coherente v

no provoque pérdidas de tiempo. Por cjemplo, tras una actividad individual, se organizan

parejas, después grupos de cuatro, para, finalmente, pasar a grupos de ocho. Si cambiamos
excesivamente de agrupacion rompicndo la organizacién anterior, perderemos mds tiempo.

Hay autores que recomiendan mantener subgrupos estables durante un periodo de tiempo
porque se crea una dindmica intragrupo muy interesantes (favorecer la socializacién, compartir
responsabihidades, asumiv un papel, deswrollar el espiritu critico, fomentar fa compelencia). Sin
cmbargo, los grupos variados y flexibles también tienen sus ventajas como formar grupos con
distintos  objetivos  (individualizacion, por Lareas, cle.), resolver necesidades momentineas o
enriquecer Tas relaciones de todos Tos micmbros del equipo. Lo rccomendable es mezelar ambas
formas de organizar los grupos. pero teniendo siempre previsto unos subgrupos estables.

Cuando dividimos a la clase en subgrupos, la actividad se puede presentar bajo diversas
formas de organizacion. Debemos buscar siempre la que resufle mas participativa y cficaz en funcién
de fatres que querdmos ensciar. Algunas posibibdades son Jas siguientes:

¥ Tareas idénticas para todos les grupos. Por cjemplo, realizar Ja voltereta adelante o

cjercicios de bote para todos los alumnos, estando éstos agrupados por parejas’o por tos.

Misma tarea de aprendizaje con diferentes niveles de dificultad. Por ejemplo. Ia
valtereta “ledn™ (con salto previo): un nivel, fa voltereta agrupada: otro nivel, impulsando
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desde mds lejos; otro, poniendo un banco sueco para superarlo; otro poniendo la linea de
impulsién mds lejos; otro, con minitramp; etc.

* Tareas diferentes, con distintos contenidos de ensefianza. Por ejemplo, un grupo juega al
baloncesto, otro al voleibol y otro al balonmano. ) )

* Circuitos. Tareas diferentes en cada grupo, en las que cada cierto tiempo o nimero de
repeticiones, se va rotando para que todos pasen por todas las actividades. Tradicionalmente
los circuitos han sido de condicién fisica, pero también pucden disefiarse tareas con jucgos o
con habilidades especificas. Algunas caracteristicas de los circuitos son: i
Deben tener un nimero adecuado de estaciones (tareas) en funcién del ndmero de
alumnos. Lo normal suele serde 8 a 12. '

Hay que mantenerse en cada estacién un tiempo minimo que garantice la
motivacién y el asentamiento de los aprendizajes que sc pretenden. Si es de
condicidn fisica serd menor que si tienen objelivo téenico-tictico o recreativo.

Después de hacer una serie (recorrido completo) se debe hacer un pequefio

descanso.
- Elcircuito ha de repetirse de dos a cuatro veces.
* Recorrido general. Consiste en una serie de tareas organizadas de forma consecutiva por
las que van pasando los alumnos uno detrds de otro. Cuando se llegue al final se enlaza con e
comienzo. Por ejemplo, cada uno con su balén, empezar haciendo una entrada a canasta,
- luego botar de espaldas, pasar contra una pared tres veces, botar en zig-zag, hacer frente a

cada pivote un giro, saltar a pies juntos, dar una voltereta...

12.3.2.- Organizacidn - profesor

A) Personalidad del profesor
En primer lugar, la personalidad del profesor va a influir en la organizacién y en el control del

grupo. Por ejemplo, la edad, influye, indudablemente, en la disciplina; los profesores/as maduros
imponcn mds respeto que los jovenes. También puede influir el sexo, el tono de voz, la estatura o la
corpulencia. A pesar de que estas variables no podemos controlarlas, hay algunos aspectos que
podemos cuidar para que este factor sca mds positivo:
* Actitudes hacia la profesion. Si no transmitimos interés por lo que estamos haciendo, cl
alumno/a no se motivard y provocard problemas en clase. El profesor de Educacién Fisica
debe ser un enamorado de Ja ensefianza, y de la actividad motriz.
* Aptitudes relacionadas con la especialidad. Si ¢l profesor de Educacién Fisica no
demuestra capacidades motrices, pierde credibihidad frente al grupo de sus alumnos/as.
# Imagen que ofrece ol profesor/a a los alumnos/as. La imagen puede ser ¢l espejo de la
personalidad. Una persona descuidada 1rd a clase sin chandal o con mal aspecto. También
podemos cuidar la imagen [isica, ya que un profesor no deberfa ser obeso, ni fumar ni beber, v
si mostrar hdbitos saludables.
* Tener sinceridad, haciéndose respetar y transmitiendo credibilidad. Si cumplimos lo
que decimos, si no permitimos conductas groseras, conscguiremos que os alumnos/as nos
respeten, y éste es el primer paso para conseguir una clicaz dircceidn de la clase.
3) Posicion del profesor
Por otra parte, ¢l profesor/a debe ser consciente de su posicion durante la actividad y durante
fa sesion, justificindola scgln los objetivos que persiga.
* Fuera del grupo, El profesor/a s coloca en una posicidn en fa que controla a toda fa clase.
Por ejemplo, al dar la informacién inicial, al ofrecer algdn conocimiento de resultados grupal
o cuando quiere observar cédmo es la participacion haciendo un "barrido con la mirada”,
* Dentro del grupo. El profesor/a evoluciona por el interior del/os grupo/s. Por cjemplo,
cuando proporciona conocimiento de resultados individual o cuando quiere aumentar la
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motivacién y participa con Jos alumnos/as. En primaria, esto adquiere mayor importancia,

pues los nifios/as estdn deseando que "su maestro" actde con ellos.

No es recomendable abusar de ninguna posicién determinada: por el contrario lo interesante
es buscar una evolucién equilibrada en funcion de Ja edad de Jos nifios/as o de! tipo de sesién.
C) Reglas de comportamiento claras

E! profesor ticne que establecer unas normas y rutinas organizativas que deben cumplirse por
encima de todo. Debemos enunciar la regla, explicarla y justificarla. Las circunstancias en las que

podemos poner normas son diversas:

* En la utilizacién de Jos vestuarios.

* En la organizacién del material.

* En la puntualidad.

* Durante la explicacién de la actividad,

* Durante la realizacién de Ja tarea.

Uno de los recursos mds recomendables para mejorar el control de la clase ¢s poscer un
sistema de sefiales cluro. El momento de llamar la atencién a los alumnos/as cuando quercmos
reunirlos es uno de los mds conflictivos, sobre todo para los profesores principiantes. Es fundamental
para una buena organizacién acostumbrar a Jos deportistas a respetar estos cédigos.

Algunas normas podemos conseguir que las pongan Jos propios alumnos/as, para que tenga
mds fuerza interna. En cualquier caso, debemos procurar que las acepten, y recordarlas con

regularidad.

D) Crear un clima positivo
El profesor es el principal responsable de crear un clima positivo en la sesion que favorecer,

no solo la organizacidén, sino también la motivacién y el aprendizaje. El empleo de refuerzos
positivos e intervenciones aprobadoras, favorecera el clima en clase positivo de la clase, y con €ste ¢l
aprendizaje. De esta forma, la organizacion serd mds ficil y eficiente. Debemos tener en cuenta que
las intervenciones con objetivo afectivo son delicadas y su efecto varfa en cada alumno/a.
Pieron (1988a) cita algunas recomendaciones que nos pueden ayudar a mejorar la

organizacién:

-Elogiar al alumno o atumna de forma simple. directa y personal.

-Variar las formas de intervencién del profesor/a.

-Emplear frascs completas, directas y personales.

-No empezar a hablar hasta quc todos Jos alumnos/as estén atendicndo o concentrarlos en un

punto concreto de fa clase para dar la informacién inicial.

12.3.3.- Organizacion — tiempo
El tiempo es uno de los factores de mayor influencia en el aprendizaje de cualquicr contemdo
como la Educacién Fisica o el deporte. En el tema 10, hemos desarroliado ampliamente fas
posibilidades para aprovechar el ticmpo cn una clase.
Uno de los factores que influye en el aprovechamiento del tiempo de una sesién de Educacidn
Fisica es el Lipo de ejecucion grupal que plantcemos en cada tarea. Se pucden distinguir tres tipos:
* Simultanea. Cuando todos los alumnos/as participan a fa vez. Se consigue fa midxima
participacion (100%) y es, por tanto, la mds recomendable. Por cjemplo. todos botando a lu
vez.
* Alternativa. Cuando la participacién cs al 50%. Es decir, participan por parcjas v, cuando
lc toca a uno, no le toca al companero y viceversa. Por cjemplo, en fos pases, uno pasa y ¢l
otra recibe.
* Conseccutiva. Teual que la alternativa, pero cuando hay mis de dos. La pariicipacin serid de
"1/n", siendo "n" ¢l nimero de alumnos/as en el grupo. Es fa menos recomendable por la baja
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participacién, por tanto, hay que recurrir a ella cuando no haya mis remedio, teniendo en
cuenta que no deben existir tumos largos. Por ejemplo, al organizar unos relevos en grupos de

cuatro.
En cualquier caso, aunque la ejecucién sea alternativa o consecutiva, si es importante que

todas las parejas o grupos lo hagan simultdneamente. De lo contrario, Ia participacién y motivacidn
de la clase seria totalmente insignificante.

12.3.4.- Organizacién - espacio
La organizacién del espacio toma como base el lugar {isico donde se va a realizar a sesidn de

entrenamiento (terreno de juego, canastas, etc.). Son dos factores los que se van a utilizar en ¢l

espacio: el material y fos alumnos.
La primera norma general a tencr en cuenta es ¢l aprovechamiento completo y homogéneo del

espacio que tengamos. En demasiadas ocasiones observamos a los alumnos agolpados en un lugar
determinado de la pista mientras se queda el resto sin utilizar.

Esta distribucién de los alumnos va.a estar determinada por la metodologia utilizada, por el
material y por los contenidos. En funcién de la disposicién del grupo, la organizacidn puede ser:

-Formal. Normalmente sc distribuyen los deportistas de forma geométrica a través de filas,

circulos o hileras. Son estructuras bastante rigidas que deben utilizarse sélo cuando la

actividad lo requiere.

-Semiformal. Disposiciones mis libres, pero condicionadas por alguna organizacién como

por ejemplo un circuito o un recorrido general. Suele ser la mds wtilizada en Jas clases de

Educacion Fisica.

-Libre. Cuando los alumnos se distribuyen por todo el espacio libremente con unas

condiciones minimas como no molestarse, atender a la demostracion, etc.

También el profesor debe aprender a utilizar el espacio evolucionando por toda la clase
durante el desarrollo de las actividades y provocando que los alumnos se desenvuelvan igualmente
por el aula de Educacidn Fisica.

En una asignatura que sc presta a la creatividad, los profesores podemos variar Ja utilizacién
de los espacios de muy diversas formas. En los libros de Blindez (1995) y de Vaca (1986), podemos
encontrar originales propuestas para diseflar espacios en Educacién Fisica.

12.3.5.- Organizacién - material

La organizacidn del material va a condicionar factores como ¢l tiempo de aprendizaje, la
motivacidn o la distribucién de los grupos y del espacio.

En primer lugar, si tenemos oportunidad de intervenir en la adquisicidén de material no
podemos olvidar las siguientles recomendaciones:

-Buscar la calidad antes que la cantidad.

-Prever la peligrosidad del material.

-Elegir ¢l material que nos ofrezea mis posibilidades de ulilizacion.

Respecto a la organizacion del material, destacarfamos las siguienles recomendaciones:

*Tener el material previsto y preparado.

*Estableces normas para ayudar a llevarlo y colocarlo (por lista o con voluntarios).

tDistribuir el material por el espacio.

“Uthzar el matenal suliciente. La cantidad dependerd del acceso al almacén, pero, en
cualquicr caso, no es recomendable evar excesiva variedad para una sesion.

#Realizar primero las actividades en las que no se use material y luego las que scan con
material, no al revés. La razdn es la desorganizacion que podria producirse en los nifios al
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soltar el material después de utilizarlo.
*Garantizar el mantenimiento y conservacion del material.

12.3.6.- Disefiar actividades motivantes
A modo de conclusién, podemos indicar que uno de los factores claves de una organizacion

eficaz es conseguir que la actividad que presentemos motive a los alumnos. De esta forma, se
concentrardn en participar y no en crear problemas. Algunos aspectos que podemos tener cn cuenta

para disefiar este tipo de actividades son:
* Que sean significativas.
* Que produzcan el midximo tiempo de compromiso motor.
* Que se presenten con todos los nlumnos/as atentos.
* Que el profesor estimule durante la actividad, animando a los alumnos/as.
* Que dure el mayor tiempo posible si la motivacion lo permite, pero terminando antes de que
los alumnos/as lleguen a abumirse.
* Que se controle a los alumnos/as y a los grupos a través de "barridos can la mirada”,

12.4.- Conclusién.
A modo de resumen, De Lucas (1993, p.162) ofrece las siguientes orientaciones respecto a la

actuacidn del profesor para mejorar €l control de la clase:
a)Creacién de las condiciones para producir la mdxima participacién activa por medio de una
adecuada y eficaz organizacion.
b)Despertar y mantener la concentracion del alumno en la actividad.
c)Crear un clima de clase propicio para los procesos de ensefianza-aprendizaje que pasa por [a
manifestacién de un sincero interés del profesor hacia los alumnos/as y la materia.
d)Utilizar recursos diddcticos adecuados a cada situacién como la ubicacién, la comunicacién,
el sistema de sefiales, el barrido con la mirada o las soluciones a las conductas no previstas.

TEMA 13.- LAS INSTALACIONES DEPORTIVAS

La especificidad de la Educacion Fisica con respecto a otras dreas de conocimicento comienza
con la utilizacién de un aula diferente, como ya hemos desarrollado en el tema 7. Los objetivos que
deberfan cumplir las instalaciones escolares serfan:

- Mouivar al alumno/a para provocar en €] actitudes favorables respecto a la prictica v disirute

de los contenidos de Educacién Fisica.

- Facilitar los aprendizajes que se planteen en este drea de conocimiento.

- Familiarizar al alumno/a con las caracteristicas fisicas, ¢l uso, la conservacién v el
mantenimicnto de las instalaciones deportivas. )

En Espaia, muy pocos cotegios pueden presumir de tener unas instalaciones completas. Como
minimo, la rccomendacidn es disponer de una pista cxterior y un cspacio cubicrto v aislado. En
Educacion Fisica las nstalaciones deportivas escolares mas ulilizadas son;

1) INSTALACION CUBIERTA. GIMNASIO. Ocupa el primer lugar para que el clima no
condicione la clase de Educacion Fisica. Ademds, s importante tener una instalacion cubierta v
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aislada para practicar contenidos como la expresion corporal. Las caracteristicas principales deben
SCrT
-Altura suficiente, cuidando la colocacién de las luces y ventanas para que no supongan un
peligro. )
-Paredes lisas.
-Suelo liso, que no resbale mucho, pero que tampoco se agarre demasiado.
-Ventilacién a través de ventanas o respiraderos.
-Almacén accesible, amplio y bien ordenado.

2) PISTA POLIDEPORTIVA. Suele ser la instalacion mds habitual, por la importancia social
del deporte. Normalmente, es exterior, aunque en algunas localidades lo techan evitando que la Hluvia
perjudique en su utilizacién. Las caracteristicas mds importantes son;

-Suelo liso, con las caracteristicas antes indicadas. Si es exterior, debe ser poroso para que

absorba el agua de lluvia.

-Porterfas fijus y con proteccion es lo més seguro. No obstante, los postes de voleibol v, en

algunos casos, las porterfas de baloncesto, deben ser méviles.

-Debe estar vallado y protegido del vandalismo.

-Ficil acceso a almacén y vestuarios.

3) SALA DE USOS MULTIPLES. Muchos centros disponen de un aula que puede scrvir para
clases de manualidades, de musica, de teatro o de educacion fisica. Es especialmente importante en la
Educacién Infantil y primeros cursos de Primaria. Puede permitir desarrollar contenidos como
psicomotricidad, expresién corporal, deportes de lucha y muchos tipos de juegos. Las caracteristicas

mds importantes son: la insonorizacidn y que el suelo esté acolchado.

4) VESTUARIOS. Deberia ser una instalacidn imprescindible, pero las circunstancias de la
Educacién Fisica en Espana (horario, instalaciones) hace que, en muchos casos, no se utilice. En la
medida de los posible, debemos fomentar que los alumnos/as entren en el vestuario y se aseen o sc
cambien. Es importante cuidar la ventilacidn, un ndmero suficiente de duchas, el suelo inclinado para

cl agua y suficiente espacio con perchas y bancos.

Alrededor de muchos centros, existen espacios urbanos o naturales que posibilitan la prictica
deportiva o la actividad fisica en gencral. Es otra posibilidad de aprovechar estas instalaciones
colectivas para las clases de Educacidn Fisica. Algunos ejemplos pucden ser:

- Las explanadas o parques pablicos.

- Campos de jucgo del bamrio.

- Test deportivos.

- Zonas de juegos para ninos pequcios.
- Terreno de aventuras.

- Recorridos por los bosques,

5) ALMACEN. Serd lo mds amplio posible v el material estard ordenado.

6) PARQUE INFANTIL. Resulta paraddjico que enlos centros cscolares no existan mds
zonas infantiles que aticndan fa motricidad de los ninos de 3 a § anos. n Tuncion de estos aspectos.
las caracteristicas que deben tener los parques infantiles son:

Creativos. El diserio debe fomentar el jucgo creativo de los nifios v niflas con espacios v
aparatos que permitan realizar diferentes actividades. es decir que exista variedad y
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Lo zona de juegos en los centros escolares.
Una propuesta

LOPEZ MOYA, M. Dr. Ciencias de lo Educacion y Profesor Titular de Diddctica de lo Educacion Fisica del
ICAFD de Castilla y Ledn, Universidod de Ledn

ESTAPETOUS, E. Dra. Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte y Profesora Titular de Equipamientos e Insta-
laciones deportivas y Gimnasia Artistica del ICAFD de Castillo y Ledn, Universidad de Ledn

Resumen

De ocuerdo con la legislacién vigente (Recl decreto 100471991y Orden Ministeriol de 4 de noviembre
de 1991}, fa Sola cubierta (oulo de Educocitn Fisico), la Pisto Polideporiva, la Zona de Juegos y ef
Porche cubierto son los espacios adecuados poro desarrollor los programas de Educacion Fisica en los
centros escolares. En este articulo nuestro intencidn se concreta en deferminar los condiciones idéneas
de la zona de juego en los centros escolares, que segun nuestra propuesta, deberio ser un espacio
cubierto en las diferentes efapas educativas. Aportamos sus caracteristicas idéneas tanto técnicas
como funcionales (sequridad, accesibilidod, barreras arquitecténicas, formas, estructuracion, pavimento,
moteriales) con el fin de lograr un ambiente seguro, olrayente y motivante que facifite el proceso de
enseAonzo-oprendizoje de los alumnos y su desorrollo motriz.

Summary

The current Spanish regulation (Real Decreto 1004/19%1, Orden Ministerial de 4 de noviembre de 1991)
includes the gym {the classroom for Physical Education), the multi-funtional open sport space, the
playground orea and the porch as the school sports focilities for Physical Education in the different
stages of the Spanish education system.The aim of this paper is to analyse and specily the ideal conditions
of the school playground area which should be o covered space according fo our suggestion. We analyse
and relate in detail the technical and funtional characteristics of the ployground areq, specially the
security, accessibility, architectonic barriers, structure and shape, floor end equipment....to obtain a safe,
allractive and motivating atmosphere facilitating the pupils” learning process and motor development.

|
Palabras clave:
Espacios para o Educacidn Fisica, zonas de juego, normative, requisitos técnicos y funcionales.

Key words
Sport facilities for Fhysical Educotion, playground arecs, Sponish regulotion,
technicol and funtional charocteristics of the ployground areas.

INTRODUCCION A pesar de que se desprenda de lo normotive
que estos dos espacios son susceptiblas de ser
utilizados pera le Educacion Fisica, el Real Decreto
muesira lérminos diferentes [espocio cubierto pare
lo Educocion Fisico y psicomotricidad’, en Primaria
y ‘gimnasio” en Secundaric y ‘patio de recreo .
SUscepfible ge ser gnhizodo como pist

De acuerdo con la nermativo viganie sobre
aspacios en cenlros escolares {Real Decreto 1004/
1991}, lo Solo cubierte y fo Pisto Polideportiva o
patio de recreo son los espocdios en los que se deben
desorrollor los programos de Educocion Fisica en
las escuelos.
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polideportiva’}!. Nos hemos decanlado por definir
esos espacios, por ejiemplo el ‘espacio cubierio’ o
‘gimnosio’ como espacio priorifario gque hemos
denominodo ‘aula de Educacion Fisica’ y como
complementiario la pisto polideportiva.

La Orden Ministerial de 4 de noviembre de
1991 regula los proyectos de construccidn de
nuevos cenlros escolores y mejora sustancialmente
los espacios que aparecen en el Real Decreto, pues
anode lo zona de juegos y el porche cubierto, con
unas dimensiones que van aumentondoe desde lo
Educacién Infontil, la Primario hasta la Secundaria.
Hemos considerado la ‘zono de juegos’ y ‘el porche
cubierto’ espocios apropiados paro diversificar los
espacios y amplior el abonico de posibilidades para
el desarrollo de lo Educacién Fisica.

A pesor de haber tronscurrido mds de diez ofios
desde la oprobacién de esta Orden, octuclmente
existen muchos centros educativos que carecen de
esta infraestructura y la 'zona de juegos’ se suele
limitor ¢ un patio con un orenero. De ahi lo
insuficiencia de estas normativas, of no especificar
las carocteristicas técnicos y funcionales de cado
espacio con intencionalidad educativa.

En este articulo nuesira intencidn se centra en
determinar los condiciones idoneas de los zonas
de juego ubicadas enlos centros escolares. Nuestra
propuesto sefalo que deberion ser espacios
cubiertos en las diferentes etapas educativas.
Aportamos sus caracteristicas idéneos tanio técnicas
como funcionales {seguridad, accesibilidad,
barreras arquitectdnicas, estructuracidn, formas,
pavimenlo, materioles] con el fin de lograr un
ambiente seguro, alrayente y motivante que focilite
el procesa de ensefanza-oprendizaje y desorrollo
motriz de los alumnos.

ZONAS DE JUEGO
Sigutendo lo propuesia de vorios palises
europeos, una zona dedicado ol juego s muy
necesaria en nuestros escuelas como un espacio
mds de prioridad educotiva para llevar o cabo lo
progromocién de lo asignaluro de Educacién Fisico.
Proponemaos este drea de juego o parque infantil

cubierta, especificomente estruciurada, disefioda
y cdaptada a los necesidades espociales de los
nifos, es decir, de ocuerdo con cada efapa
educativa.

2Por qué ne el cldsico patio o espacio of aire
libre? En primer lugar por la edod de los nifos; en
segundo términe, por la bisqueda de un espacio
parc el juego que tanto en lo etapa Infantil como
en Primaria consideramos idéneo poro el desarrollo
del nino y, por Ultimo, por el clima, pues su
utilizacién no puede ser onual y el material no se
puede conservar al aire libre en perfectos
condiciones,

En los ceniros de Ensefianzo Primaria el drea
de juegos adquiere un carddler insustituible en las
primeras elopas educalivas. Nos estamos refiriendo
o un espacio seguro, ocogedor y sgradable que
incite ¢ todo lipo de respuesios matrices v o
desarrollar una actividod libre sin vigilancia
especifica. Asi se conocen los beneficios de los
juegos desde la etopa de Infantil {0- 3 afos y de 4-
6 onos), lo Primario [6-12 afios) v la elopa de
Secundario [de 12 a 16 afos). Portanto el érea de
juegos, diferenciado en coda una de sus zonas con
las coracteristicos especificos, se utilizaria duranie
los ofos de escolarizacidn del alumno, lo que no
dejo de ser un periodo muy importante en su
desarrolloy formacion.

Durante los primeras elapas, el nifo vo
experimentando una maduracién progresiva de su
sisterna nervioso que le permite cada vez més lograr
ejecuciones miotoras mds complejas (IBANEZ ;
COMA, 11988:102-104): desde actividudes coma
ondaor, saltor, reptar, carrer, lonzar... hasta
equilibrarse, irepar, desplozorse en cuadrupedia,
saltar o piesjunlos, a pola cojg, elc.

El disefio de uno zona de juegos debe propiciar
a trovés delos dislintos ambientes toda su capacidad
fisico tonto en las horas de Educacién Fisico conio
en las horas de esparcimiento. Consideromos e
porgue infaniil o ferreno de juegos como el lugor
idéneo {gue a buen segure podriamos denaominar
como Jo antesala del espacio deportivo) dénde se
von o praducir los principales actividodes que

1 Para mayor informacion sobre lo normative en contros escofores se puede consultar;

LOPEZ MOYA, M.; ESTAPE, £, (2001} "Mormativa sobre los instolaciones deportivas en los centros escolares”. En
Deporte y canbio saciol en el umbrol del siglo XXi™ Investigacion Sacicl y Deporte, Asociacién Esponcla de investigacion
Social Apheoda al Deporie [AEISAD] n¥, Libreria Ueportiva Esleban Sea2, S.L, Modrid, pp.437-430,
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padernos llomor ‘predeportivas’, denominadas por

varios cutores como ‘prolegdmenos o preludics’

de los octividodes fisicas y deportivas [AMICALE EPS.

1985} {LEGUET, J. 1985).

A. Lorroz [1988) indico un nimero considerchle
de octividades fisicas que se pueden reolizer
propicicdos por el acendicionamiento y
equipamiento del parque de recreo:

o Actividades estrictamente motrices que posibili-
ten un moyor conocimiento del cuerpo y del
entorno y faciliten el desarrollo de las habilide-
des motrices

& Actividades socio-molrices que faciliten lo co-
municacién motriz y relacidn con los demds ni-
fos/os

o Aclividodes de expresidn y de comunicacidn

2 Otras aclividodes

También sefala que (1988: 4): "el patio, por
tanto, debe ofrecer cuando menos las cuatro
posibilidodes siguientes: ‘dar lo posibilided de juger’
mediante un soporte materiol y relacional, “dejcr
jugar’ en un entorno seguro, 'jugar con’
posibilitando lo coparlicipacién y 'hacer jugar’
interviniendo el adulic con nuevas propuestas. Esics
cuolro situociones de juego, que son vividos ol
mismo tiempo en el patio de recreo, exigen pues
un cuodro moterial y humano adaptado”.

En lo etopo de Secunderic se alcanza el
desarrollo méximo de los capacidodes motores
(MASNOU, M. 1985: 9-10). A parlir de este
momento el nifo sigue creciendo y debe ir
odoptando sus palrones motores yo esiablecidos en
el periodo onlerior en mayor o menor grado v
segun su propio historio. En esto edod son muy
imporiontes el desarrollo fisico y la coordinacian.
Por este motivo, se necesiiard olguna estructure o
tipo de moteriol poro desarrolior fa coordinacion
neuromuscular en grupo e individualmenie,

El nifno-adolescente siente un injerés creciente
por diversos formas de deportes, siguiendo
basicamenie el modelo adullo que se le ofrece
constantemenie en los diferenles medias de
comwnicacion. Va o precisar unos espacios mos
definidos, con un mayor grodo de especificidod y
estructurados paro poder llevar o cobo escs
aclividades en condiciones similares o las que
disfrulan los moyores (BURCHARTZ, B. 1994:73}.

El juego infantil comprende fonlasia y vuelos
de lo imoginacién, por lo que necesila dreos poro

Clurx[r.'\rﬁr coan manticudee Aormivalas Trrmlide em

observa la imitacién de los costumbres y del
comporamienio de los adultos, desde la mimico
haslo el establecimiento de una comunidad adulia
odaptoda o su escola.

Los posibilidades de juego en lo etapa de la
Ensefianza Secundario deben ser miltiples como
un campo de juego que en clgunos casos se
aconsejo o cubierto, con un cerromiento (fabiques
y vollos) pare juegos de pelota no orgonizados.
También se recamiendon dreas de juego que
perfectomente podrion ubicarse en los centros
escolares y que deben reunir o su ver diferenies
dreas de juego dissfodes poro los necesidodes de
los nifios desde los 5 haslo los 15 afos
(BENGTSSON, A. 1970):

& una zona de juego libre [desde los 5 hasta los

10 anos): regulormente moldeodo para juger

a canicas, patinar, ir en biciclela mds una zono

grande poru juegos franquilos
¢ una zona de juegos equipados (desde los S o

los 10 afos): con cuatro zonas diferenciodas y

dotadas de moterial como balancines, colum-

pios grandes y pequefios, dos piezas grandes
de equipo de juego
& una zona de juegos de pelota en todo tiempo

{desde los 10 hosta los 16 anos) de forma mas

o menos rectangulor y rodeada por tabiques y

valles.

2 una o varias zonas grandes de juego a cu-
bierto {12 0 16 afos),

Fotografia 1. Pargue infantil

Los nifos en esta elape eslardn interesades

ademas por los juegos de aventura y les gustard
auplarar ol copasio o bonde ds jwenee dv bulolfug,
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de escaladas y de construccién. “El muchacho ¢
esto edad... si se le do ocasién disfrute

-~

> El cerramiento revelo lo octitud que tomamas
de cora o la insercién de lo escuela en el bo-

enormemente con las actividades de construccién, rrio.
Ef poder llegar a ‘montarse’ su propia cabaig, por ~ El cerromienta puede ser o la vez eficaz y esté-
tico”.

simple que ésto seq, es el suefo de muchos chicos
g esto edod” (MASNOU, M. 1985: 10]. En este
mismo sentido, una propuesta o resaltor en esto
elopa, es el ‘terrenc de avenituras’ (C.O.D.EL
1981), pues es un espocio o esiructura de ocio
subdividido en zonas donde los nifios puaden
encontrar unc zona de juego libre, olro con
oparotos, una zona salvaje {con vegetacién,
elemenios naturoles como lo herrg, arena, las
hojos, el ogua, elc) y uno zona de tolleres.

CARACTERISTICAS FISICAS Y TECNICAS
DE LASZONAS DE JUEGO

Serd necesario por tanto, acondicionar el potio
de recrec poro que presente las coracteristicos
fisicos y téenicas odecuadas que se desprenden de
los principales trabajos realizodos sobre lo materic
de porquesy ferrenos de juego (BENGTSSON, A,
1973); {CENTRAL MORTGAGE AND HOUSING
CORPORATION. 1981}, {CODEJ. 1981);
{MASNOU, M. 1985); (LARRAZ, A. 1988);
{HALLMAN, HV,; ZILLING, 1. 1991); (BUCHARTZ,
B. 1994, 1995):

3.1. Seguridad:

El porque debe ser apto para acfividodes libres,
es decir, sin control direclo del profesor y que, a o
vez, no suponga peligro pora los nifos. La
seguridad es un aspecio muy imporfante, por no
decir el que méds en los parques infontiles. Serd
convenienie el cerramiento perimeiral de lo
zono de juego ol menos o un meiro de alluro, con

En cuonto o lo seguridad, es necesaria hablar
del moteroly de los condiciones del mismo; deberd
ser de madera, sin aristas ni astillos o de material
sintético sin dngulos peligrosos ni elementos
sobresalientes, rechazando el hierro por oxidorse
fécilmente como ocurre en el caso de los balancines
y columpios ontiguos,

En lo maoyorio de parques, se deberian adaptar
los oparalos en altura y medidas respecto o lo edod
de los nifios. De cara o la seguridad, el pavimento,
a ser posible deberd ser sintétice {coucha,
poliuretano) en vez de lierra con areneros en zonos
determinadas. La orena deberd ser removida v
renovado periddicomente para que no se compacle
y pueda provacar accidentes, lo que no deja de
ser bastante dificil de reclizar en gran porte de los
porques infantiles por razones econdmicas.
También se deberdn controlor las distoncias entre
los aparatos y sus superficies minimas de uso. Se
recomienda elegir moterioles que faciliten el
mantenimiento, la durabilidad, lo higiene y io
limpieza,

3.2. Accesibilidad:

Es necesario lo eliminacién de barreros
orquitecténicas en lo occesibilidad a lo zone de juego
mediante rompos de anchura, pendiente y pavimento

Froesio alarpado,

fitner eitular,

fraetie cusdryde.

un reducido nimero de accesos poro focilitar lo N
.., .. . Fisamm,
supervision o vigiloncio desde fuera de los adulios. 5 o
Respecio ol cerramiento, A, Lorraz {1988: 6} :.;“.'.I'"“
senala que: 3. v
" . . . avising,
el cerromiento del palio es necesario cuando 4 e

- - * - - ervativog

el espacio escolar y el espocio publico eston piind

en conflicio. . los cerromientos responden o une 5. Zees

nule,

6. Barrecn.

daoble preocupacion:

Proteger o los nifes de los incursiones que pue-
dan venir del exterior

impedir que los ninos se alejen de la escuelo
de una manera inlempestive

Deben eslar estudiodos en codo coso segin el
criterio de seguridod que condiciona su natura-

lera y su luculicudion

Grdfico |. Organizacion del espacio de juego.
Fuente: Cemrad Mortgage anid Howsing Corporation (1981).

aconsejables paro los sillas de ruedas. La zono de
juego debe conlar con un cerramiento perimetral,
es decir, debidamente estar ‘cerrodo’ o separado
del reate mediante unu burrero fisico, o una vallo;
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par ejemplo, barreras vegetoles come arbustes,
arboles, etc. Y de esta forma también se intentord
que el espacio quede resguardado del viento.
Anteriormente se indicé que lo zona de juego deberio
ser preferiblemente un espacico cubierio. También
se podrio disefiar lo zona de juego en los porches
cubierios o espacios denominados 'dentro-fuera- en
los que uno parte estd descubierto y el resto cubierto.
Estos espacios més recagidos y delimitados son muy
convenientes poro el juego de olumnos de Escuelo
Infantily Educacidn Primaria.

3.3. Formas:

Los zonas de juego se recomendardn con formas
irregulores, es decir, curvilineos y alargadas frente
o los cuodrados v lineales {gréfico 1).

Ademés se debe jugar con los irreguloridades
del terreno, propiciondo zonas de diferentes olturas
y aprovechando los desniveles e incluso credndolos
si no existen. A pesar de estas recomendaciones,
lo verdod es que la mayoria de los zonos de juego
se construye casi todos planos, es decir, sin

desniveles?,

3.4. Estructuracién de las zonas:

Deberé hacerse siempre en funcion de los
distintos grupos de edad (CENTRAL MORTGAGE
AND HOUSING CORPORATION. 1981:13). En

los centros escalares con varios niveles educotivos
se recomendord creor uno zona especifica para
cada etapa escolor, pues las caracteristicas de los
nifios varian respecto a sus necesidades de
movimiento, @ sus infereses, a lo capacidad de
abstraccién, de reflexién, de imaginacién, etc. No
deben existir inferferencios entre los actividades que
se realizarén en los zonas perfectamente
delimitadas. Esta propuesta porte de la existencio
de cualro tipos de juego o que los nifos juegen de
cuatro formas diferentes.

El nifio past por distintas etapas con necesidodes
de juega que se diferencian enfre si. Sin embargo,
consideromos simplisto ofirmar que s6lo hay unos
tipos determinados de juego. Pero, cuondo nos
encontramos ante una propuesia de plonificacién
de dreos de juego, nos lenemos que decantar hacic
lo estructuracidn del espacio en funcién de los
distinios formas de jugor que estardn relacionadas
con la edad de los nifios y también con su grado de
moduracian, Cada zona del parque ha de estor
destinada a un tipo de juego y debe estar
acondicionada para ese fin. Estas cuatro fipos de
juegos se disiribuirdn en zonas o bien de forma
circulor o reciangulor; nos referimos a los juegos
fisicos, juegos sociales, juegos creativos y
cognoscitivas y por Ultimo juegos tranquilos®.

Ademés de delimilar las zanas para
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los juegos, es importante prever una zona
para los adulles que los acompanan; son
zonas de vigilancia y también de
descanso... El disefio debe ser por tanto,
ogradable y reunir todas esas zones. Lo
particién del espacio debe reclizorse de
forma dindmiica, Si bien los zonas deben
estar diferenciadas, deben seguir
relacionadas. Por tanlo, se debe inlentar
buscer uno osociacidn de elementios
diversos pero interdependientes {LARRAZ,
A. 1988: 5).

Partiendo de esas diferenciaciones, se
elabora una propuesta de pleno de zona
o terreno de juego, siguiendo una ldgica
da esiructuracién. La distribucian no
puede ser arbitraria sino que debe sequir
una serie de criterios de ordenacion
espacial que son los siguientes {grdfico
Yy 2):

la zona de juegos fisicos o

Grdfice 2. Estruciura de ina zona de juego.

Frente: Central Mortgage and Housing Corporation (1981).

wstividedes do movimicnto ho Je catar
lo més alejado posible de la de juegos
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creativos y cognoscitivos, ye qua son actividedes debida alos recursos y lambién o la necesidad

en las que es necesorio estor concentrado v de disponer de personal especializado.

protegido en cuanio o ruidos, imprevisios, ‘choques .

o accidentes’ de los juegos y actividades fisicos, . A es’fe' respecio son de consullo inferesonle as
fichas précticos de M. Masnou (1985: 27.4 7] en

socioles o drométicos. . .
las que se describen distintas zonos de un parque

2 en combio, lo zona de juegos tranquiles, infontil sehclando: la descrine:
. » inrontil senclo : 5 ict
creativos y cognoscitivos y las de desconso ) nae: fa descripcion, o molricidad

pueden estar relocianadas.

o el drea de sillas o gsien-
tos pora los odulios ha de
estar en un lugar desde el
que se pueda ver las di-
ferentes actividades de los
nifos, sin fener que po-
nerse de pie.

2 |us distencios entrelas dis-
hnltos zonas no ha de ser
muy grande, a la medida
{escala) de los propios ni-
Ros.

o la organizacién espacial
se ho de hacer segin los
actividades eslacionales de cada época del ofo,
paro que no seo imposible su uso por las incle-
mencias del tiempo, lo que nos porece bastan-
ie complicado de llevar o cobo en la préclico

Grdfico 3. Zonas de juegos.
Fuente: M. Masnou (1985 » 27 —30)

implicodo, el material de construceion, los
cuolidades o desorrollar, los edades de utilizacion
y las abservaciones.

2 El orticulo titulodo "Guio de disefio de zonas de juegos paro preescolores” elaborado por Centrol Morigage
and Housing Corporalion de Canadd en 1981 y publicado en el Boletin de AETIDE en su n?1§ (pp.7-74) ofrece
unos ideas muy interesantes pora fundamentar lo disiribucién espacial de las zonas de juego-modelo, Este
trobajo ha side difundide en nuestro pais en varias publicaciones con el infento de diferencior Ios zonas de juego
en funcién de lo edad y tipo de juegos de los nifios en propuestas de espocios deporfivos en centros escolares y
también de parques o terrenos de juego.

3 De ocuerdo con esta propuesta los juegos se diferencian en cuatro hipos:

Los Juegos fisicos o actividades de movimiento son los que desorrollon y ejerciton el movimiento fisico; son los
jucgos més energéticos y dinamicos, mas 'violenlos’, bruscos, de cheque, elc. Por tanto, necesitan uno estructura
polivalente en los que se puedo desorrollor lo musculoturo de los nifos, es decir, uno estructoro modulor que
pucde ser de plaslico o de modero y que posibilite gron contidad de respuestos matrices o los nifes. El materiol
debe estar bien distribuido paoro evitar chogues y conflictos con otros elementos u olros ninos.

Los Juegos y actividades saciales: en este caso cuenta la relacién con las demas; ef nifo no va o octuor solo
sino con los demds nifias, en grupo. Se vo desorrollor la sociobilided, se incorpora el uso del lenguaie v se
introduce ol nifio ol juego dramdtica. Esle tipo de espacio no necesito muchos elementos [pueden ser absiraclos
y sugerentes] ya que can estos juegos, vomos ¢ primor y favorecer lo imoginacidn del nise.

Los Juegos y aclividedes creativos y cognoscilives fomentan los ideas, ejercitan lo ingenuided y ademds palencion
y sugieren lo curiosidod del nifo. Los elemenlos necesorios para desorrollarlos son los que o rino pueda
monipular, transformar e Vlilizor; por ejemplo, los clementos naturoles [arena, plastilino, drbeles, madera, terra,
hietha, agua...} y también, tacos de madera, telas, gravas... Este tipo de moterial no convencional se deberia
vigilar y recogerse pora aseguror su conservacidn y prolongar su uso. -

Los Juegos tranquilos surgen de la necesidad que liene el nino de jugor sélo, independiente y tranquile. Este
dreo se debe localizar en uno zono fronquils v aportado, en lo que el nifo pueda estor aistado y ser reflosive.
Fuede y debe hober maretiales de modero y olgon lugw rescovede porg fus adulios dutudo won bures,

o :
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Toda esta informacién viene acompanada de
gréficos sugerentes v afrachivos, También resallomos
la sistematizacién de esas zonas de juego como
aportacidn importante pues son de gran inferés pora
el acondicionamiento de las zonas de juego en
general y las de los centros escolares.

3.5. Pavimento:

En lo que se refiere al suelo en los porgques ©
terrenos de juego’ hay muchas propuestos
enceminadas a lograr unas condicicnes de mdéxima
seguridad que coinciden en recomendor para los

Fuente: Gestalt, compaiifa de cquipantientos

més pequedos un suelo eldstico, calido y no rigido
(‘suelos blandos’) que permita o fin de cuentas al
nifio colocarse y desplazarse de todas las formos

posibles.

A. Benglsson {1973: 93] se deconta por suelos
diferentes en funcién del tipo de juego de los nifos
al proponer:
 “"yna superficie de juego adecuada para los mas

pequedos superficies lises y resistenles para sus

coches, carrelillas, biciclelas, etc. superficies de
arena blonda para sus adividadas constructivas

y tombién compos de hierbo si les condiciones

son fovorcbles”.

En este mismo sentido, olros outores se deciden
por olras posibilidades como son: lo tierrg, la orena

y el suelo duro, presentando cgda uno de ellos
venlajas e inconvenientes (IBANEZ | COMA, |

1988:104). Asi, se puede observar cdmo la tierra

REEF v DVOLIN -n” 3= Afto LI Julio- Septicmbre 2002

puede resultar muy Ol para muchas actividades
pero en cambio se ulilizard muy poca en zonas
donde llueve mucho e incluso hiela. Por tonlo, la
arena es una opcén vélida en los zonas de coida o
recepcién de los aporatos siempre y cuando se
renueve constantementte, se limpie y se rellens para
evitar la compactacidn, lo que puede dar pie o
riesgo de lesiones. También en zonas donde llueve
y hielo, la orena se convierte le mayor parte del
invierno en un elemento frio y mojado en las manos
y ¢l cuerpo de los nifios. De acuerdo con M. Masnou
{1985: 20-21}, lo oreno se puede colocar en
areneros como lugares especificos donde los nifios
puedan juger tombién con el ogug,
recomenddndose disponer de distintos lipos de
grano de crena pore oumentar las posibilidades
educativas. Perc no consideramos la arena como
el suelo éplima en toda la zona de juegos, ya que
es muy dificil que se limpie, se renueve y se coloque
precisamente en escs zonas de caida, que por lo
general suelen ser las 2onas mds peligrosas de los
parques’.

En reclidad lo superficie de coda érea de lo
zona de juegos vo en funcidn de sus objelivos, de
las actividades que ohi se puedan reolizar y de la
edad de los nifos. Siguiendo a lo autors
anteriormente citada, se colocardn las sigutentes
superticies:

Naturales pora los dreos de juego (desde lo
tierro, arena haslo lo hierba o el césped)

Duras pore los caminos, dreas de aceeso, de
bancos, dreas pora triciclos y para polinar

Elasticas paro facilitar sclios y recepciones
{hierba, coucho reciclago, oreno, terra, grava o
grovilla, povimenio siniélico, corteza vegelal, elc.

Los pavimentos rigidos como los asféllicos v el
hormigén (patios), el terrozo, las losas de piedra
o pizarray el cemento pueden ser validos en zonas
especificas pora un delerminado tipo de juego.
Este pavimenio duro seria vélido en lugares donde
llueve mucho ya que se elimina répidamente el
cgua, pero por el contrario los suelos rigidos
represenion un peligre pora nidos de lodas las
edades en posibles caidas, roscodas, encon-
tfronazos, elc.

3.7. Materiales:
Se han de lener en cuenia los elementos

naturales de los que dispone el terreno de juegos,
pues deben ser explotados con un diserio imeginalivo
pOro conseguir nuevas expenencias: por eempla,
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la areno, el agug, las piedras, los &rboles, la
vegetacidn variada, nieve o higlo, rocas y piedras,
flores (MASNOU, M. 1985). Hay un gran abanico
de posibilidades desde los materiales nolurales, los

.que se pueden construir hasta las estructuras y
material comerciclizados. De fodas formas, tal come
asegura A. Larraz (1988: 6): “...no exislen
materiales malditos {que tengamos que excluir
definitivamente), ni materiales milogrosos {que
tengamos que utilizar imperahivamente). Se trata de
conocer los maleriales y escoger en cada situacién
los mds ricos y adecuados”.

En lo que se refiere o la eleccién del material
comerciolizado en las distintas éreas de ia zono de
juegos, cada vez surgen propuestas mas novedosas
e innovadoras tal como se puede observar en
distintos catalegos y publicaciones existentes. La
tendencia generalizado {que no es precisomente
lo que suele colocarse muchas veces en fos terrenos
de juego) se orienta hadia los estruciuras modulares
antes que los aparatos que lan sélo suelen ofrecer
uno Unica funcién como los columpios, balancines
y lobogones. Nos referimos o estructuras de
cardcter multifuncional que ofrezcan un campo
potencial de utiizacién més amplio y que puedan
incluir por ejemplo, un desnivel o tobogdn, una
zona de trepas, de balancin, de equilibrios. .

CONCLUSIONES

£l aule de Educacion Fisico | Sala Cubierta),
conjuniamente con el drea de juegos, el porche
cubierto y la Pista Polideportiva, son los diferentes
tipos de espacios en los que se puede llevar a cabo
lo programacién de lo asignatura de Educacion
Fisico en los centros escolares segin la Orden
Ministerial de 4 de naviembre de 1991,

Lo zono de juego v el porche cubierto tienen
una importancia nolaria sobre tado en la etopa

4 A gse respecio se puede consullar:

Primaria. Ahora bien, estos espacios deben ser
disenados con uno intencionalidad educativa, es
decir, acordes con un proyecto pedagégico. Parg
conseguirlo, se deben adaptar sus diferentes zonas
a los edades de los nifias y o sus necesidades
espaciales.

La concepcién de los espocios para el juego debe
partir de una reflexion previa y se deben estudiar
todos sus requisitos técnicos, funcionales y fambién
el material que se vaya a colocar en cada zona del
parque. Asi aspeclos como la seguridad, e
cerromiento, el tipo de pavimento, la accesibilidad,
lo eliminacién de barreros arquitecténicas, la
adaplaciény sequridad de los materiales deben ser
analizados con detenimiento de manera o conseguir
uno infraestructura espacial que facilite el desarrollio
motriz del alumno en las diferentes etapas
educativas. En esta misma lineo, son de neresaria
consulio los disiintas propuestas "
reflejadas en este trabajo que :
van encaminadas a definir los 910)
aspectos mas imporantes 9
de |os espacios de juegos.

Por ultimo, debemas y .
destacar la importancia de
la eleccién de los materia-
les que se colocan en los
zonas de juego, desde los
diferentes tipos de N |
superficies hasta los |
estructures de material,
pues siempre deben {° J —
prevalecer los objeti- IR

vos pedegdgicosde

acuerdo con lo / e

etapo y desarro- /. . ) J
/ * .

lio de los alum-
nos. SRR

CARMONA VAN KEMPEN, M. {1992): "Suelas para lo seguridad de los nidas”. En Insialaciones Deportivas

AN2 51 pp. 40-42.

DQSSIER {1992}): “Seguridad en los pargques infanliles”. En Instalociones Deportivas X4, N2 51, pp. 4446,
5 A pesar de eslos consideraciones, lo realidad nos indica que gron parfe de ias zonas de juego gue suelen
enconlrarse en parques de moyores dimensiones en el medio urbane, fienen Is areno como Unico pavimento.
A los desventajos enunciadas anteriormente, debemos afadir la necesided de la colocacion de un drenaje
para evacuar el agua delluvia. “... en las dreas de arena el drenoje debe ser de muy bueno colidad y coda

lipo de pavimento debe tener un drenoje especitico” | MASNOU, M. 1985: 18).
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Resumen ; 3 .
Uno de los grandes problemas de la Educacién, es su desarrollo pedagdgico desde paradigmas tradicionales prapios del  § *S &
positiviso, los cuales se preocupan mas por la cuantificacidn, por el rigor desde los resultados y en desatencién a los procesos, § 'S5 6
a Iz cualificacion propia de la verdadera perspectiva de la formacién humana. La Educacion Fisica como disciplina pedagdgica no Ho ©
es ajena a este panorama, adolece de una vision més holistica de! movimiento humano, por lo que termina reproduciendo , 8 )
modelos tradicionalistas. § - o
El presente texto recrea lo anterior para plantear luego la necesidad de cambio, en la educacién fisica, desde un nuevo 0= -{
paradigma denominado la nueva retorica, la cual surge como afternativa tedrica en la decada de los cuarenta, para replantear lo Ho < .
diacrdnico v retardatario que se imponia en la época, separando la razén de otras facultades humanas como la voluntad v la . o ‘é" &l
imaginacion. B ' =
La nueva retdrica en la educacién fisica, reconoce la importancia de la argumentacion sobre la demostracién planteando o O
alternativas para su desarrollo desde la pedagogia. . S 8) 5 ol
Palabras clave: Nueva Retdrica, Demostracidn, Argumentacidn, Genealogla de Conceptos, Problematizacion, Disciplina Hyo g :
Reconstructivista, Comunicacion Corporal, Concertacion Cultural, é g @ ol
: (D ¥
http:/iwww.efdeportes.com/ Revista Digital - Buenos Alres - Afio 5 - N° 28 - Diclembra de 2000 . 2 E 5k
H 234
2§83 o8y
H o E1
. o HooN o
"Wos damos cuenta que el juego del conocimiento H > = 2 i
es un juego en las fronteras, en los limites de lo claro § oS ot
y de lo oscuro, de lo pensable e impensable. Ahf ha = L
reside e/ verdadero problema del Conocimiento” 0o > 8 *
Edgar Morin. : 8.2 % :
, . N PN
“El conacimiento es mas accién que especulacidn y su verdad se mide por las consecuencias 5 g ® g §
tiles que trae al mejoramiento y la transformacidn progresiva de la realidad en Ja resolucién de f g S, 31
las necesidades y problemas del individuo o del Colectivo Social® ! palabras de Rafael Florez en Z o E i
identidad con Edgar Morin quienes aducen que el conocimiento indefectiblemente evoluciona. ‘ .o E .
Ho .0
3 . 1SS
Esta apreciacion tedrica invita a la constante construccion del acto pedagdgico, ante el g.)l & ot
panorama desolador del Sistema Educativo, sindnimo de quietud, intrascedencia, que revela, v 5 |
esconde, disimula, regulariza con un poderoso proceso de cultura informativa, con un potencial i g {.}7 :
humano inmerso en una red anacrénica en una sociedad que reclama mas compromiso de las ? g o0
. . ! o
comunidades intelectuales. T @ e
f c:“g ROA:
Y es que la Educacién se traduce en un sistema normatizado al servicio del Estado y per lo i a S}
tanto en un mecanismo de control insertado en absolutismos y en verdades “pontificadas” lo que i (3 o2
Florez define como “Paradigma de control para el sistema educativo, con un disefio tedrico que - T T
: - . . . . v 2 ro. 2
" moldea, predice comportamientos, para luego imprimirle direccién y control” 2. A propésito, los ! _g
discursos que inspiran esta manera de concebir la Educacién son los de la Légica Aristotélica H -+
cimentada en el Razonamiento Deductivo, La Tecnologia de Bacon, £/ Método de Descartes, £/ % D‘-:’
24104
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Geocem:r{smo de Copernico, L3 Ciencia de /3 dindmica de Galileo, La Ciencis de ias
matemsticas de Kepler, todos ellos de corte positivista, importantes por su legado de saber y
poder,

Existe aln una mentalidad positivista, que a mi juicio continta arraigada en la educacién
prueba de ello es la relacion hostil de muchos docentes con sus estudiantes en |a que es tipica Ia;
violencia verbal, en contraposicion a la opcién creativa, Iidica, y de sabiduria practica en el aula.
Los manuales de convivencia de las Instituciones Educativas, por ejemplo, permiten
“encuadernar al estudiante” en un cdmulo de mandatos que no logran cualificar la
pluridiversidad de ese Mundo que reclama la Sociedad Y que no se representa en la Institucién

en sus mandatos.

También lo dicen Affonso Tamayo y Alberto Martinez en su texto “Ftica y Educaciorn”:
"Nos quedamos entonces con un inventario o recetario de maximas de accién moral, al cual
deben acoger nuestras propias acciones y hasta pretendemos elaborar desde allf una
deontologia o cddigo de prescripciones para nuestra profesion que a la manera de los diez
mandamientos, nos permitird definir quien es mejor o peor profesional, mediante Ia aplicacién de
una formula abstracta y general que nos dice: sea honesto, sea responsable, sea solidario”; no
es lo fundamental entonces, el establecimiento de recetas, ni mucho menos definiciones, por el
contrario, la pregunta fundamental es por el momento de gestacién de esas formas de saber y

poder que nos han maniatado y la percepcién individual frente al contexto.

Otro de los grandes problemas, es la carencia de articulacion entre el conocimiento escolar y
el conocimiento comin, hay una profunda brecha entre lo aprendido adentro y lo aprendido
afuera, se trasluce una lucha entre la teoria y la preteoria, lo cual se manifiesta en un
conocimiento desde el discurso, desde el saber acunado, desde el arte de ensefiar como

habllidad y experiencia.

Hablar, en ese sentido de técnicas o practicas pedagogicas, implica determinar que detrds de
cada una de ellas estd el hombre: manipulado o manipulador, pensador critico o idealista,
materialista o pragmatico, gregario o anarquico... Visionario de Mundos?. La naturaleza humana
es tan compleja como sus acciones, sentidos y valores, por ello la educacion orienta, educa pero

también manipula.

Con respecto a la verdad, Emst Cassirer en su lectura de Kant dice: “La verdad no puede
ser alcanzada mientras el hombre continde encerrado dentro del estrecho circulo de su
experiencia inmediata, de los hechos observables; [...] en [ugar de describir hechos dispersos y
aislados, la ciencia trata de proporcionarnos una visién comprehensiva; pero esta visin
comprehensiva no puede ser alcanzada por mera extensidon, por un ensanchamiento ¥

-enriquecimiento de nuestra experiencia ordinaria, requiere un nuevo principio de orden, una

forma nueva de interpretacion intelectual...” 3.

El filosofo e historiador Carfos Mario Gonzadlez nos dice: “La verdad la debemos escribir con
minUscula, no hay construcciones tedricas finalizadas [...] hay palabras desgastadas que van
perdiendo su brillo” 4 si las palabras son gastadas... ¢Qué esta haciendo el Educador por visionar
la reaiidad del Acto Educativo? ¢Qué plantea? (Qué sugiere para una nueva forma de
interpretacidn intelectual como lo sugiere Cassirer en su lectura de Kant? ¢Cédmo generar otras
formas de conocer y liberarse de la sujecion de las formas de saber instituidas a decir de
‘Foucoult® cuando sugiere que es necesario abrirnos hacia otras posibilidades que generen
conocimiento, en los cuales la ciencia no nos sujete y nos determine lo que debemos pensar?
¢Por qué no repensar Ias normas arcaicas, los temores, los dogmas, los prejuicios?

Rafael Florez®, sugiere un nuevo paradigma que no moldee, ni controle, sino que sea de 05
abduccion a caminos con sentido, sin aislamientos, ni limites en la unicidad del sujeto y el
objeto, del educador y educando del sistema y el medio ambiente, del pensamiento y realidad;
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por una teoria con practica y por una docencia con investigacion. Se plantea asi crecer en lo
humano, desde el repensar de la racionalidad técnica que propende instrumentar teorias
cientificas, olvidando la espacialidad de los problemas morales y politicos, basicos en la solucién
de los interrogantes del hombre, y el desarrollo de la racionalidad practica, reflexiva y artistica
atenta a determinar la compleja situacién de inestabilidad singularidad y conflicto de valores,
pero que articufa aplicaciones de caracter cientifico.

La formacion integral de las nuevas generaciones, se desarrolla en la medida que se
internalice en las escuelas de formacion de maestros el modelo reflexivo y artistico en el que el
contacto con la realidad posibilite trascender en la accion pedagdgica hacia otras formas de
busqueda, hacia otros modelos de afrontar, definir y solucionar problemas.

Para el logro de lo anterior es necesario reflexionar siendo criticos, generar actos dindmicos
epistémicos en atencién con el ethos cultural en el que emerge la refacién educativa, advertir
que las organizaciones que rigen la estructura educativa deben ir articuladas a una dindmica
social de necesidades y caracteristicas especificas en las que la cultura y la politica son soportes
insustituibles. Considero entonces inaplazables, la praxis de conceptos que emergen como
alternativas para el cambio que reclama la ciencia, la investigacion y la docencia, como los

siguientes:

Karl Popper (1996) en la “Légica del Descubrimiento cientifico” argumenta como la
revolucién cientifica se basa en la falsacion, es decir, una teorfa mantiene su valor de verdad en
la medida en que ella continuamente es sometida a prueba demostrada eventualmente. (De
todas maneras hay que ser cuidadosos con el criterio de demostracion para no caer en

reduccionisnos paradigmaticos).

Thomas Kuhn (1994), en “La Estructura de las Revoluciones Cientificas” sugiere que hay que
generar crisis para el nacimiento, para la transicién hacia un nuevo paradigma, ello es que la
ciencia normal debe moverse, crecer en la crisis, revolucionar sus paradigmas hacia otros

nueves.

Iniobong Udoidem’ establece una opcion distinta: La dialéctica d‘a: la negacion, que surge
como el proceso de pensariento por medio del cual la afirmacion vy la negacion sean
reconocidas en un solo acto. La cual, a mi manera de ver, abre la posibilidad de
reconceptualizar, de romper con el pensamiento lineal cientifico a través de un proceso cognit}w:fo
de innovacion; leido desde los maestros de la sospecha (Nietzche, Foucoult y Freud) es la opcion
a la incredulidad para generar otros pensamientos en ciclo constante.

Jaime Parra en la “Estética de la Indeterminacién” & hace referencia al racionalismo préctico,
sin un proposito definido con antelacion, pero que permite’ romper con lo estigmatizado, por
nuevos indicios paradigmaticos. En ese sentido lo paradigmatico, no se queda en su c'onstalnte
emulacion por el reconocimiento tecnicista, sino que surge “el replantear, el resignificar” la

referencia de lo otro con lo mio... por su propio sello.

La estética de la indeterminacidn, es el agua que corre pero no se estanca, es el tie:zmpo
hetereo, no sistémico en el espacio, es el vivir, es el hablar, es la coexistencia practica sin un
territorio determinado, es la accién comunicativa buscando y encontrando al del lado en la
diferencia, pero para crecer no propiamente en un plano cartesiano, sino en un ascenso hacia la

verticalidad.

La dimension dramatica potencia €l ilegar a ser esa base en la apropiacion de emociones
dible, de los gestos sutiles, de la accion violenta

Pdgina 3 de 5

siempre profundas, es el tiempo de lo imprescin : ) ent
sin obedecer ninglin rol o libreto previamente establecido. Si queremos en la Educacion 05
circunscribir circulos de calidad, es importante analizar: ¢Qué tanto atendemos los procesos y no
los resultados? ¢Como problematizamos por medio de la interpretacion heuristica? Incorporamos
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intenciones intersubjetivas?

Queda claro que si la Estética de la Indeterminacidn y la Dimensidn Dramdtica de la
Indeterminaci.onf las reconocemos en el “ethos”, en el contexto cultural con su realidad social,
nuevos conocimientos pueden emerger ante lo diacronico, instrumental y repetitivo.

Paul Ricoeur propone la doble Dialéctica de la Sospecha y de la Creatividad, ello va
hacia remocién de los absolutismos y los preceptos universales con opciones creativas que
permitan la reconversion de la razén.

El pensamiento de Teodoro Adorno y Jurgen Habermas nos recuerda sin cesar que la enorme
masa del saber cuantificable y técnicamente utilizable no es mas que un veneno si se le priva de
la fuerza liberadora de la reflexion, ello es traducirlo en teorfas cambiantes y refutables, para
que en la ciencia predomine la pluralidad conflictiva.

Considero principalmente que fa verdadera interpretacién se da en la medida en que el
conocimiento se reconozca en lo humano, 'y en esa direccionalidad ascendente, la esencia estd
parafraseando a J.Brononski, en la Factibifidad de!l Error, del caos como facilitador de nuevos
constructos tedricos, en los cuales el conocimiento fluya entre certezas y tolerancias, entre
limitaciones y suefios; y en esa relacidn hombre conocimiento, hombre naturaleza, io sustancial
es la comprensidn, el intercambio de informacidn hacia la transposicidn teorética con nuevas
constantes cientificas... por una “Dialéctica del Acompanamiento” que permee el pensamiento de

Rafael Flérez por un nuevo Sentir Educativo.

Prospectiva desde la Educacién Fisica

Para ese nuevo Sentir Educativo, la Pedagogia debe ser repensada desde una reconfiguracion
que articule los postulados anteriores hacia una Educacion Fisica con nuevos constructos
imaginarios que solemos desconocer o minimizar; en ese aspecto, el pensamiento de Chaim
Perelman Y Lucile Olbrechts Tyteca, que refrenda Alfonso Monsalbe en su libro "Teoria de fa
Argumentacion” 19925, pretende transformar los absolutismos en reinvidicaciones del sentido
comdn, ponderar el concepto de razonalidad en la toma de decisiones... Una Nueva Retorica
que se subleve ante lo retardatario y diacronico, para ello presenta la diferenciacién entre la

Demostracién y la Argumentacion.

La demostracién, como la teoria con un lenguaje artificial, que parte de proposiciones que se
consolidan en el tiempo como axiomas y teoremas, en virtud a una secuencialidad irreflexiva, a
una evidencia que no permite ir mas alld, que separa la razén de otras facultades humanas
como la voluntad y la imaginacién y por su puesto sin ningtn asomo de hermenéutica.

Y la argumentacién en cambio, como el hacer de la teoria una accion hacia la persuasién y/o
el convencimiento; replantea critica, conjetura, le da nuevas cosmovisiones a la ciencia; se
cimenta en justificar, para ello pauta nuevos cédigos con un lenguaje mas informal. Aqui concibo
de vital importancia reconstruir formas de ver y sentir la cultura con base a la esteticidad como
ficcién y como imaginacion, lo que Patricia Noguera de Echeverry en su documento “La

Pasidn y la Emocicn’ 19 precisa como el mundo para mi, pero también fuera de mi, de tal
manera que se presente Ia transicion entre el entender y el comprender. :

Al analizar nuestro plan de accidn didactica en la Educacion Fisica, éste concepto reclama lo
que Patricia denomina una eticidad, por el respeto al otro, a fo inexplicable e inconocible que es
el otro ser humano y que por lo tanto implica ser admirado. 054

Al plantear la nueva retdrica en la realidad del profesional de la Educacidn Fisica, preciso que
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en el saber y quehacer pedagogico, prima la demostracion y la ejecucidn sobre la
argumentacién; aun la educacién sigue planteando verdades absolutas “acartonadas” sin
reflexién auténtica y con teorfas que no atiende las expectativas de la naturaleza humana; falta
aln, de manera concisa y profunda, una visién que resquebraje paradigmas y reluzca en la
racionalidad practica hacia la justificacion de nuevas acciones, nuevas formas de pensamiento
para una filosofia mas sentida y auténtica, capaz de relegar lo epidictico por el verdadero juicio y
la deliberacion hacia la interpretacidn que produzca convergencia intelectual y no-reproduccion
mecanica, reflejo de una evaluacion que antes que recrear aprendizajes, se queda en el
interrogar por respuestas preestablecidas en examinar estilos de repuestas (la forma) y no en la
profundidad de las mismas expresiones y actitudes, en reclamar gestos y movimientos precisos,
milimétricos y cuantitativos. Se trata es de reconocer en los nifios, en los adultos, sus reacciones,
sus necesidades y sus saberes, forjar su autonomia, posibilitar espacios de creatividad y

autenticidad.
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Hablar de la Demostracion es hablar del Educador Fisico Tecndcrata que sdlo centra sus
~acciones en repentizar gestos, actitudes motrices y que de la misma manera confronta al ser
humano desde su Vision Individualista de Medicion.

Definitivamente el concierto en escala educativa debe atender las complejidades de las
partituras en un auditorio universal que armonice y matice participaciones en el proceso de la
comunidad hacia posibilidades de vision etnologica e intelectual y que insista en la Pedagogia
Dialogante como sugiere Low/s Not (1982). Revaluar estereotipos que aconductan vy

convencionalizan el sentir educativo.

En 'la medida en que la argumentacion prime en nuestro sentir educativo, la relacion
pedagdgica se convierte en constante confrontacién del hombre con el hombre, en “proceso
formativo humanizador” como lo sugiere Genaro Pinilla en su documento “Referente Tedrico
Conceptual”. Por el surgimiento de espacios de autoconstruccion, autovaloracion y mejoramiento

cualitativo del acto educativo.!!

A propdsito, M.Foucoult presenta el examen “como a combinacion de técnicas de la jerarquia

que vigila y las de la sancién que normaliza”. 12

¢Qué estd haciendo la Educacion Fisica como disciplina pedagdgica por Revaluar lo anterior?

éPor que el Educador Fisico formado en centros de educacion universitaria, conociendo vy
estudiando la evaluacion, analizando y problematizando sobre sus incoherencias en fa praxiologia
(Teoria Practica) sigue comulgando con estifos absoletos que desdicen mucho del perfil

humanistico que se quiere forjar?

iPor qué la Escuela sigue siendo un centro de poder en la cual se cierran las posibilidades
creativas a través del interrogante cerrado, el ejercicio esquematizado y con poca opcion de
pensar sobre el verdadero sentido del movimiento en nuestro caso?

Es alli donde el adiestramiento y las técnicas son similares al estilo de la demostracidn, a la
reproduccion de contenidos de gestos, sin sentido y sin ninguna carga afectiva, a no ser por el
resentimiento y en muchas ocasiones el desencanto por parte de sus actores.

Estilo que no permite al estudiante ninguna posibilidad de generar una minima discusion o
argumentar, cuestionar sobre temdticas, por lo infalible, rapido e invariable de su aplicacidn. 05

Si nuestro sistema educativo se ha movido por los efectos del racionalismo, del pragmatismo
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y el empirismo, es claro que los estudios tradicionalistas se sumen en verbalismos, dogmatismos,
" H ”

absolutismos” de los que plantea Pere/man y carentes de aplicacion en la educacién moderna
aunque la realidad diga lo contrario.

Pensar en un proyecto global y articulador debe ser la aiternativa generadora vy
transformadora del saber hacia el desentrafiamiento del mito y al ritual del examen como
tribunales inquisidores. Transformar éste comportamiento legendario seria un avance a favor de
no seguir anulando a un sujeto que quiere transformar, indagar y sobre todo argumentar.

La reflexion anterior pretende rescatar Ja trascendencia de la ARGUMENTACION, a
confrontacion hacia el amplio mundo del compartir, del auto-estructurar y auto-crear con base
en la demolicion de las estructuras rigidas de la gobernabilidad educativa, que configura una
forma de mostrar el saber estigmatizado en el estimulo respuesta “al mejor estilo conductista” e
incapaz de desentranar procesos con sentido axioldgico, inherentes a la naturaleza humana de
tal manera que en todo el proceso de planeamiento no se quede en la demostracién y ejecucion
sino en el argumento por parte del Educando sobre la razén de ser su accidn motriz.

La Genealogia de Conceplos es la posibilidad de retomar las ideas y propuestas sociales yen
las cuales se pretende determinar en que momento emergen, cudles son sus significados y
cudles sus determinantes sociales.!3 Si la pedagogia pretende establecer condiciones para
comprender el sentido social que subyace en la emergencia de nuevos conceptos, la evaluacién
como posibilidad de confrontacion, como fuente de consolidacion y validacidn de los saberes
debe establecer opciones que reconozcan la dimension humana propia de ethos culturales
especificos. Igualmente debe implementarse un método que desarrolle procesos y estrategias de
apropiacion del conocimiento, con respecto al manejo de la informacion-accion, no repetitiva,
hacia la conversion de relaciones de poder en las relaciones de saber; lo que Ange/ Diaz
Barriga, plantea “La Evaluacién como acto de conocimiento nos ayudaria conocer que estd
pasando en el aula, que tipo de aprendizajes tienen los alumnos, como ingresaron al curso y que

formas de desarrollo personal han ido adquiriendo” o lo que esboza el pensamiento de Freinet
como el “Abrirnos al concepto imaginacion creadora”, 14

« Argumentar en los procesos pedagdgicos significa asumir la problematizacion como
estrategia del Educador Fisico para promocionar maneras de aprendizajes técnico-
motores, desarrollo de la autonomia, de la psicomotricidad, de la creatividad, de las
relaciones interpersonales y de la cognicién (Murcia-Taborda 1994).

Reconocer aprendizajes, teniendo siempre presente que no hay homogeneidad en las
acciones y que estas atienden un proceso logico de diferenciacion individual, hacia una
facilitacion del encuentro consigo mismo en aras de su auto-reconocimiento como eslabdn
inicial de nuevas aventuras de pensamiento y accion... atreverse g sentir el movimiento de

de manera diferente.

Evocar en cada sesidn-clase las posibilidades multiples de perfilar acciones de
confrontacion, no tan limitadas y esquematizadas como con otras asignaturas o areas,
partiendo de la disciplina reconstructivista que pretende transformar el SA5ER COMO, el
cual se caracteriza por un SABER PRACTICO (realizacion, produccig’m, habilidad, por un
SABER QUE, mas explicito, mas reflexivo, interiorizando el PORQUE? Y no solamente la
intuicién, la mera vision, se mueve asi, mediante el reconocimiento de la competencia
- comunicativa (actos de aula) por las condiciones que perfila hacia el ajuste reciproco de

acciones, el entendimiento mutuo y el acuerdo libre.

Explosionar la relacidn considerando los espacios amplios de comunicacion corporal en los 057
cuales el estudiante de mayor fluidez a sus sentimientos y manifestaciones de
autenticidad v espontaneidad, el paso trascendental que la escuela requiere es la
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interaccion y la comunicacién hacia la lidica de la deliberacion racional, en que lo mediato
e inmediato intersubjetivicen percepc‘én exper’enda directa, imaginacién, con procesos
especializados, explicitos, de transmision v apropiacion del deseo v la voluntad,

* Plantear variables que influyen de una u otra forma sobre el trabajo en el aula y que por
lo tanto deben tenerse en cuenta como: La clase social a la que pertenece el alumno, el
medio cultural en el que se mueve, la estructura social en la que se halla la institucion
docente y el tratamiento que la administracion otorga a la accion educativa (Chivite, Izco

1995).

La planeacién entonces debe ser un proceso concertado en la relacion pedagdgica atendiendo
procesos cognitivos, valorales, estructurados sobre una cosmovisién del conocimiento,
autonomia y creatividad como formas de establecer paradigmas que atiendan las necesidades y
expectativas del hombre en proyeccion al siglo XXI y teniendo como premisa, evaluar con claros
criterios de argumentacion. Lo que se genera en la medida en gue trabajemos con base a un
modelo reflexivo, artistico, flexible y participativo en el que el contacto con la realidad posibilite
magnificar la accién pedagdgica en una constante afrontar y redifinicién de problemas.

La produccién de conocimientos, hacia acciones sentidas y valoradas deben consolidarse
como un espacio lidico que posibiliten nuevos significados en los que la epistemologia se
objetivise, se abra hacia nuevas practicas y posibilidades que reconozcan la subjetividad de la
naturaleza humana, la fomenten, valoren la simbolizaciéon que tienen sus experiencias e
interpreten su realidad, La importancia estd en descodificar el Saber Cientifico, reconocer el
Saber Popular, validar Sentires y Saberes diferentes en los que la metodologia y los instrumentos
estén en constante renovacion para llegar a dar luz al tipo de problematicas de auténtico
contexto real en los que debe moverse el Proceso Educativo Colombiano.

Si se dan los espacios anteriores para reflexionar, indagar, sospechar, intuir, se estaran
argumentando las posibilidades de ARGUMENTACION, hacia la ponderacion de nuevos
conceptos, desde nuestra disciplina y gue surgen de una decidida toma de decisiones. Si los
Educadores Fisicos hacemos de la teoria una nueva accion para la critica y conjetura, habremos
forjado nuevos espacios de concertacion y coparticipacion en donde el conocimiento permite
mirar el ser humano desde sus propias necesidades de movimiento como ser eminentemente

cultural en constante indagacion de su mundo y para muchos mundos.
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12. Observacion y registra de la conducta

no verbal

;Por qué te quedas mirdn

Observe el lector la Figura)
‘servaciones. Situado ante el ca
0 no estructurada como la pre
servador, dé cuenta de hallazg
fadriltos, o arte moderno abstr:
grupo de cuadros, rectangulo
nada, o un conjunto de lineas,
cosas. Pero si se le pide que o
tentando descubrir letras del al
dor vea la letra mayuscula E
timulo. En la Figura 12.1, las
actuan cono interferencia vist
la letra E.{La interferencia en |z
vacion sera mucho mas pertt
contar con ningun tipo de persj

dome de ese modo, papd?
ERIC KNAPP, nueve anos

12.1 ;Qué ve? Escriba sus ob-
o de analizar una figura abierta
sentada es probable que un ab-
s tales como una estructura de
cto, o una linea de dibujo, o un
y otras formas irregulares, o
o un laberinto, u otras muchas
bserve con particular interés in-
fabeto, posiblemente el observa-
cuando se enfrente con este es-
lineas verticales y horizontales
al 0 «ruido» y conservan oculta
s situaciones humanas de obser-
rbadora si las examinamos sin’
ectiva o sistema de observacion.
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Necesitamos saber qué hemos de mirar y como re
nemos que volver amirarlo mas tarde. Se puede,
lener que esta rigida adhesidn a un esquema par
servacion terminard por condicionar lo que vemo
sibititara la pereepeion de conductas que no figur
lista. Aunque esto pueda suceder debemos evitarl
qufc comenzar de alguna manera; necesitamos pd
deh en un conjunto muy complejo de aconteci

Il observador

CTodos somos observadores.((El proceso dg
puede ser mas critico para ciertas getividades pro
ocio que para cl desarrollo de otraﬁ, pero todos n
lucrados en dicho praceso: ¢l abogado y el jues

[amn )
<N
ra

gistrarlo si te-
sin Jduda, sos-
ticular de ob-
5 y nos impo-
an ¢n nuestra
b. Tendremuos
ner cierto or-
hientos.

'Ohscrvzicién
esionales y de
?; Venios invo-
, el represen-

1
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tante comercial y el cliente, el medico y el paciente, el maestro y
el estudiante, el lector y los espectadores, el jefe de personal y el
solicitante de empleo, el sacerdote y sus feligreses. También ob-
servamos las situaciones cotidianas de padres, hijos, amantes,

amigos y personalidades de lajtelevisidn.

o obstante algunos

estan mejor capacitados para) observar la conducta humana

que otros.

o estan claras las razones de estas diferencias, pero

podemo§ ofrecer algunas ideag sobre la base de la experiencia
personal.(El observador eficaz ha de ser capaz de mantener un
satil equilibrio entre el papel eridito de un perito en su campo y
una cierta ingenuidad e ignoralncigéuundo uno se siente muy
seguro en la propia comprensidn de lo que ocurre a su alrede-
dor, deberia de hacerse un_esfierzo y adoptar una actitud igno-
rante propia de un niﬁo:;] or elf contrario, cuando el sujeto llega
a sentirse como inmerso en el daos y el desorden enjl campo de

observacion, entonces deberiajdejar paso al experto

Asi como

los buenos oradores tienen la/importante motivacion de dar a
entender claramente las ideas{que exponen a su auditorio, de
la misma forma un observador eficaz tiene gran interés en
comprender la conducta dell observado y a ello dirige su
esfuerzo. Para lo cual el oljservador debe de adoplar una

actitud de cierto distanciamienlto respecta de aquellos a quienes
w

obserya.

Es probable que los obsgrvadores eficaces hayan pasado
por una muy variada gama dg experiencias educativas y perso-
nales. Esta base experiencial layuda al observador a procesar
estimulos complejos y fugaces|y a situar mas tarde las observa-
ciones en la perspectiva adecupda. Dicho de otra manera, el ob-
servador ha de tener la habilidad suficiente como para descu-

brir el hilo unificador y los cbnceptos generales que conectan

las maltiples oh

sladas. Para conseguirlo se pre-

cisa de una cierta dosis de|ppciencia y perseverancia.]Por ul-

timo, si se qdicre ser un bueniobservador de Jos demas, parece |
i alr . :
razonable que se posea tambign una cierta capacidad de cong-

cimiento propiq, advirtiendo ¥ aceptando tanto las cualidades

| positivas como las negativas de uno misme. No todo el mundo
esta de acuerdo con esto altinjo. No sabemos realmente si quie-
nes se comprenden mejor aisi mismos son también los que
mejor comprenden a los demas, o si quienes tienen habilidad
para observar e interpretar la conducta de sus amigos estan
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tambi¢n en condiciones de realizar procesos
extranos.

344

similares con

Para deterniinar las caracteristicas comunes e observado-

res eficientes debe de considerarse la informacion
lo que consiguen] La siguiente lista puede ser util
clorc_s de cualguier transaccion humana. Es pog
una de las informaciones que van a enumerarse
condicionar al observador, pero la informacion
como base parn interpretar plenamente las obs

que buscany
a los observa-
ible que cada
contribuyan a
es necesaria
ervaciones: 1)

d_l]ddbdl acerca de los participantesfedad, sexo, posicion o esta-
tus, relacion mutua, historia previa, etc.). 2) (Desulbrn' datos re-

lallvm al ambiente ]
.lmhlullt., relacion de los participantes con el m
u.pcmdtl en cese medio, ete.). 3)@nvcsl|5m sobre

londe tiene lugar la interaccion (clase de

dio, conducta
los fines de la

interaccion, metis nc_ulhn compatibilidad de fi f'xmhdndcnsjctc‘ 4)

@lm_.n indictos acerca de la conducta souryco mo (Ui

qm_ cosi a quicn o con quién, forma de dicta con
dxd, 4 quién esta dirigida, qué la motiva, cual es o
an[L del comportamiento, elfeclo de los otros
elt. 5) Indagar sobre la frecuencia y duracion da
tas, como cuando ocurre, cuanto dura, si se t
cuencia con que se repite; grado de tipicidad de t
B situacion, cleétera

b
i

E[,qi(./i[/('/)l'/('(/tlt/ de la percepcion humana.

No ¢k

tn hace
ducta, intensi-
| objelivo apa-
ntcrnctuantes,
tales conduc-

epite 0 no, fre-

1l conducta en

1

|
t

raro que va-

rios obscervadores del mismo acontecimiento vepn cosas muy

distintas, ni ¢s raro tampoco que un observador

diferentes en un mismo acontecimiento en dos ma

ea cosas muy
mentos distin-

s, A vecees un observador percibira una secmhcm de accion

wmo una unidad perceptual, mientras gque ot
lIL,(IL ver la misma secuencia como dividida en ¢
dm. Los factores a los que nos referiremos a cor
solo algunos de los que pucden contribuir a dife
cepeion, factores a los que los observadores efi

o observador
iversas unida-
tinuacion son
Fenciar la per-
ientes han de

- sona que sea al mismo tiempg

eslar alentos y que deben de tener en cuenta.
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las dimensiones criticas de lds demas. Es asi como formamos

asociaciones que ineludiblemg
ciones. Por ejemplo, es posible
que consideramos rasgos con
personas, esto es, que 1os re

ble, baja de estatura y de te
pecto de esta vision del mund
que puede afectar nuestras ol
preconcebidas de lo que d
como, por ejemplo, «Mis obsa

tnte entran en auestras observa-
E que no seamos capaces de ver lo

tranquila y activa, rica y accesi-
mperamento romdntico. Otro as-
D libre de contradicciones internas
servaciones concierne a las ideas
bservaremos con posterioridad,

gar de ancianos. En consecukncia, las personas que observaré

seran ancianas, no comunic
Hay que reconocer la utilidac
pos que, muchas veces, puc
adecuadas. En Estados Umd(J

los sistemas visual y auditivo tomo fuente de informacion digna

de confianza, y se descuidan
otros sentidos, como el tactd

1[1VZlS Cl]ferlllLIS 1n¢u,t1vas etc.».

$ sc ensena ante todo a confiar en

a veces datos Utiles derivados de
y ¢l olfato.

Debe tenerse presente que solemos’ pmy«.utu nuestras pro-

pias cualidades en el objeto

de nuestra atencion (después de

todo, si-algo vale para nosolros, también ha de valer para los

demas). En las ocasiones en d
véertimos el proceso, como, ¢

ue deseamos sentirnos unicos, in-

L(B.‘\L

de tales expectativas y estereoti- :
en preparar para observaciones

tando decimos «Soy una persona
razonable, pero la mayoria de Ia gente no lo es». Esta interac-

cion entre nuestros propios d seos, necesidades e inclusive esta-

radictorios de conductas de otras
Sulte imposible concebir una per- |

rvaciones tendran lugar en un ho-

dos emocionales pasajeros, pbr un lado y, por otro lado, lo que
vemos en los demads, nos lleva a veces a ver sélo lo que quere-
mos ver o a pasar por alto lo J}uc podria ser evidente para otros.

Nos referimos al proceso que
tiva. Para mostrar los roded
busca de la percepcion selecti

se conoce como percepcidn selec-
s mentales™que podcmos dar en
a, imaginemos que hemos obser-

vado a una madre pegando 4 su hijo, y que esta madre habia

sido previamente percibida cd

mo incapaz de semejante accidn.

Ll punto de partida debe ser el reconocimie
mestro propio condicionantiento cultural, educ
fiencias personales lo que organiza la percepeig
los temas que cligen pard hablar y que constituy
su interes los adultos setalan a los nifios lo que pi

[

(=p)
[ }

1o de que es
hcion y expe-
n.‘Utilizando
en el objeto de
ensan que son

Una reaccion nuestra podria ¢onsistir en ignorar el estimulo, di-
ciendo «Es una madre maravillosa, de modo que no puede ha-
ber pegado a su hijo»; o bien podemos restar importancia a la
informacion contradictoria y decir, «A veces los nifios te sacan
de tus casillas, y es comprengible que de vez en cuando los pa-

dres tengan que “ponerse dutos” ; podriamos también cambiar

Digitalizado pjr: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes(%@beceneslp.edu.mx
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i ignilicado de lu incoherencia, y decir «No pu

346

do laberle pe-

gad , porque e cse caso ¢l nifio se habria asustpdo mas y ha-

bria orado mas fucrte, habra sido una “palmadd
Emn podenios reinterpretar los rasgos observadd
pam cmnp(:mn‘ la mformacidn contradictoria,

cariniosa’»; o
§ breviamente
iiciendo «Ya

-y 3 EA
m: parecia a mique esa umg.)en de “madre marayillosa” no era

nm _que una Falsa apariencia y este incidente no
upn irmarlon; o podemos inferir nuevos rasgos

hace mas que
ein la persona,

como cuando se dice «Piense que es una persond enérgica, res-

1)(?)!1521[)1(2 y generosa, pero debe poseer un temper
siado vivaz y cxeesivamente punitivor. Asi, no
nicnudo las observaciones que contradicen nue

se:an manipuladuas para darles una forma que «

amente dema-
es raro que a
tras creencias
enga sentido»

para nosotros. Cuando los adultos observan nifios o animales,

es dificil renunciar a andlisis profundamente ar
actividad hunana adulta. Debido a la existencia

aigados en fa
de estas defor-

nuciones pereeptisas, es importante que los observadores con-

trblen sus observiciones comparandolas con inft
] x
dicntes de terceros y que controlen también la

sis propias abservaciones sobre distintos conceplos a lo

del ticmpao,
- Dcbemos ser conscientes de que nuestras pe

rmes indepen-
coherencia de
largo

reepeiones su-

fricdn las influencias de lo que hemos clegido ollservar. Proba-

blemiente no utilizvamos los mismos criterios i
miestros amigos, o nuestros padres o a extrafos.
pios }:ijm o al u‘mymc tal como los ven los den
extrano como oir un registro de nuestra propia v
o0 los demis. s posible que atribuyamos con
I.ts de un modo mids positivo ala personalidad dd
gés yoconductas percibidas de un modo mis

compulsiones del nedio. La familiaridad tanto plede

ra observar a
Ver a los pro-
as ey algo tan
z tl como lo
fuctas percibi-
nuestros ami-
egativo a las
ayudar a

la observicion como puede crear un «ruidon Observacional,
i

pera siciipre afecta a nuestras percepeiones. Ad
nados fenomenos nos llevardn a centrar la at
clase Jde conducta, observada de

bmas, determi-

neion en una

cerca, al tiempjo que a pasar
por alto conductas simultineas que acontecen on

fugares mas

alcjados. La conducta objeto de examen puede ser mayor, mas

acliva, mas interesinte, o la vigifaremos mas es
se lrata de una conducta insodlita que si se trat

rechamenle si
1 de una con-

ducta normal o esperada. Cuando se observa hina conversa-

: o
: o
L=
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cion, es posible que resulte i
que alli ocurre. A veces nos

posible prestar atencion a todo lo

llamara la atencidn, miraremos,

reaccionaremos € interpretarginos un conjunto particular de se-
omentos esas mismas sefiales nos

fales mientras que en otros m
pasaran inadvertidas o no les
mente los observadores quec

natural a seguir los turnos ddl h

manera tal que centraran su

daremos importancia, Frecuente-
aran prisioneros de la tendencia

descuidaran otros acontecimiéntos no verbales asociados con el

oyente. Algunos fenémenos son tan complejos, tan sili iles, o |

RO DE LA CONDUCTA NO vieRBAL

ablante en la conversacion, de &
glencion en la persona que habla y

tan [recuentes, que la fatiga del observador llega a convertirse |

en un factor importante de |

Aun cuando dos person
miento y le asignen el mismo
tes maneras de expresar sus
que un extrario podria sosped
bian visto dos cosas distintas
describir una expresion facial
o diversién, o a la existencia
cuando se dice «Ella lo golpec
el lenguaje que utilizamos pa

puede ser una variable import

rreccion de aquellas percepc

a situacion.
as observen el mismo aconteci-

observaciones, hasta el punto de
har que los dos observadores ha-
Esto es debido a la dificultad de

de matices de expresién tal como

‘4 exXpresar nuestras percepciones
ante en el juicio acerca de la co-
ones.

Los observadores tambié{np han de ser sensibles a la posible
1

influencia de los cfectos de o
rasgo de la conducta ajena d
cepciones de lo que viene degd
acto de una persona lo que n
terpretar toda la conducta q

Por ultimo, nuestro interé
facticas y no evaluativas de 1
pretaciones que damos a esta
demos decir que un observadd
no confundir la descripcidn p
taciones acerca de la conduc

den. A veces observaremos algin
ue eju"ceré influencia en las per-
pués, corrientemente es el tltimo
5 mueve a volver a analizar e m—
1e le precediera.

S se centrara en las descripciones

5 descripciones. Basicamente, po-
r eficiente ha de tener cuidado de
ira con fas inferencias o interpre-
a. El fracaso en el «estadio infe-

rencial» estd muy bien ilustrado en la conocida anécdota del
entifico que ordena a su rada que salte Y, tras unos minutos,

la rana salta. Entonces el cien
amputa una de las patas post
nar a la rana que salte; repite

Digitalizado

ifico anota esta conducta y luego
criores de la rana. Vuelve a orde-

varias veces la orden «jSaltal»,
or: 1.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino

hturrubiartes{@beceneslp.edu.mx

tal como felicidad, alegria, placer

» 0 «Ella lo empujor, De aqui que

1 conducta, asi como en las inter-

|
i
i
i
i
i
i
i
!
]
.
i

significado, pucden elegir diferen- !

:
I
i

1

3
1
i
'
|
|
i
i
:
H
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en ¢l momento preciso, la rana intenta débilm
ma sola pata posterior. Posteriormente el cient
dt ‘4 pala posterior y repile una y otra vez la ¢
Como la rana no sqlm, el ¢

348

ente saltar con
fico amputa la
rden de saltar.

ientifico anota e su cuaderno:

«Después de la amputacion de una de sus patag posteriores, la
rana comienza a perder el oido; cuando se le amputan ambas

patas posteriores, se vuelve cc?mplcmmente sor
que cabe extraer de esta historia se refiere al pro
terpretaciones simiples de actos conductales con
entador pensar, cuando alguien parece evitar ¢l
con nosotrus, que cllo es un indicio de que e
aculta algo. Mebemos estar permanentemente d
li’a estas simprles cxplicaciones de causa y efecto
abservada. Unicamente después de estudiar min
otalidad del contexto del acontecimiento poden
hacer inferencias acerca de por qué tal o cual d
rfido lugar, y aun entonces debemos avanzar s
fe grados variables de probabilidad, jamas con
absoluta.

Cuando fos observadores desean realizar |
dL las conductas ubservadas, se ha de proceder
prudencia. Por ejemplo, supongamos gue algu
desde una cierla distancia y me vea utilizar lo
constituye una cantidad excesiva de ilustradore
de mi «estilos normal de comunicacion o que se
de las circunstancias de encontrarme, por ejer
con una Persona que no comprende bien mi leng
claro hasta que ¢l lector no obtenga informacior

blema de las in-
plejos. Es muy
contacto visual

0Os comenzar a
onducta ha te-

nlerpretaciones
con extremada
en me observa

ua, no quedara

ces nos enfrentamaos con la disyuntiva de atribuir una conducta

ala personalidad Je un individuo o a alguna cird
situacion inmedinta. Podemos buscar una ca

unstancia de la

la». La leccidn

a persona nos |
n guardia con-
de la conducta
uciosamente la -

blo en términos ¢
una seguridad

(ue piensa que .
s. Que se trate .
a consecuencia
1plo, hablando -

ulterior. A ve-:

1sa siluacional”

parac alguna conducta «no deseabler, pero si njo encontramos
m

una explicacion plausible, podremos atribuirla si
personatidad del sujeto con mayor seguridad
embargo, hemos de reconocer la pombxhdad de
causa situacional, y/o haber sido i incapaces de ¢
thacion como lo hace el participante. Cuando nd
en cualquier sentido, lo mas probable es que ¢

plemente a la
de acierto. Sin
waber errado la
onsiderar la si-
S equivocamos

acciones a dmpm:uones permanentes de los derpas y tendamos

a minimizar 'as exigencias de la situacidon. Si un
o)
[op]
o

a conducta de-

tribuyamos las
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terminada forma parte de la
muestra ostensiblemente, nu
persona resultan considerab

Las tendencias perceptiv
las cuestiones a las que un
atento, a las que ha de adapt:

@1 registro obxervacff)u@

. Qué es lo que tenemos
conducta se deben decodificd
estudio variaran segun el intd

etc. Probablemente las categ
por la propia observacion infi
en las descripciones de estas
ficil, pero muy importante.

quiere codificar la conduct
gran diferencia entre tocar d
hombros con la palma de la

‘tazo en la mandibula. En este
alerta a las posibles diferendi

que también habra que tener

estras prcdlccmnes acerca de csta
emente mas faciles.

observador eficiente ha de estar
rse y las que debe lener en cuenta.

que observar? ;Qué categorias de’
r? Las conductas elegidas para su

orias iniciales seran des,.urolladas

rés del observador, por ejemplo, el ;
engano, el tomar el turno e la conversacién, o abandonarlo,

TRO DE LA CONDUCTA NO VERHAL=%

personalidad de una persona y la-

s previas son tan sdlo algunas de’

brmal del observador. La precisién
categorias iniciales es una tarea dj- !
Por ejemplo, si suponemos (ue se
L tacti] veremos que existird una
I interactuante hg..uumnlu ¢n fos
mano o asestarle un fuerte pufie-
caso no solo sera menester estar '
as en la fuerza del contacto sino
en cuenta la frecuencia del mismo. |

La importancia de la especidﬁcidad de la categoria depende en’

gran parte de los fines e hipg
servadores no verbales debery

pueden ser significativas an
como hemos visto, la precis
una gran influencia en la inte
nes que se hagan a partir de e

on en la informacidn puede tener

lla. Por ejemplo, alguien puede ad-

vertir la frecuencia fde refordadores verbales tales como «Y an,

«Bien» o «Uh-u ihy, y extraer
dio un gran apoyo al otro. §

n embargo, sabemos que las mis-

mas palabras pueden ser rﬁv chas de una manera sarcastica
(agregando ciertas seiiales voca les) que cambia por completo la
interpretacion, y también sabemos que tales recursos verbales |
se utilizan para «coger el turrfo» cuando la conversacién parece
brirse de ninguna maneta. ‘

éin el desarrollo de las cal G%OI’IZIS de observy icio rgugdﬁnger :

Digitalizado
hturrubiartes

S.C. Héctor Alberto
beceneslp.edu.mx

tesis del observador, pero los ob-
estar atentos a las diferencias que
les de comenzar a codificar. Tal

pretacion de los datos y deduccio-

la conclusion de que un hablante -
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entador suponer relerentes comunes para corfductas «comu-

dess. Enoun trabajo en que habia que codificar |
q!iz\ innecesario abundar en desceripeiones de lo
por sonrisa. Pero sobre doce conductas no verb
para este estudio, ¢l acuerdo mas bajo entre los

h sonrisa, pare-

fepistro precisamente en lo referente a la frecudneia de la son-

fsa, Cuanto menos tiempo se dedicaba a espe
rerbalmente) lo que constituia una sonrisa, tan

ificar (visual y
o menor fue la

1.1h|l1< adh de e podian gozar los obu,uvadorcs. Cuanto mas

mt tmygible o uh.s tracta sea fa conducta que se trdt
anto mas decrecerd la fiabilidad entre fos ob

a de codificar,
servadores. En

ue se entendia -
les codificadas |
bservadores se

lodo caso, tanto los observadores como los codificadores debe- (

flan pasar por un programa de entrenamiento D
micnto de sus respectivas tareas. Deberin sumi
lw.npn,mn rigurosa de fa conducta que se ]m
uL npo suliciente pira practicar en acontecimic
los gue posteriormente van a tratar.

- Estrechamente relacionado con el desarroll
rias se encuentra of método de registro de condu
G es siempre un criterio importante en los pre
'Lg,s\lm pero L misma importancia tiene el e
don. Por cjenplo - puede ser eficiente el mero
una conducta haya tenido lugar o no; sin embar
de ciertas conductas no ver bales exigen el emply
diversa magnitud para registrar los diferentes
puede ser ejecutada una conducta determinada.
erminarse st ey unportante registrar ¢l hecho de
lagar una wnclinacion hacia adelantes (si/no)
dida de inclinacion hacia adelante (diez grados
cuarenta v cineo grados, ewe)) o durante cuanto
iong tdicha inclinacion (de uno a cinco segundos
segundos, de once a quince segundos, ete)) o e
de fa interaccion se produce la inclinacion (si
diez scpundos, enlos diez segundos finales, eto

evio al cumpli-
histrarseles una
de codificar y

de lus catego-
tas. La eficien-

iterio de preci-
cgistro de que
o, lus sutilezas

grados en que
A si, deberia de-
que tenga o no

o cual es la me-
Jtreinta grados,

Hempo se pro-
, de seis a diez
qué momento

4n los primeros

), 0 tas cuatro

tos similares a

cedimientos de

o de escalas de |

cosas a la vez. Esos juicios sélo pueden formulhrse en un con-

texto especifico, pero sucle escogerse una escala
una escala de cineo o siete niveles proporcionar

bipolar cuando
a datos mucho

mas precisos. Ademas, puede perderse la intensiflad v la signifi-

cacion de un aconlecimiento si se otorga la misy

4 todas las conductas det sistema categorial.
: D

: o
; <

2 importancia

comodos delante de la cad
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[;Tmbajo con registros visuale
as razones, se desee obtene

}
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Tal vez, por muchas y dlstm~
r FLngerS visuales permanentes del

sujeto que se esta observando. |

A pesar de las ventajas
la observacion de la condud

mas y de fuentes potenciales de error.

Quiza lo mas importa
cidmara en la conducta de

que ofrecen el filme y el video para
ta no verbal, no carecen de proble-
ite sea la misma influencia de I4
observado. En los laboratorios la

camara puede estar oculta, o si resulta imposible o no se desea,

debe confiarse en que la a
filmado, se disipara en brey
vados se acostumbren a lalc
probarse, pues las personas
para acostumbrarse a la ¢
naturalidad, y habra algu

Un segundo problema
filma la accion, el aconteci
sona puede parecer mas ba;
alto; un primer plano puede
importancia exagerada, cor
las manos de una persona ¢
visidn; el cambio rapido de
sion de velocidad que no co
vamente. Resumiendo pode
den hallarse tanto en las p
como en las pautas de md

Después de permanecer
suales, se puede llegar a ex;
tado observando y registrar

~cia relativamente escasa en

\siedad inicial, por el hecho de sef
e llempo cuando los sujetos obser-
camara. Esta hipotesis ha de com-
pueden necesitar tiempos diferentes
mara. Habrd quienes actuaran con
hos que jamas llegaran a sentirse
hara. 5
se reflere a la técnica con que sc:
hiento o el individuo. Asi, una per-
a si se la filma desde un angulo mas
b otorgar a una conducta dada una
ho, por ejemplo, el primer plano de
e se ve en tantos anuncios de tele-
Hna escena a otra puede dar una 1Iu~
rresponda a la realidad, y asi sucesi-
mos decir que los significados pue-
lutas de movimiento de la camara
vimiento de los sujetos filmados.:’
varias horas mirando materiales vx'
erimentar la sensacion de haber es-
do conductas detalladas de influen.
la vida real. Podemos asombrarnos

de que las partes interactuai
tantaneos que el observado
repeticiones de la misma pe
idea de que los videotapes
presentacion exacta de lo

tes se percaten de movimientos ins-
solo es capaz de advertir a base déa
icula. Se siente incomodidad ante 14
los filmes no constituyen una re-
ue ocurre en la realidad. De algin

modo, necesitamos obtener etroalxmentaCIOn suplementaria del

«estado natural» a partir d
terminar qué conductas, d

nuestra ateicion. Alguien
Digttalizado

nteractuantes con €l objeto de de:
las muchas examinadas, merecen

odria criticar el hecha. g&reg»&mvar

hturrubiartes beceneslp edu.mx
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Awdlisis global: viapa nicial
(Registro de lus primeras impresiones)

|
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1L medio. g lisisten estimulos ambientales st v(.epm sles de

Mhhu esla interaceidon? (Constituye la tempex‘zl
leelu’ Qué pasa con las personas que rodean
muuamm’ ;Ui m!hnmn los demas en lo qug
ldf,,[! rantes pucdan hacer, aun cunndo no digan
;Cudnto espacio queda disponible entre los com
rededor de elfos? Qué fuctores arguitectdnicos, ft

ma un factor

s dos inte-
log dos inte-
rada? ;Influi-

ran en esta interaceion los colores y la decoracign en general?

nicantes y al-
tales como si-

llas (cdmudzm’imunmda.\), niesas, paredes y dseritorios, -

Iﬁycn en lo que sucede? (Por qué, de todos los
HLb cn el medio imediato, tos interactuantes ¢s
mcm&. uno y no obro? Tendra el medio una apas
para wmbas parten? (,Sc senlicdn conto en st ci
dlu: cabe esperar en este medio?

i

\/ jm peticipeoies. Y g Afectard el sexo de los p
iternccion? Ve L:zv;n alirmativo, jcomo? (PL
ul i en o que oenere? [ Gue \m,uh, con las rela
1m o de avtondad mmlm rantas? f Cudl es el aspd
teipantes? (Comsutaye el atractivo istco un fac
de peinado o ¢l tiaano del coerpo afectaran a li
c;fl que Torma” [ Ong papel juega ta forma deir
mteraceidm? ¢ Sati tace la vestimenta de los partid
pectitivas del nadio vy los roles y expectativas
pucden detectar foalores? lienen los part icip
et dedos olores T Las diferencias en materia
pmcmu O oUstatin, mn,mn_uummlcn alectaran a
u}mnnicm:i(m'.’ LCOmo? Cesempenan alguna
tile ba raza o el trasfondo enltural en ta condu
nal e esta situacion? JAlcetn de un modo sig
|t:;;n:cin|\c.~; de tos participantes clementos tales o
biad. palas, cte.! [ speriencias reciprogas anteric
Nl?i.‘it:uplihic.\" de cprecer adguna mfuencia en esle d
récen pustarse muivamente? ;Do que? Se introd
cipantes en este intercambio con objetivos o final
libles? 7 Qué informacion aportan los participat

pecto y en esta oeasion?
( o
, o

co

sitios disponi-
Cogen precisa-
encia familiar
a? ; Qué con-

hriicipantes la
iede influir 1a
Liones de esta

cto de los par-
or? ;La clase
mteracceion, v
estido en esta
ipantes las ¢x-
mutuas? ;Sc
mles concien

de cducacion,
A conducta de
incion impor-
Cla interperso
ificativo a las
mo ¢l fapiz la-
res pucden ser
ontexto? ; Pa-
ucen los parti-
dades compa-
tes @ cste res-
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Como observador, g2
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ha de reconocer que algunas de estas

observaciones e hipdtegis iniciales pueden variar a medida que

progresa la interaccionf

1 hombre puede quita

una mujer puede cambiarse las gafas,
se el anillo o las actitudes pueden no co-

rresponder a la predicdion inicial. Los observadores han de es-

tar preparados para pg

Andlisis global: ctapa
(Registro de reace

Conducta del mcfoj ;

caso afirmalivo, ;se pr

reibir tales cambios. |

de interaceion |
ones verbales-no verbales en curso)

[Tay alguna clase de contaclo fisico? En
duce de forma deliberada o accidental?

¢Da la impresion de gue esta accion esté motivada con algin

fin especifico, como, pd
hay contaclo, ¢por qu

ausencia de contacto?
tos especiales de la int

contacto? gCufmto tig

; Cudl es ¢l efecto vis

Fxpresiones fuciales.

incluso ambos, una’ex
“esta situacion? ;Comu
mediante sus expresion
determinados puntos €

causa de esos cambio

bal o no verbal? ; Fubg
una persona provocars
aprecid alguna expresid

riera aclitudes conlrari

r ejemplo, el de reforzar un punto? Si no
¢? ¢La situacion reclamaba contacto o
; Tience lugar el contacto sélo en momen-
raccion? ;Con qué frecuencia ocurre el
mpo dura? ;Quién inicia el contacto?
blc en la persona tocada? |

; Tiene alguno de los comunicantes, o
presion facial relativamente estable en
hican, en general, una actitud o emocién
cs faciales? ¢ Sc produjeron cambios en
n la conversacion? ;Cudl pudo ser la
s faciales, se (ratara de conductdl ver-
momentos en que la expresion facial de
una expresion similar en la otra? ;Se
0 «micromomentanea» o fugaz que sugi-
1s a las que se expresaban verbalmente?

¢ En qué momentos se nolaron expresiones que pudieran descri-

birse en general como

sonrisa o felicidad, de «

aburrimiento, seriedad

ipor qué?

Conducta visual. ) ; St
Digi |zadop

de entrecejo fruncido o de tristeza, de
olera o de nerviosismo, de impaciencia,

sembaruzo o sorpresa? ;Variaron de in-
tensidad las expresiond

¢ Bs auténtica la expresjc

s faciales a lo lurgo de la transaccién?
on facial? Si la respuesta es afirmativa,

cle laber, en general mucha o HHLlO vi-
br: ISé Hecdtor AI%erto TJrrublartes Ceri r;o ¢

- hturrubiartes@beceneslp.edu.mx
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sual o poco? ¢ Por que’ (Aparta la mirada mas
qué la otra? ¢ Por qué? jAlguno de los participan

356

una persona
es, P ambos,

qurun la mirada [ija o exticnden el contacto visugl mas alla de
los Timites «normales»? ¢ Existe algin criterio aplidabje a los lu-
gares a donde una persona mira cuando no dirigg la vista a la

otra persona? Si lo hay, ¢puede explicarse el porq
terio? ¢ Parpadea excesivamente algjurm de las pa

hé de este cri-
tes, 0 ambas

participantes? ¢ in que momentos es mas evidentejla mirada in-
tensa y en cudles no? ) (Qué cteclos parece tener eh la otra per-

sona fa mirada tija o la ausencia de esta mirad

E’S%mm ;mxitidu} JAsumen ambos participant

p(mum’ (Por qut? ¢ Estan en posic cion de pic o se

h?

ps la misma
tados? St un

participante esta de pi vie y ¢l otro sentado, comg se relaciona

stb con sus respectivos papeles en la situacion?

La posicion

que han adoptado, gda fa sensacion de ser compda o tensa?

(Cam in esta situacidn durante el desarrotlo de |

h interaccion,

y en caso afirmativo, por qué? ;Se inclinan hacia gdelante o ha-

cia atras los participantes? | “)ua sugieren estas i
gili;l:'m los participantes situados frente a frent
agudo, en dangulo obtuso o uno al Tado del otro?
cado de tal manera que impidan a cualquier otr
conversacion? ;A qué distancia relativa se cos

ihclinaciones?
te, en angulo
' Se han colo-
enlrar en la
nunican, cer-

cana, lejana o media? ;Comunican los brazos y lgs piernas im-

penetrabilidad o frialdad? ;Sugiere inclusion la p

bsicion de las

picrnas? ;Se compensan los cambios de posturg en una per-

sona con cambios en la otra? ( Durante cuanto ti

iempo mantie

ncn los participantes una postura dada? jPor qué cambian?

(Cauu’ucm me JUtilizan los dos participantes
voz apropiado a la situacion? ;Tiene alguno de lgs
res una voz insolitumente suave o fuerte? ;Com
momento se perciben incoherencias entre las sen
}os enunciados verbales? (,Qu, efecto tienc en ¢
pante? ;Posee alguno de los interloculores, o an
muy gravc? i Son sus voces demasiado agudas?
de silencio mas alla de las pausas normales? [P
sempenan un papel importante senales vocales

risa o los quejidos? (Hay estremecimiento o tem

durante fos momentos de agitacion nerviosa? ;A
L)
o
[

el volumen de

interlocuto-
p? o Lin algun
rles vocales y
olro partici-
bos, una voz

iHay periodos

br qué? ;De-
ales como la
blor de la voz
fecta a la im-
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presion total de uno o aprnbos interlocutores una cualidad vocal,

como la ronquera? ;Ha
produce?

excesiva falta de fluidez? ; Qué efecto

|

é’&!ovfmiemo fx’sz‘co\ ¢ Cudles fueron los movimientos significa-

tivos en el acto de comunicacion? ;Desempefiaron un papel im-

portante los movimient
los gestos de las manosp?

bs de cabeza? ;Como? ;Cuales fueron
¢ Parecia moverse alguno de los parti-

cipantes hacia el otro nhientras éste se desplazaba hacia atras?
¢ Era ostensible este mojimiento en general, 0 no se notaba de-

masiado? jPor qué?

yDesempefiaban alglin papel los movi-
mientos de las manos o
nales de manos o de pie
con los pies? ;Hubo ¢

los dedos? ;Cémo? {Sugirieron las se-
s que se mentia? ;Se produjeron golpes
ambios 1mp01tantes de postura? b(,on

qué frecuencia? ;Se offservaba alguna sefial que sirviera’ para
terminar la conversacidn, asi una mirada al reloj, movimientos

como para levantarse d
profunda inspiracion, o
etcétera?

CConducm x-erbal) Con

bales familiares, tipicas
de uno o de los dos p4
con alguna de las cate
de observaciones provo
verbales? En otras pala
tas respuestas verbales

_en las respuestas verba

algunos tipos comunes
nido; acuerdo con el co
consejo acerca de la a
de interrupcion; ataque
puestas de evaluacion;

sidn mediante chistes;
irrelevantes; expresion

respuestas interpretativas

el asiento o en direccion a la puerta; una
miradas asiduas a través de la ventana,

sideramos aqui ciertas reapucstas ver-
Veamos: 1) ;Cudl era el estilo general -
irticipantes? ;Se lo podria caraclerizar
orias o con dos de ellas? 2) ;Qué clase
aron tipos especificos de conductas no
ras, ;cual parecid ser el efecto de cier-
en la conducta no verbal del iniciador y
es y no verbales del receptor? He ‘aqui
de respuesta: desacuerdo con el conte-
itenido; consejo acerca de sennmlentos

Ceion; respuestas ambiguas; respuestas
; personales; respuestas defensivas; res-
preguntas; opiniones; liberacidn de ten-
tc.; respuestas tangenciales; respuestas
de sentimientos, positivos o negativos;

; ruego de aclaraciéa de summxentos

solicitud de clarificacid
Una advertencia fit

1 de contenido.
al, pero importante, Un libro dcdxcad

por entero a la comurlicacién no verbal podria considerarse

erroneo en lo que se refiere a que los sistemas no verbales no
Digitalizado per: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx
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l
Afeberian considerarse como procesos aislados, indg

de la conducta verbal. Para evitar este peligro hemd
sn,mpm que ha sido posible, en la relacion integral e
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peadientes
s insistido,
kistente en-

tre 51slun as verbales y no verbales. Pero también po«lna condu-

cir a unu vision errdnca del proceso de comunicacio
la organizacion de este libro en categorias aparenter
radas de ta conducta. Incluso nuestro «ana!ms glo
esa evidente separacion. No podriamos terminar, pu
sis de estas diversas categorias sin una advertencia
que tampoco en ¢l seno del sistema no verbal se pu
el dinamismo.

i

Resumen

h no verbal
ente sepa-
bal» refleja
s, el anali-
mas, la de
bdd ignorar

En este capitulo hemos pasado revista a algunop principios

pencrales de la observacion de fa conducta de co

nunicacion

humana. Hemos comenzado con el analisis de las ¢aracteristi-

cas du las personas que parecen ser observadores
Hunm profundizado también en el proceso de la

intuitivos.
percepeion

human.l L.os «bucnoss observadores deberan hnmhi‘nzm'sc con

las p()\lML\ fuentes e distorsion de la observacio
que ulllpt irse consecuentemente. Respecto al trata

y tendran
rento de la

puu,puon humana se ha analizado la forma en que proycecta-
mos nuestras necesidades, descos y expectativas en iquello que

estamos observando; también ¢l hecho de que, a
pcrcihimns lo que ticae sentido para nuestra propia

veees, solo
vision de la

conducta humana, como nuestras primeras observaciones pue-

den aleetar a las obscrvaciones posteriores y a la in

ersa, cOmo

las expresiones de nuestras observaciones pueden sgr fuente de

deformuacion aerceptiva, y o cuidadosos que deben
diferenciar los «hechos» de las inferencias.

0§ ser para

Se han analizado diversos aspectos de los registdos visuales.

Sugerimos algunas ventajas en la obtencidn de tald
perothemos Hamado Ly atencion contra posibles tran

S registros,
pas. Se ob-

servd que las téenicas filmicas pueden introducir ch los docu-
S

menlos visuales signilicadas susceptibles de distorsy

onar la in-

lerpretucion de tales documentos. Asimismo se han bfrecido su-

gerencias respecto a lo que deberia filmarse y a la fd

deberian analizarse los registros visuales.
| o
-8
(e ]

rma en que

{
|
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La ultima parte de ey

te capitulo presenta un sistema de

’ . 4l
«analisis global» de nueve ¢ategorias que puede incrementar sig-

nificativamente la sensibil
raccion social. El analisis
para orientar las observa

dad verbal y no verbal ante la inte-
%lobal otorga una cierta consistencia
ciones iniciales y confiamos en que

sirva como estimulo de id¢as adicionales que se pueden aphcar

y adaptar practicamente
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194 ENSENAR EDUCACION FiSICA Y

N SECUNDARIA..

4.2. Lo esencial de una preparacién d

" Una preparacion no es una obra gnciclopéd
sesidn de educacion fisica debe encontrarse en ella.
cial es saber lo yue merece ser plasmado sobre el @
ce Ser escrito tras haber sido pensado y anticipado.

En oda sesién hay necesariamente una paae

Las cosas conocidas son hdbitos de trabajo, ciertos
lizacién del material v, finalmente, algunas exigeng
iltimas serin tratadas especificamente por Jean B
lo que podriamos llamar “riutinas™, absolutamenty
educactdn fisica exista, indispensables también p
También hay tareas que s¢ retoman de sesiones
desarrollartas o, simplemente, responder 2 un entu
cer de volver a hacerlas. Todo ello no debe supon
una preparacion ni ser objeto de largas cogitacione
Evidenternente, toda la atencidn se cenrrard

gica no puede limitarse a fa intreduccidn de algund
tada por lu eleccion de una pedagogia de las mot
estrategias. nuevas maneras de hacer y decir que g
ta sesion con el {in de que cada alumno pueda ¢
aprender de los demds v ensedar a los demds. Para
de un amplio repertorin de comunicaciones es
improvisacion, hay una via que parece ineludible:
nus nuevas en relacion con los momentos clavy

de las tarens que querenmns intraducir, como po

autdnomo on of unzamiento de la ween, un anune

signa cualitativa, una incitacidn a la creatividad

cada una de las consignas intentaremes, ante tody

comunivacion vy elegic Tas patabras que conecter

afectivan Fleelyu resordar oste escollo yue consisy

stenas adoptadas de otros profesores. S6lo una int

ra autémtica v personal tiene posibifidades de estin

4.3. Sugerencia de un modelo de pre

Este paso oblizado por [a preparacién del
a aprender. sobre todo entre ellos ¥ por si mism
método fastidioso. susceptible de frenar un poco o

¢ sesiones

¢1. No todo lo que caracteriza una

Con otras palabras, la cuestidn esen-

apel y, mds precisamente, qué mere-

)

de conoeido y una panc:da: novedad.

modos de organizaciGn, reunién, uti-

as de saber convivir en grupo. Estas

inelle en la cuarta parte del libro. Es

indispensables para que la clase de

ra la propia seguridad del profesor.
nteriores para profundizar en eilas,
iasmo que habian suscitado o al pla-
r ningdn tipo de problema dentro de
o eserituras. :

n la novedad. La innovacidn pedago-
s tareas nuevas. La renovacion susci-
vaciones ambién se retiere a nuevas
eremos introducir en la animacicn de
mar iniciativas y tograr algo. pueda
lograr exto, excepta st va dispobemos
mulantes v de una gran calidad de
s porjer ot escrito algunas consig-
de Ia evolucidn y la diferencincion
F ejernplo: una estinmulacidn al trabajo
o dd evaluacidn tras aporar unu con-
la davperacion... En fa redaceidn de
, rcc‘lucir al maximg el volumen de In
degde el punte de vista cognitivo y
ca reproduacir formulaciones de von-
ncion fuerte (ue se exprese de mane-
ufur motivaciones en ¢l grupo-clase.

paracion

e decir’” para ayudar g los alumnos
4. puede parecerle a mds de uno un
deseo de innovar en materia de moti-

vaciones y de la valorizacion del mayor nimere posible dentro del grupo-clase hetero-

sénen. Por esta razon debe shordarse un sistema |
Se trataria de constitair progreshvamente, soloo e

exible do preparaciones a largo plazo.
calaboracion con otros, un fichero de

ENFOQUE EVOLUTIVO Y DIFERENCIADO DE LAS TAREAS | 19;")

|
t
|
|

tareas y de recurrir a ¢! segin Ihs necesidades Jde temas a desarrollar en las sesiones. Las

tareas serian clasificadas por d
culares. Cdda rarea catalogada
vo y diferenciade que serfan ¢f
por un esfuerzo de economia
mismo tiempo sustancial en sy
Aderds, deberifa perman
nes procedentes de colegas o

sciplinas y en cada una de eflas por objetivos mds parti-
ncfuin’a los ingredientes principales del enfoque evoluti-
bnsignados en una misima ficha. Esta ficha serfa sucinty
nia esyn’zura ¥ para la facilidad de wtilizacién, pero al
contenido. |

ccer ahierta a todo enriquecimiento posterior: apqnz%cio-
ndaptaciones producidas por la dindmica de [o3 gripos-

clase en que la area evolutivia se haya experimentado. Unu preparacidn inmediata

podria ser entonces una simple
de aprendizaje previstos. Evidg
rios) determinar la forma que 4
cidn de los grandes temas de
cjemplo propuesto al térming ¢

{dibujos y consignas) que podria contener este tipo de material pedagdgico. !

Este tipo de preparacids
como las de previsiones de or
serd objeto necesatiamente de
preparacidn utilizado, no es md

reunidn de varias fichas que respondieran a los objetivos

ntemente, corresponde a cada usuario (o grupo de usua-
doptard este tipo de ficha, asi como prever una clasifica-

aprendizaje en las diferentes disciplinas ensefadas. El

e este apartado pretende dar una idea de los invredienies

o

a 'm:is'!'argo ;.)iazo no prevé cuestiones tan impon;in(es
anizacién ¥ clena gestion del tiempo de [a sesién. Esto
a prepardcivn mis ajustada. Pero sea cual sey ef lipi) de
nos Clerto que dsta aunca es mds que un material bisico.

Porque 1o que se busca es una participacion activa de los alumnos. la sesidn sélo chra-

mente serd la reproduccidn
situaciones o prever exactamel
Jdel grupo-vlase lo que el profes
rables. lo que regulard en def
amplitud de la evolucién de ¢
mayor serd la confianza del pr
reaccionar al imprevisto. Previ
todo “funcione” en las clased
valores de autonomia y parti
vidad de profesor al igual que |
terreno progresivamente ol 4
incertidunbre. En definitiva, ¢
nos ocupan, el ideal no es tary
rio, prepararse para explotar]

Digitalizado
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fiel de su preparacidn. Cronomertrar cada una Jdé fas
te su ndmero o tendrin pingun sentido, B fa dindimica
or E_mhr:i sido eapas de suscitar, 4sf cono otros imponde-
nitiva la cantdad de rareas abordadas ¥ la duracién o
x@a una de ellas. Cuanto nuds sélida sea 1a preparacién,
fesor en i mismo y mds avivada su disponibilidad para
trio todo, prugramarie ¥ organizarlo todo, para que
de educacion fisica serfa, en cierto mode, necar jos
ipacion. Desde que intentamos explotar la propiuncrémi-
b de los alumnos. desde que “avudarle u uprender™ sana
cer aprender”. entramos necesariamente en un drey de
esde ¢f puntn de vista de Ios métodos interactivos que
to;educir at maximo lo imprevisible, sino, ul contra-
o bien, )
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ICIAL DEL PROFESORADO OF EDUCACION FiSICA”

EL PROFESOR DE EDUCACION

FiSICA PRINCIPIANTE. DIFI-

CULTADES EN LAS PRIMERAS EXPERIENCIAS DOCENTES.

Pedro Sdenz-Lépez Buiuel.

1. CARACTERISTICAS DEL PROFESOR PRINCIPIANTE.

1.1. Generales a todos los profesores

Todos los docentes, en cualquier nivel de epseﬁanza, hemos pasado una primera tase

de aprendizaje practico en la que, en mayor
problemas, y bastanies preoccupaciones. Maro
ansefanza es un periodo que se caracleriza o
dentro de la carrera docente.

La iniciacién a la docencia la define Burke
periodo de tiermnpo que abarca los primeros ano
han de realizar la transicién desde estudiantes

Esta etapa suele estarrepresentada por nur]
an contextos desconocidos, y agravada por {a
tener los profesores principlantes. Veenman (19
como «Shock de realidad».

Este mismo autor también cita a Fuller y B

1%) Supervivencia personal, en la que el

o menor medida, hemos sufrido ciertos

blo (1992) constata que el ‘primer afio de
or poseer unas caracleristicas espaciiicas

(1988), en Marcelo (1292, p&g.9) como «el
: de ensefanza, 2n los cuales los docentes
b profesoress.

herosas ensiones, y aprendizajes intensivos

nseguridad y falta de confianza que suelen
84), en Marceio (1992), denomina esta fase

fown (1975}, quienes identifican tres efapas
evolutivas de preocupaciones de los profesores:
profesor busca mantenarse en su rol:

conseguir el control de la clase y agraxia a los alumnos.

2% Situacién de ensefianza, preocupacio

es sobre los materiales y métodos de

ensefianza, sabre el dominio de destrdzas en situaciones didacticas.

3% Hacla los alumnos, hacia su aprend
saciales y emocionaies.

Los maestros principiantes retnen una d
{1988) comenta la hipenrofia del rot de profesqg
decir, que trata de asumir todos los problg

Digitalizad
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aje, a responder a sus necesidades

erie de caracteristicas comunes. Gonzélez
r que suele tener el maestro principiante, es
mas. Como curiosidad destaca el origen
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502i02C0NDMICO medic-bajo de ios eswdiames de Magisteric. Este autdr cita 1os siguienies

rasgos psico-culturales de los maestros en fase dg formacidn inicial:

los nifios, y sobre el curriculum,

=

lo que ocurre en el aula,

a) Congcimiento practico limitado. Sobre situaciones, sobre las cargoieristicas de
Baja complegjidad cognitiva. Interpretaciones y refiexiones demasigdo simples de

¢} Antiteorismo-practicismo. Una idea demasiado extendida entre lof maestios es
| pensar que la cantidad de teoria aprendida durante la carrera no sitve para nada.

. d) Utilarismo, Reduccionismo hacia la practica. Sélo les interesa losfecursos para

resolver las necesidades practicas.

i
i Existen numerosas investigaciones gue comparan 10s prolesores 4

rincipiantes con los

expertos. Graham, G. y otros (1993) resumen en tres aspectos las pripcipales diterencias

entre &l profesor prnincipiante y el experimentado:
; 1- Planificacion. El profesor experimentado es capaz de predecirlog

& va a ocurrir,

\ planificando y modificando mas adecuadamente que el principiafite.

‘ 2. Conocimiento def contenida pedagégico. El prolesor novato e

cuentra mas

dificuitade s didacticas. Por ejemplo al explicar una actividad, utilizaramas tiempo

| y 1o hasd sin estructuracion y con menos claridad que el experto

3- Toma de decisiones durante el proceso. El profesor principiante e

{3 obsesiona-

|
| dopor latarea; sus decisiones variaran en funcion de este parametro. El profesor
! expento tomara decisiones pensando mas en e niflo que en la farea. Marcelo

{1987) cita a Galluzzo (1984) quien afirma que os prolesores en
poco flaxibles al transformar las decisiones preactivas.

H

; Volviendo a los profesores principiantes, Cole {(1990) sefala que al
se'le considera uri entusiasta, lleno de energia y con altos ideale
Universidad estudia la teoria pedagdgica y de otras ciencias, pero el m
estas learias no son aplicables. Ladiferenciaentre losideales de su forms
en las escuelas es enorme. Esta choque con la realidad, debido a los my

armacién son

rotesor principiante
educativos, En la
undo real, en clase,
cidnylo que sucede
merosos problemas

que el profesor se encuantra, produce cambios en su conducta docedte y, en ocasiones,

algunas frustraciones.

i No obstante, Butler y otros {1930) citan a Waller (1832) quie
principiantes como «preparados para ser formados en fa ensefanza
posibilidad de actuar sobre esta primera tase para disminuir los probled
preocupaciones de los prolesores principiantes.

1.2. Especificas a los profesores de educacion fisica.

© La situacidn del profesaor prihcipiante de Educacidn Fisica es ¢co
companeros. Pero las condiciones esoecificas de nuestra asignatura, h
casns, las circunstancias sean especiales. Garcia, H.M*. (1294) confirn|
fa Sducacién Fisica por falta de especialistas, las escasas e inadecuads

. Esta autora afade que en los profesores noveles la planificac
confianza, hacen buenas olanificaciones pero fallan en la practica. $

h caracteriza a los
+. Esto da pie a la
as, y, por tanto, ias

nin al def resto de
ice que, en algunos
a el bajo estatus de
s instalaciones, etc.

6n 'dé sequridad y
fiala que el mando

directoes el estilo de ensefanza mas utilizago por los principiantes, porque Iﬁ?s da seguridad.
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Conocen los estiles de ensefanza a nivel tedrico pero fallan en su implementacién practica.
Tienen gran ohsesion por el control y la organization. debido a la especial complejidad que

estos aspectos tienen en la eficiencia de una clas
resultados se dirige mas a la correccion del com
destreza, buscando una buena organizacién. Eva
de los alumnos.

Sobre las preocupaciones del profesor de £

problemas de autopgrcepcion dacente por ef bru
En una investigacion, Tan y otros {1894)
aprendices y compelentes en Educacion Fisic
etapas:
1. APRENDIZ
2. PRINCIPIANTE AVANZADO
3. COMPETENTE
4. HABIL
5. EXPERTO
Los resultados mas interesantes de esta in

- Los expertos son capaces de anticipar situg

e de Educacién Fisica. El conocimiento de
ortamiento que al perfeccionamiento de la
ian en funcién de fa panicipacién y disfrute

ucacion Fisica, Del Villar {1993) insiste en
hs conslantes dudas, y dificullades, y los
cO «choque con la realidads,

studian las diferencias enire profesores
Citan a 8Berliner (1988} quien propuse &

estigacion son:

ciones, de controlar fas contingencias.

- Los aprendices atribuyen {as dificultades dp aprendizaje de los alumnos a proble-

mas sociales comola inactividad olos vided

juegos, quitandose responsabilidad de

sus acclonas. Los competentes, sin ambargo, lo parciben como un problema de la
gstructura y organizacion de la sesién, méds que da otros tactores.

- Los prolesores experlos admiten sus cong
tificar los componentes imponantes de la

cimientos inadecuados, intentan iden-
abilidad y ensenar cada parte adecua-

damante. Los aprendices ensefian basandose en normas generales aceptadas o

su auteridad como profesores.

- Cuando planifican reconccen la variabilidadl de las habilidades y conocimientos de
los estudiantes, usan evaluaciones subjeflvas y constantes tomas de decisiones.

Los aprendices perciben mas fimitadas la:

Concluyen diciendo gue los aprendices necpsitan distintas formas de entrenamiento de

formacion para reducir el tiempo de las primera

Las fases ya conocidas de Fuller y Bown {1875), ias cita Del Villar (1993), aplicandolas

a la Educacién Fisica:

variaciones.

fases citadas por Berliner.

1. SUPERVIVENCIA, interés del profesor plor asumir el rot docente, el control de ia
clase y fa aceptacién de ios alumnos. VONK (1983) destaca fa insequridad,

soledad, inadaptacion, problemas organ
2. INTERES POR LA ENSENANZA,

zativos y de disciplina).

3. INTERES POR ALUMNOS. En Educacidn Fisica estas dos fases se solapan. La
causa puede ser la alta motivacidn y participacion de los alumnos hacia la

asgignatura, y que 105 conlenidos de ans

Digitalizado jpor: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino

hturrubiartes

Aanza son mas difusos.

41

@beceneslp.edu.mx

i
i
i




Jagry SaenrLeoez Budue!
Fedrg Syenzleoer Butue!
i

» PROBLEMAS QUE SE ENCUENTRA EN SUS PRIMERAS BXPERIENCIAS
DOCENTES.

‘Presemadas las caracteristicas de los profesores principiantes, vamoda analizar que tipo
de problemas son los mads frecuentes. Montero y Cebreiro {1988) ddstacan la escasa
informacion que reciben sobre el centro y su organizacion, sobre el curso, gl anterior profesor,
sobre la normativa, etc. Constatanuna culturadela ensenanza {Fleiman-Nerjsery Floden, 1986)
que los profesores experimentados trasladan al novel a través del «ritul de iniciacion» e
informaciones formales e informales. Parece qua muchos experimentadod evitan el esfuerzo
de integrar al novel. En parte. puede ser porgue son sustitutos o provisignales. aunque los
nove‘les piensan que es porque tienen una pobre consideracion de elflos cgmo profesionales.

En su investigacion Coronel (1888} insiste en que uno de fos principples problemas de
los p‘rincioiantes es Ja mala gestion administrativa. Senala que «las proplemas percibidos
quedan enmarcados deniro de una compleja red de conexiones e interdependencias y su
direccién y control aumenta con rapidez en el transcurso del primer afio deidocencia». Queda
de manifiesto la imposibilidad de separar los aspectos pedagégicos de lop administrativos o
proplos de un proceso de socializacion en una realidad y contexto descohocidos.

Veeman {1984) en Marcelo (1992} halevado a cabo un trabajo de revigionde 83 estudios
sobre problemas percibidos por profesores principtantes en su primer afio de docencia en
diterbntes paises, utilizando el cuestionario y entrevista como los métodos de uso mas
frecu}eme. Elorden de los problemas fue:

i . Disciplina de la clase
. Motivacién de los estudianies

. Tratar las ditersnclas Individuales

f

1

2

3

4. Valorar el trabajo de los estudiantss

5. Relaciones con los padres

6. Crganizacion del trabajo de la clase

7. Insuficiencia de materiales

8. Tratar los problemas de los alumnos individualmente
9. Carga docente pasada debido al insuticiente tiempo de preparagion

10. Relaciones con l0s colegas

11. Planificacion de las jecciones slc.

Sinembargo, Del Villar {1993) especifica que la motivacion no es un problemaimportante
en Educacién Fisica, como silo es en otras areas. Por tanto esta clasificaéion de Veeman se
modificaria en algunos aspectes.

En funcion del sexo, Marcelo (1992} tambigén detecia diferencias en lpos problemas. Las
profesoras encuentran dificultades importantes en la disciplina, mientras que para los
profesores es mayor problema el elevado numero de alumnos en clase.

Este mismo autor investiga los problemas de los principiantes en Educacién Primaria y
Educacion Secundaria. A los profesores de Primaria les preocupa nojtener informacion
sufiqente sobre les alumnos y su ambiente familiar. Otros problermas festacados son ia
disciplina en clase y la escasa motivacién de los alumnos. Ademas [de los problemas
didaclicos, los profesores viven con intensidad olros como cambiar de esquela cada afio, ser
sustituto de otro profesor, etc. Una queja generalizada de los profesoresiprincipiantes es la
msufucsente dotacién de infraestructura de los centros educativos, de maleriales didacticos.

L ‘ ~ {
2 -
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Por otra parte, la carga docente, impartir diferentes

nimero de alumnos por clase represenian probigmas importantes para algunos prolesores

principiantes.

Algunos de estos problemas son especiaimg
falta de instalaciones y material condiciona nuestray
de horas de clase a la semana es una frustraci
conocimianto. También ha sido, y ain as, muy col
que dar clase de Educacién Fisica. El problema, 4
interés que, en general, existe en el profesorado

En un estudio, Wendt & Bain (1989} compara
cia y profesores en servicio. Destacan un especia
clase en los profesores de Educacidn Fisica. Los
y los expertos en las necesidades de los alumno

En los profesores principiantes, Del Villar {1
Fisica. La olanificacion y los problemas de cq
preocupan por los contenidos que no dominan, p
organizacion. Cita a Sanford, Emmer y Clements
eficaces perfilan fas rutinas organizativas en las §
es una preocupacion importante.

El control-gestion del aula es la principal pr
Fisica debivo a la dificultad especifica que tieng

permisiva que tiene del rol del profesor, se enfrgnta a la necesidad de tensr un minimo de

disciplina. El principiante adquiera una actitud dd
parmisividad. Este estilo docente de insegurida
mayor estabilidad y satisfaccién, segin comprue

3. PROPUESTAS DE ACTUACION PAR

La ensefianza es analizada por Cole (1980} ¢
numerosas investigaciones sobre el pansamien
mucho mas que aplicar una teoria o una habifidad
que mds va a ayudar al principiante a solucion
influir, de forma determinante, fas teorias implic
Estas, se van formando por las experiencias, id

La experiencia es, indudablemente, un fact
Marcelo (1982). Pero adernds, Del Villar (1983}
prontitud, sobre todo al principio, en la fase de s

Marcelo (1992) cita a Wilsony Darcy (1987) q
del profesor principiante para que facilite su
socializacion del protesor son: a nivel personal, s
alumnos, elambiente y las interacciones; y anivel
y los padres. Sin embargo, Montero y Cebreiro {1
apoyo instituciona! del centro o de la Adminis
problemas de los prafesores principtantes.

asignaturas a su especialidad y el elevado

nte significativos en Educacion Fisica. La
asignatura como a ninguna otra. Elndmero
n para al profesional de nuestra area de
non que maestros no especialistas tengan
demds del desconocimiento, es la falta de
en la sociedad hacia nuestra asignatura.

N profesores antes de su primera experien-
intereses por ta disciplina y el control de la
nexpertos tienen mas interés en si mismos
{vasados en Fuller, 1970).

593), analiza los problemas en Educacidn
nirol destacan por encima de otros. Sa
r las explicacicnas de los ejercicios, por la
1983) quienes afirman que ios profesoras
rimeras sesiones. La evaluacién, también

Bocupacion del principiante en Educacién !
.y & su inseguridad. La visién idealista y ‘
f

centa ondulante entre ef autoritarisme y ia
H e inconformismo, evoluciona hacia una
pa Del Villar en su investigacion. :

A DISMINUIR LOS PROBLEMAS.

brmo un fenémeno complejo y personal. Las
o del profesor evidencian que ensefiar es '
La socializacion del profesor es el aspecto
sus problemas y preocupaciones. Van a
as de cada profesor sobre 1a ensefanza.
s y otras influencias del contexto.

or que forma al profesor, tat como ratifica
demuestra la necesidad de intervenir con '
pervivencia. |

Lienes implican ala escuela enla formacion
brmacidn continua. Las influencias en la o
U5 teorias implicitas; a nivel de la clase, los
nstitucional, los colegas, el equipo directivo
B88) apuntan el vacio legal y la ausencia de
iracién, hacia el interés en disminuir los
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i Durante el primer afo de éxpenencia. Marzelo (1892) confirma g

e ef profesor esta

aprendiendoaensefar. Laexperiencia nodeberia ser el Unico medio que ipcilita este proceso.

Por esta razon, el profesor principiante deberia tener acceso facii a médy
formacion y/o supervision. ’

} Porotra parte, Shin (1992) alirma gue en fa formacion existe una fal

la preparacion en la Facultad y las competencias praclicas reales. 5
insatisiaccion de los profesores en este senlido. Por otra parte, el prg
necesidad inherente de desarrolilo y renovacion. Esto nos lleva a ensefig
tencia en siluaciones practicas inciertas, singulares y conflictivas), a trav
la accién. .

los 0 programas de

2 de conexion entre
e produce una alla
fesorado tiene una
r el «ane» {compe-
s de la reflexion en

' Lareflexién es el método mas cirado por los investigadores para apli

rlo enla formacion

inicial. Dewey y Shon, citados por Marcelo (1992}, introducen fa reflexion 4través de procesos

de ihtrospeccion, examan, indagacién y espontaneidad. Bain (1990} defi

de la utilizacidn de

la réﬂexic‘m enlos programas de lormacion inicial. Gonzalez, J.L. (1988), ystifica la importan-
cia de los métodos reflexivos, Williams (1993} utitiza la reflexion en Edubacion Fisica como
método para mejorar ta formaciéninicial, etc. Marcelo (1987} insiste en «iholuir en Programas

da formacion elementos instruccionales gue propicien (a educacién del grofeser reflexivo en

su practica y de sus decisionas». Butler y otros {1990) analizan ia
socializacién en estudios de formacion del profesorado. Destacan que lod
a craar profesores principiantes reflexivos.

Latormacion segun Cole (1990) debe basarse en el constructivismo g
apréndizaje‘ as decir, en la refiexion. £l conocirmiento del profesor es p
dependiente del contexto. Cita a Feiman-Nemser y Buchmann (1988}, qui
ia preparacion efectiva debe atender alas creencias de fos profesores y pr
desde su ensefianza. Es decir hay que preparar el contexto escolar par

importancia de la
programas ayuden

obre la ensefanza-
Brsonal, complejo y
bnes concluyen que
bpararles a ensefar
: continuar con una

sistemdtica reflexién y un andlisis de su ensefanza. Los programas dd supervisian nacen

dasde esta idea.

;Para que fa supervision funcione es imporante que se cumplan unatserie de requisitos:

- La Escusla, la Facultad, y la Administracidn deben trabajar juntos,

- La Escuela deberia colaborar con el principiante: asignar ta clase de 4n nivel y drea
que el profesor domine, facilitarle material necesario, ofrecerie tiempo suficiente

| para planificar, posibilitar el conocimiento de la escuela (normas, co|
| un clima de apoyo, organizar trabajo en grupos.

htexio), crear

BERG, M.; MURPHY, D.S.; NAGEL, A; MALIAN, 1. {1989), citan algunos beneficios de

la supervision:
T

| - Satistaccion personal.

- Desarrolla la capacidad intelectual, formentando fa reflexion, la resolucidn de

problemas,
i - Mejora técnica.
i X R
- Mayor confianza en uno mismo.

- Desarrolla 1a socializacidon.

1En Educacidn Fisica destaca el programa de formacion de Del Villgr (1993}, en ef que
utiliza ta reflexion en la accién a través de la supervision, seminario, didrios. y entrevistas.

|
i
i
s
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Gracias ala supervision. los profesores principian
mejorando su autoconcepto y obteniendo mas s

En su investigacidn Fraile {1994) disefa un
Educacion Fisica,

Entre sus conclusiones H.M? Garcia (1934)
Fisica conceden gran imporlancia para su form
que manifiestan la necesidad de una formacién

es disminuyen su autopercepcion negativa,
atisfacciones con la ensefianza.

Leminario de formacion para profesores de

expone que, los protesores de Educacion
ion inicial a las practicas de ensefianza, y
rmanente, Dentro del Seminario en el que

se desarrolid su investigacion, los docentes dan gran importancia a las reflexiones conjuntas
en relacion a los problemas que la practica diariajconlieva. Destaca la importancia de utilizar
grabaciones audiovisuales para su posterior anglisis.

Shulman (1989) expone que los conocimigntos que un programa de formacion debe
incluir san: Conocimiento del contenido, del curridulum y del contenido pedagdgico. Del Villar
{1993) cita a L. Bain quien afirma que en Educakion Fisica, estos conocimientos se deben

centrar en:
1. Mejorar la interaccidn profesor-glumno.
2. Modificar los comportamientos del ensefi
3. Madificar la actividad rmotriz de! alumno.

anie,

Podemos concluir sefalando fa necesidad de asesoramiento que tienen los profesores

principiantes, fundamentalmente en su primer

anos de docencla. Asi, seria interesanta

disefar programas de formacion tebrico-practicds que contengan reflexidn, trabajo y discu-
siones en grupo, supervision, observaciones, esrudios de caso y/o simulaciones.
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Garcia, Tzitziki y Maria Laura Pefia Medina
(2003), Relato de una experiencia en
educacion fisica: Lo que me dicen fos

~ hifios  (documento elaborado “por " una
alumna y su maestra de séptimo semestre
de la Licenciatura en Educacién Fisica de
la Escuela Normal de Educacién Fisica,

N Moreha MICh

Relato de una experiencia en educacion ﬂsnca Io que me dlcen los nifos..

Tzitziki Garcia' y Maria Laura Pefia !\/1edina2

CEse dia llegué un poco ftriste, pero al ver a los nifios salir corriendo, y al

observarios alrededor de mi, una sonrisa involuntaria me hizo envolverme en su

felicidad por salir a jugar un ratg@lgunos nifios no me abrazaron, me miraban de
reojo; asi que decidi ir a saludarlos y contagiarlos de alegria, les hice cosquillas y
les di un bescﬂ Ya que todos dejaron sus cosas nos reunimos en circulo y yo, sin
hablar, escuchaba cé6mo se refan y se empujaban por ser parte del circulo.

Podria ser mas facil formarlos en lineas, tal vez tomaria menos tiempo, o decirles
que se colocaran alrededor de la “cancha’, pero el circulo establece una cercania
e igualdad para todos, [gonfio en que cada vez lo logremos y no me desespere por
pensar que las miradas alrededor de la sesion califiquen mi proceder de poco
control de grup?;/[trato de calmarme recordando el clasico silbatazo de entrada
para captar la atencion, seguido por la indicacién acerca de dénde colocarse y dar

el segundo silbatazo,; al respecto ahora sé que es mas valioso integrarlos en

“circulo o d/SpeI’SfOfZJ
En realidad, me encantan sus voces v risas alegres, ¢como vivir sin ellos? Saludo
y algunos siguen distraidos, pero al escuchar el tema “habilidades motrices

bas icas”, voltean por Curlossdad Preguntan £, €80 qué es?

A veces me pregunto si me entienden, si eso es /o que necesztan 0 /es interesa en
verdad, aunque lo confirmo en la accidon cuando logramos el propodsito de la
sesion. Comprendo que este tema es el pretexto para abordar un sinnimero de
acciones que implicaran mas objetivos que [os mencionados;&;e visto que los
profesores asi les dicen el tema a sus alumnos y trato de sostenerme en ese
requisito, ¢y si les digo que el tema sera “explorar” o "buscar cémo”? ;O si no les -

digo nada y al final lo descubrimos?

" Estudiante de séptimo semestre de la Licenciatura en Educacién Fisica, Escuela \Iorma de Educacxen

cha Morelia, Mich.
? Maestra de 1a Escuela Normal de Educacion Fisica, Morelia, Mich.
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Yo les explico que es muy sencillo: correr, saltar, atrapar, gatear, lanzar y que
diario fo hacen cuando juegan y se divierten libremente, asi que en la clase nos
vamos a divertir igual.

Me cuesta trabajo no abusar de su interés por la actividad ludica; al decirles
“vamos a trabajar” o “vamos a jugar” me siento ansiosa porque puedan interiorizar

conmigo “vamos a aprender” y lo que sucede es que he criticado a muchos

colegas que en sus sesiones plantean todas las actividades como juegos
“organizados” y quiero evitar ser “entretenedor o entrenador”,&g que si tengo claro
es que ellos aprenden a través del juegﬂ este espacio les permite combinar lo
conocido y lo desconocido, colocarse en un rol diferente y descubrir asi acciones
llenas de significados para ellos.
@nsiosos, Luis Miguel y Karla preguntan por el calentamiento, y como siempre, les
preguhto a todos con qué juego quieren empezar de acuerdo con el temﬁ
Surge la palabra “calentamiento’”, en ese momento no me explico cémo es que la
conocen y qué entienden por ella, ;el inicio? No buscaremos un rendimiento
motor, asi que evito recordar como abusamos con los jévenes y les indicamos dar

vueltas a la cancha o realizar ejercicios de “calistenia” que realmente no se

“requieren. Con Jos alumnos de cuarfo y quinto grados de primaria sucede lo

misma: les pedimos hacer sentadillas u ofro ejercicio, y ellos siempre estan avidos

por hacer lo que uno les dice.
Rodrigo (un nifio muy atento y participativo) dice: “encantados chinos” y la mayoria

apoya con un "si” o con un "y yo encanto”; algunos se paran y Rafa, como
siempre, se me cuelga de la mano para que lo elija. Pero, les recuerdo que todos
van a pasar, que hay que cuidarnos entre todos y que no hay que salirnos de la
cancha de basquetbol. Y como todos estan ansiosos por correr... escojo a Martha
que es un poco timida y a Camilo; otro nifio muy-activo, no se espera a que
empiecen a correr y encanta a dos o tres distraidos.

Aqui; para decidir qué propuesta se acepta, a quién le toca “"encantar”, dénde me
-coloco yo, quién sigue, &ago una lectura rapida de sus expresiones: quién se ve
cansado, quién nunca “pasa’, si aprueban de mi sugerencia, quién necesita apoyo

o considerar a los demas. (La experiencia de esta lectura corporal es muy
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importante para mi, en ese instante todos corren, se detienen, se observan entre
si; es maravilloso como ellos regulan su velocidad, cuando se detienen al sentirse
agitados, miran respirando o se dejan atrapar resignados y recuperéhdose.
CConffrmo que no Se requiere dosificarles las cargas de (rabajo, ellos pueden
hacer@ no necesito pedirles “vamos a correr para ejercitarnos”, vuelvo a recordar

la palabra “calentamiento” y observo a los nifios, ni lo necesitan, ni ese es el

proposito.

Al instante se escuchan risas y sin darme cuenta a mi me “encantan” por estar
parada, pero aln no separo las piernas cuando Alonso pasa por debajo y sigue
corriendo. Asi que empiezo a trotar para evitar ser atrapada y aviso que ahora los
que encantan son Rafa y Jaime, todos los nifios se detienen y observan
buscandolos, pero algunos son sorprendidos y les causa mucha risa el quedarse
en el inicio de la carrera. Me gusta cuando gritan "ayddenme”: entonces dos o mas
companieros tratan de pasar por debajo de sus piernas para liberarlos. |

Es increible cémo manifiestan expresiones de stplica ficticia, aparece el gesto
personal de cada nifia y nifio, es propio; si les indicara "qué hacer” seguirian mis

gestos o centrarian su mirada continuamente en mi gesto corporal; descubro en

ellos la alegria de vivir, su sonrisa y sus muecas, como exploran, eluden, se

esconden, suben y bajan, como resuelven: separacion de piernas a tiempo,
detenerse y controlar su cuerpo a tiempo, quedarse inmoviles y enseguida salir

corriendo.

&a que todos pasaron, pregunto si alguien falta y Karla contesta: “jla maestra'!”, asi

que me toca so@ por lo que me cuesta trabajo encantarlos a todos... trato de
perseguirlos por turnos, pero sin encantarlos, ya que algunos corren atras de mi
para que no los vea; en el fondo veo a Eréndira que esta riéndose discretamente
porgue nadie |a ha logrado encantar, asi que decido ir por ella,

Es dificil sblo perseguir a una nifia pensando en todos, con la mirada la sigo
“persiguiendo”, aunque en el camino hago "fintas” a los demas; sé que debo
atender al grupo, a la vez que a Eréndira u ofras y otros en lo individual.

Me regreso tratando de correr detras de todos, pero algunos ya se empiezan a

parar, asi que los retno en circulo y les recuerdo como se respira: el aire entra por

w?
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la nariz, y sale por la boca..g{L\uis y Carlos exageran, pero sélo con voltear a
verlos y reirme saben que hay que hacerlo bien| Asi que trato de observar a todos
para motivarlos también.

[E/sz‘as pausas son necesarias no solo para la recuperacion o para llamar la
atencién hacia un cambio de acz‘ividad}s prudente propiciar que se concentren

tomando conciencia de cémo el respirar influye en los latidos del corazon, en la

sensacion del pecho y los brazos, en la relajacion hasta de su rostro. Esto les
ayuda a su conciencia corporal, no basta decirles inhalar y exhalar, hay que
aportarles la referencia del contacto con su interior y la manifestacion externa del
respirar profundo y consciente.

Les explico que vamos a jugar con pelotas'y que hay que cuidar que no se
ponchen, ademas de respetar a los demas. Todos quieren su pelota y corren a la
bolsa; sé& que hay para todos, pero me preocupa que se lastimen o empujen, asi
que me acerco y veo a Rodrigo tirando las pelotas de |a bolsa y cada quien agarra
la suya. De repente, veo la dichosa pelota azul (Jla Unica) y tengo que sacarla y
decir que es la mia, porque si no, comienza la peleadera. Dejo que todos

empiecen a jugar con su pelota unos minutos y luego les preguntoyf ;de qué otra

‘manera podriamos jugar con la pelota?\Casi todos los nifos coincidieron con que

juguemos a patearia, lo cual a mi me parecié muy repetitivo. Pero eso les gusta

mucho.
@sto que hicieron los nifios es muy comun, por la influencia del futbol{Cuando me

inicié a trabajar con ellos siempre lo pedian y realmente algunos corrian, otros se
quedaban parados y uno o dos nifios pateaban la pelota, y aungue no todos
participaban se sentian integrados, porque “conocen” lo que es el futbol a través
de la television, el periodico o revistas. Aun ahora, después de enriquecer la
experiencia de jugar con la pelota experimentando diversas formas, debo respetar
su propuesta y propiciar que descubran mas posibilidades.

Continlio con las preguntas y escucho sus propuestas, algunas nifias no las

- expresan- verbalmente 'sino las realizan; por lo regular, los rifios gritan las

respuestas. Eréndira rueda su pelota por un canalito del patio y me mira buscando
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aprobacion, le respondo: jmuy bien! Seguimos jugando de una manera y de otra
con las pelotas.

Este momento es mas individual, las nifias se concentran en hacer girar la pelota y
manipularla, 10s nifios son mas “alocados” y prefieren lanzarla y patearla. Por cada
uso de la pelota se nota la personalidad propia al decidir como asirla, la fuerza al

sostenerla y lanzarla, la busqueda de referencia en el espacio para captar dénde

inicia y dénde termina el recorrido de la pelota, como alternan o prefieren el pie o
el brazo, derecho o izquierdo; la nocion del tiempo cuando la lanzan, botan cerca o
lejos y esperan pacientes a que la pelota regrese a ellos; cémo se esfuerzan y
sudan al buscar méas posibilidades; es curioso como esa intensidad es diferente a
cuando les decia “lancen la pelota asi”, “hay que rodar la pelota de linea en linea’,
entonces buscaban “ganar” o ver quién lo hacia “mejor’. Dbservo la sesion y no
tengo que calificar como buenas o malas las acciones motrices descubiertas o
generadas por ellos mismos; cada quién lo hace a su tiempo y de acuerdo con un
ritmoD

Después de un tiempo, decidi cambiar de actividad y saqué unos aros de colores;

al verme con el material supieron que debian dejar las pelotas en el costal y poco

" a poco lo fueron haciendo, [0s reuni en ci rculo y les dije que ahora ibamos a jugar

con aros: en eso, Mariana me dijo que queria un aro de color rosa, y asi cada
quien empezd a pedir el aro que mas le gustaba, Unicamente Zoed me decia que

no le importa si le daba otro color y afirmaba que él sélo queria jugar con los aros

y no le importéba el color. Bueno, me sorprendi mucho, ya que fue lo suficiente
inteligente para tratar de decirme que le diera el de color azul, y asi lo hice, eso
me ayudé a que varios tomaran el aro sin importar el color, y&aloraran el aro por
su posibilidad de accion no por su color.

En el recreo suelen solicitarme los aros y es curioso ¢como recuerdan y foman el
mismo aro que en la sesion de educacion fisica y continian explorandolo

Jibremente. Me gusta cémo-en este tiempo libre, a la salida o entrada del recreo,

- establecen sus propios cédigos: unos juegan pelota, pero no intervienen en el .-~

juego de los aros, estén a una distancia y saben qué territorio ocupa cada -grupo

de nifias y nifios, jclaro! no falta el que pasa y aturde o toma el aro, pero es
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momentaneo, ante ‘!a reaccion de pertenencia del otro, inmediatamente lo suelta y
sigue su camino.&fste actuar me habla de un aprendizaje de las sesiones de
educacion fisica. @' los nifios en el recreo contintan el juego de la sesion, se
observa cémo aprovechan el uso del espacio y del material, los grandes respetan

a los mas chicos, ellos proponen y respetan actividades motrices libremente;

considero que voy por buen camino.

Después, en un momento que los nifios estaban muy divertidos jugando con los
aros de manera individual, les comenté que ibamos a imaginarnos que eran unos
carros y que nuestro aro era un volante: ahora nos ibamos de paseo por toda la
carretera (o sea el patio), ;cémo hacerlo en parejas? ;Quién maneja primero?
Observo que cuando se integran en parefas o en equipos de mas nifios, suelen
imprimir mas velocidad, establecen, aun cuando no se trate de ello, una oculta
competencia, a diferencia de cuando juegan individualmente: se concentran o
como que se escuchan a si mismos... trato de que también en parejas se dé este
dialogo; ya que se colocaron bien el aro y lo sujetan fuerte los dos nifios, jahora si,
a correr! Es increible la capacidad de comunicarse sin hablar entre ellos, uno
permite al otro, otro gensra y decide mieniras que aquel a.epta; si yo defino las
- parejas y establezco la accion en todos los casos, o que sutede es que se
reganan entre ellos: jasi nol, jes asi!, ;verdad maestra que ¢l no lo hace bien? Me
siento a gusto de no tener que mediar en este caso, porque 1o se generan estos
- pleitos.—

Hacemos una péusa para respirar, continuamos: ¢el aro puede ser una llanta?,
;un parabrisas y los dos miramos a fraves de él? Utilicé unos pafiuelos de color
verde, amarillo y rojo, los nifios iban a identificar que, cuando yo levantaba el
pafuelo rojo se tenian que parar, y cuando yo levantara el pafiuelo verde tenian
que correr, el amarillo sefalaba que solo iban a caminar. Fue muy divertido
practicar asf con ellos, porgue en cada movimiento que hacia cada nifio habia una
expresidn inimaginable en ¢l rostro. ’ ‘

Ademas de que corroboro sus alcances de coordinacion -entre el aro y el
compariero, el equilibrio al detenerse haciendo alto, cdémo establecen las

distancias y la velocidad que imprimen y que después de un'z‘fempo fratan de
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predecir en qué momento les voy a marcar el cambio y cudl pafiuelo seguirg,
aminoran la velocidad o se acercan o se colocan donde puedan mirarme, aprecio
su proceder y actuar; es cuando valoro el proceso en que ellos se regulan y
proponen (programan), aun cuando el camino es mas largo que: jsuban y bajen!,
jen linea y el que hable...! iNo se hace asi, fijense como se hace! Es e/ momento

de pensar: jasi es!, y reflexionar, ;por qué antes tomaba esa actitud?

Ya casi al terminar la clase les dije que cada uno escogiera un medio de
transporte, hubo algunos, como Soffa, que me dijeron que jugaramos al trenecito;
todos en fila y agarrados del aro de enfrente y del suyo, tenian que sostenerlos
muy bien, avanzamos todos juntos, después empezamos a cantar. Para terminar
regresamos al circulo y les dije que se imaginaran una florecita, la iban a olfatear
para que después le soplaran al pastel de velas. Esta es una forma para trabajar
la respiracion. Les dije que cada uno se sentara en su aro a relajarnos y a platicar:
tratamos de recordar en qué momento de la sesién no mostramos respeto hacia
los demas y en qué momento lo logramos; también recordamos los momentos en
que saltamos, corrimos, lanzamos, las formas en que lo hicimos. Bien!, Rafa

sefiala que podriamos meter la mano y hacer girar el aro, acordamos hacerlo en la

~ siguiente sesién. Javier comentd que tenfamos que aprender a chutar y firar con

las pelotas. Con esas tareas pendientes dejaron los aros y formando un tren se
fueron a su salon, lo hicieron encantados: la satisfaccién que me quedo, después

de la sesiém-fue-darme cuenta de como los nifios se expresan y aprenden con

base en sus propias acciones motrices.
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F'y a través de un aumento hemos de seguir
o de los nifios que pardeipan en el juego de

Emiliano corre, al tempo va comiendo su refn-
gerio, esquiva a los nifos mis pequefios para no
chocar conura ellos, hace muchos cambios de di-
reccidon pues no quiere ser capturado, con el rabi-
llo del ojo didge la mirada hacia adelante mien- S
tras cuida que su perseguidor no le alcance y le - ‘ “ R
toque la espalda para “quemarlo” v caprurasio. TR 7 ‘
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dimental que permite a las personas la realizacidn
de los comeddos motrices a partir del “saber
como” y dene que ver con el “saber hacer, saber
Esta accién tan coudiana, no parece tener mayor  ACTUAL Y saber desempedarse’. Asi, el concepro
analisis que ¢l simple piacer hedénico del juego de accion motriz remite al placer de jugar, pero
mismo. Sin embargo, podemos profundizar en la también a la acrualizacidn de un conocimiento de
escena y verificar que hay mis. Hagamos un ang-  caracter prictco.
lisis sencillo de la accion:
El saber hacer: vinculo entre el
1. f:'mf/j:m:_:Az:r;m*. Accién-c!ue sgpor;e, desde la op- conocimiento ‘procedimentai y i3
dea funcional, la movilizacidon de toda su es- ‘
tructura corporal. Desde el ambito de la expre- destreza motriz
sidn, la motricidad v la enddad corporal es
“Emiliano que corre”, territorio de la corporei-  El saber hacer, es la primera relacién con el saber
dad que encierra gustos, aficiones, la alegria por  cémo, v se refiere bisicamente a la acumulacién v
sedimentacién percepava de los conceptos acer-
ca de como se hacen las cosas v, en el tema que

jugar, por correr.

CNennnemdosu rermer No hﬁ}' deowa,. elre- . nos ocupa, de come son las,Pfgce,dirnj@g{Qs? 1(‘;@.
Creo es poco ¥ 5us intereses son jugar y comer,  ¢a, secuencia, estrucrura, tipo y cantidad de des-
hay que aprovechar ¢l tempo.

i)

empefios morrices que exigen Jos juegos v acdvi-
dades desarrolladas en las sesiones de educacidn
3. fsqunaalos nrios peovedos WNodebo wnercho- - fisica, En principio, ¢sos componentes se incor-
wues. hav que candse s dos chavades.. Hay uR-con-_ poran al reservorio motsiz de nidas y nifos a
rrol de sus desernpedios mowices determinado  vés de las declacaciones, nocioaes e insmucdones

por la sensopercepcion propioceptva de su que los adultos proporcionamos a los escolares
cuerpo. Hay un dominio del espacio. en torno a lo que sucederd y como serdn las accio-
nes que se desarrollaran. Las informaciones pun-
4 Fhcemuchiossumeios e diva v Enclecndmodl males en ese senddo brindan fa base para edificar
del juego es no dejasse arrapar, mantenesse en el saber hacer| El saber hacer es ef paso previoala
“acavo”. Toma decisiones, se apropia del espa- aecion: has reglas v su conocimiento son «l $OpoT-
ciovalavelocidad y perspicacia de su persen- e de la dindmica v gramitica de la acgvidad: cum-
dor: por ello cambra con sagacidad de direc- plen v canalizan el orden de las acciones. La infor-
cion, evade, esquiva. acelera, distruta suacorud. macidn proporcionada por las reglas v las
Hav un conwnl v dominio de si misimo. Ecclamciongs acerca de en que consiste ef juego
‘como sonlas realizaciones motnees denrro de su
Mt};yfwn:‘kuma* s mél&cu\& Qo e AL & didarhica, se ordena v codifica enel pensamiento
o neiciki con la finalidad de ser comprendida por los juga-

LN

IO v U T
Pt e e ianzado o po  Havun regismo. - dores, quienes pueden asi conocer las posibilida-
de todo su cuerpo, de su corporeidad, mim el des de accidn, los limites de la acdvidad, a logica
piso, a la fraccion de semundo mura haciaarcba de los desempedos, el movil del juego, v la torma

v adelance, luego esquiva vy sigue corriendo. @n gue se mam’Puln el imptcmcnm.)
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Un ejemplo que nos permite clarificar este argu-
mento, es la comprension de la légica y estructura
interna del juego beisbasquer’ : un nifio compren-
de la contnuidad, dindmica estructura v logica de
la acuvidad, previamente a la realizacidn de la ac-
cion misma y, posee el conocimiento declarativo
de este juego v sabe entre muchos otros concep-
tos lo siguiente:

1 En el equipo de beisbasquet somos nueve juga-
dores

Se pone en juego el conocimiento declarativo, tan-
to ¢z las realizaciones motrices como de las re-
+ la motnicidad en conjunto se supedita a ellas,
ciante el ajuste y dominio de toda la entidad
corcoral, las emociones, las ideas, los sentimien-
tos =, sobre todo, mediante la aplicacién cabal de
la ’c zica y continuidad de la acdvidad. A esto lo
llarmo saber actuar.

0125.

me

Saber desempenarse; el toque
estratégico y placentero de jugar

Uno de ellos es el 1anzador

La pelow debe rodar para q.uc el jugador pueda
patearla

Los demds debemos completar tres pases antes
de quemar al jugador que corre

Se anotan las carreras que el equipo va logrando
a

Al quemnar a tres contrarios, NOSOTOS pasamos a
patear la peloza....

Estos enunciados declarativos otrecen informacio-
fes, y aungue no se preocupan por la manera even-
tual de aplicaslas en la accién, si son circunstancia-
les para edificar las nociones v destrezas referentes
a los cometdos motrices, a la vez que proporcio-
~nan elsentido v significado de la motdcidad.

El saber actuar incorpora al Yo en
la accion

Sieuiendo con el ejemplo anterior, de la sedimenia-

El conjunto de conocimientos refenidos a las re-
glas,
complejidad de los juegos, la codificacion v com-
prensidon de las parncipaciones individuales v del
grupo, el moévil y la acepracion de acdrudes rales
como la tolerancia v a serenidad ante el triunfo v

sus posibles modificaciones, el aumento de

la derrota, forman en alto porcentaje del saber
desemnpenarse, es decir, son el epicentro y cristali-
zacion del nivel miés alto de la mowicidad ante el
placer de jugar.

En efecro, la suma del saber hacer v del saber ac-
ruar forma el andamiaje del desemperio motriz
inteligente. Residen en ella el conocimiento, la
comprension y la acutud atenra para saber cdmo
se eiecutan los propios desempenos. Ahora bien,
durante el proceso de comprension de las realiza-

juegos, el contexto de la actvidad y el mvel de
incertdumbre, demandan de los partcipantes la
toma de decisiones y respuestas flexibles que per-
mitan la adaptacién y la improvisacién. Aparece
entonces la solucion a 155 comeddos motmces plan-

teado par las rﬁghq fas respueseas alos desafios
+

—ciones-individuales-v de-conjunto-denwo-de los

cién perceptiva de como es el juego, pasamos a la
accién: el momento de jugar, ¢] momento de en-
frentar ese saber hacer con los propios desempe-
fios v la disponibilidad corporal. En ese momento,
el nino hace una serie de contrastaciones entre aque-
lla idea percepdvo-motsiz v el conoctmiento pro-
cedimenal que implica, con la accion concreta,
..ahora se wam de patear la pelota y correr fo mas
ripido posible antes de que me quemen..

‘ Este quego Consiste =n patear una pnioc‘x correr en torng a res basas

diseminadas ed un area rectangular, Los |\:pdora de campo en posesion

de I3 pelo, hacen tres pases enme eilos para después embrocria en una
¢a de carton, Si toda est acaidn se efecnua antes que ol corrador
recorra las bases este sa “quema” y no conbiiza su cuTera: si, por el
contrario, ef corredor 2 mas veloz que la secusncia de los res pases. 3@
contabuliza su recormido. $e mtercamban los roies da parvcpacién af
momento de *quemar” 1 tres jugadores, Una “entada” escd compuest
por la parucipacidn de los dos equipos a mementa de complear los tres
quemados. Se puede jugar a varas encradas, dependiendo del interds y la
mcmnén de Kos whos.

RN L

planteados por la secuencia, ¢l orden y la fluidez
de las acciones, las fineas, los cambios de direc-
cidn, la aceleracion v el frenado, lz coberrura de
espacios de los adversarios, ete. En sintesis, la ac-
rualizacién del conocimiento del saber desempe-
narse a pardr de deadir qué gesto hacer, cudndo y
codmo realizarlo
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A manera de conclus

Despues de esta pequedia incursidn en torno al saber ¢c6mo v de la conmbu-
c16n que la motricidad v la realizacion de los desempedios motrices le afiaden,

conviene rezlexionar sobre algunas odentaciones de caricrer didicrico que los
profesores nemos de tener en cuenu al momento de jugar con los nifios:

* Comentarle siempre a los alumnos el dpe de desempedos motrices,
acttudes, conceptos y procedimientos que hemos lograr con la realizacién
de determinada acdvidad o juego. Esto dene como finalidad provocar la
disposic:on psicoldgica, mouvar la actirud atenta para comprender ¢l tpo
de realizaciones, acdvar la experencia motnz previa v agilizar <l “saber

como” - posibilitar, en conjunto, el cumplimiento de los comeudos v ta-
reas cogrinvo-motrices de acuerdo con el principio de que ¢s mas facil
poder hacerlo si de antemano conozeo o que hay que realizar Los recur-
sos que podemos udlizar, ademis de la verbalizacidn, pueden ir desde la
demostracidn, la confeccidn de esquemas v dibujos o Iz observacion de
videos, hasta la manipulacion de implementos v la modificacidn de las
reglas de los juegos.

» Escuchar, conocer v omar en cuenta las propuestas de los aifos para
confeccionar simaciones v ambientes de aprendizaje. La solicitud que las
minas v nifos hacen por repefir cierros juegos gene cOmMO Ogen, entre
otros aspectos, el gusto por reiterar ciertos patrones de movimiento, ca-
racterisdcos de su edad v desarrollo, cuvo control les proporciona contian-
za vy un desempefio exitoso; 1a seguridad en la movilizacidn corporal al
partcipar en un juego o acuvidad relagvamente previst v conocida, lo
que supone el gjercicio de una motscidad significagva anclada necesana-
mente ol saber como: el reconocimuento del logro o miet de ese juego que
se vincula con toda la expedencia previa v'con el entramado de respuestas

motrices que se pueden uniizar

« Observar las acarudes de nifas v nifos dentro del escenado de juege,
para venficar en cierta forma, los aprendizajes v conocimientos que estin
logrando. Una buena manera es organizar corros para comentar la expe-
as dificultades presentadas

riencia, qué gustd mis y por qué, cudles faeron

Y COMO Se pudieron salvar, COMO Mueron [0s desempenos momces, cuales
las emociones v sendmientos y cdmo superamos en general toda la acavi-

dad.

* Dar espacio parm jugar como una forma de acmalizacion del saber como.
pues encierea conocimientos de diversa indole.

¢Maestro v s jugamos tambidn a las correreadas?.. Bueno asi lo haremos...!

3ioogralia

AQUINQ Casal Francisco (19%6) Para no aburrr al nifto. Las formas jugadas y juegos para
{2 erapa precoerstona. Trilas, Méwco
ARNOLD, Peter (1988} Ecucacidn Fisica, movimiento y curriculum, Morata. Madrd.
BRITO, Soto Luis Felipe (! 9961 Egucacion Fisica y recreacidn. Edamex. Méxco.,
DEVIS, Dévis, José (1592) Nueves perspectivas curriculares en educacion fisica: la salud y
los juegos medificados. INDE, Barcelora. O 9 3
NAVARRD Adelantado Vicente (2002) & afan de jugar. Teorla y pracuca de los juegos
motareas, INDE, Barcelona,
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INTRODUCCION Entendemos que es bueno hacer ejercicios de =

La intencidn de este articulo es la de cuestionar un

par de topicos que forman parte de la cultura
profesional de gran parte del profesorado  de

Educacién Fisica de nuestro pais.

Nos estamos refiiendo a la habimal organizacién
de la sesion en tres fases animacion — o puesia en
accion o calentamiento-; parte principal y vuelta a
la calma), y a la utilizacién masiva de “juegos”
como recurso metodoldgico con el cual trabajar la
mayoria de contenidos en Educacion Fisica.

Suelen ser un par de topicos que de tantas veces
como los hemos oido, leido y wisto hacer, m

- siguieraporemos - en -dudaque~ puedan— o ser log=—- de

mas correctos.  Un par de tdpicos que no sdlo se
asumen como algo normal y namral, sino que
incluso a veces se convierten en awgnticos dogmas
de fe (esto es, en la verdad tnica e indiscutible).
como consecuencia de la reiterada aparicion en

reflexién y autocritica que nos ayuden a tomar

deberfamos comenzar a modificar los
que consideramos  insuficientes o
educativamente hablando.

Confiamos también en que nadie se sienta herido ni i
Lo que aqui cuestionamos ki

atacado personalmente.
sorn ideas y planteamientos sobre nuestra profesion,
no a las personas que los practican. Lo que no nos
convence son algunos de los topicos mis
extendidos y habituales en nuesta profesion;  as
como los procesos formativos que hacen que dicho

[S7 R

]

wpicos se reproduzcan un ano {ras otro, s que P
parezcan avanzar otros modos mds educativos de |

esarrollar nuestra practicar ~ - — o o o

EL PRIMER TOPICO A CUESTIONARSE:
LA ESTRUCTURA DE  SESION  EN
EDUCACION FISICA ST

una
mavor consciencia de como estamos trabajando, v g
aspectos fi
erroneos,

u iéd 'é/ éjéd

3 ‘oynl p W

“dd ‘eueds
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Cisica que practicamos.

[318S ‘Hz.\b dL ;db PU‘U:;\.QL;UH\,(’) dC mmuid; LUH;LUL:LX
para el drea de EF, vy su refuerzo en nwuchos de los
centros ¢ instituciones dedicados a la formacidn del
profesorado.  Estos  procesos, de  socializacion
profesional hacen que ni siquiera nos clestionemos
que desde una perspectiva educativa a lo mejor

puede ser preferible hacer las cosas de otra maner.

Confinmios »n gue este articulo se
Wnlonvitacidn  a cuestionumos  cudles
mzones educativas que hay detras de la educacion
Una invitacién a dialogar v
fisica que  esiamos
v que enire

antienda como
son  los

discutir sobre  fa educacion
creando enire todas v iodos.
wedas tendremos que hacer avanzar hasta conseguir
desarroilar todo su potencial educativo,

1odos v

En muchos de nuestros ceatros la  estructura
dominante de sesidn en EF continia estando basacda
en cniterios fisioldgicos. con la habimal estrucnin
de: “calentamiento, parte principal v vuelne a la
calma”, mas propia de sesiones de entrenamiento
fisico-deportivo que de pricticas educativas'. En
otros muchos casos se ha sustimvido Ja fase “de
Cealentamicnso” porouna fase de Mpuesta en
accion”. con una  fnalidad .« mds psuo duica de
motvacion  y entrada en  la sitwacion  que  la
puramente  fisio Iogm. Hasta hace pocos afos estas

han sido fas pricticas mds habinales denmo de la

De hecho. ¢s convemente recardar gue esie modeie de
sexrdn fue mcorporade a las clises de educacion fNyica desde

el munde del deporte.
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_mayoria de las clases de educa czon Jsica. sin que

casi nadie se Jas cuestionase.

3i nos limitamos a lo que se dice en la mayona de
los libros y actividades formativas, no parece que
sea muy habiwal {aunque afortunadamente cada vez
0 es mds), que haya momentos de “asamblea
corro” con el alumnado, donde se wverbaiiza vy
dinloga sobre lo que se va a aprender (o sc ha
aprendido y vivenciado) en esa sesidon, actividad,
unidad didacticy, proyecto, etc.

Pero en cambio, lo que suele ocumir es que un
porcentaje importante del profesorado de EF realiza

- recordar lo aprendido hoy v rel amon:mo con

requicre  que  busquen informacin, que
intenten responder a alguna pregunta, ete.).

Sioienenos mas o menos ciaras estas cuestiones.
entonces  es  fundamental  gue  creemos  una
structur de sesion donde haya un lugar y un
mpo par cada una de ellas. Y dichos tiempos v
ases  deberdn estar recogidos claramente en In
estructra  de  sesion y en su  planificacion; ¢
igualmiente  deberan  ser  coherenies  con  ia
denominacion que demos a cada fase: porque si no
Jo hacemos asi, si lo damos por sobreentendido, o

(‘D

-t

»-1-‘

~ Jo que haremos el siguiente (lo cual, a veces

estas fases imcwl y final de dialogo v puesta en
comin con su alumnado, bien de forma espontinea,
0 bien porque estd convencido de su importancia.
En cualquier caso se estd haclendo por una
miciativa personal, habitualmente en contra de o
que nos han ensefiado y de lo que nos dicen muchos
de los libros de matenal curmicular en EF. Ademds,
estas rutinas no suelen figurar de modo explicito en
los planteamientos y estructuras de sesion de dichos
profesores, nit del material curricular que generan.
Logicamente  estas  fases de  didlogo  estdn
estrechamente unidas al interés explicito por parte
del profesorado de que el alumnado aprenda algo en
sus clases de educacién fisica (y sea consciente de
ello). Y esto es imporante; porque si no nos
planteamos que el alumnado vieve a EF a aprender
una---serie--
continuemos  desarrollando  unas
educacion fisica que se limiten al mero achivismo,
bien como entrenamiento corporal o bien como
tiempo de recreacion,

clases  de

S PPR P SO

de-- contenidos; -es--muy--posible- -que— - — organizacion.. de. . nuestras. s

mas facil es que no se haga, o que se entienda como
algo absolutamente secundario.

Nos parece mads razonable que la estructura de
sesién sea coherente con el tipo de aprendizaje
programado. Esto es, no importa tanto el quo

nuestras  sesiones  fengan  siempre la misma
estructura, comio el que dicha estructura sea
consecuente con los a )rcndu’ajes que buscarnos en

cada clase de educacion fisica.?

Del mismo modo, sugenmios en estas lineas la
concepeion de las unidades didacticas (o unidades
de programacidn) como una sesion continua, enla
que el fraccionamiento artificial y iorzado de los
horarios  se convierie en  un  hecho
y no en el corsé que determina la

modulos
covuntural,

sugiriendo un continuo, ¥ no una serie de partes
mds o menos unidas entre si vy separadas en ¢l
tiempo por un  homrio fijo e  inmutable;
incompatible con un enfoque global de la
educacion, dentro del cual estd mumnerso lo corperal

S Gt TIELZ. Jncpp'xrqhipnﬂpn!p,da[ st de las

esiones. Estamos. . e

Fr—este—sentide—ttehos—momente he—clirh BO~-5OR
sdlo un pequefio ejemplo. Consideramos unpertante
dedicar un rato de la sesidn a alguna o varias de las
siguienics cuestiones:
- saludar v despedir a nuestro alumnado,
- hablar con nuestro alumnado de lo que vamos
a wabajar v aprender hoy, conectindolo con
lo que aprcndin'zos aver v o que
aprenderemos matana (v relaciomdndolo con
experiencias vy conocumientos  de su vida
cotidiana),
- que colaboren en la organizacion v recogida
del matenal,
- cambiarse de ropa v calzado v que se asesn.
- utilizar  un  cuaderno  del  alumno, con
diferentes fines en funcidn de o edad v la

sesion.. .,

"“La Peonza® - Revista de Educacion Fisicd para la paz - h° 4 = julio de 2003

dimensiones de la persona. Los aprendizajes no
puede ser significativos si se dan aislados.

Del mismo modo, los momentos de ensedanza-
aprendizaje de esta sesion continua tendran mds
significado  que st intentamos  interrelacionar  de
forma artificiosa partes o periodos diferentes que o
han sido construidos v percibidos de este modo por
2l protesorado ni por el alumnado.

© En un srabajo anternior hemos analizado detalladamente fos

upos de estructura de sesidon en EF v osus implicaciones
ducativas {ver Ldpez et al. 2001} por lo aie reminmos al

miemo 3 quidn estd interesado en profundizar en este (ema.
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Asi, realmente no se quedan cosas sin terminar en

- una Sesion, sino que se posporén pam fa siguiente,

y tampoco se dan por resueltos los contenidos de
aprendizaje  hasta que todo el alumnado vaya
consiguiendo los objetivos marcados, especialmente
51 gstos se “rvsentzm por niveles. Esta concepeion de
“sesion continua” implica necesariamente formes de
“evaluacién compartida” de los logros individuales
y colectivos, para poder definir el momento en gue
la sesidén se puede dar por fimalizada aunque nos
haya supuesto algun modulo horaio mas de lo
previsto.

Por tanto, con este enfoque las scsiones serin mds

un jucgo o dos para la fase de animacidn, cuatro o

Tcineo fpéfﬁ“—“ la~parte” principal ™y ufo mds para la

“uclta a fa calma.. més alguno en la recdmara por si
sobrara tlempo.

Ademis ¢ juego y lo
de prugreso, avance,

ladico parecen ser el simbolo
mnovacion v profesionalidad

en EF.  Parece que la diferencia entre la EF
nadicional v o “educativa” (v entre los antesuos
profesores y los actuales) consista

fndamentalmenie en la ualizacidn (0 no) del juegn
para trabajar los correspondientes contenidos (que,
en cambio, no se cuestionan demasiado).

flexibles, mas globales, mads significativas, mas
integradoras,... o menos, si tampoco se le da el
adecuado tratamiento..

LI, SEGUNDO TOPICO: “LOS JUEGOS”

COMO EL PRINCIPAL RECURSO
METODOLOGICO Y  DIDACTICO EN

EDUCACION FISICA.®

Durante los aitimos diez o quince afios se ha 1

implantando en nuestwo pafs una peligrosa tendencia
2 considerar que ser profesor de EF consiste,
basicamente, en dominar un comunto de juegos con
los que trabajar todos los contenidos de la EF
(juegos de resistencia, de esquema corporal, para
la lateralidad, para las habilidades fisicas basicas,

- juegos.de.iniciacién deportiva, juegos de expresion... ... pr

corporal,... juegos cooperaiivos, Juegos
competitivos,  juegos N0 compelivos,  juegos

grupales, juegos individuales, jucgos de 3 a 6 anos,
Juegos de 6 a 12 aios, juegos para grandes y
pequerios, jucgos de interior, juegos en la
JLUEEOS £l

Pero esta no €5 Una caracteristica propia y exclusiva
del profesorado recién formado, sino que estd tan
extendida que se conviete en la dominante v
mayorntania.

Durante  la  udltima  década  este tipo  de
planteamientos pueden encontrarse en un porcentaje
muy imporante  del  profesorado  de  educacion
fisica, en numerosos libros y matenales didacticos
publicados y  distribuidos  por las  diferentes
editoriales vy centros de profesores, en la mayoria
del alumnado de las facultades de educacion,
escuelis de magisterio y facultades de ciencias de la
actividad fisica {asi como en los tiwlados mas o
menos recieates).  Estas  ideas son reforzadas
ambién por la mavora de los profesionales
encargados de la formacion inicial y permanente del
profesorado de educacion fisica en nuestro pais.

Dado este estado de cosas, el intentar cambiar 2sta
forma de entender y practicar la educacién fisica
(estas creencias tan firmemente asentadas y ian
reforzadas), se convierte en un proceso  largo,

_complicado v difici]

MR SNERE TR IR NN Ind 4 N MYy Te2oty ,n’.c? LIS B
PEfgb bt ey £ L s

Juegos para...).

Parece que el juego se ha convertido en la “piedra

filosofal” de la profesion, en el remedio adecuado
para  todo tipo de contenidos, objetives y
finalidades. El juego wvale para todo y todo sc

soluciona con un juezo {0 varos sucesivos. Sin
importar demasiade el orden. ni la relacion. ni
muchas  veces siquiern la HAnalidads st no comwo
mucho el tiempo que hay que ocupar). Las sesiones
de EF se convierten en un sumatorio de juggos.
sewados Unos a otros sin demasiades critenos 2
tener en cuenia. Conectando con el pico antenor

Sobre esta temiatics consultar el nteresante trabap de

Mateos (1993

Pero nosotros ponemos en duda que este sea el
modo mas adecuado vy formativo para trabajar en
nuestra  asignar;, v omucho  menos el dnico.
Tambi¢n  ponemos en  duda  que  cualquier
planteamicnto del juego vy de como llevarlo a la
orictica sea valido.

o educatva la mavoria de
na sene de juego

-~

contemdos C?t?i

r")

wando 0 puestra practic
as sesiones consisten en hacer
nara tmba" 103 difcrexm
rog AMD. NOIOUOs Crewios que estamos limitando

ormemene el potencual  educatvo  de  nuestra
asignamura. Las razones que tenemos para pensar
HEC

e (.) yy

f'u

231 son las E
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Cuando el juego se constmyve en la prncipal, o Esto no significa que ¢l juego no pueda tener cabida
taica; -herramienta—didictica-a+ta-hora-de desamotlar— - - -en-un- plenteamiento-coherente de-educacion fisica-- -
pero siempre teniendo en cuenta que es un medio v

no un fin; v que a traves de su utilizacion debemos

dar respuesta a cuestiones como las anterionmente
planteadas. por o que seguramente necesitaremos
apoyamos en ofras herramientas que complementen

v potencien las posibilidades educativas del juego.

un programa de educacion {isica, noOSOU0S POREMOS
en duda que:

- de esta forma el aluminado esié desarroilando
aprendizaies realmente signitieatives,
conscientes y valiosos,

- havamos cambiado realmente de modelos v
enfoques en Ja forma dz entender y practicar
ta Educacion Fiswca; v estemos  superando
realmente los modelos de EF que solo se
preocupan de enlrenar cuerpos o Ge recrear a
sus alumnos

De momento aqui acaba el tismpo y el espacio pam
nablar nosotides y comienza el tiempo y el espacio
de tod@s para dialogar y debatir sobre las ideas que
aqui se larzan.

e cumptar oS objenvUS TETRTates Y oS
principios metodoldgicos de la Reforma.
- las sesiones de educacidn -fisica-no se limiten
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4. LA SESION EN EDUCACION FiSICA

|
La sesién en cualquier programacion es un paso previo a la propia interven-
cidn, es una labor de preparacidn

nuy personal del profesor de Educacién Fisica
que concreta su funcidn dentro de

N i
a clase, asi como el papel y protagonismo del
alumnado en su proceso de aprendidaje. !

Como vimos en la figura §,
“programacidn del profesor a comie
de aunla y las unidades diddcticas q
duvante ef dia a dia de su funeids do

La programacion amual de auly y las unidades diddcticas van a determinar la
construccion de las sesiones. El plarhing de las unidades diddcticas orienta al profe-
sor sobre la distribucién de dichas sdsiones durante el curso y los contenidos y obje-
tivos que debe desarrollar en cada unia. 3

Es importante destacar que lag sesiones, corno cualquier otra programacién
diddctica (realizada por el profesor),|que no normativa (de obligado cumplimiento),

_son siempre susceptibles de modifichcién en su estructura, en sus objelives, en sus
contenidos, en la metodologfa a utilizar, ea la organizacién de los alumnos y las
tareas, en [os materiales e instalacignes a utilizar, etc., ya que las variables de lal
ensefianza condicionan dichos elemehtos y hacen imposible a generalizacidn de un
“tipo de sesién modelo”. E

Serd por tanto, funcidn del pro
condiciones que rodeen a su ensefianz
diferentes posibilidades que el profeso

sesiGn constituye up escalén a caballo entre la
zos del curso, donde concreta la programacion

€ va a desarroilar, y la prictica de la docencin
Cente, ‘

fesor, el determinar la mejor opcién segin las’

P 8 ;
. En este epigrafe, estructuramos algunas de las
puede manejar en tomo a su planificacion. |

4.1. Concepto y tipos de sesignes |

La sesién de Educacién Fisicales un elemento de mayor concrecién que la
unidad diddctica y constituye, en su correcta ordenacion. la propia docencia de un
profesor durante el curso académico. Por ello, su definicidn debe estar supeditada a |
otros documentos de mayor generaliza

bi6n (unidad didictica, programmacidn de aula,
efc.}, y su estructura y actividades atenflerdn a las directrices que estos marquen.

Digitalizado p(;r: 1.S.C. Heéctor Alberto Turrubiartes Cerino :
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx
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curriculo, y precisa de unomarce de referencia (unidad
mente a otras sesiones, cobrar un sentido en los aprendizd

las intenciones educativas de los niveles superiores del
con efectividad.

cidn de la sesidn, sesiones con intenciones diversad® con d
de la unidad diddctica, con diferentes posibilidades metod
organizaciones de los alumnos en las tareas. Todas estas p
combinadas, dardn como resultado d!['ercmu. sestones ad
profesor y del contexto.

del

comentado:

[y
fow ]
Lo 4

Segin la funcidn que cumple dentro de Ia voidad d
- Sesiones imtroductorias. Son aquellas que introducen

La sesion ey la unidad minima de programacion g

Programar la sesién antes de su puesta en précticy

Ef profesor de Educacidn Fisica posee diferentes p

Los tipos de sesiones dependerin de las variables

Segtin el objetivo principal de la sesién:

|
i
I
¢ estructura y organiza el
iddctica) para, conjunta-

jes de los alumnos.

es fundamental par:ﬁ que
urrfculo se lleven a %:abo
|
sibilidades de estructura-
ferentes funciones dentro
olégicas, y con diferentes
bsibilidacles, debidamente
hptadas a las necesidades
|
jue anteriormente hemos

i
i
|

|

- Sesiones de uprendizaje. Aquellas que tienen la injencion de que el alumno
aprenda conceptos, procedimientos y actitudes. Incluimos en este tipg de
sesiones a aquellas que tienen la finalidad de evajuar al alumno (sesiones
evaluativas), ya que la propia evaluacién es parfe del aprendizaje, a Jas

sesiones dedicadas a la organizacidn de otrus n
organizativas) puesto gue igualmente, la organt
aprendizaje forma parte del mismo, asf como a la
vivencia de métodos correctos de prictica {isica, yd

ds complejas (ses mue\
acion de una sesidn de
sesiones dedicadas 4 la
que aunque el aprendi-

zaje motor se sacrifique, la lotencitn es que el alufino aprenda los concep-

s de dichos métodos y cdmo trubajarlos.
Sestanes de recreo, Wdicas. Se refieren a aquellas
dad de aprendizaje por parte del alumno, sdlo de v
ca motivanies, con un fin lidico intrinseco de la a
mente, estas scsiones se interesan por ¢f fomento dé
no tienen una explicita intencidn cn el desarrollo de

diddctica. Su intencidn consiste en tomar contacto
actividad central de la unidad diddctica, preparanda ¢
seguir para las siguientes sesiones de la unidad, que s

la unidad diddctica en cuestidn. Se centran en la pr
dad, es decir, si es de aprendizaje, estas sesiones se

tir contenidos y aplicar dichos aprendizajes al alummd.
= Sesiones de evaluacion. Incluimos aquf tanto las sesidnes de evaluacién init

cial al alumno, o sea aquellas que comprueban el

ue no ticnen una ﬁnzili—
encias de prictica fisi-
tividad fisica. Normal-
valores y hdbitos, pero
Ccapacidades. !

dactica: )

L
al alumno en la unidad
poner al alumno en la
clima y el contenido'a
brin las de desarrolio.:

— Sesiones de desarrollo. Son scsiones que desarrolianiel centro de interés de

ncipal meta de la uni-
neargardn de transnii-

ntvel de los alumnos al

principio de la unidad diddctica (que bien podriamos haberla incluido comg

H
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i
i
|
i

sesién introductoria), cotho aquellas que evalian el nivel finul alcanzado en

la unidad, normalmente dituadas al final de las mismas. ;
— Sesiones culminativas. S

mientos 4 los entornos o

o

n sesiones de aplicacién de lo aprendido, ya que

culminan el aprendizaje \Lﬁ)mprobando el grado de aplicacién de los conoci-

competiciones deportivag, salidas al medio natural, ete.).
Segiin Ia estructura de la propiu sesidn:

~ Sesiones tradicionales. So
nal divisidn en tres partes
— Sesiones innovadoras.
estructuras diferentes de

is significativos para el alumno (observaciones de

)
H
|

i
L

. ryw o
aquellas que mantienen en su estructura la tradicio-

(talentamiento, parte principal y vuelta ala calma).

Hemos querido introduciv aqui todas aquelias
a anterior, es decir, aquellas sesiones que se divi-

den en 2 partes {por ejerdplo, introduccion a la actividad y parte principal)

4 solo en | parte (por eje

nplo, todos los ejercicios son parte principal y tra-

bajan los objetives espectficos de esa sesion desde el principio). Igualmen-

te, pueden haber sesion

s planificadas con mds de 3 partes, puesto que

puede darse un debate initial en torno a temas de la sesion anterior, y luego

3 partes tradicionales, etc

i

Segtin la metodologin empieada por el profesor:

—~ Sesiones tedricas. En ellas

unidad didéctica, sin pracfi

, el profesor desarrolla contenidos tebricos dc la
ica fisica del alumnado. ;

— Sesianes prdcticas. Sesiores dedicadas exclusivamente al desarrollo de a‘éti-

vidades practicas para la v
Sesiones tedrico-pridclic
normilmente con una pa
cacién de los contenidos
nes totalmente practicas
‘nociones tedricas derivada

cipal técnica utilizada pa
realizar.
Sesiones de bisqueda o «

vencia de los contenidos por parte de fos alumnos,
i¢. Sesiones que combinan ambas perspectivas,
e tedrica inicial y una prictica posterior de apli-
edricos, También nos referimos aquf a las sesio-
donde el profesor para la actividad y explica
de dicha préctica fisica de los alumnos.

Independientemente del caldcter tedrico o prictico, pueden ser: :
~ Sesiones instructivas. Sest

bnes donde la instruccién del profesor es fa prin-
1 impartir los contenidos y explicar las tareas a

{
b indagacidon del alumno. El profesor plantea la

bisqueda (enuncia un profflema), pero es el alumno quien se responsabiliza
de [a bisqueda de las respuestas y de la eficacia de sus acciones ante el
problema motot planteadd. El profesor tiene, en este caso, la funcidn de

hacer que los alumnos bu

sfjuen férmulas nuevas, de guiar al alumno en su

investigacién de la solucid, de orientacién y no de direccicén.

Segiin la organizacidén de log alumnos en las tareas:

— Sesiones masivas. Son sesiones donde cada alumno realiza las tareas indi-
vidualmente, ya sea de mahera consecutiva o simultdnea, El profesor es el
que marca la transicién entfe ellas, -,

Digitalizado gor: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
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i

Sesiones en circuitos. Sesiones organizadas por
las cuales hay una o varias tareas (individuales

i
estaciones, en cada una de
colectivas), con un tiempo

de actividad motriz determinado. El tiempo de descanso se 1provech*i para

rotar entre [as estaciones,

~ Sesiones por subgrupos. Sesiones en las que s¢ dividen a los 'ﬂumnos en

subgrupos segin criterios variados. De esta m
tareas que se les encomienda a cada undrde los
interés en los contenidos a pruclicar, etc.). :
— Sesiones modulares. Sesiones que unen a dos
una divisién de subgrupos por diferentes interes
ello de dos profesores de Educacidn Fisica (2s
flanza Modular). '

|
nera individualizamos las
grupos (niveles de aptitud,

I

!

: E
gtupos de clase para realizar

s y niveles. Se precisa para
ilo de ensefianza de Lnse-

- Sesiones de organizacion combinada. Son aqueflas en las cuales Ia mgdm-
zacidn varfa de una parte a otra de las mismay, por ejemplo, utilizar una

organizacién masiva en el calentamiento y un ci
Lépez Pastor (coord.) (2001), realiza una recient

Feuito en la parte prmmde
b revision de los diferentes

N . o |
modelos y los planteamientos educativos subyacentes er la sesidn de EF que desta-

Camos ¢n gsie C(lpl'ltli(L

El plan de sesién y el guién de la sesion

El plan de sesién es la manera que el profesor d
plasmuar la planificacion de la misma en wn documento
todos los componentes necesarios para impartirla: dat
centro, al aula y nivel educative, de la unidad diddcet
supuesto las informaciones que vamos a dar al alumy
actividades a desarrollar.

La planificacidn de la sesidn ¢s un aspecto muy in
te del profesor de Educacidn Fisica, pero también son]
importancia va perdiendo intensidad a medida que el pr
riencia y se asienta en un centeo a desemnpefiar su docendi

Es en la formacidn inicial y al comienzo de su eje
profesor en prdcticas se estd formundo y necesita unu g
cuando el plan de sesidn cobra mayor importancia®3,
claboracidn de fichas o guiones orientatives que resur
tantes del plan de sesién completo. Este guidn de la s

Educacion Fisica tiene de
bscrito. En 6l se especifican
s del contexto, referidos al
ca que corresponde, y por
o, asi como la relacidn de
hportante en la fabor docen-
os conscientes de que esta
pfesor va 1dqmrzendo expe-
1. ‘

cicio profesional (ya que el
reparacién mis exhaustiva)
asando posteriormente a la
en los aspectos mds impor-
sién proporciona un docu-

mento mds escucto y de utilizacidn real por el profesor experimentado. Lo mads

33. Datos de diversas investigaciones nos revelan este becho,
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importante en este sentido, es ndl caer en la desidia y el olvido de la realizacidn de
una previsién minima de este tipb de documentos, ya que entonces la planificacién
no se finaliza con la misma rigufosidad ni con la misma eficacia con la que se die-

ron los pasos anteriores (léanse

de dicho trabajo de planificacion

PEC, PCC, etc.), viniéndose abajo las pretensiones

i
Nosotros vamos a exponef un tipo o modelo de plan de sesion desarrollado,
as{ como un guidn reducido o figha modelo. El plan de sesidn posee tres partes dife-
renciadas: la cabecera de la sesidn (donde aparecen los datos formalesy datos de las
caracterfsticas de la ensefianza qpe se imparte), el cuerpo de ta sesién (que contiene
el desarrollo de tareas y las carpcteristicas de organizacién e instruccion de cada

una) y una tercera de anexos y a

Cuadro 12. Mddelo de Ia cabecera det plan de sesidn

orte adicional de informiacidn.

i
i
i
i

Profesor:
Curso (grupo y nivel):
N.* alonmos:

Centro:
Unidad diddetica:
Sesidn n.®

anha ;

Objetives de la sesidn:
Referidos a conceptos
Referidos a procedimientos
Referidos a actitudes

Contenidos:
Téenica de ensefianza: Estilos: '

i
Materiales {n.%): Instalacidn:
Recursos: :
Aclaraciones: .

En este cuadro hemos podido observar un modelo de la cabecera de 1a sesién

dividida en tres apartados. Ei p
del contexto de trabajoy de la
tinado a los componentes didd
realizar cualquier aclaracidn eny

En el cuerpo de la sesidn
le damos al alumno al comen|
conceptos tedricos que se vanja
ral de organizacién de la clase

imero destinado a los datos formales de locatizacién
esion dentro de la unidad diddctica. El segundo des-
ticos generales del plan de sesién. Y el tercero para
torno a los temas de [a cabecera. ;
(cuadro 13), se incluird la informacién generﬁl que
ar la clase, donde $e explicardn los objetivos, los
a desarrollar, as{ como cualguier otro aspecto gene-

etc. Bg \mportanle estimar un tiempo dpl’OleddO a

Digitalizadojpor: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
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Capitue ]

Hacia la profesignalizacion del

oficio de profeso

K

[

PUBLICOS.

. EL PROFESOR Y SUS MIS
. EL PROFESOR Y SUS NECESIDAD DE FORMACION.
. EL PROFESOR Y §US RELIACIONES CON DIFERENTES

4. EL PROFESOR Y SUS ALUMNOS.

ONES RECONOCIDAS.

Ensefiar educacién fisica en secu
cbligaciones vy disposiciones de todo tip

daria implica cada vez mayores exigencias,
, tanto si son pedagdgicas como econdricas,

administrativas o personales. Actualmente, pues, resulta impensable prever la interven-

cién pedagégica sin considerarla dentro d
de profesor. Incluso debemos ir més lejod

interviniendo en sus clases— no puede ai
escolar requiere, efectivamente, un haz d

de la tarea, las acciones pedagdgicas y lay

Una poderosa corriente de invest
sobre todo, en Norteamérica® y Bélgica®
en poner de mmanifiesto las miiltiples car
referencia a las corrientes pedagdgicas,

Cuando se establece la confrontaci
tensa, entre ¢l profesor y sus alumnos en

2. Dussanit G.. Leclerc M., Brunellc 1, y
Presses de 1'Université du Quebec, 1973,

3. Piéron M., Enseignement des Activi
Ligge, Université de Litge, 1986,

4, Swalus y col., Regards su I'éducation
maire, Lovvain-la-Neuve, Unité EPDM, [EPR-U

Digitalizado g
hturrubiartes

el contexto de las principales facetas del oficio
y afurmar que el acto pedagégico —el profesor
tarse de su complejidad. Ensefiar en el medio
compelencias que respondan a las exigencias
influencias def medio.

gacién —el andlisis de la ensefanza— activa,
#, centra sus esfuerzos, desde los afios setenta,
creristicas de la disciplina, principalmente en

bn, a menudo muy pacifica, a veces realmente

I aula o el gimnasio, varios actos de la obra va

Turcotte C., L'analvse de I'enseignement, Quebec, Les
is phvsiques et sportives. Observarion et Recherche,

phvsique. Analyse de son enseignement & I'école pri-

CL, 1989,
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se han representado. Aungue las condiciones de ta partida no sean tot

" con antelucion, estdn muy mancilladas por varios datos, os unas tan

Ins otros. alzunos de los cuales existen va antes de fa vida en clase.

Entre tedas las cuestiones a las que se enfrenta el profesor. [as g
1a vida en clase. a los problemas que encuentra en presencia de sus ajy
nan hecho corer mis tinta. Y el asunto no estd totalmente zanjado, sie

©recurrenies y complejos los debates surgidos. Una parte de las respu
" por elaborar v discutir.

. comon palanca esencial de una pedagogia que propone transformar las
. renciadas v mighiples de los alumnos en {inalidades de accién median

Este es el sentido del métada que a continuacidn se emprende e
La reflexién metodoldyica desarrotiada a continuacion funduam

. siderados tareas simples ¥ estimulantes.

Este método contribuve a montar una coherencia pedagdgica
Este producto casi acabado, sin embhargo, no deberia oculiar unu de
esenciales, a saber. su anclaje en la vida real def alumno y sus conex
cién de la sociedad. En efecto, un méiodo que tome la motivacidn co

Imente conocidas
mporiantes como

ue estdn ligadas a
mnos. son las que
hdo wdn inmensos,
bstas queda, pues,

ele obra,

pnta la motivacion
necesidades dife-
¢ contenidos con-

Hentro de la ciase.
sus caracteristicas
ones con ta evolu-
no eje central sdlo

puede estar figado a la sociedad v en constante evolueién. A nuestro garecer, sélo puede
. encontrar su plens eficacia superando las fronteras de una pedagogia

tada a la vida en clase.
Este enfoque no constituve, sin embargo, el punto de partida,

de una reflexion mds amplia en comparacidn con ta necesidad de con

profesor en su complejidad.
Enure los componentes de esta complejidad debemos citar:
~ El profesor v las misiones que le son confiadas y reconocida

~ El profesor y su necesidad de formacidn. Formacidn inicia
anclajes cientificos y sus relaciones con el saber, incluido ¢

batrictamente himi-

el centro y ndclee
viderar ¢l oficio de

por la institucidn.
. primero, con sus
saber de la expe-

riencia. Formacion continug, seguidamente, con la necesidad de volver a actua-

lizar las competencias y buscar un estatute profesional mds g

Plido.

- El profesor y sus relaciones con los distintos piblicos ¢qn los cuales debe
comunicarse: colegas. padres, médicos, medios de comunidacidn... en el con-

texto de su misidn. Es igualmente imporante situar la relaci
que gjercen su autoridad en la escuela: politico, administr

sindical, desde las mis altas esferas hasta las mds proximas
det centro.
- Elprofesor y sus alumnos.

1. EL PROFESOR Y SUS MISIONES RECONO

Uu nuevo concepto acaba de introducirse en el arsenal del vodabulario pedagégi-
co contempordnen refativo a la formacion del slumno. Se trata de “cofnpetencia™. No sin

T
<O

5n con los poderes
ivo, pedagdgico y
como la direccién

CIDAS
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razén, ya que “tompetencia” evoca el sab
accién. Esie concepto resulta igualmente
que constituye el oficio de profesor: Ia intd

En efecto, la educacién fisica no e
destinada a transformar las conductas mo

cr integrado al savoir-faire vy enfrentado a la
onveniente para calificar lu punta del iceberg
rvencion educativa,

otra cosa que esta prdactica de intervencion
rices® del alumno® 7.

Si la misién especifica del profesor gn educacién fisica le induce a transformar las

conductas motrices de los alumnos, sélo
personales y profesionales. Estas finalidad
nadas. evidentemente, por varios factores

uede cumplirla en funcida de sus finalidades
es, en el sentido de pravecios, estin condicio-
importantes: el entusiasmo, la experiencia, el

dominio de las disciplinas... [os cunles desembocan en niveles diferentes de “compromi-

"

so frente a lu cluse”. Brunelle, Martinez

y Talbot® distinguen tres niveles: el nivel de

segunidad personal, el nivel de ensefianza fle fas técnicas v el nivel de ensefianza centra-

do en las motivaciones; nosotros afadimol
el exterior,

k un cuarto nivel, el de la comunicacién hacia

1.1. El nivel de seguridad personal

El profesor por quien la presencis
entre sus alumnos y €1 corresponde a las
otre lado de lu barrera, ln conflanza cn ¢
comportamientos de algunos alumnos v
tan, desestabilizan, dan miedo... La conni

en clase es vivida como una confrontacisn
carncteristicns de este nivel. Aungue esté il
I éxito de su métado no acude a 12 cita. Los
s reacciones espontineas sorprenden. moles-
encia no se instaura. Si este fenémeno puede

ser aceptado como pasajero al principio di la formacién inicial, en este estadio no dene

nada de inquietante. Si se prolonga. si se

necrusta con el envejecimiento a veces ingrato

del profesor de educacidn fisica. influye ehormemente en Jas perspectivas pedagogicas y

los proyectos de carrera.

Cuando los alumnos dejan de espedar 1a clase, acuden a ella arrastrando los pies,
sufren las consignas, interrumpen prematdramente las tareas, acuden lentamente cuando

deben agruparse, manifiestan indisciplingl
3 p

incluso arman jaleo, m4s que nunca, existen

serias razones parz invocar el lugar de la motivacién en la pedagogia. Pues en este caso

5. Conducta motriz: el mintmo cornin de

ominador o unidad de base que se refiers al conjunto

de las cualidades psico-socio-motrices clasificadds en taxonomia desde ei pumto de vista wansitivo (por
¢j.: resistencia, coordinacién, dominio de praxis.]) o desde el panto de vista expresivo (actitud, mimica,
tono...). Esta nocidn incluye las funciones de pdreepcisn, imegracidn y efecuacion. Define el medio
que usa la educacién fisica para contribuir al desdrrolio de 1a persona.

6. Parlebas P, Educarion physigue et édubation motrice, Paris, Editions Revue Education physi-

que et spord, 1976, p. 36,

7. Vigarello G.. Une épistémologie... c'dst-a-dire. ... Suplemento Revue Educarion phvsique et

sport, 151, 1978, p. 4.

8. Inspirado en Brunelle J.. Martinez Cl}y Talbot S., Burs er manoeuvres pedagogiques, En 1.
Brunelle en cotaboracitin con D. Boldue, S. Talbbt y M. Toussignant. Sisréme de supervision et d'éva-

luation des stages en éducation physique, Quebed
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el profesor dlo contribuye muy poco ~incluso en absoluto~ a transf
motrices de fos alumnos, su misidn especifica en la escuela.

Una docena de colegas fueron inerrogados con motivo de un
»Qué frena mds ios progresos de la educacion fisica?"™”. Respond

rmar las conductas

seminario tiwlado
eron masivamente:

v Los pmfesores que no enseitan!™ Al expresarse de este modo, estigmatizan la ausen-
cia de provecto, el abandono del ideal educativo, la dimisién pedagéhica y la reduccion

de los objetivos v Tos contenidos a su mds minima expresion. Los co
cntregan @ las dnicas funciones de recreo y esparcimiento, totaiment
justificar el lugar de la educacidn fisica en la escuela y tan nociva
miento de la disciplina,

1.2. Tl nivel de ensefianza de las técnicas

Téenico fino, el profesor transmite herrarientas correctamen

koas on cusstion se
b insuficientes para
5 para el reconoci-

i

e. E(n el dmbiio de

la educacion fisica, cuvo cumpo disciplinario, aunque circunscritofal concepto de las
conductas motrices, atin no estd reconocido undnimemente, el resgq de desviacion téc-

nica es grande. Este riesgo s2 ve acenuade por 1a influencia domin

hnte de la corrjente

deportiva en comparacion con los demds ejes de la educacién fisica'P: 1a salud, la segu-
ridad y la expresién. Ensefiar una materia y ensefiarla correctamenge puede.constituir

una fuente de satisfaccidn profesional para ¢l profesor. Pero, jedmo

contenlarse con un

enfoque asi cuando los programas y tas posiciones oficiales se exprefan en referencia al

desarrolio del alumno? Una pedagogia centrada en In materda y s
liega a justificar, por si sola, e} lugar de Ia educocion fisica en laes

16gica interna no
buela. En efecto, la

adquisicién de 1écnieas, por muy finas que sean, no cubre toda la cohtribucidn especifi-
ca de la escuela a las necesidades psico-socio-motrices de los alumros. Al contrario, es

grande el peligro de reforzar la posicién de los que piensan que: 3
entre la escula y el club, ;por qué hay yue mantener la educacion fisi
Téenico fino, el profesor no puede serlo en miiltiples discip

i no hay diferencia
ba en la escuela?”.
inas. Sin embargo,

corve ¢l riesgo de encontrar en sus clases alumnos que hayan desarfollado savoir-faire

muy elaborados independientemente de su propia intervencién. Pens

mos en el modo en

que los adolescentes han aprendido el snowboard, el patinaje en linga. el monopatin, 1a

mountainbike.,. sin hablar de numerasos bailes actuales transmitidod
comunicacién o imnportados por srupos culturales emigrados.

por los medios de

En casi todos Jos casos se wrata de téenicas, hibitos y valores due los nifios o ado-

lescentes se¢ han apropiado, entre semejantes, por mimetismo y p
pero sin inervencidn de un adulto profesional.

¥ ensefanza mutia

9. Brunelle JP.. Carhier Gh.. Gagnon 1., Manel D y TGN: s (ueé frena mhds los progresos de 1o
educacion fisica?. Documento de trabajo no publicada, Louvain-la-Neuve, Unié EDPM, TEPR-UCL.

1994,

10. Formulado en referencia a los programas de la Secretaria general d
en fa Bélgica francéfona.

[
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Ante ¢l desarrollo rdpido de las tédnicas, el estawto del adulto experto es puesto

en tela de juicio por estas adquisiciones
profesor de educacidn fisica dejard de se

motrices “salvajes™. Fino técnico universal, el
lo... Estd obligado, pues, a poner las esperan-

zas en otras bazas profesionales: la capac|dad de observacion y anilisis de! movimiento

humano, la capacidad de identificar las ¢

racterfsticas de las técnicas con vistas a adap-

tarfas a las necesidades de los alumnos ¥ Ia capacidad de estar a ia escucha de éstos e
intervenir juiciosamente para hacerles propresar.

1.3. El nivel de ensefianza cen

rado en las motivaciones

Por estas razones hay que interesdrse por el nivel de ensefianza centrado en lag

motivaciones. Este estadio estd suficiente

iente descrito despuds del planteamiento para

que el lector lo consulte. Pero aqui la entfada es difersnte, ya que se trata de los niveles
de competencias o de opciones filos6ficad y pedagdgicas del profesor. La pedagogia de

las motivaciones representa la mejor pues
al adoptarla, se inscribe en una perspectiy
vez identificar al profesor experio en ple

a de entrada para el profesor principiante que,
h de desarrolio a Targo plazo. Pero permite 2 la
a posesidn de su arte. en feliz simbiosis entre

las necesidades de los alumnos y su desed personal de reconocimiento profesional.

1.4. El nivel de ensefianza cen
exterior

Como continuacién de los trabajos
parece adecuado concebir un estadjo sigu
de su clase [o esencial de sus preocupacid
ciplina y su conocimiento del alumno a g
te. NosOIros apostamos por que esta estr:
miento social de 1a profesién.

iEste es el fin dltimo! Para que 1os a
motor necesitan verdaderos profesionales d

Segiin Lemosse'!, una profesién es
res, refativamente raras. ;Cémo se sitiia
caracteristicas que e! autor considera indi
fesién?

11. Lemosse M., Le “professiennalisroe”
formation, 6, 1989, pp. 55-66. En Ph, Perrencud]

frade en la comunicacién hacia el

de Brunelle, Martinez y Talbot (op. cit.), nos
ente, el del profesor capaz de comunicar fuera
nes profesionales, las caracteristicas de su dis-
avés de las conductas motrices. Evidentemen-
tegia de comunicacidn mejorard el reconoci-

umnos tengan acceso al mejor desarrollo psico-
mprometidos con una disciplina reconocida.

un oficio que implica caracteristicas particula-
el profesor de educacidn fisica respecto a las
kpensables para el reconocimiento de una pro-

des enseignants: le point de voe anglais, Recherche ot
La formation continue comne vecteur de profession-

nalisation du mévier d’enseignant. Govtelas-Mardoux, Université d'éeé, 1994,

Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
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a3y “El efercicio de una profesidn implica una ectividad intele
meic la responsabilidad individual del que la ejerce.
by Es una actividad eridita y no de naeraleza rutinaria, mecdn

Frial que compro-

ica o repetitiva.

c) Sin embargo. es prdctica, pues se define como el ejercicio de un arre mds que

puramene tedrico o especulative.

&\ Su téenica se aprende al final de wna larga formacion.

e) El grupe gue gjerce esta actividad estd regida por una fue
una gran cohesion interna.

1 Se trara de una actividad de nairaleza alirvista al 1émmino d

L un aervicio preciose a la sociedud ",

Resuha intini] insistir en e} alto grado de exigencia que presenta

e organizacion ¥
e la cual se presta

h estos criterios. A

partir de ahi, pueden tomarse como referencia con una perspectiva de principio de cam-
" bio, El rechazo de 1a actividad repetitiva (b). ¢l reconocimiento de la
- de actividad (¢) y Ia legibilidad del servicio prestado a la sociedad (f} constituyen algu-

nos de los objetivos a los que deberian consagrarse jos profesores.
Sin duda. es conveniente justificar la urgencia de esta via.

haturaleza prictica

Las razones estdn ligadas a las representaciones arraizadas en los diferentes com-
pafieros educativos —colegas, padres. direccion, antiguos alumnos. madios de comunica-
! cion...~ a propésito de la educacidn fisica. Con demasiada {recuenci
. cién demasiado elevada, estas representaciones estin plagadas de elel

poco valorizadores: aportaciones poco marcadas y poco duraderas,
que se desvian con respecto a lus otras disciplinas del curriculum, im

" en el comportamiento poco profesional del profesor...

Estas pocas opiniones, recogidas de una serie de entrevistas a

¥ g0 una propor-
nertos restrictives
contenidos fdciles
pregion de ligereza

studiantes univer-

© sitarios, dan la imagen de una educacién fisica [6til que deja pocos recuerdos pertinen-
" tes y aldn menos comportamientos que puedan volverse a utilizar. As|. pues, un sistema

asi forma pocas competencias duraderas.

Una encuesta mediante entrevista Hevada a cabo sobre la idea
universitarios Genen de los estudios de licenciatura en educacidn {isi

. del recuerdo de la educacion fisica en secundaria en la elaboracién de

Doce estudiantes de los veintisiete interrogados hacen feroces
la clase que recibieron durante su formacién. “Nuaca se llevaron a
anotados en el diaric de clase. Siempre acabdbamos jugando a fiitho,
estudiantes en prdcricas, a menando muy motivados, pero a veces le,

ue los estudiantes
Fa muestra el peso
estas ideas,

sfirmaciones sobre
cabo los objetivos
A veces tenfumos
abuchedbamos si

- no aceptaban dejarnos jugar a fiirbol "'V, (E incluso “Teniamos unlencargado de los
balones, una especie de monitor de depories, un profeser de gimnasid, vamos*! Resulta
- dificil para los alurnnos de secundarta comprender la necesidad de re
© versitarios visas las pricticas pedagégicas de algunos profesores. "A
! ela el final de la cadena causal, ilustirada por mi profesor de gimnafia... es uno de los

12, Lecomte J. Représeatations sociales des évdes de licence en éducarti
3 estudinnies de otras Tacultades de la DCL. Tesina de licenciawra en educacio
Louvain-la-Newve, IEPR-UCL. 1997,
[
fones ]
. ~3

lizar estudios uni-
htes, vo sdlo cono-

n physigee. Encuesta
fisica no publicada,

]
i
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efectos de ta edad, o lo mejor.. caen en u

o especie de rutina y se olvidan de la impor-

tancia y la responsabilidad que tienen fara con sus alumnos. Pierden mucha de la
rigueza de cuarro anos de ensefianza univdrsitaria”.

Por suerte, existen ejemplos contra

ios que atestiguan la posibilidad que tiene [a

educacion fisica de dejar huella en l2 merporia e impregnar positivamente e} comporta-

miento a largo plazo. “Los profesores ency
rig eran simpdticos. Proponian ectividade
nales!".

Cuando las ideas simplistas y negn
pedagdzicas o los padres, resulta una actiy
ciplina que hay que organizar bien porque
del centro sin otro beneficio que ¢l de pi

ntrados durante los vltiros afios de secunda-
variadas v estupendas. jAuténticos profesio-

tivas son las de los que toman las decisiones
id minima respecto a la educacién fisica, dis-
estd en el programa, pero que perturba la vida
ricipar en el esparcimiento de los alumnos.

Como esa reflexion de un responsable pedagdgico al expresar su vision caricaturesea de

la evaluacién en educacion fisica en un de
de rabajo de “educacién fisica” destinad

bate sobre la idoneidad de constituir un grupo
a preparar las competiciones finales: “Pero

fno vamos a suspender a este alumno pordue no es capaz de saltar 1,20 m de altural™.

Silos profesores de educacion fisic
discurso se transforma, Al ser preguntado
cos de la educacidn fisica belya francéfor

Jogran comunicar la esencia de su trabajo. el
obre “los objetivos y fundamentos pedagdgi-
a”, el director de un centro declara: “cuando

oimos hablar a un profesor de educacion fisica, la clase de educacion fisica es un lupar

donde los alumnos tienen ecasion de esp

reirse, no sdlo fisicamente. Debaren la clase,

abordan diferentes dmbitos de su vida escblar o no. Lo huacen mds Uibremente, sin duela,

que en el marco de una clase habiual..." 3,

Evidentemente, la funcién catdrtida, indispensable aunque no suficiente, debe

completarse con la funcidn de desarrolio
este contexto, la voluntad de transformar

fisica implica dos condiciones emparejadag:

o de aprendizaje) y la funcién higienista. En
las representaciones sociales de la educacién

— La necesidad de establecer una byena pedagogia... -
~ La dnica que pueda salir de los muros del gimnasio, ser comunicada al exterior

y servir de soporte a la comuni
puede prolongarse de una maner)

bacidn con los compafieros educativos. Esta
i Gt y cumnplir el objetivo aquf buscado si es

sistematizada y perseguida por lojque Beaume y Carlier' Haman “herramienta

pedagdgica interactiva™ (H.P.1).
Se trata:
a) “De un método de ensenanza.

b) Claramente programado a lo lurge de varios periodos.

c) Que pretende un aprendizaje § medio plazo que favorezea la integracion

social.

13. Mees V., Renard LP. y Carlier G.. Objectifs et fondermnent pédagogiques de 1"éducation phy-
sique belge francophone. Qu’en disent les chels ' éablissement? Articulo aparecido en la Revue de £'4-

ducation physique, 1998,
14, Beaume S. y Carlier Gh.. De la néce.
ducadon physique. Revue de ['édication physigu

Digitalizadg por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
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.j.;

dy Que impligue varias copariicipes sociales: alumnos, profe
gos. colegas, direccidn,

e) Yies infame en profundidad”™.

Sin lugar a dudas. un método asi se basa en un COMPromise pr
incluida la integracion det enfoque reflexive, que interroga a la prict
vistas a analizaria ¥ haceria progresar.

Este enfogue serd abordado mis especificamente en el préxime

ores, padres, ani-

fesional completo.
ca y la accién con

capiwlo.

2. EL PROFESOR Y SU NECESIDAD DE FORMACION

Siguiendo la misma 16gica de razonamiento que antes, ficilmd
ner que los profesores persiguen varias finalidades antes, durante y
imicial. (Cémo panicipan las ideas preconcebidas. las vivencias anig
cia profesional... en la elaboracion de finalidades profesionales?

o

2.1. Finalidades en relacion con la formacion inicipl

Contrariamente a la mayoria de formaciones superiores, el ace
les a la formacién inicial que prepara para e} profesorado de educaci
riza por un buen conocimiento de una parte del campo disciplinario.

Es el caso de ciertas técnicas deportivas praclicadas en el mar
asociativo, en competicidn, en el dmbito del ocio (esqui de mont
inciuso en lo refativo a la condicidn fisica, especialmente la que reprg
gado hacia la préctica cornpetitiva.

Aungue, @l tomo explica Erbani'®, una parte importante de el
macién inicial conservando las ideas preconcebidas adquiridas an
formacién. Por ella. los enfoques centrados en el alumno que aprex

" conllevan un proyvecto profesional socialmente defendible, dificilm
- por la mano a las finalidades en relacidn con el desarrolic perso
< deportivas y a reinversion de las competencias adguiridas en otros
- la escuela.

La lucidez elemental impone considerar estos elementos vy hac

nte podemos supo-
ras su formacion
Fiores, la experien-

oA

so de los estudian-
n {igica se caracte-

co del movimiento
hiia,lwindsurf. ) e
senta un paso obli-

os pasa por la for-
s de la entrada en
de. los dnicos que
nte legan a ganar
al en las técnicas
redios distintos de

r pesar su influen-

! cia 20 el dificil proceso de determinacién del campo disciplinario. L que estd en juego

i aqui es el reconocimiento y el progreso de la disciplina.

15. Erbani E.. Influence de Iz pratique sportive de compétition sur ia pra
* éwdiams &EPS. Motricité humaine, 2, 1983, pp. 3-11.

—
<
O

ique pédagogique des
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)

i

5.2. Adoptar actitudesly comportamientos compatibles con las
necesidades de la poblacién escolar

i

He aqui diez caracterstichs de profesores®? que, a nuestro entender, estdn en con-
sonancia con las actitudes y corfportamientos de tos jovenes de secundaria y correspon-
den a maneras de ser y hacer gbe deberian inspirarles a Vds. en sus relactones con sus

alumnos. Estas caracteristicas

arecen particularmente apropiadas para establecer una

relacion educativa con los alufnnos “con riesgo de desconectar” y con los alumnos

“conectados condicionales”.

Prafesores comprometidos...

‘

La educacién es un lugal de la palabra cumplida. Y la paiabra cumplida es un
mensaje educativo fuerte. “Nady desacredita mds a un profesor que no cumplir su pala-
bra, es decir, anunciar cosas ¥ hacer lo contrario, anunciar cosas gue tos alumnos

deben hacer y no hacerlas él m
para que el joven se fie de nos
que cumpla su palabra®™ ",

Profesores apasionados...

Los jévenes detestan a
enojarse ¥ que jregan i deseng

Profesores alentadores...

sma (...} cumplir la palabra es, sin duda, el mejor medio
tros y para que, mds alld de ¢so, podamos exigir de 6l

|
)

s profesores indiferentes, na disponibles, que parecen
far, {Desprecian i los prolesores desconectadus! "

i

i

!

i

Los alumnos tienen necedidad de saber que son importantes para sus profesores y
que éstos manifiestan su alientd estando presentes en las actividades en las que partici-
pan y sefiaian sus logros en et momento oportuno. . i

Profesores que se confirman...

b
i
1

Los jévenes necesitan seguridad. Esta seguridad pueden encontrarla en adultos

que representar puntos de efer

bncia seouros v estables. Coando los profesores. demos-

trando solicitud hacia Jos jévengs, son capaces de esrablecer con ellos reglas equitativas

y hacerias respetar. no impiden §

Profesores que les quieren®

Los alumnos tienen nece

u libertad. sino que les dan un medio para conquistaria,
i

3
i
i
sidad de sentirse queridos por adultas que les ayuden a

{legar al tinal de caminos que representen pasos en fa direccion correcta, aunque éstos

62. Sobre eswa cuestidn, iand
pp. 4143y 42-34.

63. Meirieu P, L' é&lucation e

6d. Para profundizar en tem]
On ne =it pas jusqu’d quet point 178
28,

Digitalizado p

e las explicaciones, muy esclarecedoras, de Lamarcne C. ap. cit,
un lieu de la parole tenue, Vie pédagogiquee, 74, 1991, p. 8.

 Je esta rdbrica, consiltese el exceleme articulo de Tremblay P.
gnement du jeune nous appauvrit. Revwe Nogre-Oane, 1997, p.
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no se inscriban en una travectoria previamente trazada, "Estos pase
i la vida Gue parecen poca cosa pero representan momentos inolvida
©estax pelabras v gestos ocurren cuando su corazdn ¥ suomenre esi
recibirlos”. jEstos momentos son finzles de camino significativos
mernoria de fos jévenes y que indican que otros finales de camino. ©
bles! En este sentide, algunos jovenes dejan entender que preferiria
i dos pero jrecibir ods comprension v amor de Jus personas que 1os 1o

,
i Profesores gue nopretenden ser jovenes pero gue dialogan con ellc

: iPara acercarse a los jévenes los profesores no tienen por qué 4
| Lo que tos sdulos pueden aponar a los jovenes son 1os pequedios o
C vida que han descubierto por sus propias experiencias en la vida, Y
algo que decir sobre o que piensan de estos caminos que los aduly
I En suma, se raa de establecer el didlogo entre generaciones sobre |
fa vida. El didlogoentre generaciones es probablemente la via de fut
der a reunirse pars hablar de lo que nos hace vivir. de los que nos i
nOS gustana vivir untos.

Profesores que estuchan...

i Muy a memudo, los discursos de los profesores estin lienos de
: jovenes llenos de interrogantes v dudas. Olvidamos que la confianzi
I do en el dolor de his personas y sus interrogantes. Los jvenes estin
vida y plantean auténticas preguntas... jpreguntas de salida! Y los 6
fectamente que los adultos no les escuchan. “La falia de escucha es
aparece entre los que hacen a sus profesores: no consultarles, h
tener en cuenta sus sugerencias’5%. Para muchos profesores, ped
alumnos corresporde a una pérdida de tiempo y sdélo procura una e
. se. En cuanto a los profesores que escuchan, dialogan, hacen sondd
de evaluacién, ésos dicen sobre todo que tas consultas hechas a lo
ahorrar tiempao, regjustar sus objetivos y adaptar su ensefianza a las n

Profesores que cruan vinculos significarivos
i
: La responsailidad de los profesores, dice P. Meirieu®. es mg

. “gue, a pesar detodo lo que les separa, ante todo se parecen fur
. parecen porque participan de lo misma humanidad, padecen los m
. sienten la misma jelicidad(...) ¥ que. cuando aman, los mismos sentf
o pechol...). Hay quz ensefiarles la compasidn, es decir. la capacidad
. oo v saber gue ol oiro, cuando swire, le drelel...). Ademds, hay que
toda esta compasiin debe estar primera en los actos que el profesor]

65. LamarcheC., op. cit., p. 98.
66. Sobre ests cuestidn, vase el aniculo de Meirieu P. 1 enseignant dans

s son momentos de
es para ellos, pues
1 preparados pura
ue se graban en la
mo €505, Son posi-
estar menos guia-
can!

A

unular ser jovenes!
nocimientos de la
fos jovenes tenen
bs han descubierto.
s conocimientos de
aro. Hay que apren-
hpide vivir v o que

certezas dirigidas a
s¢ crea participan-
tn el principio de la
venes perciben per-
1 reproche que nuis
cerse el sordo, no
r la opinidn de los
cusa para esparcir-
o5 y utilizan tablas
b j6venes les hacen
cesidades de ellos.

strac g los alumnos
Hamentalmente. Se
smzs sufrimientos,
mientos laten en su
e provectarse en ef
darsg cuenta de que
establece todos los

ja crise, op. cit, p. 30,
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(]

dias con los alumnos{...} en ¢l modo come ad
1as, les advierte, pide su cooperacién, explicd
grupos. En suma, Ha aceion debe concordar
el prafesor enseia también actitudes sociales,
con los gue él mismao pide a sus alumnos gu

una escuela y de cada profesor saber st los 2
sus alumnos generan exclusién o, al contrario

Profesores que guian y marcan las pistas

Los alumnos tienen necesidod de find
pretender v medios para evaluarse para reco
Entre Jas vias a marcar a los jdvenes, los pro
provecho de la experiencia de Tos demds v a 4
teamientos que se ies hacen. En suma, ayuda
inspirarse en las experiencias de los demds
mismnos.

Profesores que confian responsabilidades...

Los jovenes rechazan la léizica det vas
profesores tendrfun el vaso lleno y jsélo de
atumnos! Esto ya no funciona con la mayo
punto de vista de la libertad. “'La libertad, §
cas de nuestro tiempo: libertad de expresion
Los jovenes tienen un reflejo de liberiad je |l
por qué no, cuando sabemos que el individ
tibertad de la persona... i Ne hay aquf un pr]
a cada uno afinnarse e invita a respetar la 4
provoca dobleces, pero 1ambién hace solidar
bles desviaciones, hay que aprender a confi
;son los mismos a quienes confiamos el serv
dado de nuestros ﬂﬁos en ciertas ocasiones,
de los jGvenes, etc.!

Profesores educadores

Demasiado a menudo, los conocimient]
en el programa sin preguntarse derasiado (

oge a los alumnos, responde a sus pregun-
ia materia, da un feedback v organiza los
ron la palabral(... }. Al enseiiar s materia,
valores que pueden extar en contradiccion
respeten”. Es responsabilidad colectiva de
Ctos que establece en la vida colidiana con
favorecen la creacién del vinculo social,

lidades o fograr, objetivos personales que
ocer sus capacidades y aceptar sus limites.
fesores deben ayudaries a aprender a sacar
er receptivos a los correctivos v los replan-
les a aprender de su propia experiencia y 2
como vias que podrdn experimentar ellos

0 vacio y el vaso lleno. La direccidn y log
erinn verterlo dentro del vaso vacio de los
s de alumnos. Lo abordan todo desde el
ce P. Tremblay, es una de las caracteristi-
en el hogar, en la sociedad y en la escuela.
icluso dirfamos que son individualisias? ¥
ialismo es, ante todo, la expresion de ia
ncipio de afirnacion? La libertad permize
Yignidad y la libertad del otro. La libertad
0 e induce a compromisos™®’, Pese a posi-
r en los jévenes... pues, a pesar de todo,
cio en restaucantes de “fast food”, el cui-
0s puestos de monitor para animar el ocio

bs escolares se proponen como actividades
ué tipo de problemas pueden resolver los

alumnos aprendiendo estos conocimientos: donocimientos en funcién de su seguridad,

su ocio, su mayor bienestar, etc. Ademds, po
resolver estos problemas... y, sin duda, cudles

67. Tremblay P, op. cit., p. 18,

Digitalizado

emos preguntarnos si estdn interesados en
son los tipos de problemas que les preccu-
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