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"1 PROPUESTA DE U!\' l\l:\.ftCO CURRICULAR PARA 

LA DID,\CTICA DE LA EDUC\CIÓ~ FÍSICA 


En ¡~ bibliogmfía m:j~ h:!!:tituo J y nl3nejad:1 en nuestro p~ís sobre la enscñanza 
de l:: Educ;"jún Física '" difi:i! encnntr.,r Ir"h:l.ios que expliquen y analÍi:en con 
delenim,ento y profundidad bs di(cr~ntcs lenria, curriculares: y m¡[s ram aún encon­
trar ¡ra!:tojos en que dichos p[anr~amicnlOs se- apliquen al mundo de la Educación 

Fí,,,'" P~rn in(kpcndicntcment~ ck que 'c c,pli~ilc ° no. Indas las rropw:sws curri· 
culare:-. qUI! S~ rC::.dn'an en Educac\ú!1 rí:..¡c~1 !\t:' ~ui ..1n y hasan en alguna lt:nd~ curri ­
culaf ~. muestran los diferente, pl;¡rHCamiento, dicl:íctico, y dis6\Os curriculare:-- el! 
que 'c !'IInd:uH:!ntan de una fomu flIlí, o menos c!;,ra (y sean con5c;cnte$ de: ellos 5\1$ 

auwrc,", (1 no l. En l'SoI;.' :-.cnliJo ... "rl...~t.:nh)~ que ~\ \um::Hll:ntc ltnpflrtantc que el profcso~ 
r~d(l de EduclH::irín Fí5ic~ L'o111icncc a sef eon,ci~ntes úe los marcos ele racionalidaú 
t!esdc: 1", qUl' trahajrl, y que dan ,,,ruido y coherencia a su aeción y su pensamiento, 

Con el oojew dc que rcsuhc m:;, frkli la comprensión de esta tClluítÍ<:a, é!l 

",le rrim(:~ apan:ld\' \":1111(" :1 C0!11Cmnr c:\l'ilcando cómo el marc,' df: raci0nalidad 
en que no' apo~ "mo, t:ondi;:iona nu~stra (orma de entender y practicar l;¡ Educ:I' 
ción F¡si.:a5 En estc sentido, cons;(kramos dos !::r~ndes fmnus de entender la Edu­
cación FíSJGl): ­

- La EF oricntlJ([" al rendimicnto. 

- L~ EF orienlada a la cduc.1cic"Hl y p:tnicip:.ción. 

Ella da.sifícación eS eohert:me con [a.' dos concepciones cl\ITiculare, cxiswn­
les y con el discurso que mantenemos a In largo de todo esta obra y de nuestros últi­
mo, rrahajos (ver Inbla /J, Somos conscientes de que hay autores que si establecen 
dirercncias en:re los l'aradigma~ Pnícrico y Cn't;co. por lo que SlIS clasificaciones 
s(1br~ el currículum en Educacicl[\ Física son triples 7. También somos conscicntes de 
que exi,len algunas propuestas dificilmemc elasif,cables; unas porque mucstr:m Ut1 
cc1ecliclsffi0 qu:: sude generar alÍn m:is coniusic\n en un tema ya de por sí poco 
claro. y ntrJS por lo poco dt:sarroll:.das que est;in en cuanlO a concepciones currieu­
l~rc5 y ffi;'¡"j"':0~ de ícfcrcn:::::. 

5. PJr~ profunl{¡l.ar en d cqudm compren$ión ti::: dichos m:HCOS dt! rJ.clonatiJ:ld cumcubr. 
rt!t,:omendamo~ conSult!if el ~gundo ti,: e$(': capaolo. 

6. rundamcntad::L'i en tO'i trabaJO;'; >" planteamientos, oe Tínning. Sparkc5, Kirk. Fr~He. Devis. 
P,J,.\Cual. fernandcL-Balboa.. efe. 

i, En el :v:gundo expticlmos nUeStra!'. r.:tlrmc~ para no cI<..tSific.a.r por stpar.iulo I~s pen.­
pccn-;:)s franiea v e rÚica. a ellas a quien e'l,i Intc:n:SadO en c$[udlar este [("I1li! con mayor 
profufldidad. . 

<::) 

O 

I'L·\~'T¡:A"DO L\ TE\I ..l.TIC-\ fJf~<;nl: [.:, IlfflV'TIC \ 

Si analizamos la hihlio¡:raría- cspccinli7aua poucnlOs llevarnos la falsa imprc­
:-.ión de que existe un dohJe di,curs() sobre ÚOS '''flCClOS dc la rcalidad llpafcnlcrnen­

le desconectaclos cntf~ sí: 
Por un lado se reJliza un uiscurso S(lOfC las pCfspccti\'lIS y In,; [-'n::s (le- la 1'F. 

diferenciándose entre una perspecli\'afúiclI-dcf'lIrfjl'l) v/o dI' rClldilllH'll1O "<,rslI.' 

una de ponicif'llcilÍn y/o desarrollo {'UJo/I(/I. 

Por otro lado, se cJahora un discurso did:ictico-curriclllar ~oore la EducacitÍn 
Física, en cl que se diferencia entfe un enroquc t¡,(:!lo/figleo o ['O,. ,,1>;1'11\'0.\ \'CTS/lS 

un enf{)ql1~ ti!' !)f'o{'('so. 

Aparcnterncntc dicha~ clasifi.:acinnes \t: re;llil.un dc\dc un~l oncnt~lClon IiH.:r;l~ 

mente técnica y ~in quc amhos discur:.05 parezcan tener a!,g\in tipo de rela<:íúl1 entre si. 

Sin cmhJrgo. tl<'SOlrOS clut:mh'mo:; qll<' ,'n amhos se tllt un misn'" cOllllic'tP. 
entre \lila RlIcíolfalídm/ Téclllca \','!'S'H una Racionalidad I'ráctico. De tal fe" \,,;, 
que un enfoque de Edllcación Física bas;l\[o cn una Racionalidad T~cnica s\h.tlc 
mostrar un di,curs() sobre 10$ fines de la Etllle,rcjón Fi,ica nüs próximo al motlelo 
físico-deportivo cié rendinuenw, así <:011\\1 ulla cnnccl'ci,in currÍL'u!;¡r ["'f (\[,Il'II"I'\: 

llliClllraS que los enfoques has:,dos en la Raciollltlidad Pdctíca sUl'll'll !ll05lrar 1In 

discursn sohn: 1m, fines de la Educaci,in Físic:\ (IIriLji\" ;1 la panicip;lc'llll ). el des;¡· 

ITollo personal del individuo, que ",llC!e" ir acoll1paúat!lI pOf una concq\cú'", CUrI\· 

ciliar como prnycclO y proceso (o ,¡Imenos tendente ;\)s, lal y ((lIl1ll fe'"l\1illl\\' en 

el siguiente esquema: 

RACIONALTDAD n:CNICA I RACIONAUn.\D I'R,\CnCAASPECroS 

ENFOQlJE de 
EDUCACI6N riSICA P:lrticipau'Jo. Educ . .uivo 
(perspectiva, discurso) 

Dc Rendi rniemo 

Curriculum por ohjetivos Currículum cumo Proycciü 
y Procc\n 

Decimos suele, ." tcm{enre a, porque eSla tiltirna caractcrística curricular no se 
da de forma tan clara en bastantes ca~os, en los que prevalece ciena mezcohnz:! y 
un confuso eclecticismo. Interpretamos que este hecho se debe, principalrnelHc, al 

hajo grado de e~tmcturací6t1 y desarrollo ue la Icorin curricular en que se tünd;Hl\Cn­
tan y apoyan dichas propucst:ls. Pero tamhién entra dentro de lo posible que ,ca 

8. Todos C5tO!' conccplo~ (f~acionalid.ad Técnica. Rllclonalid:LcJ prnctlC:1. cnr:cqx:ión ctlrricu):¡r" 
CUlTlc"íllum por objetivo!' y cum"l'ulum como Proyecto y ProcesoJ, a~i c()mo SU$. estrechas rclac¡()Ilt.:~ COn 
a.speclos como: la formacion del profesorado. la evaluación)' ItI in\'é5:ligación en Educación Fisicl.l. ~e 
analiz¡¡n y desarrollan con mayor profundidad en los sígí\!.:::nt::s capitulo",. 
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cu,:"ión de rerr0ducción del mr,dclo ebminante (currículum por ohjetivo> 1. dadel 
ql!~ ':' el único conocidG: el únicfl ~n que en la mayoría de los casos henlOS sido foro 
Imóo' y el único qtl~ ruc¿~ enCflmrar~t: en I~ rnavnría de la bihliograría. materiales 

cumculares y "libro, de textO". En esta situacjtín resulla dirícil considerar y cmn:­
ver 12 posibilidad de que lo, diseños curriculares pudieran realizarse de otro modo: 
d:..~ qu .... ex.isti.!n otrJ.~ fnml:t:-. d~ h:1c::r currit.:ultJnL 

L~ predominancia de es!a racionalidad cumeular es ta! (y está tan imhuida en 
nuema cultura proresional) que a la hora d~ poner ejemplos de otro~ "modelos de 
currí,'ulu:n" nt' ,~ sohe ,alir dc r"':1\:' d;,,:, dd currículum por flhjetivos: todas la, 
"ah;;:malii'as" qu:! se presentan posct:n al~unas o v;lria~ de las caractcrÍ$tkas propia~ de 
':st". i.S~r'; que no hay ahcrnati,,:l.s dams a coSle m(xlelo o m:is bien que no se conocen" 

2.1. Educación Física y radonalidad técnica: el discurso 
Físico-deportivo de Rendimiento y el predominio 
de la Concepción Curricular por Ohjetivos 

Es rreci.w en/errar la ¡d,-a mr('wz/cisltl (1 flllatámÍ<(l-jisioltÍgic<I '1"" da /r',~flr 

a la Eci:'CllCitirl Fisica ho.wd" C/I I'i fl'mlimiclIIO, en donde ,-1 hombre 110 Sf di· 

jerCf/eill del caballo, PW!S (Jrrl/ws rcciben el mismo cntrerUUlliemo. 

(Ctmrrfras Jnrdrm. J9?2J 

Existe U/la tendencia a ia aproximación a modelos tecTlícistns. por ejemplo. 
en la forma de reali:.ar los programas de EF. cuando se hace liSO dd modelo 
pnr objefivos (opcrotÍl'OJ () d,· COtldIlCIll). o cuando se /lewl n cabo. o se 
d¿fiendenfonnas de et'aluación relacionadas cm! la eficiencia, el rendimíc!1lo 
o el !'r'(¡dueto fina!. (} bien CUlllujO noS preOCUpiI!110S de dar a CQIlOC(!; objet¡~ 

\'os, contenidos, mérndos d,' e!lseI1{J1I~a O dI! evaluación (lo qu<' denominamos 
téc'lic{lJ (II? ell.,,.,ia!l~a ) Sil! JI/nnteamos los porqués, y dando por Sl.'lIwdo 

¿Sli>5, es d~cir cuanclo /tI ed/lcacitin es cOl1sirkmda Como flO pmble(lIática,,, 

(Pascual,19921 

Los modelfls y enfoques de Educ!lción risica que se aproximan a e>ta pers, 
p~c¡i\'~ suelen poseer las siguicnr.:s ::aract<.:rísticas (en mayor o menor grado): 

co-deportivo. 

<:::) 

<:::) 

<.Q 

,!)! ,,1\ '-:TF .\ .., í)() 
-_._-------- .__._-­

Existe cierta tendencia a la eSlrllcturación del gnJpo·cl<lse en grupos de nivel 
homogéneo, que en muchas oC!lsiones ¡mlcstra un cadeter claramentc clifÍ'· 
la, centrada en los alumnos m<Ís destacados deportivamente y en la húsqueda 
de SIl mayor rendimiento: así como en Ifls resultados en las competiciones 

deponivas escolares. 
El conocimiento pwfesional suele es!!!r apoyado en los saberes biomédicos. 

yen las ciencias del reodimienlO físico-deportivo: en d ideal del hombre, 

máquina. 
El profesor se ve a ,í mismo cflIno "ejecutOr hiÍbi 1"'" -si ni JlO eres ca{'a~ ,f,' 

/l(Icer!o, no se lo {'uedes mal/dar ti los IIllimllOS- (Ver Sp¡lrkes. 19<)61. 

Se considera que la mcjflra dél CSl:ltllS de la EF rasa j1(lr IIn mejor r"lldilllil'lI­
to en las competiciones depNli\'as escolar..:', así Cfll1l0 p,)r el cs¡:,blecimiento 
de rOnll!1S de instmcci6n y cval1l;lci61l más "cÍclltínca, y objetivas" (a tra\'~, 

de I¡t correcta definición de objetivos operativos " la rcali7.'lción de h:Sl\ de 

condición física y/o habilidad motriz), y la inclusión lié ce,ntcnitlos, 1crcitll\e, 
y cdmencs teóricos (que suelen centrarSe en 1(1, saheres hiomédicos. la <'tlll' 

dicic'lIl rísica y/o los reglamcontos 

La enseñanza y b programación currienl:!r Se l'oncibcll como una tt'..:nok'gía. 

Se da tina irnporwncia primordial a lit cn,dlan:w "eneal.", caral'tl'ríl.atla 
la inves¡il!<1ción sobre los aspectos de: compromisfl motor, cJntidaú y calidad 
de reed-back aponado, estructuración de la sesión y actividades, y elin,,, 

La comprobación de dicha ·'clícací.l" se realiza a lrav¿s d" la ¡m:tii, 
don del rendimiento del alumnado (resulmdos finales). 


Se plantea una ruene jerarquizaci61! del diseño curricular. basado en el uso 

de las taxonomías y la concreción de los objetivos. que pone el ¿nras;, en la 

correcta elaboración y redacción de los objetivos operativos. 


La consideración del proresor está mucho más pr6xil11u a la de un técnico 

aplieador de los curricula que otros (exrerlos) han elithorudo. 


9, De hecho, en nmfCSlOoalcs defienden c"í.plkÍlame:fi!e eSI~ tipolie pLm 
H::1ItnicflIO!i. También hay rercrencia'\ simihtn:s en al~rtlno:\ tH:¡nualc\. lIUt'ma\ de eSI;¡r rcrl{~CI;1I n,<nl 

do y defendido de nuc"tro alumnado .. En otru" ca~o~, no se defiendan C'tplít:H.uncnt~:, \e 
ucnmesmm con de evahmcfón" que se dt!sa.rr0t1ao la-s pf\lcba..'i De accesu ;¡ lo,> cs!U([¡ü\ 
hasta los. exámenes ¿praclirnr? de las oposíciünes a pnmari3 y $Ccuodana. pas~nd" por la.::. pru~h:3.'i y mar 
eas a en algunas aSlgnmUr.lSl. Dado este ptaoleillnienlo. porque no e:\l$!en. ~Slrnl"mü. 
unas I1na1cs para 1:1 concesión d~ la tltulaci()o y OIf'tlS dcrlO tiempo {para fCLTHl('oCer los ~,~'(t'. 

ojos, por ejemplo: () parJ ser catcdr.hico. o par..1 decidir b jdatllr.1 de scmin:lrio .. ". .). E.-=!\.: te"m;l 10 h~ITH)\ lí.l­
tado COn mayor pmfund"¡uad en un tr.lbajo R:cienl''':' 1LÓr'le"7.. Pér~l y Gílrcia"Pcnuda. :!(XJ 1), 
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'), Educación Física y rucionnlidad pr:ictica: el Discurso 
Participalivo-Educntivo y el de..~nrrolIo de la Concepción 
Curricular como Proyecto y Proceso 

/ C",;:rihuye fa EF (JI! ú:-'\urruL'!f1 lN.',"SfiIWI tic 10.\ lltÍo/csc<:nu.fs? i Repor1O r:.'\l{1 

tUt![" f,t'lu:fi{·¡lJ.\ que .\llf1cre/t la !,ropia morricidud de jos indit'iduos: 1 (~Pnrtici .. 
pm: jo.,: r~ccpt{JT{~.'i tic ¡a t!n'\(~i1a!l:a ('11 /n COIl.'ítrllcción dc su aprcllc!i:aje {l. 

J::P:..... ::'J!u·t:!¡· lHlfm~'n :ll: (·(·!~!ll!ll,. dI· prúc:inH ... in n:flc.'(;ollor sobr(' su nf1¡l!~ 

ra!c:¡: y sentido:' 

rFl!rlUílldc: [J(/!boa, JUOI1 Miguel, }999: 15¡ 

D::n:~(, de- L'!'-(~! p ...-'r"'r~Lti":L ¡nl:':i;r:llno~ 10\ Cnftlqlll"'.\ y 11lndt:los qtre rlanh'~ll1 
un;: t::1s,;);¡nt.;¡ ck la Educ:!ci(;n Flsic:l con aCli\'idades p:ll'licipativ"s e inclusivas. ;bí 
como i~uahtarias y coo¡;erJli\'a;. Tarnt1i¿n suelen mostrar una fuene cii\'~rsidad de 
contenidos. y unJ ~struclUrac¡ón a tri.í\'¿~ d~ grupo::; heterogéneos. Lógicarnente el 
c:,mh,l n<> ,,; produc~ sól(l en In r~f~rt:nle a cOnlenidt" y dc~arr(lllo curricular, sino 
qu~ t.:.mb¡¿n se da en l:.t m:!todolog¡':l d~ cnseñanl.:1 y la e\'"lu:lción, en la, cuales se 
tiende hacia formas mis centradas en el alllmno, :Icti\':!s, panicipmi\'Js y cualilati\';¡s, 

igu:¡l qlle explicáhamos en el punto anterior, algunas de sus c¡¡r:lclerística, 
(m:ii, (1 menos camUfle, y qUé aparece'n en mayor (1 menor grado) son 1m; siguientes 
(ver taf11bicn t:lhla ::!): 

Suelen CSUlJ' basados (a veces de forma implícita) una concepción del currí. 
culurn como Proyccto y Proceso, 


Hay un serio esruerzo por superar las concepciones dualistas, dcsc!e pbmtc¡¡. 

mi"fltos de Educ:lción Integral dd ser humano. Para ello se concede tina extra. 

onjin:tria ímponancia al potencial papel de la Educación Física en una Educa. 

ción ""rdadcram~ntc Integral y los posibles enfoques d~ una Educación Física 

lmegr:li, EstO e" Se hu,::a el de~alTollo integral del individuo a tr.wés de, y con. 

lo corporal y motriz. Por tamo, CX¡SI~ un intcn!s por la gloh:t!itbd e imcrdiscipli. 

nancl.bd con eí resto de ür<::J.$ y aprendizajes del alumnado. 


Sc esrudi:2n y desarrolian I~s irnpiicadof1cs y aponacit'l1es quc pueden reali. 

zar,~. dcsdc el ámbilo (1<' lo mmriz y corporal. en la fonnación de personas 

lihr:...~ y autÓn001:l5 en unn sociedad democnÍttcn. Surge el lnlCrC$ por de;.;a~ 


rTollar un;! EducJción Física "['lira /(IdoS ¡y f{JI/os1'·. una Educación Física 

~'llJdusi\'Q .. y "Co11lprCnSi\'ll"' tú: incluso unn EF Crítica. 


lO. P.Li,J prufunc.hz.ar en el conccrno d~ "Ed'Jc::tción Compn.:n,,¡\.';/' con~u\t;tr ti si!;uicntc c:JpftuICl. 

C) 

........ 

C) 

I'L,\l\:TEN";[)() L ..\ TEr,l.\TIC\ DE';1JE 1..\ Dlfl ..\CTIC.,. 

Se con<:ihc la Euucación Fi~ica escolar como creación y recreación dc cultu­

ra corporal y motriz. Por dio. se concede una considerable impon:!lIci" " 

cultura motriz lid alllltHladll y de su ¡!rupo social de Existl' un;¡ clara 


prcocurtación por su dc:sarrollo motriz, y por facilitar la diversidad y experí· 

mcntocic\n de las posibilidades de actividad física. 


Cohra especial imponancia lo vivencia!. la loma de conciencia mOtril y corpo­

ral, lo f!rupal y colahorativ('l y lo expresivo. ExiSten [iempos para t:ltrahaj .. indio 

vidual. par¡¡ el trabaio con el Otro. '! con los OlroS: preocupación por el ¡¡¡¡¡hito 

SOCiO~llreCUvO y rd~lcHm:d. pur lit constnJL.:CHÜ\ de rd~lcilH1L's ('qui lihr;jdil..... Y.lll:-.­

las. por las agrupaciones hl!terogénca.\, por la eo-educación y la Igualdad.. . 


Los criterios de \'alor están en los procesos ele aprenJizaje l¡uc se (!t:salTollan 
más que cn los resultados te~pccialmcnt<.: de los n.:snltaclos c!1lclldido~ CO!llo 

n:mlimiento fíS;Cl\·mOlOrj: así como en lo, \'aiorc~ '111(' se [\(11\(;11 en juc~;(l ) 
se dcsarrollan. Exi~l<! lInJ clara prcocupaciún por los procesos de ,k"IITOlh, 
personal y gmpal. 

La metodología utilizada es [lI11d:lIncnt:tln¡Cllte no din.:ctiva: 11\;\' cllf'lc'ad" 

1;1 cxpcrill1cnt:¡ci,'II1. la p:1I1icipaciún. I;¡ IHistjueli:! \' el des::lIbrill1icl1Io: cnro­

c;lc\a a la mejora de Ins apn'l1dil.ajcs y pr(lccso~. C\,bral1 una ma\'l\r ¡"'I'UI' 
tanci;l los }lrilld/,;o.\' de I"'(J('{,.Jirrr;/'I/iI' y las illll'\kaciollcs l'dU,:;lIi,';" que 
posee la metodología, Se l,ntil'm!c la IIlct(!d(!I(l~~Ia y la intcrw;nc;"'1l educaliva 

C0l110 una temática compleja y con fuertes implicaciones redagogicas, '[10 


como una mera cuestión técnica, No se h;lCC tanto énfasis en los Estilos de 

Enseñanza, porquc no se; ve de forma tan clara su e$lnl~lur:l ni su separación 

en la práctica educativa cotidiana. 


Se considera importante, y se fomenta, la partíciración del alumnado en la 

evaluación (en este scntido In AUlocvalua~ión y la Evaluación Compartida 

constituyen dos magnír,cas herramientas "). La evaluación se entiende como 

un proceso de diálogo, comprensión y mejora, no como una simple exigencia 

calificador". Suelen tencr una mayor importancia las técnicas e instrumentos 

predominantemente cualitativos. 


La hase cpislemológku c~ad n1::ís ccrcnna tl las. cicnciu~ sociales ~' redag6gi~ 


C'\S :¡plicadas al iÍmhito corporal y motriz: Did(¡clica de la Educación Físi~a. 


Sociomotricíclad, Educación Física Adaptada, Psicornotricid;¡d, Base, Tc,íri· 

cas y Epistemológicas... 

Se 1t: concibe: al profesor de Er= corno educador y como facilitador, nrierlla· 

dar y generador de [>rC'lceSOS de enscñanza·apn::ndizaj<!. En la línea de los 

modelos dc profesor investigador, rcnexívo, co!nhorativo y crílico. 


pr"fu¡,diza, en el eSLUuío de b AUlflC..,aluactt.·m y la E,,".duaclon Con'lp:lrlid¡t c-n Edu..::: .... , 
cion FisiciJ •.mtcnon:s- trahajo$ nu;;s.tros, c~rccÍJlmetHC Lt)pc:.: (1999, :2003 tUna prnpuL:'la muy 
intcre>~mlC: sohre Evaluación D¡:IJo,!;~tla en EducaCIón FÚ\ÍC3 puede em.:ontrar~c Ln St:htl.... ti;,¡n¡ (199) L 
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r.11!l.~r¿, ,¡: c~ntr:l .:n la caiidatl "tlllcni\":: tld proceso qu.: tiene lugar müs que 
en lo~ r~"u¡!aJo~ (t;nlcnd¡do, com() mero rendimiento físico) y Se' enlicndc el cllrrlcu~ 
lulO como una rerspe::tiva d~ cnseñ:lOz:l. en la que se e,pliciwn lo~ fllndamen(Os letÍ­
rico, y los princIpIOs de proceoimi~nto que se van a Jloner en práctica. Tamhién se 
cntiende el cur.iculum comn "un Pro"cctn y un Proce.,o'·. como hipótesis:¡ compro· 
n;¡r en la Jlrácu¡;;: y ;, pcric-':enm;¡r contmu:!meme. a panir de la invcstigación del pw­
(esor sobre su propia pr:ictlc:l, y jUntO al gmpo de profesores en que panicipa, 

Estos planteamientos tr:msfonnan completamente la concepción del prolcsor 
d:: ~du<.:acitin FI~I<.:"a. a~l.:,;onlO:-'U l·orm:..t;.:iún jnicl;'Jl? pt:rl1lanl,.·I1I~!~. 

De i~ual forma. ~llr~::n un;, S~ri" de iluton:s quC' abogan por el dcs¡'rrollo de 
Un currículum critico en I~ en:;eñanza a,:: b Educación Física, cspecialmente dirigi­
d,. al dcsarro!i(. de la conciencia critIca dél alumnado. Como explica fern;indcl 
Balboa 1199<): 191. I:. pcd~!;()gia c;;¡íC:l e" una liio,ofia cJocativ~ CU)'O fin es ayudar 
!l 1,,< po,,!.na, " akanzar m:í$ al¡os n,,,e1~s ,1:: lib~"ad individual y jllstici~ soci:d. 

Corno ya hcm("l~ comentado antc;iom1(~nt(; las dlfcrenlcs r::rsr~cti\'at; cxíslen­

les no son neul~ak, ni idcohi~l::a ni ptllitic~il1cn!c: lo cual suele generar una scric ,k 
cnn!1lclOs y cnfrct1t:Jmtcnt(', entre amn:!,. Aerualmclllc el primer enfoque e, el domi­
name y hegemónico; la!110 en los cenlros de formación como en la culrura y práclica 
profesional. a pesar de quc su finalidad y origen sca clarameme no educativo: y dado 
el ac!u~d marco s(\ci(\-polílico. es f:icil qut' ,e impl1nga con nlayor fuerla cada vcz. 
En este sentido. la situación de eSla ;;cgunda perspecli\';¡ en los centros de form;¡ciór. 
rJ~1 profesorado de Educ¡¡ci¡]n Física es claramente marginal. No s(¡lo nluehos de los 
planes de estudio est,in fuel1emente oncntad(ls al rendimiento y la competición físi­
co-deponiv:l, sin(\ que esta oríemacicin lIenck a acentuarse con el tiempo. Esta len­
dencia puede comprobarse. por poner un ejemplo, en el actual proceso de cambio de 
dcnominClción de dichos cemros de fonnación: es el predominio de las CiCltcias de ItI 
aCli"idlld fi.rica v el depone (Tinning. 1<)9(,; Dcvís, 1993. 1994; Pascu,d, 19%). Un 
cj~mplo muy significativo de eSle proceso lo conslilllye la propuesta de Oñil Sicilía 
(1997:~5) sobre planes d~ estudio para la licenciatura de Ciencja.~ de la Mmricidad. 
donde no aparece la menor rcfer~ncia sobr~ intervención cduc'Hi\'a. Educación Física 
o Didáctica de !J Educación fisica. 

El carácter marginal y contrahe~emónico de CSlB segunda perspectiva de la 
Educación Fi~ica genera serios problemas en la práctica educativa. Cuando el profe­
sorado así ionnado accedé a una labor profesional panicipaliva (y por tanto intenta 
dcsarrnli;tr un currículum con fines pr~,untal1lent" "duc:lt¡vos y/o panicipnti\'os), St! 

encuentra con una menor Tormaci,ín cspecíflca par¡¡ la misma, y con tIna mcntalidad 
pusitlvista como modo de pensar UnlCO 11 predomina!llel. ÉSto da lugar a pl,mtea­
mientas y prácticas curriculareS cienamenlC incoherentes y confusas, en las que sc 

12, Es(: aspc-CtO se d~!>:,¡rro!la con mis r-rofundíd:ld en lo!'> nuntos dl!dicados a lu rOnTI::t:clón del 
prok,o",uo de EE '. 

o 
l--> 

~.. 
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pretende adoptar las finalidades de la segunda dc cSlas r~r'Jlccli',"ls. con las concep­
ciones y características de la prin1<!ra. El efecto habiwal ~s la gencr¡lCión de pn;· 
pucstas de un extraño eclecticismo)' difícillllena: digeribles. (l hien. la a<lop,I("1\ dd 
lenguaje dd cambio sin un cambio rc:t1: además dc los conl1ictos inlernos. cu~slill' 
namientos de sus creencias y pr5clicas, sentimienlos dc dllda. ansiedad ylo incapaci­
dad en un porccm:tjc importante del profesoradu dc Educación Físic:J. 

En estas condiciones eO!lleXlUa1es y socin·ltistúrieas. se hace ciatamente 

urgente compn;mkr que el cambio no puede afectar stilo atines. conlenidos. mOtk· 
h" de profeSor o Il1ctodologí:lS dz cnscliann. Sino que \(, fundamental!, necesario 
es la reconstrucción de todo el complejo entramado de creencias, modelos y 
enfoques; ele las estructuras de pensamiento; en resumen: de las estructuras ele 
HJ~acionalillacl" qlle gllían IlIH'stro ¡wnsllmicn!o y IIm'slra nccitÍn. Esto cs. pued.: 
ser rclati\'~111eIllC urgenté la necesidad de recnnSlruir loda Iluestra concé¡>eilín curri­
cular y prorc.~ionnl dcsde una perspectiva de raciunalidad pdctica: el plalltt!¡n,os 
porl1ué pensarnos como pensamos y porqué des.mollnlllOs las pr;icticas de Educa­
ción Física que llevamos a caho dí;1 a día: y '111<: l'oltcrCI1Ci:1 ~tI:trd:t dirl¡;¡ aecil'1I \' 

rensamícllw respeclo a los valores cducativos que cst:ín cn jllL'~O, 

A continuación presentamos dos tnnlas en la que reSUl11illlOS wdas 1"" ideas 1'1:111­
Icadas en este apanado. EspCratl1M que s~¡¡ oc utilidad para f:\cilitar 1111:1 IIlcjor l'01\\· 

pn:nsi<'in del an:il¡,is que I'l:mlcalllus subre la rcalidad :tClllal dc la Educt<;j¡'\n 1:·ísic;1. 
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88 EL CURRÍCULUM DE L\ E. r. EN LA REfORMA EDUCATfVA 

3. LOS CONTENIDOS DE LA EDUCACIÓN FÍSICA 

Como ya hemos dicho antc:riormentc:, los conteniúos son el conjunto de: fOl'lnas 
culiu raks y de s:lbercs se!cccionados pam formar parte de lIn ¡írca en función de los 

ohjctivos gem:rates dl~ la misma. Pero l;¡s form:ls culH!rnles van evolucionando con 

el pa,'io dé! ri.:mpo y suden ser dikrcntes o ir variando; esta diferenciación suele 

ocurrir igualmente de una a otra cLlnwnídad o de uno a otro país. Por tanto, la primera 

tare,l que resolver es la detcnnil1;\ción de los contenidos y los criterios pura su seleC­

ción. A continuación tratan.:lllos de definir y determinar el concepto de conknido en 

el árc;\ de Educ¡¡cifÍn física, dejando para el último capítulo los criterios para la 

selección y el plan!<'::JlllienlO ue contenidos en las programaciones de auln. 

En el contexto educativo, d término contenido corresponct..: al objeto dc un 

;.¡-occ:so de educación o de aprendizaje, objeto que, 5e supone, posee unos valores 

educativos deto::nninados. Así plles, si com,ideramos fonnas C\llturales, y por lo tanto 

.objeto educativo, todas las formas de movimiento o actividades físico-deportiva,;, 

-desde las más sencillas y b,ísicas (caminar, snltar, lanzar, rodar, trepar, ...), pasando 

por aqu':lIi1s que requieren de una mayor elaboraci6n (jl\egos, gimnasia, 

das,J. aquellas aelívidadt:s institucionalizadas como son los diferentes deportes-, pode­
1--' 

"c", 
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j 

mos establecer, en un principio, que rodas ellas ser¡ín IIIS contenidos 

de enseñanza de In Educación Física. 

l3lñzquez (1992], refirí¿ndose [1 10$ cO\ltL:nidos dé la Educaci6n Fí~Íéa tos ddinc: 
como "el conjunto de conocilnicntos y habilidades neccsuri¡¡s y a llllquirir, para tlC[Uélr 

y reaccionar frente al enlomo a partir de! momento en que éstos son percibidos por 
los alumnos y el 

Este mismo autor plantea que el problema de In evolm:ilÍn dc los contenidos 
a la que antes aluclímnos, así corno el de su selección y derivan dirtc­

tamente de la función social que tiene la escuela. La supervivencia (Ic la espccie 

humana se sustenta en la capacidad para producir conocimicnills e in~trUll1elltos nt~r­

nos de ¿\dapt,\ción y para tram,mitir y asimilar el conocillliL'tl!o de geut!r;l('i,)n l'1l 

generación. A mcdid(! que las producciunes l11atcríalt:~, sociaks e inteb:lllalt:s de la 

humanidad se incrementan y especializan, la vida social se hace m;is compleja y ~.; 

hace más difícil Sil transmisión y asimilación. La escuela surge como in>tituL'iún 

especializadn para atender de forma sarisfactoria estos procesos de tran:;l11ísión y 
asimibción que garantiza la perpetuidad de la cultura. 

Pero, cada vez más, la riqueza eultural y eic:nrírica dc 1;\ lltllllanidad es lié tal 

evoluciona eon tal flnidez y se transmite con tal wlocidad !JUlO 110 puedL' 

ser, en su totalidad, objeto de enseñanza-aprendizaje: por parte (Ic: lo,; individuos. l.a 
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~scllela es dé de esta misión con Se hace 
necesario seleccionar 10$ contenido,. 

La selección dd contenido. la de modos peculiares de presenlar y 
el conocimiento rara que sea ilcccsihlc al niño y al joven. y las condiciones 

dI! su transmisión institucional en 01 contexto de la escuela. reajustan y distorsionan 
el conocimiento cul(ural y/o ciemífico. provocando la emergencia de una fomla carac­
terística del mismo: d conocimiento académico. g';,:'neralmenre en fmma de materias 
o asign<llUra.\. 

Sin embargo. el objeto de enSeñanza no es exactamente la copia dél objeto 
cultor:tI. La educación tiene siempre un decto de reducción. de simplificación del 
,;aber. La escuda delimita. para su uso interno. las fronteras de una cultura escolar. 
Así pUes. el origen del contenido es d conocimiento científico y/o I:~ cultura. i\ partir 
d~ aquí. varias posiciones pueden Ikgar a constituír diferentes posturas dc análisis. 
O hi~n se a~enllía y .,e limita el a'.pe..:to cierUíJicll ¡;omo IÍnjco origen del conlt:ni<.lo. 
)' s<: admite que este contenido <:5 su~ceptibl<! de estructurarse y adapt<1rsc para S[I 

apropiación por parte de los alumBos. o hien. se acepta que la cultura encjerl':1 otms 
conocimientos y 0\[:\5 e:<pérkncias. que no son fruto de inve~tigaciol1cs sistclmitic:1s, 
pero cuyo contenido es. sin embargo. muy válido desde una visión educari\':!. En la 
cócuda tradicional, el contenido de enscibnza estaba limit<ldo L!xclusivalllcnte al COII­

jlllllll de conocimi<:nlos aceptados como cicntiticos. ordenados con criterios 
ACllIalrncm.::. la ensei'íanza (kbc ocuparse larnbi¿n de aquellas nociones. conocimien­
tos, I¡:íbilos. destre·/as. valon:s. .:tc.. que la persona dellt: aprender para ~Idaptarsc a 
su CIHol'110 ,ocial y CUllur:11. a p..:sar de que no [ll.!rlenczcan al tradicional Illundo de 
la ciencia. 

Decir que las l11atel11~¡jcas. la lengua. las ciencias .... ' son asignaturas 110 sor­
prt:IlLI~ a nadie ya 'lile el ohjeto dt: enseñanza st: idt:ntifica con un objeto cultural claro 
nacido dt: priÍClkas cicmífica.s y sociales. Péro la aClividad física es l:llllbi¿n Ull objeto 
cultural y. por tanto. potcllcialment(; 1m objeto de enseiíanza. Conviene precisar que 
es objCfO cultural no por el car,ícter científico. sino por su práctica social. 

Pero. no sólo la pr:ktica de aClivíd:rdt:s físico-deporlivas que se prncticiln en 
el enlOmo soeíal. definen t:I ohjclO de cnseiíanza de la Educación Física. otras It:nden­
cias d~ la mOlricidarl. corno es el C1S0 de In Educación Hsica de Dase, o la l'sicomo­
tricídad. fundamcntadas esta vez en razones científico-pedag6gica.s. consliruycn tam­
hién ohj<.:IO y conl<:nido de los progr:mms de l:¡ Educación Física. 

En [lno u otro C¡¡so. d ohjeto d\! <!n.s<!íi~\[l/a -el qu¿ énscrlar- es lo que conforma 
el pmgrama y l~lS programaciones de la Educación Física. Sin embargo, no lodas las 
acli,'idades físicas. así definidas. pueden formar parte como contenidos de enscllanza 
en los programas escolares; es necesario reducir. de!irnilar y seleccionar. Igualmente 
r:s necesario unificar en todo el territorio los contenidos de enseiíanza. dejando al 
profesor b 1ibertad necesaria para adaptarlos a su situación específica. Para ello. a 
panir dd -Decreto de mínimos" prescrito por el Ministerio de Educación y Ciencia, 
todas las comunidades han realizado. en SlIS respectivos diseños curriculares. la deli­

~mi,,,iO,, y ",,,,ió,, d,,", ,,,,,,,,ido<. De "'" 'úm" " ,,,,,,,,i,o "" '"m"0;6,, 

FíSICA EN EL SISTEMA EDUCATIVO EL 

común para todos los éspañolés y la flexibilidad necesaria para que los 
en cada caso. elijan los contenidos que consi,!éren [11,ís adecuados para $\lS centms 

y sus unidades dc . 
En el nuevo sistema educativo. los cOiltenidos se estructuran alrededur de tl'<.~S 

ámbitos (HéChos. conceptos Y sbtcmas conccptlloks; Procedimientos; Valores. a¡;tillL­
dés y normas). los cuales colabornn en medida en la adquisición de las 

dml<:s sdinlad,ls en los Objetivos C;enaa!es Jc\Area Y" de Etapa. 
Veamos. a continuación .. clL<Íks son los contenidos pn:scriptivos lIe algtln:ls 

cOl1lunidades autónomas. tanto de la etapa de nrimaría. corno de la secuudaria. 
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6. 	 LAS ORIENTACIONES PARA LA ENSEÑANZA Y EL 
APRENDIZAJE 

LIS orie!llacioncs didácticas se rcticrcn a todo cl conjunto de directrices y 
enfoques l1Ietodológicos que se recogen en el primer nivel ele concreción de los 

dilú~nt~> O.e.B. y que orientan al profesor en su 'rarea educativa y, de forma especial, 

en 1" selección y presentación de las actividades que realizar:ín los alumnos cn su 

proceso (1.: aprendizaje. 
Para el ár¡;a d~ Educí\ci('lI1 f-'¡\ica t.;st~\S orienlncionl!:-l son lunplias y generales 

y dan 1I1l'1 idea global de ctimo deben ser plameadas ladas las actividades de ensc­
ñanza-aprendi/aje en base a las difen:ntes variables que en cada momento y situación 

coinciden: tipo de contenido, tipo de actividad o tarea, características de los alumnos, 
ctc. 

I:vi(kntement", e~iSl~ una notoria difercncia entre los alurnnos de cada etapa 
couwtiva )' ello requiere hacer plante;rnúcntos didácticos diferenciados tanto e!ntrc l¡lS 
etap:ls COl1l0 entre los difcrentes ciclos que cada una de ellas contiene. ¡\ pesar de 
que las orieotaciones son específicas para cada etapa edUC¡lliva, ést;ls tienen un¡\ 
contin\lidad y congruenci¡1 entre elkls n In largo de los diferentes ciclos y ctapas 
educativas. Pero es necesario distinguir las orientacio1\es que se proponcn panl la et:lpa 
dé la Educaci,ín Primaria y la de Secundaria, ya que su orientación y enfoqUe! Illeto­
dológico es dikrente e!n cada una de ellas. 

(,.1. Para la Etapa de la Educación Primaria 

El ;írea de Educación r:isica se rundamenta prioritarialllenle sobre contenidos 
de tipo procedimental, lo que implica un conocimiento viveneial por parte de los 
alulIlnos ele todn, aquellos contenidos centrados en el cuerpo y su capacidad de 

1ll0Vinlientll. A lo largo de la experilllentaci,ín en el espacio y cn <.:l ticmpo del cuerpo 
en Illovimiento se adquieren toda una serie de experiencias motrices que tiescnvocar:ín 
en el Ctlflocimientn, dominio, désarrollo y mejora del propio cuer¡io y de sus posibi­
lidades de acción motriz y de \Ina mayor calidad de vida. 

En esta "tapa eJucativa el 1ll0VilllicIlIO, y la necesidad e\'idente que los alumnos 
tienen dd Illislllo, son unH carnct"rística gue marcará las directrices metodológicas 
para el diseño y desarrollo de las actividades de enseñanza-aprendizaje. Sed el maes­

tro especialista el responsable de la utilización de ese potencial motor y de encauzarlo 
CLlrreetamente hacia una finalidad educativa. La utilización por parte del maestro dd 
movimiento espontáneo y cotidiano de los alumnos, así como de las formas m¡ís 

~ sencillas y naturales del juego, debe ser otro elemcnto sobre los que ha de basar la 
1--' 

en 
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intcrvención didáctica. Por otra parte, esa necesidad eJe movimiento qUe los alumnm 
de esta etapa ticnen será motivo para que las actividades prOplle;,tas desck el ¡'¡rea de 

Educación Física se conviertan por sí solas en un elemento de nl(1tiv:ICI(íll intrínseca 

que propicianí un aprendizaje m{¡s relevante y signilicativo. 

La globalización entendida como una estructura psicológica del aprendiz:lje es 
otro de los pilares sobre los gue se fundamentará la acción did:lctica en esta etapa. 

Los criterios que sustentan este principio o enfoque surgen del plantearlliento cons­
tructivista de las propi¡lS bases psicopedagtÍgicas del clll'rÍclllum. 1011 esté sentido, y 

desde un punto de vista psicológico, la globalización concr.:ta la idea que el aprendi­

zaje no se realiza por simple suma o acumulación de llUéVOS elelllentos a las cstrul' ­

tUr<lS motrices o cognitivas del alullIllo, sino que es necesario que los IIllevos apren­

dizajes se relacionen de forma signilicativa con aquello que el alumno ya sabe. La 
del,;rminación previa del punto de partid<l y el establecimiellHo de puntos (k llegada, 
es decir, d,; objetivos, juntamente con la idea eh: que en esta ét¡lpa 1m alullln(\s n(\ 

manifiestan una aptitud física dikrenciada, sino q\le Sil calnlL'iliad motriz est;i glnha­

Iizada en cada una de sus acciones, fundamentará las bases para la org:lllil:lci,ín ele 

todo el proceso de forma globali'lada. 

Los alumnos de esta etapa tienen que superar la Yllxtapllsici')1l -CollIl'0r!alllientn 

que se origina cuando se concentra la ;¡tencitÍn en las p¡mes o detalles de llnd tarL',1 
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mO!fiz o dé un ya que ,udcn tener la atenclOn polarizada soore aspectos 
pén:cptivos m<Ís lI,un¡¡livos dI.: la [¡tr<~a o juego plnf1teados, impidiéndoles relacionar 
esas pan~s o detalles dentro de un todu. También deben superar su sincretismo, que 
se origina cuando se COllCCnlra cn el rodo de una experiencia motriz, sin relacionar 
el todo con las panes. 

La intcrvt:nci(ín dd maestro consistirá en ayudar a los altlflll1os, mediante el 
proceso d~ enseñanza-aprendizaje, a superar esta yl'ixtaposieión y sincretismo, promo­
viendo situaciones que les pemlilan analizar y relacionar, a fin de relulcer y enriquecer 
sus e,quemas motores y espacio-wmporales y, como consecuencia, su esqllema corpo­
ral. Por tanto, convit.:nc evilar l1l1 planteamiento de la EducacilÍn Física ell esta empa 
como un cúmulo, una ,'uxtaposicitin de tarc:as l11otrices, tI<: conocirnientos y de infor­
maciones. 

La iclea de g:lobalil.at:ión coherente con las bases psicológicas ha de tener en 
cuenta la i mportant:ia que tiene la c!;,horaciún dc la sl.:euencia tic apremlilajc. (:."ta 
ha de favorecer d establccimiemo de relaciones entre las nuevas actividades motrices 
de aprcndi:njc y él mímero m:is grande de esquemas motores que po,ea el alumno. 
Esta mana;] de entender la globalizaeión ha de priori zar la dc con­
tenidos del área y lener en cuenta lI1da una serie de conocimientos y pautas de 
actuación por parte <Id maestro de Educación físic:1. 

Par;\ un planteamiento global izador <id :irea en esta etapa sed ncc~s,lri() lamhi':n 
contemplar, entre otro, posibles, los >igllici\l~s puntos: 

El :n:te~tro c~p~<.:ialis¡a debed conoccr el movimiellto y todas sus partes así 

como sus funciones, eSlructura. condiciones, desarrollo, ¡ipos, ctc. 

El ~,lat:stro especialista d<!ller.í conocer igualmente b\s características mal rices 

del alumno, su estad" de desarrollo y maduración. nivel evolutivo. intereses 

r mOlivaeion<.:s, etc. 


Conocer los objetivos generales del movimiento así C0l110 las condiciones 

más ímportantes para la con;¡ccución de los mismos. 

Las decisioneS sobre la globalización se úeben recoger en los 

Curriculares úe cadu centro. 


se llevará a cabo de forma conjunta con 
de d.:1 ¡irc:l. del nivel, ciclo o etapa con el fin de 

rkterminar los ejes tle globalizaeión alrededor de lo~ cuales se organizarán 
'ü~ objetivos. contenidos y actividades ti!.! las lInidades dichictícas. 
Panir siempre ck la re~11id:1d y de los conocimientos y experiencias del grupo­
aula y de cad n alumno. É,le debe ser el marco referencial qlIe pemlita esta­
bleccr la globalización de nuevos aprendizajes. 

r\lkm:is del concepto de globalización ser;í necesario 5cguir unas pautas m<.:to­
doltigícas. recogidas igualmente en los Proyectos Curriculnres de los centros. Para la 
elap" de: la Educación Primaria existcn diferentes métodos aconscjables para ser utili­
zad/K No se debe reducir el proceso didáctico a la utilización de un único método, 
ya quc no existe ninguno de cadcter exclusivo, pues son lodos eltos v,ilidos en 

C> ...... 
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función de c¡)mo, eu.indo, para que, para e i rcunslancias 

deben ser utílizados. Por otro lado, se debe I:u'ca molriz 

ser abordada con uno o varios métodos y que 
lista la eleccí6n del m<Ís adecuado en b;lse a su situación 

CIIando el maestro deba tomar las decisiones sobre la metodología más idtÍnc:a 
a su situación será preei$o que contemple y respete, de forma inlerrelacionada. 
principios de globalidad de la etapa juntamente con los modelos o métodos de apren­
dizaje propios de la Educación física. 

El modelo de t;l\seiíanza y aprendizaje pur rt;cepción, una de cuyas cOllcrccinllt:s 
pueden ser los llamados métodos de "m¡mdo directo" n de ·'a.signación lit.: tare:,," -·Ian 
utilizados en esta área-, no debcn suponer la simple construcción de ¡lulolll.lIislIlm 
a panir de la rcpetición mecánica y estercolipada lit; lmlrones mlllmcs. Acol1scj,\ ¡'.\sar 
esta metodología en contextos atraC:livos y I1lotival1tcs, CO\llll puedell ser juq;ns II 

fOrlllaS jugadas, y, al lIIismo tiempo, acorn{laiíadns de una ver!l:di/aci'ln e.xplic:lliva 
y significaliva dd maestro, que ayude a los alumnos a r<:racionar d lluevo aprcndl/ajc 
con los 

El por dcscubri11licIIIIl (l por bt'i,qU,~d;\ 

en csta et:lp:l. ya que se pfctl'llrk que: ,,,, ;111111\110' 

de' 1\1(l\'ill1il~lIhl: q\ll' \"I)';\n sl·',sci,)­
mUldn y :ltlquirkl1llo por sí mismos, y l'"r el maeSlr". csqu<.:I\I;¡S 1\11)\1 il'c, 
m<Í$ eficaces; que resuelvan los el\ situaciones rcale" 
sirnulada3, aplicando los movimicntos o soluciones mds adecuadas a CId a 
propuesta, previ:t valoración de SIIS posibilidades. 

Dentro de las orientaciones para la cnsennn:r.a aprendi'lllje es neeeS¡lrio conlem< 
pIar ladas aquellas acciones encaminadas a la atención dc: la diversidad ell d aula. 
es decir, a aquellos alumnos con necesidades cducarivlls especiales que por sus earac­
Icrí~tícns l'I.!quicrcil de una atención cspc<.:ial (l dífcren!,;iada o de Ulla adal'taeiún curri­
cular de los contenidos y de las at:tividades tic: enseiianza-apremli'laje_ 

6.2. Para la de la Educaci6n Secundilria 

Los alumnos y alumnas llegan a esla etapa edlll:ativa con un bagajc y UI1" 

motriz previa fruto dd trabajo realizado en la etapa mllelior. E:ila c:xl'c­
riencía motriz es característica y diferenciada en cada allll1\no, Sed nec"satÍn t¡u!,; el 

conozca la situación de partida dc cada uno de ellos y tengil en l'll<:nt:l 
práctica realizada anteriormente para rundamentar lo;; 1\1léVO~ aprt~l1dilajes propí,)s dc 
la CI¡¡pa en los ya realizados en la anterior. 

El aprendizaje se debe concehir C0l110 un' proceso dc constrtlccí')n del alUlllllO 
guiado por el profe~or. En Educación Físic::1, este proc,'so de COllstnlcci,)n, supolle el 

-l 
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desarrollo motor del alumno que, partiendo de sus primeros mOI'imicntos 


inicia un camino de integración, difen::nciación y especialización de comportamientos 


motores basaóo~ en una cada vez mayor posibilídad de ajuste y control del movi­


miento. 


En esta elapa, el profesor ha de tender a utilizar estrutegias didciclicas o métodos 
diferentes el1 base a ca(b situación y tipo de contenido a enseii¡¡r o transmitir. En 

ocasiones scrci necesario utilizar. estrategias basad;';"s en la recepción_o reproducción 
de modelos, las cuales serán aconsejables para el aprendizaje de ciertas técnicas o 

habilidades especíllcas; en otras ocasiones, será necesariá la utilización de modelos 
o estrategias ha,~adas; en el descubrimiento, búsqueda o la resolución de problemas, 
las cuales desarrollafán en los ,tlurnnos su cnpacidad de reSplH!stas mOloras y de 

adaptación J diferentes situaciones. La ulilí7acíón de metodologías basadas en el 
aprendizaje por descubrimiento tit:ncn una especial importancia en esta etapa con 
vist"s a la resollll:i("t de situaciones de tipo táctico y al establecimiento de r.:laciollcs 
erure las ~st;ucturas motrices y cognoscitivas de los alumnos. 

Los contenidos se d.:ben trah,ljar procurnndo no si!twr en pril1lcr lugar la ense­

ñanza de los dementos técnicos de ejecución y postcrionnente los elementos de 

decisión, sino que s<.:r;j necesnrio combinarlos parn que los alumnos aprendan 
mismo tiempo lanto la habilidad como la fonlla de aplic¡\rh1, 

Será tambi~n aconsejahle informar a los alumnos sobre los objetÍ\'ns propios 
que la Educación Písica prctende, así como los relativos a los de la unidad di(¡¡\clic;! 
con<:r.:ta que s.: esté (] que se vaya a trabajar. De esta numera, 10$ alumnos, que estanín 
motil'ados, les ayudará a dosificar su esfuer/.O en la progresión hacia los mismos. 
Igualm.:me es imporrame r.:lacionar la actividad de la clase con aquella qlle se realiza 
o sucede en el entorno escolar, incluyendo también aClividadcs físicas de tipo alterna­
tivo con el tin de facilitar una m,ís amplia <!xperiencia y riqueza mOlriz, 

Se ha de evitar dedicar muchas sesiones a los aspeClos teóricos de la 

(la Educación física es mayoritariamente procedimental), y procurar incluir o introdu­
cir estos conten idos "teóricos" a parrir de la práctica. 

Al igual que sucedía en la etapa de ];1 Educación Primaria, es necesario que el 
profesor prevea todas aquellas actividades y estrategias encaminadas a la atenci6n a 
la divérsidad en el aula, Los alumnos que padezcan cualquier tipo de afccci6n, pmo­
logia o necesidad educativa especial para ht pr;íctica física convencional, tcndnín que 
scr imcgrauos en el grupo clase por rm:dio de actividades (It: aprendizaje individuali ­
zadas. Dc esta fonna se debe lograr tina doble finalidad: que estos alumnos consigan 
10$ obj<.:tivos a un ritmo adaptado ;1 sus características, sin que estas actividades 
supoogan un motivo de discriminación y, por otro lado, que sirvan tanto para la 
integración de estos alumnos con d resto como para que sus compañeros se eduquen 
en la direrencia, tolerancia y la comprensión. 

o 

C) 
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La sesión en Educación Física: los diferentes modelos 
y los planteamientos educativos que subyacen 

Víctor M. López Pastor (coord.), Ana García·Peñuela EU. i'lagisterio de Segovia e Institutos de 
Enseñanza Secundaria de Segovía Esther López Pastor, Roberto Monjas Aguado 

(España) Darío Pérez Brunicardi y Mariam Rueda Gayón 
vlopez_~.r:DQc~!L,,ª.&§ 

Este grupo de profesores de Educación Física han publicado en los últimos años varios libros sobre las temáticas de "la 
Evaluación en Educación Física", "la Educación Física en la Escuela Rural" y "las Actividades Física Extraescolares"; 
t~illbién han publicado más de 15 artículos en diferentes revistas profesionales y presentado más de cuarenta 
comunicaciones en diferentes congresos de Educación Física y Formación de! Profesorado. Actualmente tienen líneas de 
investigación abiertas sobre Evaluación en EF, Atención a la diversidad en EF, Iniciación deportiva en la Escúela, 
Actividades Física en el 1'1edio Natural, la Formación del Profesorado de EF, La Educación en Valores en la EF y la EF en la 
Educación Infantil. 

Resumen 
En este artículo realizamos una revisión de las diferentes estructuras y formas de plantear la sesión de Educación 

Física. Entendemos que la estructura con que se plantea una sesión de Educación Física muestra la forma de entender la 
Educación Física de dicho autor o profesor, así como los planteamientos educativos en que se basa. Creemos que en 
muchos casos este tipo de información y revisión no se realiza en la formación del profesorado de Educación Física, por lo 
que en muchos cases se considera que la que nos han enseñado es la única forma de estructurar y desarrollar sesiones 
de Educación Física. Cómo puede comprobarse esto no es cierto, sino que existen multitud de formas de estructurar y 
desarrollar la sesión en nuestra área, en función de las finalidades y las formas de entender la EF que se tengan. 
Esperamos que este documento sirva para remover formas de plantear, entender y desarrollar la práctica de la Educación 
Física; y confiamos en que los profesionales de la Educación Física continuemos avanzando en el desarrollo de estructuras 
de sesión más coherentes y lógicas con nuestras formas de entender y desarrollar la práctica de la Educación Física. 

Palabras clave: Estructuras de sesión. Educación Física. ~10delos educativos. 
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1. Introducción: la estructura de sesión como reflejo de modelos y 
enfoques de Educación Física 

Analizar las diferentes estructuras y formas de plantear la sesión de Educación Física resulta 
ser un tema de estudio de un indudable interés, dado que en muchos casos dichas estructuras 
muestran, de una forma más o menos clara, las formas de entender la Educación FíSica de los 
profesores y autores que las propone y utilizan, así como los enfoques de Educación Física en 
que se fundamentan y desarrollan. 

No deja de resultar extraño y curioso comprobar como en la cultura profesional de las últimas 
décadas predomine la creencia de que sólo existe una única posibilidad a la hora de estructurar 
'Ias sesiones de Educación Física; la dividida en tres partes, habitualmente denominadas: 
Calentamiento¡ Parte Princípal y Vuelta a la Calma (aunque en este periodo pueden apreciarse 
diferentes versiones, que en vez de "Calentamiento" hablan de "Puesta en Acción'~ "Animación'~ 
Parte Jn¡cia/'~ "Fase preparatoria'; ... ). Un claro ejemplo de estos planteamientos lo constítuye la 
siguiente cita: 

1_ .... 19/0 I/O·~ 
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Las sesiones de Educación F/sica deben seguir un esquema fljol sea cual sea la 
actividad a realizar. La e/ase debe constar de tres fases: ."calentamiento, .. .parte 
principal... y vuelta a la calma. 
(López Miñarro y García, 1999: 1025) 

Este tipo de estructura suele reproducirse una y otra vez en la mayoría de las propuestas 

curriculares elaboradas y/o editadas por diferentes autores y grupos de profesores 1 ; en las 

conversacionps l' situaciones (congresos, jorn;:¡rjas, grupos de trabajo, oposiciones,,,.) en que se 

plantean sesiones concretas de educación Física; así como en la mayoría de los centros de 

Formación del profesorado de Educación Física. 

Decimos que resulta particularmente curioso este hecho cuando una rápida mirada a la 

perspectiva histórica nos permite comprobar como cada una de las Corrientes de Educación 

Física posee una estructura díferente2 ; cuestión absolutamente lógica dado que las finalidades y 

contenidos propios de cada corriente y enfoque de Educación FíSica condicionan enormemente la 

estructura y fases por las que debe ir pasando la sesión de Educación Física. 


Constituye un ejercicio sumamente interesante estudiar como la perspectiva e intereses de las 

diferentes corrientes y modelos de educación física condicionan considerablemente la estructura 

de sesión en Educación Física. De hecho, entrar en este tipo de dinámicas y debates en grupos 

de profesores (tanto en la formación inicial como permanente del profesorado) es una de las 

actividades que más interés y curiosidad genera, además de ser una de las actividades que más 

suele clarificar la toma de conciencia de los marcos de racionalidad y los modelos de educación 

física en que nos basamos. 

2. Revisiones sobre la sesión en Educación Física 

Existen diferentes trabajos que estudian y analizan la temática de la sesión en educación 

física (Costés, 1991; Vaca, 1996; Sáenz-López, 1997; Contreras, 1997, 1998; Bares, 2000; 

Seners¡ 2001). Vamos a ir presentando el tema con mayor detalle. 


~~~n' lo que respecta a revisione~ ~istóricas sobre las ?iferentes ~structuras de "sesión", 
~on" o"plan de clase" que han eXistido en nuestra materia, un trabajO muy mteresante es el 

de Costes (1991), que nos va explicando la evolución del modelo de sesión en función de las 
corrientes de EF, diferenciando entre: 

• 	 las estructurales, que dividen la sesión en función de las zonas del cuerpo a trabajar; 

• 	 las orgánico-funcionales/ que las organizan en función de la intensidad del ejercicio; 

• 	 las que se organizan por contenidos; y 

• 	 las pedagógicas, que las organizan en función del logro de los objetivos educativos 
previstos en la parte principal. 

Posteriormente se centra en este último tipo, dado que la considera mayoritaria en la última 

etapa. Explica como este tipo de sesión se divide siempre en tres fases, pero como dichas fases 

van cambiando en función de los autores: 


ira. calentamiento (o parte preparatoria o parte inicia! o fase de inicio, ... ); 

2da. parte principal (o parte fundamental o fase de desarrollo); y 
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3ra. relajación (o parte final o vuelta a la calma, .. ) 

Otro trabajo a considerar es el d~ (1996:27-28), donde puede encontrarse una revisión 
histórica sobre las diferentes estruct~ los "planes de clase" en Educación Física en nuestro 
país, en las últimas décadas: 

• 	 Hace unas décadas: primero una tabla de gimnasia y luego una serie de competiciones por 
por equipos sobre diferentes juegos y deportes. 

• 	 Gimnasia natural austriaca (G. Srrllth): animación, trabajo postural y del movimiento, 
destrezas y vuelta a la calma. 

• 	 Modelo Psicocinético (Le Boulch 1969): calentamiento, ejercicios de percepción, ejercicios 
de coordinación dinámica genera~ ejercicios de educación de la respiración y relajación. 

• 	 La más extendida en la última década: calentamiento¡ parte central y vuelta a la ce/ma 
(Vaca, 1996: 27-28). 

2 . Bores y Ese (2000) realizan también una revisión sobre las diferentes estructuras de 
seslon ue an predominado en nuestro país en las últimas décadas, especialmente las que 
propone la "Guía didáctica del área de expresión dinámica" (MEe, 1974), en el c<.:al se proponen 
diferentes esquemas de sesión en función de los contenidos a trabajar y los objetivos que se 
persigan (mejora de las capacidades f/sicas; Introducción a las técnicas genérícas de deportes con 
con balón, la gimnástica; las carreras, o vadas a la vez, ... ) fuertemente influenciado por los 
planteamientos del modelo Psicocinético de Le Boulch (Bores y Escudem,2000:23). Estos autores 
explican como a pesar de estas indicaciones, durante todo el periodo de la ley de educación de 
1970 (1970-1990) la sesión que predomina es la que se estr uctura en tres partes: 
calentamiento; parte pni7cipal y vuelta a la calma. Bares y Escudero (2000:24) consideran que 
esta estructura de sesión refleja que el criterio principal a la hora de dividir los tiempos de una 
sesión de EF es el fisiológico, y que dicha estructura es la misma que puede encontrarse en 
cualquier entrenamiento deportivo extraescolar. También considera que con la llegada de la 
ReForma Educativa (LOGSE,1990), dicha estructura debería evolucionar hacía planteamientos 
más educativos: 

Es un esquema diseñado más para hacer que para aprende" un esquema que 
permite que haya un director que manda y los demás ejecutan; Uf) esquema, en 
definitiva adecuado a los planteamientos de EF prerreforma, pero poco apto para 
permitir que la EF escol.7r se acerque a la de los nuevos planteamientos 
curriculares. 
(Bares y Escudero, 2000: 24). 

A continuación, estos autores (Jbíd., pp. 24-27) analizan las consideraciones que hace el 
currículum oficial para nuestra área sobre la temática de la sesión de EF (ver tvíEC, 1992a y 
1992b), y realiza una breve revisión en que muestran como la mayoría de los materiales 
curriculares elaborados a partir de la implantación de la reforma educi?tiva en nuestro país no 

3suelen tenerlos demasiado en cuenta . 

2.4. En el libro de Sene s (2001 e demás de un tratamiento en profundidad del tema de la 
sesión de Educación Físic uede encontrarse también una revisión histórica del tema, desde I 

una perspectiva centroeuropea. 

2.5. Por último, e Contreras 1998: 89-90) podemos encontrar un breve y curióso análisis de 
Ids diferentes estruc u e sesión de Educación Física, en función de los criterios fisiológicos, 
psicológicos O sociológicos que las dan sentido. O21 
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3. Sobre el estado de la cuestión: sobre modelos de sesión y 
propuestas realizadas en los últimos años 

Cómo en el anterior apartado hemos comenzado a entrever, si realizamos una revisión de las 
publicaciones realizadas sobre Educación Física en nuestro país en los ClItimos treinta años 
podemos encontrar más de quince propuestas diferentes de sesión en Educación Física, algunas 

las cuales guardan estrechas similitudes entre sí. Vamos a ir repasando brevemente las que 
consideramos más representativas: 

3.1. La fuerza de la costumbre: puesta en acción! parte principal y vuelta a la calma Podemos 
encontrar estructuras de sesión del tipo Calentamiento(o animación/ Parte Principal(o 
fundamental o central) y Vuelta a la Calma en numerosos autores, por ejemplo en: Rodríguez 
Rico y otros (1991)993); Conde Caveda y otros (1995, 1997: 317); González et al. (1997); 
Viciana y otros (1998: 502); Granda y otros (1998: 199). 

En muchos casos este tipo de propuestas se limitan a la realización del alumnado de una serie 
de "juegos" que el profesor propone un juego para "calentar" o "animarse", algunos más para la 
"parte principal" y otro, más tranquilo, para la "vuelta a la calma"4 . 

En f'v1ateos (1998) puede encontrarse una de las pocas críticas estructuradas que se han 
realizado ante esta problemática situación de la Educación Física actual; y en Martínez y Vaca 
(1999: 119) su preocupación por el hecho de que una parte importante del (futuro) profesorado 
en formación inicial se limite a diseñar y desarrollar sesiones de Educación Física 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 Educación Postural, en el que 
introducen una fase previa (parte teórica) a la estructura tradicional. Su trabajo puede ser un 
buen ejemplo de cómo 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 más dirigidas al aprendizaje que al entrenamiento, el peso de la 
costumbre y la tradición en que hemos sido formados nos impide plantear una estructura de 
sesión diferente, y lo único que hacemos es ir añadiendo algún que otro "parche". 

Otra propuesta un poco más evolucionada es la de Sáenz-López (1997: 188), quién habla de 
tres fases, con las siguientes subfases y características: 

1ra. - Fase Inicial. Posé dos subfases: organizativa y puesta en acción. La organizativa hace 
referencia a la organización del material a utilizar - con o sin los alumnos- y la información y 
explicaciones a dar a los niños sobre la sesión que se va a desarrollar. La puesta en acción 
puede realizarse a través de un calentamiento (a partir de 11-12 años) o a través de unas 
actividades físicas iniciales¡ en forma de juegos genéricos (hasta 10-11 años). 

2da.- Fase Fundamental; que debe tener una serie de características (tener una duración mayor 
que las otras dos fases juntas, desarrollar los contenidos y objetivos de la sesión, diseñar 
actividades globales (var"ios contenidos) e integrales -que impliquen los ámbitos motriz, cognitivo 
y afectivo-; evolucionar de lo simple a lo complejo y de lo general a lo específiCO; alternar 
inlensidades; variedad de ejercicios; etc). 

3ra.- Fase Final. Con dos subfases: una ''práctica'~ (mediante una "vuelta a la calma" o una 
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"activiefad f¡;'7al motivante") y otra "organizativa ': 

También aquí se podría incluir la de Seners (2001), que defiende un planteamiento con la 
habitual estructura de "puesta en acción, parte principal y vueita a la calma'~ pero con fases 
mucho más interesantes cómo: 

1ra- Puesta en acción: Busca una entrada progresiva en la actividad, debido a que la 
especificidad de la asignatura requiere que se haga en un lugar diFerente y con otra vestimenta. 
Divide la puesta en acción en tres fases: un cambio vestuario, una toma de contacto (colocar 
el material, recordar la sesión anterior, conocer lo 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 respiración, de estiramiento, de relajación,,,.), un ''balance''de 
la sesión (realizar una corta evaluación de la sesión y una preparación de la próxima sesión. ­
quizás podemos entenderlo mejor con nuestro término de "puesta en común" -; explica que es 
un buen momento para utilizar el cuaderno del alumno); y por último un cambio de vestimenta y 
ducha. 

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

En este apartado vamos a englobar una serie de planteamientos de sesión muy distantes 
la tradicional división en "Calentamiento/ Parte Príncipal y Vuelta a la Calma 11 (cuya existencia 
supone una aplicación directa al campo de la Educación Física de los modelos de entrenamiento 
físico-deportivo; y un predominio de los criterios fisiológicos). Lógicamente, 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 ámbitos de la persona ­
afectivo, motor, cognitivo, social, comunicativo, ... ; y su influencia en el desarrollo de los procesos 
de E-A), la estructura de la sesión sufrirá un importante cambio. Es importante tener en cuenta 
que es la modificación de estas finalidades e intencionalidad educativa (respecto a otros e 
nfoques de enseñanza de la Educación Física), la que marca la metodología a utilizar, así como 
los momentos y fases por los que va pasando la sesión. 

• 	 Una propuesta con diferencias muy marcadas es la de Montálvez (1998:77), quién plantea 
la sesión (dentro del trabajo de expresión corporal) en torno a dos grandes partes: un 
primer momento Encuentro (que engloba una Presentación y una primera Puesta en 
común) , y un momento de Creación (que va pasando por seis fases: desde la de 
Preparación hasta la Puesta en común). 

• 	 Castañer y Camerino (1991:140) plantean una estructura de sesión en Educación Física 
basada en la exploración guiada, que va pasando por tres fases: una primera fase de 
Inicio o exploración una segunda de Desarrollo (que centra o amplia las actividades de 
los niños), y una fase Final o de Ejecución total. 

• 	 Otro caso a tener muy en cuenta es la descripción que realizan Rivera, Torres y rvloreno 
(1997:283) sobre la estructura de la sesión de Educación Física en un estudio que 
realizaron: 

Las e/ases nan gozado de una estructura estable/ todas e/las han comenzado con 
con una introducción previa por parte del maestrol con /05 alumnos sentados en el 
"semidrcu/o 'l. Un espacio dedicado al desarrollo con una clara predominancia de 
tareas motrices; y por último, una tarea de culminación que al igual que el espacio 
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de introducción terminaba con los alumnos sentados en el "semidrculo" para 
realizar por el maestro una refiexión fina¿ a veces compartida con los alumnos. 
(Ibíd.¡ 283). 

Este caso es enormemente representativo de cómo una parte importante del profesorado 
organiza sus ciases con una estructura mucho más lógica y adecuada a una situación de 
enseñanza-aprendizaje (aunque en muchas ocasiones no se haga de forma explícita), como 
consecuencia inmediata de su intencionalidad educativa y el perfeccionamiento de su práctica 
profesional, a pesar de que no se corresponda con su formación inicial ni con las propuestas más 
habituales y extendidas en la literatura profesional. 

• 	 Por su parte, Santos y Martínez (1998:251) estructuran la sesión en tres momentos 
diferentes: 1. Presentación! 2. Momento de Actividad Motriz y 3. Reflexión Final y Puesta 
en Común. 

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

"En la rutina inicia¿ sentados en disposición circular; comentamos entre todos 
que pasó la sesión anterior; recordamos los objetivos de la unidad didáctica y 
planteamos la propuesta para la clase que va a comenzar; así como su 
organización. En la parte activa se investigan y experimentan diferentes actividades 
para poder dar respuesta a la propuesta planteada. r; por último¡ en el momento 
final se pone en común lo consegUIdo en la clase¡ las dificultades encontradas; se 
proponen nuevas actividades¡ se solucionan problemas y se sugiere o esboza lo que 
que a ser la próxima sesión (Cortés et al, 1999:47). 

• 	 Mendiara (1997, 1998, 1999) desarrolla una interesante propuesta para l'evar a cabo un 
programa de educación física en educación Infantil, basado en lo que él denomina "Los 
espacios de acción-aventura". Considera que cada sesión de las que desarrolla debe pasar 
por tres fases: ¡'información inicial'; "juego activo" y "verbalización fina/'; buscando que 
cada niño aprenda a participar de forma consciente en.todas ellas.6 

sigue ~ 
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013JETIVOS PARA LA FORMACIÓN DlDÁCT!CA I.JI 

J. 	LAS CAPACIDADES DIDÁCTICAS PARA LA ANIMACIÓN 
DE LA CLASE, 

L;lS habilidades pedagógicas quc se van a presenlnr el COntInuación flan snlo 
tratadas en este ensayo psico-:lfccrivo. que tiene como meta despertar, mantener o 
reforw.r las mot¡vacionc~ puro la acción y el aprendizaje en el grupo-clase . ..\c!etmís. 
en la sensibilización hacia los objetivos. que no ha sido tratada en esta nhra. 100laS 
las formulJciones iment:Jr:í.n traducír los contenidos meroJológícos previameme desa­
rrollados en términos de comportamientos de enseiianza que hay que adquirir, y en 
¡émünos de puntos de observaci<in. 

Estos objetivo~ de fomlUcíón didáctica se inscmm en cualro gr.mJes ;Íreas: 

L La scnsibili:z...'lción hacia los objetivos. 
:2. La elección de las tarcas_ 
3. La presentación de las tarC:ls. 
4. La evnlución de las tarcas . 

. t 1. La scnsibiliz:H:itin hacia los objetivos 

a. 	Objetivo didáctico terminal 

El prOr~:ior <..k:bl.! srf capaz de ínrqrrnar dararllcnle a Sll" alllmllos aCerca de 
sus intenciones pedaglígicas a largo pla7.o y acerca de sus exigencias de traha]n, 
así cml1t) de los Objetivos inmediatos o de aprendi'l",lje qlle quiere prnmoycr en 
la sc-,üin. 

b. 	Comportamientos a evitar 

La sesión empieza .'iin ningun:.l información previa; los ::l.lumnu'i 'Jicn~n J. dJsc 
.,in saber lo que van a hacer e ¡mentan in!luir en el profesor: la sensihili,:lcítÍn inicl¡¡1 
es demasiado I~lfga y los a!umnos se írnpacienrJ,n. no esctll..:han: el pro(esor utthla 
nociones demasiado abstrac¡"" ... 

c_ 	 Ohjetivos intermedios 

El 	 profesor debe s~r ,,:;'paz: 

... ~Ít' {'¡!labial' ¡'Oi! idS ll/Wn:W.\' fll1d rciu/':"tlll f1tJs¡:tnl {;JUt'S lit' f¡¡·(J(·t'¡J~·r.: !lil,·;,¡r 

Id :~:esJ(;lt, COll fíl tnli'lIcioll ",r.' z'5ltlmlidr Id rO/-'!lil': tít' lil\ ¡'¡JlI!hios ,ie \'t'Jwano, 

c:::::¡ 

I"'-..J 
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y ra",bi¿" para crear /m ambiente fa\'nrable a la sensibili:acirín i"icial. 

... de traducir las !lociolles aostraclas relarims a las ctwlidadéS (lIle ,'an (1 

rrahajar r!n (u 5CSÚ'1!, I!Il :¿rmirlOs lit! t¿crúcas, o de ó..lCCi(Jllt!5, ,\'if/lados ell un 

l'onft?,rlC) 2.reciso, 

... de justijicar la wilid"d a lar~o pla:o de los "bjeti,'os de la sesivn. con~ctán­
do/ns cnll acti\':'dadr!s externas v ulteriores al cu.rso de cdu.caciólI jÚiCfl. 

ele ast!,?urar !lila cnntinuidad de su t:lIseñan:a programando sccuencias de 
aprendi:aje, y de infnr",ar a sus alumnos de modo que sepan gloóalmente antes 

de "ellir 11 clase el tipa de acti\'idad 'l/le yan a hacer. 

oO' de aprovechar las saparles \'imales adecuados (demIJIIracia"es, f"rograflns, 
pi=arra. J;)!ocopius... ) COIl miras a usc,~llr(lr más impacto y mayor pt.·r"wllclIcia 

de la información. 

... de introducir la "pluStQ en acción" (cuando se imponga) t!n relación con 
los oh¡cti\'{)s inmediaros de la sesivn, jUS1/ficallda Sil necesidad \. "O I/tili:ar el 
t¿rmino "calenramiemo" más lllll! clIalldo !l'e t,'ato de preparar 1111 trahajo 

orgánico O muscular illtf!1lSn, 

. d:: Ilcwali:ar t!1I la rewlit.ín dl.' final tle st.'sió". lo qUe st! ha he.'c!w t'1I rdacló" 

('on los dhjt.:ti'.'os y tlnWlCiur d [1.'1110 de la sesión sigui(!1Itc, 

3_2, La e\ccci{¡n de las !are!],; 

:.l. Ohjelivo did[,ctic", ICrlninal 

El prolesor debe ,er car"'- cvitanu", la trans[Josición [lura y silnJlk ue activi­
dade,,,; demasiado eTlrtlplcjas provenientes de utros medios ue anim:u:ilin. de elc~ir. 
de acomodar. () inn:nt.3.r 1.:'lre.3.S coherentes con los ohjetivos de la SC'lif'J[1 ~HJapta­

do, :1 lo, niveles y a la [lsicnlogia del grupo. y sohre todo que [llanteen nuevos 
prohlelIl3s susceptihles de im[llicar a los :.I1UIIIIlOS. 

h. C()mportumientos a e\"itar 

L:.1 'l~sión cnmit:!nza ~iC'mpre d!! !:.l mismn m:.lner::t: "uar yucl[:1s alrt:dcdor dt! la 
-;:.113, paso dt: ia OC;]": ~::lr~:.lS lkm:.lsiauo cúmpkjas que c::xi:;cn grandes ;.m;.i! isis y en 
::1\ Dl!L' O1!..Icho'\ :.llumno..:: pierden conlac[O: [:.lrCJ'i -;í:llpli'i[:.l~ que desmo\'ilizan, tareas 

~:~H: ~\1 [¡L':lt::l !l~:tÍ;l 1...!t!t: '.t:r ..... nn I~ .1.... I-.;nalllr~1 ,l ,-'lHI L"l tlh.tell\·tl h\l .... calll ... 

<=l 
r'\.J 

OElJET1VOS P.\RA LA roRlv!ACrÓN oroAcrrc.-\ I-~J 

c_ Objetivos intermedios 

El profesor dcbe ser capaz: 

." de t:Íegir - y variar ul hilo lit! {a sesión - Id primt!ru (ari'a (un (Ille \'(1 d inici«lr 

la SL~sitlll. e{)1I i1ltencián c/": pro\'ocar la (ulh,',údn dd grupu, dc-s(l{'r(ar CllflOS/' 

dad y satis./~lcer la necesidad de 11Io\-,;mie1lto di! !us ullllnnos, 

". de elegir, para la p/(esld en acción. tarc!(JS ctl}¡c!rem¿'s L'un el ohje!i\'o di! Id 
sesión, 

... di! c-ll!gir tarcas simplcs sir:nifiCtlti\'ClS. l!lIC r'anft.'l'1I ([ lo.\' d//lf1/f1o.\' ah,'n r'ntis 

llllC Ulla dljiclIltad 1lut:\'a y l/llC rl..'prC.\'t!lIt{'1I (h'sde el ",.¡fJciIJ{O IIn ),'" d ulcun:ul', 

' .. de tran.'ij"ormar las (QrC!QS complo!jas t!1l tarcas simples, dhit'rra:i (] (¡)¡jn", t..'!r 

la clase ire!l..'rogé1lr!a . 

... de escoger rareas simrles sllsccptihles de desnrrollarst' y ¡1/j~fi'lICi,,,'.\'c! s(',/in 
r'n.'i ni\'e1t.'s ell! clll'tlódlJd ,v di!l'¡.",,,¡hilieltul mO{fi: ¡Jt.' lo,\' .II/inrl/o.)'. 

... (le escogr:r tan'l/S ,~implcs, ¡/fU' {os d/wnnos {'ucelUf! ('oflril/uur ,'jt.Tnl'!I¡!¡) 

solos t) con dtrns C011l/)t¡Jlt..'rns jifera .:Ir.:l cu",\'¡) y ti'!, lu.\' 1I/,rllltJ('/nl1c,\' ('.\Tolur('.\" 

3.3. 	La pl'esentat:Íón de las tareas 

a_ Ohjetivo did:ícticn terminal 

[! pr()rt:~or de:bt! ~L'r c:ll)u/. de prc::,cll[ar lIn~l tarea d~IIIUIJ \·~lior a la dilicultad 
prindpul. el fin qlle cnntkne, para que los alumno'l se ccntn'l1 directa!, plokida­
rnente sohre la acción propuesta. gracias al valor at'et:ti\'o \' L::,tillllllun(e dl" la 
cornunicaciún. 

b. Cornportalnienlns a l:'\ ¡lar 

Prc:i"t:IH;-tción fría. pur:1I11CrJ(~ récnie:l: :lcUllltila:.:i61l de pUlIllh irllpt'f{.ll1k· ... quC' 
r~{~nt:r. fallas qUe:! t!vitar: introduce;,)n csrercOIipada: ''t'jercin(l \'it:tlit.'Il(t"· n harl~.1Ii­

zanre: "hre\'es ejtrcicios": nomws cuanrit3tivas inauapradas a la n;¡wrat l' la dt.! la 1;lr"::I; 

c!xceso ¡Je C::Stlmu(05 de un mismo (ipo (JhllsO de la comp~[ici(irl ror ~jC:nlplt)): :lplica, 
L·j{ln rur~HnC'ntc foml:'ll dL" 1111 mndL"ln rk ;~"'iil!llllln., 
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c. Objetivos intermedios 
c. Ohjetivos intermedios 

El profesor debe ser cJpaz:

El proiesor dex ser capaz: 


... ~ observar y refor:tj posiri\'llmenre la <lerrvidad de los ,¡{wnl/os ul/a I'e: 
... de valorar la tart.'a siguiente relacionándola con hechos allteriores o exterio­ {an:ada la tarea. animando en va: aira II dqw.:llos ~¡ut! están más implicados 
res a 111 clase d~ educacló/l física. o subrayando SIl II/j/id"d para acril'idades t:!n la misma y mamjt:'5tondo su aprohación (J los pr;ml.!ros indicios de é.tlro, 
Hí/~riores , 

... (,e el·alllar. medial/re pregul/tas o de manera "irecr~ ¿II la primaa p<lusa 
... de prt!senrar lino tarea fWe\'a como un fin, acentuando solamente la diJicul­ de ~ acti\·idad. las primt:!ras reali:aciones y a partir de Ll)¡ Í hacer 'Ille :ie 
rod. d problema eSe/leial planreado a los alumnos. descubra cómo alcanzar más ejlca::mcTlte el fin . 
... de farmular. despuh de haber presentado la rarea. UII anl/llcio Je em{uación. ... k(e oosen'ar todo Clulnto se !race de positivo en clasel incluidos los más 
Significando así para los all/mnus que va a estar arento a las efecros de j'l/ 

débiles. y wilizalldo una ·'dt.'nwsrraciórr-a/llmfw··. aportar llTgruf'o un dl'mellro 
corrsigna )' a ,Su inrplicación inmediata en la actividad. 

nuevo srlSceprible de hacer evolucionar la acrivid"d CII calidad" en diversidad . 
... Je dar. después de "aha incirad(l o los Illumnos a la all/oevaluacjórr. ll/laS Q; dar lino cnnsi!{fla Cluz/i{{ltivtjy a la ve: hacer lllle st!(J 5cillida direc{(J­
jllllltlH. or alt;llfll.':s ClISOS Ilnll grlldacitlll para la evaluacirj" () la ()b.fen'llcitJfl~ 	

o •• 

mente por e\'alllOciofles personales -t:!n yo: altll- de los r:/t'C{OS tie esa consigna.
corrección mutua, 

,., delLormula,)tll mismo {it.'mpo ¡/flt.'.\' dlfen'flft!s ti IJonir dI..' 1(, ",isma (ar(·I.I • ... dl1 estimular I1n los alumnos .implicándDse a si mismo· d deseo tie /¡llct:!rlo s~g,íf1 el ",i\'e~/e reaii:ació" de los t..l!¡.¡mflOs.
bien tanta o mas 'ltU t:!l profl!'sor mismo, 

..<:!.e rraducir la cOl/sralllci"" tle r/I/l/ ¡;,Iri/ ¡) ti" l/l/ti ¡/ijindr.rJe" 1/11 '"It'\'" Jil/... dt:! diversificar ·a lo largo de urra misma sesión· las jnrmc1s y cllalidades de 
IWSlli\'o y sohre todo dar los medios para ,zlCfIff:llrlO.los t:!st{mulos en el lufT:amiellto dr: las tareas: lafl:ar retos, suscitar llIW compt!· 

ricrtÍn. i"citu,. 1I la autnc!\'(ziuc1citin. i"""t{lr II llna ¡,,\·Csti:;clcidn .... 	 ···GIe Ji\'ersijicar SIiS (I!Jorta('fof1cs ,·udlitdtl\"¡1.\" ¡'JUF¡I ¡"(l"s¡·\.,'uir id mejora (¡l" 

.\·clulu) olternando (,017.\'ii{!lllS qlft! lltaiiaf1 (1 !tl globalidad lid c/lt.'fl'¡J y ,'¡)flSI'-;'It:S 
más locali:adas. cr)f/Ji':fWS corr('('tiWH () J~)rmfllL'f y (·OI/.\"i::WH de ¡imt/u (lite 
requieraf1 atenció". 

, .. ~ hacer evolucionar la lflft.·0 t:!fI algún tipo dt.' w:tl\'idud, t:!n colidad y en 
cli\'ersidt"ld sin interrumpir su desarrollo,3.-1. L:l evolución dc las t:lrC:lS 
..~ descuhrir e" el grupo-c1i/se los si'l/o.l· tle la (I/n) 1II00i\"llClfj~/(/CW ¡a /(Ir,.a 
en Cllrso, para prolofliar o intt.·rrruflpir su df~s(J,.rnll(J. 

a. Ohjdh'o didáctico terminal 

El profesor dex ser capaz de aprovechar todo aqllello que pasa en la clase 
para mejorar la eficacia de la acc[/in en curso. y para permitir a cada alumno 
realiz,r sus adquisiciones segun sus propias pusihilidades, aportando algo 31 
conjunto. 

!.J. Comportamiento 3 evitar 

El profesor interrumpe la actividad demasiado prontO y rompe el rilmo: pocas 
VOCes de ánimo o refuerLos positivos de las respuestas o elementos de las respuestas: 
"hnmhardeo" a los alumnos Con consignas diversas durante la acción: no objetiva los 
re-;UllJJO"; d~ 'lUS consignas: !r:J.hajo exc1u"iv3memc rcpetirív0, raso :t 1:.1 rarea ,j­


~'J¡C'n(t: "in ílingun apone (,lI:!li[~l.[i\,l): LHiJi7:lr la '\Icff/¡).'itrac:l¡fhlillfflfltj·· j1ar:l dC~U1L':.1r 


unic:.tmeme la, f:.tltJ' ... 

<=t 
N 
ü:) 
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TEMA 12.- LA ORGANIZACIÓN Y EL CONTROL EN LA CLASE DE EDUCACIÓN FÍSICA 

12.1.- CONCEPTOS 
Siguiendo a Miguel Ángel Delgado (1991 b), en el proceso enseñanza-aprendizaje se dan tres tipo 

de interacciones: 

1.- Tipo técnico. 

2.- Tipo organización y control. 

3.- Tipo afectivo. 

ro 
En este apartado queremos centrarnos en los aspectos que rodean a la organización yel control ' .~ 

de la clase. Del Villar (1993) afirma que éste es el principal motivo de preocupación de los profesores/as, :g 
de Educación Físico-deportiva durante sus primeras experiencias docentes. Para profundizar en un tema, irl 
cuyas referencias bibliográficas son escasas, queremos detenemos en aclarar algunos términos.' ID 

e 

La dirección de la clase abarca numerosos aspectos (técnicos, de motivación, etc.), pero uno de ' 
, 'o
B 

los más importantes es la organización y disciplina; sin ésta no se pueden lograr los objetivos, las clases ' ~ 
serán desordenadas y el mayor tiempo lo empleará el profesarla en "luchar" contra los alumnos/as, con u 

ro
lo que su frustración será grande. La disciplina es Ja "acción por la que las conductas fragmentarias ... son 

e
correctamente orientadas" (Bernardo, 1991, p.176). El niño no se sabe gobernar por sí mismo y hay que ID 

ayudarle <;l encontrar el equilibrio estable. La disciplina no tiene por qué ser de tipo militarista, se puede' ro 
conseguir con otras estrategias más educativas. o. 

(/) 

En las diversas definiciones del término "organización" se suelen citar algunas palabras clave ~ .5 
como: u 

ro
- Utilizar procedimientos formales. u 

:J 
Buscar una enseñanza más efectiva. ,~ 

- Alcanzar los objetivos planteados. Q) 
·u- Procurar la mayor participación posible. 

Q)
- Facilitar relaciones positivas entre los participantes. (/) 

ro 
. u El 

Por tanto, la organización debe tener presente los siguientes aspectos: ro E 
,. e en*Estar supeditada a los objetivos de aprendizaje. 

Q) Q)......,* Requerir conocimientos y estrategias. -e¡*Permitir una alta pa¡1icipación. e :J 

, e ro* Facilitar la individualización. 0-.. 
u ..­

_ r ­* Crear un clima favorable. 
Q)r­

>.~ 
Fernando Del Villar (J 993, p.497) expone que" las rutinas organiznlÍ1'as SOI/ c.lpecia!mel1te , e U; 

imjJorlaiztes en Educación Física, debido al carácter más abierto del espacio de aCI/lacíáll, y (f la :§ j 
calltidad de materíal que se moviliza, lo c¡¡al hace necesario que los docentes aprendan cstratcgios de ~ .§ -§ 
organización ejicaz, para que el tiempo dedicado ({ es/os menes/eres no reste elicocia al oprcndí::nie". t ~ N 
COl11enzaremos analizando el control del grupo como requisito previo a la organi:t.ación de las tmeas.; 2'l ~ 

, o ~ 
ro<: 
-1':'-:12.2.- EL CONTROL DE LACLASE DE E.f. 

La dirección de la clase es para Bernardo (1991, p, J 67) "b supervisión y el control electivo que' ¿. 
el profesor ejerce sobre sus alumnos de la clase" con el propósito de crear una atmósfera sana y propici<1" ~ 
de mantener el orden y la disciplina y el sentido de larcsponsabilidad, P<1ra conseguir una orgrmizaciól1 ro 
eficaz, es imprescindible poder controlar al grupo, ser capaces de que respeten l<1s normas y que rc;:¡)iccn ~ ~ 

lo que se les diga. Sólo así, conseguiremos los aprendizajes que deseemos. 
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organizaclOn eficaz, es imprescindible poder controlar al grupo, ser capaces de que respeten las 
normas y que realicen Jo que se les diga. Sólo así, conseguiremos los aprendizajes que deseemos. 

CONTROL->ORGANfZACIÓN->PARTICIPACIÓN->:rvfOTIVACIÓN·>APRENDlZAJE 

La aspiración ele todo profesor de Educación Físico-deportiva es, según 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 ele enserlanzu". Para Bernardo (1991, p.168) "de cómo 

haya sielo la dirección de la clase dependen en buena parte los resultados escolares". Estos autores 

advierten que no hay reglas mágicas que garanticen el control de la clase, pcro cuanto más se conozca 

sobre este tema el proresor eSlarú más preparado para actuar. 


El problema elel control aumenW significativamente en Educación Física con respecto a Olras 

asignaturas que se imparten en el aula ya que, como afirma Sánchez Bañuelos (1986), los alumnos no 

están sentados, ni organizados y además el contexto es m~ls abierto y las actividades más lúdicas. 


~ < 

En este senlido, Del Villar (1993) analiza que el principal problema en Prim;:¡ria es gue Jos 
alumnos/as tienen una gran motivación hacia Jus actividudes físicas, debido a su necesidad vital de 
movimiento, por lo que se hace complicado canalizar esta excesiva demanda, en una estructur~\ 

organizativa eficaz. Pero es importante saber que sólo cuando se cOllsigue el control del grupo, es 
posible diseíinr organizaciones eficaces, consiguiendo, de esta forllla, más participación de los 
alulllllos/as y, por tanto, mayor motivación. entonces cuando se presentan las condiciones ideales 
par~1 conseguir los aprendizajes. 

Los profesores/as principiantes encuentran aquÍ su mayor fuente de problemas y 
preocupaciones. La actitud ondulante, la inseguridad y falta de confianz:.1 que suelen tener los 
profesores/as en sus primeras experiencias, se suelen traducir en problemas de control (grMico 8). 
También les cuesta entender que conseguir un clima positivo, como ideal utópico sobre la enseñanza, 
no está reñido con 1;\ exigencia de cumplir una serie de normas para que la clase pucela desarrollarse. 
Todos los grupos sociales, incluso ele ndultos fUIlcionan asumiendo y respetando unas reglas (grMíco 

Vamos a intenlar conocer por qué suceden las conductas indisciplinad,\s, qué niveles podemos 
eli lácncit\s y cómo podemos intervenir para prevenirlas o solucionarlas. 

12.2.1 	 Causas ele las conductas desviadas o no previstas. 
Pocll'í~11110S hacer un listado interminable de causas que provocall concluc(;\s no pre\,jsl~IS. Para 

resul1lirl~1S las di vidimos en dos: 
Internas. Las que se producen por 1<1 ínler~1cción en 1,1 clasc. ESIOS problcIl1~\s suelen 

c1cpencler del prol'csor y, rol' ¡,1I1l0, podemos intervenir p:\ra solucionarlos. Algullas C;tus:\S 
intcrn~lS pueden CSu\!' provoead;\s por: 

- ¡::~liu de adecuación de la Enseiianza. 

- Fall:\ l11otj\'ación ele los ,1 IUlllllOS!aS. 


- Con nietos internos COIl:llu111nos/as. 

Inscguriuad dci t!LKenlc. 

Externas. Cuando la causa· se produce por algún aspecto C]ue IlO ticlle que ver con I~I 

clin:ímicll ele la (I;\sc. Estos problemas tienen tIlla solución que suele cq~lr por encím~\ de I~\s 

posibilidades del prorcsOIh: se requiere un tra:,ajo en equipo p~lr;¡ solucioll~lrlos (equipo 
directivo, comp~1I1cros, p:ldres). Las caus~\s p~lccJen ser: OJO 
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Por el ambiente social en que se mueve el niño/a. 
Por deficiencias físicas o psíquicas. 
Por problemas afectivos que se pueden resolver canalizando la arrresividad con 

juegos o dando papeles de responsabilidad en clase a estos alumnos/~~s. 
Por desconsideración haci:1 la Educación Física 
Por el materialismo de la sociedad. 
Por manejar grupos demasiado numerosos. 

12.2.2.- Prevención ele las conduclas no deseadas. 
La primera actuación del profesor debe ser preventiva, llevando a cabo lodos los recursos que 

tenga a su alcance para evitar que aparezcan coneJuctas desviadas. Algunos ejemplos pueden ser: 
., 	 Mostrar firmeza y seguridad ell las decisIOnes . 
., 	 Establecer rlltinas organizativas 

., 	 Aplicar la estrategia del alejamiento al acercamiento 

., 	 Crear un clima positivo 

• 	 Controlar con el "barrido con la mirada". 

• Tratar con respeto y ~lmista(1. 


e Tener a los alumnos entretenidos con una actividad motivante. 


• 	 Dar responsabilidades a alumnos confJictivos. 

• 	 Prepararse las sesiones concienzudamente. 
f> Adecuar las actividades a las características de los alumnos. 


,. Conocer la dinámica de nuestro grupo para e\'itar conflictos. 


• 	 Establecer rutinas organizativas como tener un eficaz sistema de sefíales o concentrarlos 
en Ull lugar de la pista. 

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


., Motivar a los alumnos para crear un clima positivo. 


• Dialogar en privado con Jos alumnos m(¡s connictivos. 


() Evitar dar la esp:llda :1 los alumnos durante mucho tiempo. 

o 

No obstante, ¡Xli mucho que tr~lle1l10S ele prevenir problemas, surgirán conduclas dcsviaebs o 
no previslas rnlÍs o menos gr~l\·cs. El profesor/a con el "barrido con la mirada" debe detectarlos lo 
antes posible (Pieron, 1988). Par~l ello debe ser conscienle que dctrlÍs de él pueden ocurrir muchas 
cosas. ~o obstante, no debe desconfiar de sus alumnos/as pero sí tener prudencia. HcrnlÍnclez (1990) 
recomienda planificar las estrategias eJc intervención y en caso ele que se detccte un problema, 
analizarlo determinando la gra\'edacl y la Clu.sa, y aplicando la solución previamente Il1cclit;¡da. 

12.2.3. Tipos y soluciones. 
¡\)- COl\(lllct~l.s clcs\'iacl~ls !c\'cs: 

Norlll~¡Jmcnte se tral;¡ de alumnos o alumnas quc encucntran públ para sus conductas 
huscando protagonismo. Por cjemplo, habl;¡r cuando el pmksor/a explica o !lO hacer exactamente la 
larca propuest;l. 

Solllciones' 

19norar el comportamiento inapropiado .si no es importante. f\ "cces es más útil que 
intcl'\'cnir: si el problema es leve y lo que busca es llarmr la atención lo mejor es no hacer 
CilSO, 

- Corlar el COlllpOrl~l!l1icl1to sin pl'nurbar l~l ¡¡ctí\it1acJ Una cruzac!:¡ dc miraebs, un gcstD, la 
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proximidad físicíl, pueden ser suficientes para coltar una conducta desviada. 

B)- Conductas desviadas graves: 
'-' 

Comportamientos leves no solucionados o cuando hay peligro físico para el alumno/íl como 
gastar una broma ínadecuadu, no realizar una ayuda a un compañero en un ejercicio peligroso o 
realizar alguna conducta incolTecta. 

Soluciones: 
- Intervención clirecta: 

* Llamar íl! alumno/a con nombre y apellidos, cOlTigienclo el comportamiento o 
exigiendo que cese. 

'" Recordar a los alumnos/as las reglas. 

* Mantener una entrevista personal. 
* Nuncn amenazar, ni hacer preguntas, ni lanzar un ulaque personal, III 

ridiculizar. 
- Síll1ciones: c:lstigo y/o exclusión de la clase. La exclusión supone reconocer la 
incompetencia como proCesares, aparte de no estar permitida en Primariu. Las 
características del castigo las unalizamos a continLI:.lción. 

12.2.4.- castigo. 
El castigo puede ser dañino o útil, según cuándo, con quién y cómo se empleen. Tienen efecto 

a corto plazo, pero a largo o medio plazo, pueden producir más daños que beneficios. En cualquier 
caso, Iluncn se debe abusar, pues perdería su posi ble eficacia. 

No es recomendable utilizarlo como primer recurso. Se deben apurar todas las soluciones 
antes ele llegar a tomar esta decisión que siempre debe ser meditad:.l. En este sentido queremos indicar 
algunas características que debe tener el c~lsti 

- Nunca improvisarlo. 
- Castigar comp0l1amíento, no n la persona. 

No emplear el ejercicio físico como castigo, pues considerarían a 1;1 preparaclon 
física (colTer o hacer flexiones) C0l110 algo negativo al asociarla a este recurso de 

control. 
- La supresión de algún privilegio puede ser buena estrategia, como por ejemplo 110 

dejarles jugar un partielo. 
Es imporumte relacionar el castigo con la falta, por ejemplo si 1~1 falta es por maltrato 

de material, puede recogerlo al final de la cl,lse, y si es por estropear un juego, se le 
deja sin poder p'lrticipar. 

Que se,l proporcional a la falta. 

J ~.' . Otras conductas no pre\ístas. 
Olr,ls concillel,ls n.o pre\iSlaS son cilaebs por rlcron (I9SSa), siendo COn\CT1lel1te cOl1ocerlas 

jl,lL\ qlle cll~lI1do aparezcan, tengamos pClls:1da alguna eSlr:llcgia: 
Interrupción clase. Punle vcnil' UI1 profesor/a. el consclJc o ~\lgün pacl¡·c. recomendable 

limil:¡rla, alendiendo a esta pe¡'son<l sin perder de \'ista el'grupo. Si por necesidad imperiosa se 
alarga, se debe maneJar una tarea en la que los alumnos/as trabajen ele rorma imlcpenclicnle. 
-Alumno/a nuevo a mitad dc curso. Suele ser una Silu:¡ciCln CDllnícli\'~1. Se {/cUe ¡lal)!;11 
personalmente para explicar las rcglus y el funcionamiento elel curso para que entre 
progresivamente. En caso de r~llta de inlegración se puede comentar con algunos alumnoshs 
Ill~ís maclmos ¡nra que le ayuden en este sentido. 

032 
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-Retraso. Preguntar las causas y anotarlo. 
-Lesión. Atender al alumno/a intentando que el grupo siga trabnjando, o al menos que no se 
acerque. Excepto en casos de urgencia, no es recomend:lble dejar solos ni al alumno ni al 
grupo. Para evitarlo se puede envinr algún alumno/a responsable a avisar a algún compañcm o 
al conserje, para que sean ellos los que le acompañen al Centro Médico tras hacer el parte. 

12.2.6.- Organizar una salida elel centro. 
Bace unos arios, los centros y más paniculalTnente los profesores de Educación Física 

organizaban con cierta frecuencia actividades fuera elel recinto escol~lr. Los problemas ele 
responsabilidad civil que algunos docentes han sufrido cuando se produce un accidente con alollll 
alumno está derivando en una situación excesivamente conservadora en la que escasean las sHlid~l:de 
los centros. 

La Educación Física liene contenidos que se desalTollarían mejor fuera que dentro ele la 
escuela como por ejemplo las aCLivídades en el medía natural. En caso de animarnos él organizar una 
salida los pasos serían los siguientes: 

l. 	 Seleccionar la actividad, el glllpo de alumnos y las fechas de reDlización. 
2. 	 Elegir el lugar y pedir el permiso si fuese necesario. 
3. 	 Incluir en el Plan de Centro, destadndoJo como Llctividades complementarias y que sea 

aprobado por el Consejo Escolar. 
4. 	 Informar 11 la Delegación Provincial de Educación con 20 días de nntelación con registro 

ele salida a través de la administración del colegio. 
5. 	 Programar las actividades y el plan de viaje. 
6. 	 Solicitar la autorización del padre, madre o tutores, por tratarse de menores de edud. En 

función del tipo ele salida, podría ser interesante una reunión explicati\'~l. 
7. 	 Preparar un escrito a los alumnos con el plan de vi~*, l~lS recomei1c!:.lcioI1CS y los 

materiales que deben ¡levar. 
8. 	 Buscar colegas que nos acompañen. Lo ideal es de un adulto por cada 10-] S niños, 

aunque clependcrCt de In edad, del tipo de actividades y ele b duración ele la salida. El 
equipo dircclivo cSl{¡ obligado a asistir en este tipo de actividades si ningllil docente desea 

ir volunl<lIiamente. 

No haría falttl decir que todas las precauciones SOil pocas para procurar que no OCUITcl ningún 
incidente. Una actll~lción negligente del profesor podría suponer una denuncia por p,lrtc ele los padres 
CUY,lS repercusiones las sintetiza Carreras (J 996) quien rccomiend:l la afi liación a colegios 
prol'csionalcs o sindicatos que teng:1fl asesoríujuríclic,l y seguro ele responsabilic!ad civil . 

. - COM PONENTES DE L!\ ORCl¡\NIZACIÓf\:. 
Debel110s conocer qué componentes influyen o pueden inl'luir en I~l orgll¡liZ,ICiól1 de la scsi()!1. 

Si S0J110S cap:lces de control as, obtendremos un~l l11ayol' ci'icaci,l en la dil'l'l'ci6n dc b clase. 
Si['uiendo a Antón. CCtrclen,ls y SerTa (J 997). estos componentes son: 
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COlVIPONENTES DE 

LA ORGANIZACIÓN 


GRUPO PROFESOR TIEMPO ESPACIO i\IATERIAL 

GrMíco 1.- Componentes que influycn en la orgí.lnización. 

12.3.1.- Organización - grupo 
Un;} organización eficaz V~¡ a permitir al grupo obtener m{¡s rapidez, participación, 

individualización, íntelTelaciol1cs, etc. 
Se puede plalltear la organiz,lCión de una tarea individual o por subgrupos (parejas, tríos, 

grupos de cinco) siendo ésta la posibilidad más común en un cntrenamiento Por tanto, en una sesión 
se va a tener que Cé1mbíar varias veces de subgrupo. Para conseguír rapidez en estos CH11bios, 
pl:mtc<llllos dos recursos que optimizadn la organización del grupo: 

1n Organizar grupos y subgrupos cSUlbles. Así, cuando se plantee una actividad por grupos ios 
componentes se reúnan dpidamcntc para su ejecución. 
2° Evolución de la organización en la sesión. interesante que la evolución sea coherente y 
no provoque pérdidas de tielllpo. Por ejemplo, ¡ras una aclividad individual, se organizan 
parejas, después grupos de CU:Hro, para, finalmente, pasar él grupos de ocho. Si cambiamos 
excesivamente ele agrupación rompiendo la org:mización anterior, perderemos más tiempo. 
Hay autores que recomiendan mantener subgru[los estables durante un periodo de tiempo 

porque se crea una dillámicn intragrupo muy interesantes (favorecer la socialización, compnrtir 
respol1sabilidades, nsumir Ull papel, dcsalToll:1r el espíritu crítico, romentar la compelencia). Sin 
embargo, los grupos \'ari;lclos y Ikxihles también tienen sus \cJltajas como formar grupos con 
distinlos objetivos (individualización, por laicas, cte.), resol\-cr necesidncJes momentáneas o 
enriquce'cr las relaciones ele todos los miemhro:; del equipo. Lo recomendable es l11ezcl,lr amhas 
formas de OI'f'HlllZ;¡r los gru pero teniendo siempre previsto UIlOS subgrupos eSlélhles. 

Cuando dividimos ,¡ la clase en suhgrupos, la al'lividad ;;e puede presentar bajo divers,ls 
formas ele organiz;lCi6n. Debcllll1S buscar siempre la que resulte rn;ís particip;l\iv;l y eficaz en función 
(le la l,lIe:l que qucr,lflllls Cflscíldl. AIgulI<1:1 IJo:libí lidmlcj :K)n IUJ jí.;uicntc'i: 

:' Tareas idénticas pnra lodos I'Jsgrupos. Por ejemplo, renlizar la \'ollcrcla adelanle o 
ejercie'ios ue bote p:lr;l todos los nlufllnos, est;lIlclo éstos agrupados por parejas o por tríos. 

:i: ;\lhl1l:l tarea de aprelldizaje con diferentes niveles de dilicultad. Por ejemplo. í:l 

voltereta "león" (con sallu prc\i()): un nivel, la \oltera!;l :¡grupacl;¡: otro nivel, impuls;lI1do 
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desde más lejos; otro, poniendo un banco sueco para superarlo; otro poniendo la línea de 
impulsión más lejos; otro, con mínítramp; etc. 
* Tareas diferentes, con distintos contenidos de enseñanza. Por ejemplo, un grupo juega al 
baloncesto, otro al voleibol y otro al balonmano. 
* Circuitos. Tareas di ferentes en cada grupo, en las que cada cierto tiempo o número de 
repeticiones, se va rotando pam que todos pasen por todas las actividades. Tradicionalmente 
los circuitos han sido de condici6n física, pero también pueden diseñ,lJ"se tareas con juegos o 
con habilidades específicas. Algunas características de los circuitos son: 

Deben tener un número adecuado de estaciones (tareas) en función elel número eJe 
alumnos. Lo normal suele ser de 8 a 12. 

Hay que mantenerse en cada estación un tiempo mínimo que garantice la 
motivación y el asentamiento de los aprendizajes que se pretenden. Sí es ele 
condición física será menor que si tienen objetivo técnico-táctico o recreativo. 
Después de hacer una serie (recolTido completo) se debe hacer UIl pequeCío 

descanso. 
El circuito ha de repetirse de dos a cuatro veces. 

* Recorrido general. Consiste en una serie de tareas organizadas de forma conseculiva por 
las que van pasando los alumnos uno detrás de otro. Cuando se llegue al final se enlaza con el 
comienzo. Por ejemplo, cada lIllO con su balón, 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 ... 

') Organización profesor 

A) Personalidad del profesor 


En primer Jugar, la personalidad del profesor va a influir en la organización yen el conlrol del 
grupo. Por ejemplo, la edad, influye, indudablemente, en la disciplina; Jos profesores/as maduros 
imponen más respeto que los jÓ\·enes. También puede intluir el sexo, el tono ele 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 sea más positivo: 

* Actitudes hacia la profesión. Si no transmitimos interés por lo que estamos haciendo, el 
alumno/a no se motivará y provocará problemas en clase. El profesO!" de Educacióll Física 
e1ebe ser un enamorado de la enseíianza, y de la actividad motriz. 

:f: Aptitudes relacionadas con la especialidad. Si el jJl"Ofesor ele Educación física no 
demuestra capacidades motrices, pierde credibilidad frente al grupo de sus alul11llOs/as. 
'" Imngcn que ofrece el profesor/a a los alumnos/as. La imagen puede ser el espejo de la 
personalidad. Una persona descuidada ir{¡ a clase sin chandal o con mal aspecto. También 
podemos cuidar l;¡ imagen rísica. ya que un profesor no debería ser obeso, ni fumar ni beber, y 
sí mostrar hábitos saludables. 
=1' Tener sinceridad, haciéndose respetar y transmitiendo crcdibilid¡HI. Si cumplirnos lo 
que decimos, si 110 permitimos conductas groseras, conseguiremos que los aluTllIlos/as IlOS 
respeten, y éste es el primer paso para conseguir una eficaz dirección de la clasc. 

13) 	Posicióll del profesor 
Por otra parte, el profesor/a debe ser consciente eJe su posición durante 1;1 activil..bd y durante 

1;1 sesión, justiricúndola según los objeti\'os que persiga. 
* Fuenl del grupo. El profesor/a se coloca en una posición en la que controla a toda la clase. 
Por ejemplo, al ciar la información inicial, al ofrecer algún conocimiento de resultados grup:11 
o cuando quiere observar cómo es la participación haciendo UIl "b~l1Tido con la Illirada". 
*' Dentro del grupo. El profesor/a evoluciona por el interior del/os grupo/s. Por ejemplo, 

cuando proporciona conocimiento de resu)Lldos individual o cU:l1ltlo quiere aUl1lcnl:lI' 1;1 

035 

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



TEMA 12 Página 8 de 

motivacÍón y partlclpa con los alumnos/as. En primaria, esto adquiere mayor importancia, 
pues los niñoslus están deseando que "su maestro" actúe con ellos. 
No es recomendable abusar de ninguna posición detenninada: por el contrarío lo interesante 

es buscar una evolución equilibrada en función la edad de los nííios/as o del tipo de sesión. 
C) Reglas de comportamiento claras 

El profesor tiene 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 
poclemos poner normas son diversas: 

* la utilización de los vestuarios. 
* En la organización del material. 
* En la puntualidad. 
* Durante la explicación de la aClividad. 
* Durante la realización de la larea. 
Uno ele los recursos me1S recomendables para mejorar el control de la clase es poseer un 

sistema ele señales claro. El momenlo de llamar la atención a los alumnos/as cuando queremos 
reunirlos es uno de los más conflictivos, sobre todo para los profesores principiantes. Es fundamental 
para una buena organización acostumbrar a los deportistas a respetar estos códigos. 

Algunas normas podemos conseguir que las pongan los propios alumnos/as, para que tenga 
más fuerza interna. En cualquier caso, debemos procurar que las acepten, y recorclarlas COIl 
regularidad. 

D) Crear un clima positivo 
El profesor es el principal responsable de crear un clima positivo en la sesión quc favorecer~í, 

no sólo la organización, sino también la motivación y el i1prcndizaje. El empleo de refuerzos 
positivos e intervenciones aprobadoras, favorecerá el clima en cbse positivo de la clase, y con éste el 
aprendizaje. De esta forma, la organización será más fácil y eficiente. Debemos tener en cuenta que 
las intervenciones con objetivo afectivo son delicadas y su efecto varía en cnda alumno/a. 

Pieron (1988a) cita algunas recomendaciones que nos pueden ayudar a mejorar la 
organización: 

-Elogiar ;11 alumno o alumna ele forma simple, directa y personal. 
-Variur l~lS formas ele intervención del profesor/a. 
-Emplear frases completas, elíreCl<1S y personaJes. 
-No cmpez~Ir a hablar hasta que lacios Jos alumnos/as estén alendiendo o concentrarlos el1 Uil 

punto concreto de la clase para dar la información inicial. 

11.3.3.- Organiz~lción - liempo 
El tiempo es uno de los r~lctores mayor influencia en el ~lprcn(lizajc ele cU;llquier contenido 

como la Educación Físico o el deporle. En el tema lO, hemos elesarroll;¡do ampliamenle 1<15 
p05i!¡iliebclcs para aprovcclwr el ¡iempo en una clase. 

Uno de los f;lC¡ores que influ en el apnwech:1íllienIO clcllícmpo de una sesil'ln Educación 
Física es el Lipo ele ejcclIcí61l gillp,¡J que pl;mtcemo:i en caJa ['1rel. Se pueden distinguir tres tipos: 

* Simultánea. Cu,1I1do lodos los alumnos/as participan a la vez. Se consí~uc la núxi mll 
p~lrlicipación (IOOí¡(,) Y es, por l;:I1[O, la más recomendable, Por ejemplo. lodos bot~1I1do a 1,\ 
vel. 
* Alternativa. Cuando la participación es al 50C:i'. Es decir, pal1icipan por parejas y, CU;l11c!() 
le lOC] a lino, no le toca al comp:lllero y \·lCcversa. Por eJC'mplo, en los pases, UIlO pasa y el 
otro recibe. 
:1: Consecutiva. IgLl~lI que la alternallva, [JCIO cuando 11<1)' m,ís de UDS. La panicipación ser;Ícle 
"1/11", siendo "n" el nlÍmero de ;¡IUlll1l0shls en el grupo. 1;1 menos recolllc11llahlc )lor 1;1 baja 

03G 

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



TEMA 12 Página 9 de 33 

participación, por tanto, hay que recurrir a ello. cuando no haya más 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 ejecución sea alternativa o consecutiva, sí es importante que 

todas las parejas o grupos lo hagan simultáneamente. lo contrario, la participación y motivación 
de la clase sería totalmente insignificante. 

12.3.4.- Organización - espacio 
La organización del espacio toma como base el lugar físico donde se va a realizar la sesión de 


entrenamiento (teneno de juego, canastas, etc.). Son dos factores los que se van a utilizar en el 

espacio: el material y los alumnos. 


La primera norma general a tener en cuenta es el 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 distribución de los alumnos va a estar determinada por la metodología utilizada, por el 
material y por los contenidos. En función de la disposición del grupo, la organización puede ser: 


-FOl'OUlI. Norm:1lmente se distribuyen los deportistas de forma geométrica a través ele filas, 

círculos o hileras. Son estructuras bastante rígidas que eleben utilizarse sólo cuando la 

actividad lo requiere. 

-Semiformal. Disposiciones m(¡s libres, pero condicionadas por alguna organización como 

por ejemplo un circuilo o un recorrido general. Suele ser la mús utilizada en las clases de 

Educación Física. 

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

condiciones mínimas como no molestarse, atender a la demostración, etc. 

También el profesor debe aprender a utilizar el espacio evolucionando por toda la clase 


dLIr<Hlte el desnITollo de las actividades y provocando que los alumnos se desenvuelvan igualmente 
por el aula ele Educación Física. 

En una (lsignatura que se presta ;1 la creatividad, los profesores poclemos vaJiar la utilización 
ele los espacios ele muy diverSilS formas. En los libros de Bliíndez (1995) y ele Vaca (1986), poclemos 
encontrar originales propuestas para diseñar espacios en Educación Física. 

12.3.5.- Organización material 
La organización elel material va a condicionar factores como el tiempo de aprendizaje, la 

motivación o la distribución ele los grupos y elel espacio. 
En primer lugar, si tenemos opoI1LlI1ielad ele intervenir en la adquisición de material no 

podemos olvidar las siguientes recomendaciones: 
-Buscar la calidad antes que la cantidad, 
-Prever la peligrosiclad del material. 
-Elegír el material que 110S ofreZL';) rn;ís posibilidades de utilización. 
Respecto a 1:1 organización del matcrial, dcst:lcaríamos las si ¡entes recomenc/;¡cíones: 
*Tel1er el material previsto y prepar;lc!o. 
"Estableces 1101"111,IS rar,l ayudar il Ilev,lrlo y colocarlo (por lista o CO[1 voluntarios). 

"'Distribuir el 111,1lerial por el espacio. 

*Ut!l¡Zilr el nwtel"l:ll suliclenlc. Ln c;lnlicbd dependerá del acceso al alimcén, pero. en 
cu,dguicr C<IS0, no es rccol11emL1blc Ilevilr excesiva varieeJad P,l!",l un;l sesión. 
*Rc;lIií:ilr primero I;IS ilctivicl,l(ks en LIS que no se use m,lteri,¡J y luego l;lS que 5e;1I1 con 
ll1atuial, 110 ,11 revés. Ll r,lZóll es 1;1 c!esorg;lI1izilCión quc roelría prouucirse ell los nirios ;11 
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soltar el material después de utilizarlo. 

*Gnrantizar el mantenimiento y conservación del material. 


12.3.6.- Diseñar actividades motivantes 
A modo de conclusión, podemos indicar que uno de los factores claves de una organización 


eficaz es conseguir que la actividad que presentemos motive n los alumnos. De esta forma, se 

concentrarún en panicipar y no en crear problemas. Algunos aspectos que podemos tener en cuenta 

para diseñar este tipo de actividades son: 


* Que sean significativas. 
* Que produzcan el múximo tiempo de compromiso motor. 
* Que se presenten con todos los alumnos/as atentos. 

'" Que el profesor estimule durante la actividad, animando n los alumnos/as. 

* Que dure el mayor tiempo posible si la motivación lo permite, pero terminando antes de que 
los alumnos/as lleguen él abunirse. 
* Que se controle a los alumnos/as ya los grupos a través de "balTidos C0n la mirada". 

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

actuación del profesor para mejorar el control ele la clase: 

a)Creación de bs condiciones para producir la máxima participación activa por medio de una 

adecuada y eficaz organización. 

b)Despertar y mantener la concentración del alumno en la actividad. 

c)Crear un clima de clase propicio para los procesos de enseñanza-aprendizaje que pasa por la 

manifestación de un sincero interés del profesor hacia Jos alumnos/as y la matcha. 

eI)Utilizar recursos didácticos adecuados a cada situación corno la ubicación, la comunicación, 

el sistema de señales, el b,mido con la mirada o las soluciones a las c?nductas no previstas. 


TEMA 13.- LAS INSTALACIONES DEPORTIVAS 

La especificidad de la Educación Física con respecto a otras árcas de conocimiento comienza 
con la utilización de un aula direrente. como ya hemos desarrollado en el tema 7. Los objctivos que 
deberían cumplir jas instalaciones escolares serí;m: 

. Motivar al alumno/a para provOClf' en él actitudes favorahles respecto a la pdcticl y disfrute 
de los contenidos de Educación Física. 

F:1Ciliu\!' los aprendizajes que se pl;mteel1 en eSle üre;l ele conocimiento. 
F;\I11iliarizar al alumno/;l COll las características fl'sicas, el LISO, la conservación v el 

mantenimiento ele las instalaciones deportivas. 
En España, muy pocos colegios rueden presumir de tener unas instalaciones completas. Como 

mínimo, la recomendación es disponer de una rista exterior y un espacio cubierto y aislado. En 
Eclucaci6n FíSica las Illstal:lclones cleportlvas escolares mds utilizadas son: 

1) 1NSTALACIÓN CUBIERT/\. GIMNASIO. Ocupa el primer lugar para Cllle el clima 110 

condicione la clase de Educ;lción Fisic1. Adel11~ís. es import;lI1tc te11cr tilla jnsL!I~\Ci,)n cubierta v 
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aislada para practicar contenidos como la expresión corporal. Las características ptincipales deben 
ser: 

-Altura suficiente, cuidando la colocación de las luces y ventanas para que no supongan un 
peligro. 
-Paredes lisas. 

-Suelo liso, que no resbale mucho, pero que tampoco se agalTc demasiado. 

-Ventilación a lravés de ventanas o respiraderos. 

-Almacén accesible, amplio y bien ordenado. 


2) PISTA POLIDEPORTIVA. Suele ser la instalación más habitual, pOI' la importancia social 
del depoI1e. Normalmente, es exterior, aunque en algunas localidades lo tech:m evit~mclo que la IJuvia 
peljudique en su utilización. Las características más importantes son: 

-Suelo liso, con las características antes indicadas. Si es exterior, debe ser poroso para que 
absorb;:¡ el agua de lIuvin. 

-Porterías fijas y con protección es lo más seguro. No obstante, los postes ele voleibol y, en 

algunos cnsos, las porterías de baloncesto, deben ser móviles. 

-Debe estar vallado y protegido del vandalismo. 

-Fácil acceso a almacén y vestuarios. 


3) SALA DE USOS MÚLTIPLES. Muchos centros disponen de un aula que puede servir para 

cJases de manualidades, de música, de teatro o de educación física. Es especialmente importante en la 

Educación Inrantil y primeros cursos de Primaria. Puede permitir des~lnollar contenidos como 

psícomotricidad, expresión corporal, dep0I1es de lucha y muchos tipos de juegos. Las características 

más importantes son: la insonorización y que el suelo esté acolchado. 


4) VESTUARIOS. Debería ser una instalación imprescindible, pero 111s circunstancias de la 
Educación Física en España (horario, instalaciones) hace que, en muchos casos, no se utilice. En la 
medid~l de los posible, debemos fomentar que los alumnos/as entren en el vestuario y se aseen o se 
cambien. Es importante cuidar la ventilación, un número suficiente de duchas, el suelo inclinado pam 
el agu~l y suficiente espacio con perchas y bancos. 

Alrededor de muchos centros, existen espacios urbanos o naturales que posibilitan )a rmíctíca 
deportiva o la actividad rísica en general. Es otra posibilidad de aprovechar estas instalaciones 
colectivas para las clases de Educación Física. Algunos ejemplos pueden ser: 

- Las explanadas O parques públicos. 

Campos de juego del barrio. 

Tes t depon i \'os. 


- Zonas de juegos para nirios pequeños. 

- T eITeno de :l"entUI'as. 

- RecolTidos por los bosques. 


5) AUv1ACÉN. Será lo m;Ís amplio posible y el material esl:¡d ordcnado. 

6) PARQUE INFANTIL. Resulta par~ld6jíco que cn '10:; centros escolares 110 c,'\islan m<Ís 
lonas infantiles que atiendan la !llotncHJad de Jos níllOs eje J a ti '1IlOS. En IUllClon ele estos aspectOS. 
las car~\Ctcrísticas que deben tener los parques inrantiles son: 

• 	 Creativos. El diseño debe fomentar el juego creati\'o ele los niiíos y niiias con espacios y 
apar~ltos que permitan realiz.al· diferentes ac!i\'id~ld('s. es decir que exista variclbd y 
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La zona de iuegos en los centros escolares. 

Una propuesta 


lÓPEZ MOYA, M. 	Dr. Ciencias de lo Educación y Pr':)fesor Titular de Oidóclica de lo Educación Físico del 
tCAFO de Costilla y León, Universidad de León 

ESTAPÉTOUS, E. 	 Oro. Ciencias de la Adividad Físico '1 el Deporte y Profesora Titular de Equipamientos e Insta­
laciones deportivos y Gimnasio Artística deltCAFO de Castil/a y León, Universidad de León 

Resumen 
De acuerdo con lo legislación vigente (Real decreto 1004//991 y Orden Ministerial de 4 de noviembre 
de 199 ¡), /0 S% cubierto (aula de Educación Física), la Pisto Polideportiva, /0 Zona de Juegos y el 
Porche cubierto son los espacios adecuados para desarrollar los programa~ de Educación Físico en los 
centros escolares. En esle orlículo nuestro intención se concreta en determinar los condiciones idóneos 
de la zona de ¡uego en los centros escolares, que según nuestro propuesla, debería ser un espacio 
cubierto en los diferenles elapas educativas. Aportamos sus carae/erísticas idóneas tanlo lécnicas 
como funciono/es (seguridad, accesibilidad, barreros orquíledónicos, formas, eSlrUcluroción, povimenlo, 
moleriales) con el fin de lograr un ambiente seguro, otroyenle y matil'anle que facilite el piOcesa de 
enseñanza-oprendizoie de los alumnos y su desarrollo motriz. 

Summary 
Tlle currenl Sponish regulolion (RealOecrelo 1004/1991, Orden Ministerial de 4 de noviembre de 1991) 

inc/udes Ihe gym Ohe c/ossroom for Physicol Educotion) , Ihe multi-funlionol open sporl spoce, the 

ployground oreo and the porc/¡ os the school sporls facilities for Physical Education in the di(ferenl 

slages o( Ihe Spanish educotion syslem. The aim of Ihis paper isla anolyse ond speci(y Ihe ideal condilions 
o{ lile school ployground oreo which should be a covered spoce according lo our suggesfion. We anolyse 
and relale in de/oillhe lechnical ond (un/ionol choraderis/ics o{ Ihe playground oreo, speciolly fhe 
securíty, occessibilily, orchitec/onic borriers, struclure ond shape, (loor ond equipmenl ... fa obloin o 50 (e, 

eflrac/ive ond motivaling almosphere facililalíng Ihe pupils' learning process and motor developmenl. 

Palabras clave: 
Espacios paro lo Educación Física, zonas de juego, normalivo, requisitos lécnicos y funcionales. 

Key words 
facililies for Fh,'sical Educolion, ployground oreas, Sponish regulo!íon, 
lechnico/ ond fun/ional cheroclerislics of Ihe playground areas. 

A pesar de que se desprendo de la normativa 

que esfos dos espacios son susceptibles de ser 
especios en centros escolares (Real Oecreto 1004/ u!ilizodos pero le Educación Físico, el Real Oecreto 
1991 L lo Sale cubierto)" lo Pista Polideporiivo a muestro términos d;leren~es ('espacio cubierio pero 
polio de recreo son los especios en los que se deben lo Educación Físico '1 psic:orllolricidod', en Prlmerio 
desarroller los programas de Educación Físico en y 'gimnasio' en Secundario y 'pafio de recreo .. 
las escuelos. susceplible de ser utilizadO como pista 

INTRODUCCiÓN 
con 
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polideportiva') 1. Nos hemos decantado por definir 
esos espacios, por ejemplo el 'espacio cubierto' o 
'gimnasio' como espacio prioritario que hemos 
denominado 'aula de Educación Físico' y como 
complemen!ario lo pisto polídeportiva. 

La Orden Ministerial de 4 de noviembre de 
1991 regula los proyeclos de construcción de 
nuevos centros escolares y mejora sustancialmente 
los espacios que aparecen en el Real Decreto, pues 
añade lo zona de juegos y el porche cubierto, con 
unos dimensiones que van aumentando desde lo 
Educación Infantil, la Primaria hasta la Secundario. 
Hemos considerado la 'zona de juegas' y 'el porche 
cubierto' espacios apropiados paro diver'sificar los 
espacios y ampliar el abanico de posibilidades paro 
el desarrollo de lo Educación Físico. 

A pesar de haber transcurrido mós de diez años 
desde lo aprobación de esto Orden, actualmente 
existen muchos centros educativos que carecen de 
esto infraestructura y lo 'zona de juegos' se suele 
limitar o un patio con un arenero. De ahí lo 
insuficiencia de estos normativos, 01 no especificar 
los características lécnicos y funcionales de codo 
espacio con intencionalidad educativo. 

En este artículo nuestra inlención se centro en 
determinar los condiciones idóneos de los zonas 
de juego ubicadas en los centros escoiares. Nuestra 
propuesto seriala que deberían ser espacios 
cubiertos en los diferentes etapas educativos. 
Apartomas sus caroderíslicas idóneos tonto técnicas 
como funcionales (seguridad, accesibilidad, 
barreros arquitectónicos, estructuración, formas, 
pavimento, materiales) con el fin de lograr un 
ambiente seguro, atrayente y motivante que facilite 
el procesa de enseñanza-aprendizaje y desarrolla 
motriz de los alumnos. 

ZONAS DE JUEGO 
Siguiendo lo propuesto de varios paises 

europeos, uno zona dedicado 01 juego es muy 
necesaria en nuestros escuelas como un espacio 
mós de prioridad educativo para llevar o coba lo 
programoción de la asignalura de Educación Físico. 
Proponemos esle área de juego o porque infan!il 

cubierta, específicamente estructurado, diseñada 
y adaptada o las necesidades espaciales de las 
niñas, es decir, de acuerdo con codo etaRa 
educativo. 

¿ Por qué no el clósico patio o espacio 01 aire 
libre 2 En primer lugar por la edad de los niños; en 
segundo término, por lo búsqueda de un espacio 
para el juego que tanto en lo etapa Infantil como 
en Primario consideramos idóneo para el desarrollo 
del niño y, por último, por el clima, pues su 
utiíizaclón no puede ser anual y el material no se 
puede conservar 01 aire libre en perfectos 
condiciones. 

En los cenlros de Enseñanza Primario el órea 
de juegos adquiere un carócter insusliluible en los 
primeras etapas educalivas. Nos estamos refiriendo 
a un espacio seguro, acogedor y agradable que 
incite o todo tipo de respuestos motrices y o 
desarrollar una actividad libre sin vigilancia 
específica. Así se conocen los beneficios de ,los 
juegos desde la etapa de Infantil (O- 3 años y de 4­
6 años), lo Primario (6-12 años) y lo etapa de 
Secundario (de 12 o 16 años). Por tonto el órea de 
juegos, diferenciado en coda una de sus zonas con 
las características específicos, se utilizaría durante 
los a ñas de escolarización del alumno, lo que no 
deja de ser un periodo muy importante en su 
desarrollo y formación. 

Durante los primeros etapas, el niño va 
experimentando una maduración progresivo de su 
sistema ner"ioso que le permite cada vez mós lograr 
ejecuciones motoras mós complejos (IBÁÑEZ i 
COMA, J.1988: 102-104): desde actividades cama 
andar, sallar, replar, correr, lanzar. .. hasla 
equilibrarse, Irepar, desplazarse en cuadrupedia, 
soltar a pies juntos, o pala cojo, etc. 

El diseria de uno zona de juegos debe propiciar 
o través de los disfintos ambientes lodo su capacidad 
física tonto en las horas de Educación Física como 
en los horas de esparcimiento. Consideramos e 
porque infantil o terreno de juegos como el lugar 
idóneo [que o buen seguro podríamos denominar 
como lo antesala del espacio deponivo) dónde se 
van o producir 10$ principales actividades que 

1 Poro moyor información sobre lo normativo en centros escolares se puede consultar: 

LÓPEZ l,\OYA, M.; ESTAPÉ, E. (2001): "Normalivo sobre los jnstalaci~nes deportivos en los certros escolares". En 

Deporte y ccr,¡bio social en el umbrol del siglo XX" Investigación Socic! y Deporte. Asociación Espof'olo de In\'(;stigaciór1 

Sociol Aplicado 01 Depone [AE'SADj nI';', llbreno Ucponrvo Esteben ~n~, 5.L., MMntJ, pp.4JH~O. 


RE~r) f) \\ll!~ -~¡'}.:: Aiip LI ¡I - julio- S~rllcl11bn.: 2002 
Consejo Generol de COlEF y CAFD 
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podemos llamar 'predeporlivas', denominados por 
varios autores como 'prolegómenos o preludios' 
de los actividades físicos y deportivos (.AMICALE EPS. 
1985) J 1985). 

A 	Lorraz (] 988) indico un número considerable 
de actividades físicos que se pueden realizar 
propiciados por el acondicionamiento y 
equipamiento del porque de recreo: 
o 	 Actividades estrictamente motrices que posibili­

ten un mayor conocimiento del cuerpo y de! 
entorno y faciliten el desarrollo de los habilida­
des motrices 

(.' 	 Actividades socio-motrices que faciliten lo co­
municación motriz y relación con los demás ni­
ños/as 

o Actividades de y de comunicación 
'.) Otros actividades 

También señalo que (1988: 4): "el pafio, por 
tonto, debe ofrecer cuando menos los cuatro 
posibilidades siguientes: 'dar lo posibilidad de jugar' 
mediante un soporte material y relacional, 'dejer 
jugar' en un entorno seguro, 'jugar con' 
posibilitando lo coparlicipación y 'hacer jugar' 
interviniendo el adulto con nuevos propuestos. Estcs 
cuatro situaciones de que son vividas el 
mismo tiempo en el patio de recreo, exigen pues 
un cuadro material y humano adoptado". 

En 	 lo etapa de Secundario se alcanzo el 
desarrollo móxima de los capacidades molares 
(MASNOU, M. 1985: 9-10). A porlir de este 
momento el niño sigue creciendo y debe ir 
adoptando sus patrones motores yo eslablecidos en 
el 	 periodo anterior en mayor o menor grado y 
según su pr-opio histol"Ía, En esto edad son muy 
importantes el desarrollo físico y lo coordinación. 
Por este motivo, se necesitará estructuro o 
tipo de material poro desarrollar la coordinación 
neuramuscular en wupo e individua1meníe, 

El niño-adolescente siente un interés creciente 
por diversos formas de deportes, uiendo 
básicamenle el modelo adulto que se le ofrece 
constantemente en los diferentes medias de 
comunicación, Va a precisar unos mós 
definidos, con UIl moyor grado de especificidad y 
estructurados poro poder llevar o coba esos 
oclividaclcs en condiciones similares o los que 
disfrutan los mayores (BURCHARTZ, B, 1994:73). 

El juego infantil comprende fantasía y vuelos 
de la imaginación, por la que necesito áreas poro 

observo lo imitación de los costumbres y del 
comportamiento de los adultos, desde lo mímico 
hasta el establecimiento de uno comunidad adulta 
adaptado o su escala. 

Las de juego en lo elapa de lo 
Enseñanza Secundario deben ser múltiples como 
un campo de juego que en algunos cosos se 
aconsejo o cubierto, con un cerramiento (tabiques 
y vallas) poro juegos de peloto no organizados, 
También se recomiendan óreas de juego que 
perfectamente podrían ubicarse en los centras 
escolares y que deben reunir a su vez diferenles 
áreas de juego para los necesidode~ de 
los niños desde los 5 haslo los 15 años 
(BENGTSSON, A. 1970): 
" uno zona de juego libre (desde los 5 hasta los 

10 años): regularmente moldeado para jugar 
o canicas, patinar, ir en bicicleta más uno zona 
grande pare; tranquilos 

~:, 	 una zona de equipados (desde las 5 o 
los 10 años): con cuatro zonas diferenciados y 
dotados de moteriol como balancines, colum­
pios grandes y dos piezas grandes 
de equipo de juego 

('. 	 uno zona de juegos de peloto en todo tiempo 
(desde los 10 hasta los 16 años) de formo mós 
o menos rectangular y rodeado por tabiques y 
vallas, 

(> 	 uno o varios zonas de juego o cu­
bierlo (12 o 16 Ollas), 

F%gmfia l. I'arqlle itifalllil 

Los nil10s en esto etapo eslorán in:eresados 
además por los juegos de aventura y les gustará 
~"'rrot'o,..~' é"'-i"",e::-., '?' ..... <r~9~ J. ¡y'ir!)_v.J~ lruluHulÍ1 
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de escaladas y de construcción. "El muchacho a 
esta edad ... si se le da ocasión disfruta 
enormemente con las actividades de construcción. 
El poder llegar a Imontorse' su propia cabaña, por 
simple que ésto seo, es el sueño de muchas chicos 
o esto edad" (MASNOU, M. 1985: 10). En este 
mismo sentido, uno propuesto o resaltar en esta 
elapo, es el 'terreno de aventuras' (C.O.D.E.J. 
1981), pues es un espacio o estructuro de ocio 
subdividido en zonas donde los niños pueden 
encontrar uno zona de juega libre, otra con 
aparatos, una zona salvaje (can vegetación, 
elementos naturales como la tierra, areno, los 
hojas, el aguo, etc) y uno zona de talleres. 

CARACTERíSTICAS FíSICAS Y TÉCNICAS 

DE LAS ZONAS DEJUEGO 


Seró necesario por tonto, acondicionar el patio 
de recreo poro que presente las característicos 
físicos y técnicos adecuadas que se desprenden de 
los principales trabajos realizados sobre la materia 
de parques y terrenos de juego (BENGTSSON, A. 
1973); (CENTRAL MORTGAGE AND HOUSING 
CORPORATION. 1981); (CODEJ. 1981); 
(MASNOU, M. 1985); (LARRAZ, A. 1988); 
(HALLMAN, H.Y.; ZILLlNG, J. 1991); (BUCH..\RTZ, 
B. 	 1994, 1995): 

3.1. Seguridad: 
El porque debe ser opto poro aciívidodes libres, 

es decir, sin control directo del profesor yque, a lo 
vez, no suponga peligro para los niños. Lo 
seguridad es un aspeclo muy importante, por no 
decir el que más en los parques infantiles. Seró 
conveniente el cerramiento perimetral de lo 
zona de juego 01 menos o un metro de alturo, con 
un reducido número de accesos paro facilitar lo 
supervisión o vigilancia desde fuero de los adultos. 
Respecfo al cerramienlo, A. Lorrm (1988: 6) 
seriola que: 

"el cerramiento del polio es necesario cuando 
el espocio escolar y el espacio público estón 
en conflielo ... Ios cer romientos responden o uno 
doble preocupación: 
Pmteger a las niños de las incursiones que pue­
dan venir del extcrior 
1r:1pedir que los nirios se de la escuela 
de uno manera intempestiva 
Deben estor estudiados en codo caso según el 
criterio de seguridad que condiciono su natura­
~CL.Cj 1 .;U !úl.uliLu\..'úfI 

'.r 	 El cerramiento revela la actitud que tomamos 
de cara a lo inserción de la escuela en el bo­
rno. 

r.? 	 El cerramiento puede ser a la vez eficaz y esté­
tico". 
En cuanto o lo seguridad, es necesaria hablar 

del material y de las condiciones del mismo; deberá 
ser de madera, sin aristas ni astillas o de material 
sintético sin ángulos peligrosos ni elementos 
sobresalientes, rechazando el hierro por oxidarse 
fácilmente como ocurre en el caso de los balancines 
y columpios antiguas. 

En la mayoría de parques, se deberían adaptar 
los aparatos en altura y medidas respecto o lo edad 
de los niños. De coro a la seguridad, el pavimento, 
a ser posible deberá ser sintética (caucho, 
poliuretano) en vez de tierra con areneros en zonas 
determinados. Lo arena deberá ser removido y 
r",novoda periódicamente poro que no se compacte 
y puedo provocar accidentes, lo que no deto de 
ser bastante difícil de realizar en gran parte de los 
parques infantiles por razones económicos. 
También se deberán controlar las distancias entre 
los aparotas ysus superficies mínimos de usa. Se 
recomie'nda elegir materiales que faciliten el 
mantenimiento, la durabilidad, la higiene y la 
limpieza. 

3.2. Accesibilidad: 
Es necesario la eliminación de barreras 

arquitedónicas en la accesibilidad a lo zona de juego 
mediante rompas de anchura, pendienfe y pavimento 

1. 	 ).,""i"'" 

';':""'"


:1,::-. ___ 
,,}i.1'I!0f,..... 
","',h ... , 

l. J\I~ 
~..:". 

., J~~ 

s., ~_tlr,.,.. 

Grtíjico l. O,.sm¡Í:;ndóll del r.rpaI.'Ío de jll/:go. 
F/I"I/I,·: C.'lIIml MllngaS" <1I/(II/OIl.lillg Cor¡mmrill/l(IYS/). 

aconsejables paro las sillas de ruedas. La zona de 
juego debe cantar con un cerramiento perimetro!, 
es decir, deb~damenfe es!;;;' 'cerrado' o separada 
..!el rCJ1Q mcdjol1le ur IU uurrí:!ro rrsico, o uno vollo; 

"10,1,,­

6, a.v... '., 

REI.~I~yiJ yol.J~ -!1'}_ Añ:1 !:-I~ IJ~¡)~o- S:p~i:.n:.hrc 300~ __ _ 
Con,cjo Genelol de COLEF y CAFO 
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por ejemplo, barreros vegetales como arbustos, 
árboles, etc. Y de esto formo también se intentaré 
que el espacio quede resguardada del viento. 
Anleriormente se indicó que lo zona de juego debería 
ser preferiblemente un espacio cubierlo. También 
se podría diseñar lo zona de juego en los porches 
cubierlos o espacios denominados 'dentro-fuera- en 

los que una parle está descubierla y el resto cubierla. 
Estos espacios mós recogidos y delimitados son muy 
convenientes paro el juega de alumnos de Escuelo 
Infan!iI y Educación Primario. 

3.3. Formas: 
Las zonas de juego se recomendarón con formas 

irregulares, es decir, curvilíneas y alargados frente 
a las cuadradas y lineales (gráfico 1¡. 

Ademós se debe jugar con los irregularidade:; 
del terreno, propiciando zonas de diferentes alturas 
y aprovechando los desniveles e incluso creándolos 
si no existen. A pesar de estos recomendaciones, 

la verdad es que la mayoría de las zonas de juego 
se construye casi todos planos, es decir, sin 

desniveles'. 

3.4. Esfrucluración de las zonas: 
Deberá hacerse siempre en función de los 

distintos grupos de edad (CENTRAL MORTGAGE 
AND HOUSING CORPORATION, 1981: 13). En 

,~._ ~,I..l:~! J.C':. C.J'-) !:,r.j~1 

:q;~:>L 

.! 

..... 

los centros escolares con varios niveles educaiivos 
se recomendnró crear uno zona específico poro 
codo etapa escolar, pues los característicos de lOS 

niños varían respecto o sus necesidades de 
movimiento, o sus intereses, o lo capacidad de 
abstracción, de reflexión, de imaginación, etc. No 
deben existir interferencias entre los actividades que 

se realizarón en los zonas perfectamente 
delimitados. Esto propuesto parle de la existencia 
de cuatro tipos de juego a que los niños juegan de 
cuatro formas diferentes. 

El niño pase por distintas etapas con necesidades 
de juego que se diferencian entre sí. Sin embargo, 
consideramos simplista afirmar que sólo hoy unos 
tipos determinados de juego. Pero, cuando nos 
encontramos ante uno propuesto de planificación 
de áreas de juego, nos tenemos que decantar hacia 
lo estrucluración del espacio en función de las 
distintos formas de jugar que estorón relacionadas 
con lo edad de los niños y también con su grado de 
maduración. Cado zona del parque ha de estar 
destinada a un tipo de juego y debe estor 
acondicionado poro ese fin. Estos cuatro tipos de 
juegos se distribuirón en zonas o bien de formo 
circular o reclangular; nos referimos a los juegos 
físicos, juegos sociales, juegos creativos y 
cognoscitivos y por último juegos lranquilos3• 

Ademós de delimílar los zonas poro 

los juegos, es importante prever uno zona 
poro los adultos que los acompañan; son 
zonas de vigilancia y también de 
descanso ... El diseño debe ser por tonto, 
agradable y reunir todos esos zonas. Lo 
partición del espacio debe realizarse de 
formo dinómica. Si bien los zonos deben 
estor diferenciados, deben seguir 
relacionadas. Por tonto, se debe intentar 
buscar uno asociación de elementos 
diversos pero interdependientes (LARRAZ, 
A. 1988: 5). 

Padiendo de esos diferenciaciones, se 
elaboro uno propuesta de plano de zona 
o terreno de juego, siguiendo uno lógica 
de estructuración, lo distribución no 
puede ser arbitraria sino que debe seguir 
una serie de crilerios de ordenación 
espacial que son los siguientes. (gráfico 
1 y 2) 

la zona de juegos físicos o 
~~liYid~¡J,¡:; do movimiento ho ,le C;,IOf 

lo mós alejado posible de lo de juegos 

G46 


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



---------------------

o 	 la organización espacial Créifico 3. ZOJlas de juegos. 
se ha de hacer los Frlt:ntc: Al. MaSilO!! (/985: 27 -30) 
adividades eslacionales de codo época del año, 

para que no sea imposible su uso por las incle­ implicado, el material de construcción, las 

mencias del tiempo, lo que nos parece bastan­ cualidades o desarrollar, los edades de utilización 


le complicado de llevar o cabo en lo práctico 
 y los observaciones. 

-_...._--------- ­

2 El artículo titulado "Guío de diserio de zonas de juegos poro preescolares" elaborado por Cenlra; Mortgage 
and Housing Corporalion de Ca nadó en 1981 y publicado en el Bolelín de AETIDE en su n9 19 (pp.7 -24) o:rece 
unos ideos muy inleresantes poro fundamentar la disfribución espacial de 10$ zonas de jllego-modelo. Esle 
Irabajo ha sido difundido en nuestro país en varias publicaciones con el intento de diferenciar los zonas de 
en función de lo edad y tipo de juegos de los niños en propuestos de espacios deportivos en (,:nlrOS escolares y 
también de parques o lerrenos de juego. 
3 De acuerdo con esto propuesto los juegos se diferencian en cuolro Ilpos: 
Los Juegos físicos o actividades de movimiento son 105 que desarrollan yejercitan el mO'/imiento físico; son ios 
juegos más e'lergélicos y dinámicos, más 'viole',los', bruscos, de choque, ele. Por tonto, necesitan uno estrucluro 
polivalente en los que se puedo desorra:lor lo musculoluro de los niños, es decir, uno estructuro modular que 
puede ser de plástico o de modero y que gran conlidod de respueslos molrices o los niños. El nloteriol 
debe estor bien distribuido poro evitor choques y confliclos con airas elemenlos u airas niños. 
Los Juegos y actividades sociales: en este cosa cuento lo relación con 105 demás; el nir,o no yo o actuar 50:0 
sino ca" los demos niríos, en grupo. Se va desarrollar lo sociobilidcd, se incorporo el uso del lenguaie y se 
inlroduce al niño 01 dramático, Es/e lipa de no necesito muchos elementos (pueden ser obs:roclos 
y sugerentes) yo que con eslos juegos, vamos o primor y favorecer lo in'oginacrón del nirío 
los Juegos y actividades crealivos y cognoscilivos famcnlo" 105 idcos. ejercilan lo ingenuidad y odemós potencian 
y sugieren lo curiosidad del nir\o. los elmnenios necesarios poro desarrollarlos son los que el rif,a 
manipular, Ironsforníor e uliliwr; por e¡ernplo, bs C'lemcn!üs noluroies [meno, plOSlílino, árbol,;s, modero, ti';rro, 
hier ba, aguo ... ) )' lambién, locos de modero, lelos, grovas ... Esle lipo de moleriol no convencional se deberío 
viglíer y recogerse poro meguror su conservoción y prolongar su uso, 
Los Juegos tranquilos surgen de la líecesidad que tiene el niño de ¡ugor sólo, independiente y Ironquilo, ESle 

área se debe localizar en uno zona tranquila y aportado, e'1 lo que el niño puedo estor oislodo y ser reflexivo. 
Puede y debe Ilobef moreriolllS de flJod¡O;¡(J y Glvúrl luguI Ic~clYudc POlO Iu) ouulru) UvluUV LUf! UV!lLO>, 

¡{ r:l~I).~ y.~L I~ -!1~~~ ,~1~1 ~1I1 - J.'!I~(l~ S~'I~!I:l11hrc 2002 
Co",cic Generol de COltF y CArO 

creativos y cognoscitivos, ya que son actividades 

en las que es necesario estar concentrado y 

protegido en cuanto a ruidos, imprevistos, 'choques 

a occidentes' de 105 juegos y actividades físicos, 

sociales o dramáticos. 


,) en cambio, la zona de juegas tranquilos, 


creativos y cognoscitivos y los de descanso 

pueden estor relacionados. 

o 	 el área de sillas o asien­

tos poro los adultos ha de 

estor en un lugar desde el 
que se puedo ver las di­

ferentes actividades de los 

niños, sin tener que po­
nerse de pie. 

o 	 las distancias entre los dis­
tintos zonas no ha de ser 

muy grande, a lo medida 

(escalo) de los propios ni­

ños. 

debido o los recursos y también o lo necesidad 
de disponer de personal especializado. 

A este respecto son de consulto interesante las 
fichas prácticas de M. Masnau (1985: 27.47) en 

las que se describen distintos zonas de un porque 
infantil señalando: la descripcián, lo mofricidad 
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Toda esta información viene acompañada de 
gróficos sugerentes y atractivos. También resal~amas 
lo sistematización de esos zonas de juego como 
aportación importante pues son de gran interés poro 
el acondicionamiento de los zonas de juego en 
general y las de los centros escolares. 

3.5. Pavimento: 
En lo que se refiere 01 suelo en los parques o 

terrenos de juego' hay muchos propuestos 
encaminadas o lograr unos condiciones de móximo 
seguridad que coinciden en recomendar pero los 

PaFillleHIiJS amortiguadores de caucho reciclado. 

FIICNI,,: CeSI(/f¡. cOlllpwlía ti,> ú¡//ipamiel1los 

mós pequeños un suelo elástico, cálido y no rígido 
('suelos blandos') que permito o fin de cuentos 01 
niño coloca,se y desplazarse de todos las formas 
posibles. 

A Bengtsson (1973: 93) se decanta por suelos 
diferentes en función de! tipo de juego de los niños 

01 proponer: 
"una superficie de juego adecuada poro los más 
pequerios superficies lisas y resis!t:ntes poro sus 
coches, carretillas, bicicletas, ele. superficies de 
areno blanda poro sus oclividad~s constructivos 
y lambién conlpos de hierbo sr les condiciones 
son favorables". 

En este mismo sentido, o'ros autores se deciden 
por otros posibilidades como son: lo tierra, lo areno 
y el suelo duro, presentando ~~d6 uno de ellos 
vf>ntoj", '" inc .... nv"n;'mles (lRANE7 i r:ObAA J 

1988: 104). Así, se puede observar cómo lo tierra 

puede resultar muy útil oara muchos actividades 
pero en cambio se utilizorá muy poco en zonas 
donde llueve mucho e incluso hiela. Por tonto, lo 
areno es uno opción válida en los zonas de caído o 
recepción de los aparatos siempre y cuando se 
renueve constantemente, se limpie y se rellene poro 
evitar la compacfación, lo que puede dar pie a 
riesgo de lesiones. También en zonas donde llueve 
y hielo, lo areno se convierte lo mayor porte del 
invierno en un elemento frío y mojado en los manos 
y el cuerpo de los niños. De acuerdo con M. Mosnou 
(1985: 20- 21), lo areno se puede colocar en 
areneros como lugares específicos donde los niños 
puedan jugar también con el aguo, 
recomendándose disponer de distintos tipos de 
grano de arena poro aumentar los posibilidades 
educativos. Pero no consideramos la areno como 
el suelo óptimo en todo lo zona de juegos, yo que 
es muy difícil que se limpie, se renueve y se coloque 
precisamente en esas zonas de caída, que por lo 
general suelen ser los zonas más peligrosos de los 
parques5• 

En realidad lo superficie de coda área de lo 
zona de juegos va en función de sus objetivos, de 
los actividades que ahí se puedan realizar y de lo 
edad de los niños. Siguiendo o lo autora 
anteriormente citado, se colocarán los siguientes 

superficies: 
Nofurales para los áreas de juego (desde lo 

lierro, arena hasta la hierbo o el césped) 
Duras poro los cominos, óreas de acceso, de 

bancos, áreas poro triciclos y poro patinar 
Elósticas paro facilitar sollos y recepciones 


(hierbo, caucho reciclado, areno, tierra, gravo o 

gravilla, pavimento sintético, corteza vegelal, etc. 


Los pavimentos rígidos como los asfálticos y el 

hormigón (patios), el terrazo, las losas de piedra 

o pizarra y el cemento pueden ser vólidos en zonas 
específicos poro un determinado tipo de juego. 
Este pavimento duro sería válido en lugares donde 
llueve mucho yo que se elimino rápidamente el 
aguo, pero por el contrario los sueios rígidos 
represenlan un peligro poro niños de lodos los 
edades en posibles caídos, roscados, encon­
tronazos, ele. 

3.7. Materiales: 
Se han oe tener en cuenta los elementos 

naturales de los que dispone el terreno de juegos, 
pues deben ser explotados con un diseño imoginativo 
poro conseguir nuevas expenenClas: por e¡emplo, 
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lo areno, el agua, las piedras, los árboles, lo 
vegetación variada, nieve o hielo, rocas y piedras, 
flores (fvlASNOU, M. 1985). Hoy un gran abanico 
de posibilidades desde los materiales naturales, los 

. que se pueden construir hasta las estructuras y 
material comerciolizados. De todos formas, tal como 
asegura A. Larraz (1988: 6): " ... na existen 
materiales malditos (que tengamos que excluir 
definitivamente), ni materiales milagrosos (que 
tengamos que utilizar imperativamente). Se trota de 
conocer los materiales y escoger en cado situación 
los mós ricos y adecuados". 

En lo que se refiere a la elección del matería! 
comercializada en las distintas áreas de la zona de 
juegas, cado vez surgen propuestas mós novedosas 
e innovadoras tal como se puede observar en 
distintos catálogos y publicaciones existentes. La 
tendencia generalizada (que no es precisamente 
lo que suele colocarse muchas veces en las terrenos 
de juego) se orienta hacia las estructuras modulares 
antes que los aparatos que ton sólo suelen ofrecer 
uno única función como los columpios, balancines 
y toboga nes. Nos referimos o estructuras de 
carócter multifuncional que ofrezcan un campo 
potencial de utilización mós amplio y que puedan 
incluir por ejemplo, un desnivelo tobogón, una 
zona de trepas, de balancín, de equilibrios ... 

CONCLUSIONES 
El aula de Educación Físico ( Salo CubieriaJ, 

conjuntamente con el área de juegos, el porche 
cubierta y lo Pista Polideportivo, son los diferen1es 
lipos de espacios en las que se puede llevar a cabo 
lo programación de la asignatura de Educación 
física en los centros escolares según la Orden 
Ministerial de 4 de noviembre de 1991. 

La zona de juego y el porche cubierto tienen 
una importancia notario sobre todo en la etapa 

,1 A ese respecto se puede consu!!ar: 

Primario. Ahora bien, estos espacios deben ser 
diseñados con uno intencionalidad educativa, es 
decir, acordes con un proyecto pedagógica. Poro 
conseguirlo, se deben adoptar sus diferentes zonas 
a las edades de los niñas y a sus necesidades 
espaciales. 

La concepción de los espacios poro el juego debe 
pariir de una reflexión previa y se deben estudiar 
todos sus requisitos técnicos, funcionales y también 
el malerial que se vaya a colocar en cado zona del 
porque. Así aspectos como la seguridad, el 
cerramiento, el lipa de pavimento, la accesibilidad, 
lo eliminación de barreras arquitectónicos, la 
oda proción y seguridad de los materiales deben ser 
analizados con detenimiento de manera a conseguir 
uno infraestructura espacial que facilite el desarrollo 
motriz del alumno en las diferentes etapas 
educativos. En esto misma línea, son de neresaria 
consulto los ddintas propueslas 
reflejadas en este trabajo que 
van encaminadas o definir los 
aspectos mós importantes 
de los espacios de juegos. 

Por último, debemos 
destocar lo importancia de 
la elección de los materia­
les que se colocan en los 
zonas de juego, desde los 
diferentes tipos de 
superficies hasta las 
estructures de material, 
pues siempre deben 
prevalecer los obieti. 
vos pedesógicos de 
acuerdo con lo 
etapa y desarro­
llo de las alum­
nos. 

CI\RMONA VAt'-J KEMPEN, M. (J 992): "Suelos poro lo seguridad ce las niñas". En Instalaciones Deportivos 
XXI. Nº 51 ,pp. 40-42. 

DOSSI ER (1992): "Seguridad en los parques infantiles". En Inste/cóolles Deportivos XXI. N'? 5 I,pp. 44-46. 

5 A pesar de estos consideraciones, la realidod nas indica que gren parle de las zonas de juego que suelen 

encontrarse en parques de mayores dimensiones en el medio urbano, tienen le areno como único pavimento. 

A los desventajas enunciados anteriormente, debemos añadir la necesidad de la colocación de un drenaje 

paro evacuar el aguo de 'Iuvia. " ... en las áreas de arena el drenaje debe ser de muy bueno calidad y codo 

tipo de pavimento debe tener un drenaje especillco

ll 
( MASI'WU, M. 1985: ¡8). 


R[EF Y D V\ll. 1.\ - n",:I - ,\iiu UII J.:If¡u:.S.:;~i"ll~h:" 3002 
Co"'cjo GeM/ol ¿e COLEF y CAFO 
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Nuevas perspectivas de la pedagogía de 

Educación Física. 


Profesor Departamento de Acción Física Humana 
Universidad de Caldas. Henry Portela Guarín 

(Colombia) henrypor@uol.com.co 

Resumen 

U~~ de los grandes problemas de ,la Educación, .-es s~, desarrollo. pedagógico desde paradigmas tradicionales propios del 
pOSitiviSmO, lo; cuale~ se preocupan mas por la cuantificaClon, ~C el rigor desde los resu!tad?s y en desatención a los procesos, 
a la cualificaClon propia de la verdadera perspectiva de la formaoan humana. La Educadon Flsica como disciplina pedagógica no 
es ajena a este panorama, adolece de una visión más holistica del movimiento humano, por lo que termina reproduciendo 
modelos tradicionalistas. 

El presente texto recrea lo anterior para plantear luego la ne<:esidad de cambio, en la educación física, desde un nuevo 
paradigma denominado la nueva retorica, la cual surge como altemativa teórica en la decada de los cuarenta, para replantear lo 
diacrónico y retardatario que se imponía en la época, separando la razón de otras facultades humanas como la voluntad y la 
imaginación. 

La nueva retórica en la educación física, reconoce la importancia de la argumentación sobre la demostración planteando 
alternativas para su desarrollo desde la pedagogía. 

Palabras clave: Nueva Retórica, Demostración, Argumentaclón, Genealogía de Conceptos, Problematización, Disciplina 
Reconstructivista, Comunicación Corporal, Concertación Cultural. 

11~:/IYrMv,efd.eporte.s ..com/ Revisú Dlglbll - Buenos AIres - Mo 5· N" 28 - Dldembre do 2000 

1/2 

"Nos damos cuenta que el juego del conocimiento 
es un juego en las fronteras/ en los Ilmites de lo e/aro 

y de lo oscuro/ de lo pensable e impensable. Ah!' 
reside el verdadero problema del Conocimiento '; 

Edgar Morín. 

"El conocimiento es más acción que especulación y su verdad se mide por las consecuencias 
útiles que trae al mejoramiento y la transformación progresiva de la realidad en la resolución de 
las necesidades y problemas del individuo o del Colectivo Sociar' 1 palabras de Rafael Florez en 
identidad con Edgar Morín quienes aducen que el conocimiento indefectiblemente evoluciona. 

Esta apreciación teórica invita a la constante construcción del acto pedagógico, ante el 
panorama desolador del Sistema Educativo, sinónimo de quietud, intrascedencia, que revela, 
esconde, disimula, regulariza con un poderoso proceso de cultura informativa, con un potencial 
humano inmerso en una red anacrónica en una sociedad que reclama más compromiso de las 
comunidades intelectuales. 

y es que la Educación se traduce en un sistema normatizado al servicio del Estado y por lo 
tanto en un mecanismo de control insertado en absolutisníOs y en verdades "pontificadas" lo que 
Florez define como "Paradigma de control para el sistema educativo, con un diseño teórico que 

moldea, predice comportamientos, para luego imprimirle dirección y control" 2. A propósito, los 
discursos que inspirárl esta manera de concebir la Educación son los de la lógica Aristotélica 
cimentada en el Razonamiento Dedudivo, La Tecnología de Bacon, El Método de Descartes, El 
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Geocent!ismo de Copernico, La Ciencia de la dinámica de Galileo, La Ciencia de las 
matematicas de Kepler, todos ellos de corte positivista, importantes por su legado de saber y 
poder. 

Existe aún una mentalidad positivista, que a mi juicio continúa arraigada en la educación, 

prueba de ello es la relación hostil de muchos docentes con sus estudiantes en la que es típica la 

violencia verbal, en contraposición a la opción creativa, lúdica, y de sabiduría practica en el aula. 

Los manuales de convivencia de las Instituciones Educativas, por ejemplo permiten 

"encuadernar al estudiante" en un cúmulo de mandatos que no logran ¿ualificar la 

pluridiversidad de ese Mundo que reclama la Sociedad y que no se representa en la Institución 

en sus mandatos. 

También lo dicen Alfonso Tamayo y Alberto Martínez en su texto "Etica y Educación': 

"Nos quedamos entonces con un inventario o recetario de máximas de acción moral, al cual 

deben acoger nuestras propias acciones y hasta pretendemos elaborar desde allí una 

deontología o código de prescripciones para nuestra profesión que a la manera de los diez 

mandamientos, nos permitirá definir quien es mejor o peor profesional, mediante la aplicación de 

una fórmula 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 gestación de esas formas de saber y 

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

Otro de los grandes problemas, es la carencia de articulación entre el conocimiento escolar y 

el conocimiento común, hay una profunda brecha entre lo aprendido adentro y lo aprendido 

afuera, se trasluce una lucha entre la teoría y la preteoría, lo cual se manifiesta en un 

conocimiento desde el discurso, desde el saber acuñado, desde el arte de enseñar como 

habilidad y experiencia. 


Hablar, en ese sentido de técnicas o practicas pedagógicas, implica determinar que detrás de 

cada una de ellas está el hombre: manipulado o manipulador, pensador crítico o idealista, 

materialista o pragmático, gregario o anárquico ... Visionario de Mundos? La naturaleza humana 

es tan compleja como sus acciones, sentidos y valores, por ello la educación orienta, educa pero 

también manipula. 


Con respecto a la verdad, Emst CEssirer en su lectura de Kant dice: "La verdad no puede 

ser alcanzada mientras el hombre continúe encerrado dentro del estrecho circulo de su 

experiencia inmediata, de 105 hechos observables; [ ... ] en lugar de describir hechos dispersos y 

aislados, la ciencia trata de proporcionarnos una visión comprehensiva; pero esta visión 

comprehensiva no puede ser alcanzada por mera extensión, por un ensanchamiento y 


-enriquecimiento de nuestra experiencia ordinaria, requiere un nuevo principio de orden, una 
forma nueva de interpretación intelectual..." 3. 

El filosofo e historiador CErlos Mario González nos dice: "La verdad la debemos escribir con 
minúscula, no hay construcciones teóricas finalizadas [ ... ] hay palabras desgastadas que van 
perdiendo su brillo" 4 si las palabras son gastadas ... ¿Qué está haciendo el Educador por visionar 
la realidad del Acto Educativo? ¿Qué plantea? ¿Qué sugiere para una nueva forma de 
interpretación intelectual como lo sugiere Cassirer en su lectura de Kant? ¿Cómo generar otras 
formas de conocer y liberarse de la sujeción de las formas de saber instituidas a decir de 
FoucoultS 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 las normas arcaicas, los lemores, los dogmas, los prejuicios? 

Rafael Florez6, sugiere un nuevo paradigma que no moldee, ni controle, sino que sea de 05 2 
abducción 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 realidJd; 
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por una teoría con practica y por una docencia con investigación. Se plantea así crecer en lo 
humano, desde el repensar de la racionalidad técnica que propende instrumentar teorías 
científicas, olvidando la espacialidad de los problemas morales y polítiCOS básicos en la solución 
de los interrogantes del hombre, y el desarrollo de la racionalidad practíca, reflexiva y artística 
atenta a determinar la compleja situación de inestabilidad singularidad y conflicto de valores 
pero que articula aplicaciones de carácter científico. ' 

. La f?rmación integral de las nu.~vas generaciones, se desarrolla en la medida que se 

mternailce en las escuelas de formaClon de maestros el modelo reflexivo y artístico en el que el 

contacto con la realidad posibilite trascender en la acción pedagógica hacia otras formas de 

búsqueda, hacia otros modelos de afrontar, definir y solucionar problemas. 


Para el logro de lo anterior es necesario reflexionar siendo críticos, generar actos dinámicos 

epistémicos en atención con el ethos cultural en el que emerge la relación educativa, advertir 

que las organizaciones que rigen la estructura educativa deben ir articuladas a una dinámica 

social de necesidades y características especificas en las que la cultura y la política son soportes 

insustituibles. Considero entonces inaplazables, la praxis de conceptos que emergen como 

alternativas para el cambio que reclama la ciencia, la investigación y la docencia, como los 

siguientes: 


Karl Popper (1996) en la "Lógica del Descubrimiento científico" argumenta como la 
revolución científica se basa en la fa!sacíón, es decir, una teoría mantiene su valor de verdad en 
la medida en que ella continuamente es sometida a prueba demostraáa eventualmente. (De 
todas maneras hay que ser cuidadosos con el criterio de demostración para no caer en 

reduccionisnos paradigmaticos). 

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

nuevos. 

Iniobong Udoidem7 establece una opción distinta: La dialéctica de la negación! que surge 
como el proceso de pensamiento por medio del cual la afirmación y la negación sean 
reconocidas en un solo acto. La cual, a mi manera de ver, abre la posibilidad de 
reconceptualizar, de romper con el pensamiento lineal científico a través de un proceso cognitivo 
de innovación; leído desde los maestros de la sospecha (Nietzche, Foucoult y Freud) es la opción 
a la incredulidad para generar otros pensamientos en ciclo constante. 

Jaime Parra en la "Estética de la Indeterminación" 8 hace referencia al racionalismo práctico, 
sin un propósito definido con antelación, pero que permite romper con lo estigmatizado! por 
nuevos indicios paradigmáticos. En ese sentido lo paradigmático, no se queda en su constante 
emulación por el reconocimiento tecnicista, sino que surge "el replantear, el resignificar" la 
referencia de lo otro con lo mío... por su propio sello. 

La estética de la indeterminación, es el agua que corre pero no se estanca, es el tiempo 
hetereo, no sistémico en el espacio, es el vivir, es el hablar, es la coexistencia práctica sin un 
territorio determinado¡ es la acción comunicativa buscando y encontrando al del lado en la 
diferencia, pero para crecer no propiamente en un plano cartesiano, sino en un ascenso hacía la 

verticalidad. 

La dimensión dramática potencia él llegar a ser esa base en la apropiación de emociones 
siempre profundas, es el tiempo de lo imprescindible, de los gestos sutiles¡ de la acción violenta 
sin obedecer ningún rol o libreto previamente establecido. Si queremos en la Educación O 5 3 
circunscribir círculos de calidad, es importante analizar: ¿Qué tanto atendemos los procesos y no 
los resultados? ¿Cómo problematizamos por medio de la interpretación heurística? Incorporamos 
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intenciones intersubjetivas? 

Queda claro que si la Estética de la Indeterminación y la Dimensión Dramática de la 
Indeterminación, las reconocemos en el "ethos", en el contexto cultural con su realidad social, 
nuevos conocimientos pueden emerger ante lo diacrónico, instrumental y repetitivo. 

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

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

Considero principalmente que la verdadera interpretación se da en la medida en que el 
conocimiento se reconozca en lo humano, y en esa direccionalidad ascendente, la esencia está 
parafraseando a J.Brononski, en la Factibifidad del Error, del caos como facilitador de nuevos 
constructos teóricos, en los cuales el conocimiento fluya entre certezas y tolerancias, entre 
limitaciones y sueños; y en esa relación hombre conocimiento, hombre naturaleza, lo sustancial 
es la comprensión, el intercambio de información hacia la transposición teorética con nuevas 
constantes científicas ... por una "Dialéctica del Acompañamiento" que permee el pensamiento de 
Rafael Flórez por un nuevo Sentir Educativo. 

Prospectiva desde la Educación Física 

Para ese nuevo Sentir Educativo, la Pedagogía debe ser repensada desde una reconfiguración 
que articule los postulados anteriores hacia una Educación Física con nuevos constructos 
imaginarios que solemos desconocer o minimizar; en ese aspecto, el pensamiento de Chaim 
Perelman Y Lucile Olbrechts Tyteca, que refrenda Alfonso Monsa/be en su libro "Teoría de la 
Argumentación" 199¿;, pretende transformar los absolutismos en reinvidicaciones del sentido 
común, ponderar el concepto de razonalidad en la toma decisiones ... Una Nueva Retórica 
que se subleve ante lo retardatario y diacrónico, para ello presenta la diferenciación entre la 
Demostración y la Argumentación. 

La demostración, como la teoría 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 más allá, que separa la razón de otras facultades humanas 
como la voluntad y la imaginación y por su puesto sin ningún asomo de hermenéutica. 

y la argumentación en cambio, como el hacer de la teoría una acción hacia la persuasión y/o 
el convencimiento; replantea crítica, conjetura, le da nuevas cosmovisiones a la ciencia; sé 
cimenta en justificar, para ello pauta nuevos códigos con un lenguaje más informal. Aquí concibo 
de vital importancia reconstruir formas de ver y sentir la cultura con a la esteticidad como 
ficción y como imaginación, lo que Patricia Noguera de Echeverry en su documento "La 
PasiÓn y la Emoción' 10 precisa como el mundo para mí, p€ro también fuera de mi, de tal 
manera que se presente la transición entre el entender y el comprender. 

Al analizar nuestro plan de acción didáctica en la Educación Física, éste concepto reclama lo 
que Patricia denomina una eticidad, por el respeto al otro, a lo inexplicable e inconocible que es 
el otro ser humano y que por lo tanto implica ser admirado. O 5 1 

Al plantear la nueva retórica en la realidad del profesional de la Educación Física, preciso que 

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



Lecturas: Educación Física y Deportes, Revista Digital Página 5 de 5 

en el saber y quehacer pedagógico, prima la demostración y la ejecuClon sobre la 
argumentación; aún la educación sigue planteando verdades absolutas "acartonadas" sin 
reflexión auténtica y con teorías que no atiende las expectativas de la naturaleza humana; falta 
aún, de manera concisa y profunda, una visión que resquebraje paradigmas y reluzca en la 
racionalidad práctica hacia la justificación de nuevas acciones, nuevas formas de pensamiento 
para una filosofía más sentida y auténtica, capaz de relegar lo epidictico por el verdadero juicio y 
la deliberación hacia la interpretación que produzca convergencia intelectual y no-reproducción 
mecánica, reflejo de una ,evaluación 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 niños, en los adultos, sus reacciones, 
sus necesidades y sus saberes, forjar su autonomía, posibilitar espacios de creatividad y 
autenticidad. 
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Hablar de la Demostración es hablar del Educador FíSico Tecnócrata que sólo centra sus 

acciones en repentizar gestos¡ actitudes motrices y que de la misma manera confronta al ser 

humano desde su Visión Individualista de Medición. 


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 visión etnológica e intelectual y que insista en la Pedagogía 

Dialogante como sugiere Louis Not (1982). Revaluar estereotipos que aconductan y 

convencionalizan el sentir educativo. 


En la medida en que la argumentación prime en nuestro sentir educativo¡ la relación 

pedagógica se convierte en constante confrontación del hombre con el hombre, en "proceso 

formativo humanizador" como lo sugiere Genaro Pinilla en su documento "Referente Teórico 

Conceptual". Por el surgimiento de espacios de autoconstrucción, autovaloración y mejoramiento 


cualitativo del acto educativo. 11 

A propósito, M.Foucoult presenta el examen "como la combinación de técnicas de la jerarquía 

que vigila y las de la sanción que normaliza". 12 


¿Qué está haciendo la Educación Física como disciplina pedagógica por Revaluar lo anterior? 

¿Por qué el Educador Físico formado en centros de educación universitaria, conociendo y 
estudiando la evaluación¡ analizando y problematizando sobre sus incoherencias en la praxiología 
(Teoría Práctica) sigue comulgando con estil'os absoletos que desdicen mucho del perfil 
humanístico que se quiere forjar? 

¿Por 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 opción de 
oensar sobre el verdadero sentido del movimiento en nuestro caso? 

Es allí donde el adiestramiento y las técnicas son similares al estilo de la demostración, a la 
reproducción 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 pérmité al estudiante ninguna posibilidad de generar una mínima discusión o 
argumentar, cuestionar sobre temáticas, por lo infalible, rápido e invariable de su aplicación. 

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

"absolutismos" de los que plantea Perelman y carentes de aplicación en la educación modern~ 

aunque la realidad diga lo contrario. 


Pensar en un proyecto global y articulador debe ser la alternativa generadora y 

transformadora del saber hacia el desentrañamiento del mito y al ritual del examen como 

tribunales inquisidores. Transformar éste comportamiento legendario sería un avance a favor de 

no seguir anulando a un sujeto que quiere transformar, indagar y sobre todo argumentar. 


La reflexión anterior pretende rescatar la trascendencia de la ARGUMENTACIÓN. la 

confrontación hacia el amplio mundo del compartir, del auto-estructurar y auto-crear con base 

en la demolición de las estructuras rígidas de la gobernabilidad educativa, que configura una 

forma de mostrar el saber estigmatizado en el estímulo respuesta "al mejor estilo conductista" e 

incapaz de desentrañar procesos con sentido axioJógico, inherentes a la naturaleza humana de 

tal manera que en todo el proceso de planeamíento no se quede en la demostración y ejecución 

sino en el argumento por parte del Educando sobre la razón de ser su acción motriz. 


La Genealog/a Conceptos es la posibilidad de retomar las ideas y propuestas sociales y en 
las cuales se pretende determinar en que momento emergen, cuáles son sus significados y 
cuáles sus determinantes sociales. l3 Si la pedagogía pretende establecer condiciones para 
comprender el sentido social que subyace en la emergencia de nuevos conceptos, la evaluación 
como posibilidad de confrontación, como fuente de consolidación y validación de los saberes 
debe establecer opciones que reconozcan la dimensión humana propia de ethos culturales 
específicos. Igualmente debe implementarse un método que desarrolle procesos y estrategias de 
apropiación del conocimiento, con respecto al manejo de la información-acción, no repetitiva, 
hacia la conversión de relaciones de poder en las relaciones de saber; lo que Angel Díaz 
Barriga, plantea "La Evaluación como acto de conocimiento nos ayudaría conocer que está 
pasando en el aula, que tipo de aprendizajes tienen los alumnos, cómo 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 imaginación creadora". 14 

• 	 Argumentar en los procesos pedagógicos significa asumir la problematización como 

estrategia del Educador Físico para promocionar maneras de aprendizajes técnico­

motores, desarrollo de la autonomía, de la psicomotricidad, de la creatividad! de las 

relaciones interpersonales y de la cognición (Murcia-Taborda 1994). 


• 	 Reconocer aprendizajes, teniendo siempre presente que no hay homogeneidad en las 

acciones y que estas atienden un proceso lógico de diferenciación individual, hacia una 

facilitación del encuentro consigo mismo en aras de su auto-reconocimiento como eslabón 

inicial de nuevas aventuras de pensamiento y acción... atreverse a sentir el movimiento de 


manera diferente. 

• 	 Evocar en cada sesión-clase las posibilidades múltiples de perfilar acciones de 

confrontación, no tan limitadas y esquematizadas como con otras asignaturas o áreas, 

partiendo de la disciplina reconstructivista que pretende transformar el SABER COMO, el 

cual se caracteriza por un SABER PRACTlCO (realización, producción, habilidad, por un 

SABER QUE, más explícito, más reflexivo, interiorizando el PORQUÉ; y no solamente la 

intuición, la mera visión, se mueve así, mediante el reconocimiento de la competencia 

comunicativa (actos de aula) por las condiciones que perfila hacia el ajuste recíproco de 

acciones, el entendimiento mutuo y el acuerdo libre. 


• 	 Explosionar la relación considerando los espacios amplios de comunicación corporal en los 05 7 
cuales el estudiante de mayor fluidez a sus sentimientos y manifestaciones de 
autenticidad y espontaneidad, el paso trascendental que la escuela requiere es la 
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interacción y la comunicación hacia la lúdica de la deliberación racional, en que lo mediato 
e inmediato intersubjetivícen percepción, experiencia directa, imaginación, con procesos 
especializados, explícitos, de transmisión y apropiación del deseo y 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 hafla la institución 
docente y el tratamiento que la administración otorga a la acción educativa (Chivite, lzco 
1995). 

La planeación entonces debe ser un proceso concertado en la relación pedagógica atendiendo 
procesos cognitivos, valora les, estructurados sobre una cosmovisión del conocimiento, 
autonomía y creatividad como formas de establecer paradigmas que atiendan las necesidades y 
expectativas del hombre en proyección al siglo XXI y teniendo como premisa, evaluar con claros 
criterios de argumentación. Lo que se genera en la medida en que trabajemos con base a un 
modelo reflexivo, artístico, flexible y participativo en el que el contacto con la realidad posibilite 
magnificar la acción pedagógica en una constante afrontar y redifinición de problemas. 

La produCCión de conocimientos, hacia acciones sentidas y valoradas deben consolidarse 
como un espaCio lúdico que posibiliten nuevos significados en los que la epistemología se 
objetivise, se abra hacia nuevas practicas y posibilidades que reconozcan la subjetividad de la 
naturaleza humana, la fomenten, valoren la simbolización que tienen sus experiencias e 
interpreten su realidad. La importancia está en descodificar el Saber Científico, reconocer el 
Saber Popular, validar Sentires y Saberes diferentes en los que la metodología y fos instrumentos 
estén en constante renovación para llegar a dar luz al tipo de problemáticas de auténtico 
contexto real en los que debe moverse el Proceso Educativo Colombiano. 

Si se dan los espacios anteriores para reAexionar, indagar, sospechar, intuir, se estarán 
argumentando las posibilidades de ARGUMENTACION, hacia fa ponderación de nuevos 
conceptos, desde nuestra disciplina y que surgen de una decidida toma de decisiones. Si los 
Educadores Físicos hacemos de la teoría una nueva acción para la crítica y conjetura, habremos 
forjado nuevos espacios de concertación y coparticipación en donde el conocimiento permite 
mirar el ser humano desde sus propias necesidades de movimiento como ser eminentemente 
cultural en constante indagación de su mundo y para muchos mundos. 

Notas 
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Serie Fundamentos de la Educación, Lectura W 18, Traducción no literal del original en inglés por Eris Montoya Bustos 
y Félix Bustos Cobus. 
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Conferencia. 
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en la política europea, del otro. 
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12. Observación y registrd de la conducta 
no verbal 

¿Por qué te quedas Illlrál1~ol11e ese modo, papá? 

ERre KNAPP, nueve años 

Observe el lector la Figural12.1 ¿Qué ve? Escriba sus ob­
servaciones. Situado ante el ca o de analizar una figura abierta 
o no estructurada como la prdsentada es probable que un ob­
servador, dé cuenta de hallazg s tales como una estructura de 
ladrillos, o arte moderno abstr' cto, o una línca de dibujo, o un 
grupo ele cuadros, rectángulo y otras formas irregulares, o 
nada, o un conjunto de líneas, o UIl laberinto, u otras muchas 
cosas. Pero si se le pide que o serve con particular interés in­
tentando descubrir letras del al abeto, posiblemente el observa­
dor vea la letra mayúscula E Llando se enfrente con este es­
tímulo. En la Figura 12.1, las líneas verticales y horizontales 
actúan como interferencia visl al o «ruido)) y conservan oculta 
la letra E.{1a interferencia en 1< s situaciones humanas de obser-_ 
vación sera mucho más pertt rbadora si las examinamos sirtl . I 
contar con ningún lipa de persl ectiva o sistema de observacióy 
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Nqccsitalllos sah~1 qué hemos de mirar y cómo re istrarlo si te­
nehllls que vulvl:r ;\ mirarlo Illás tarde. puede, in duda, 50S­

l~(;l:r qlll: ,esta rígida adhesióll a un esquema pal ¡cular de ob­
servación ternlillarcl por condicionar Jo que vern y nos irnpo­
silJilitará la percq;ción de C\1lldllctas que no figu an en nuestra 
lista. AUllque esto pueda suceder debemos evitarl . Tendremos 

Clllllenzar eh: nlgunél mctllcra; necesitamos p !ler cierto or­
llll) muy complejo de aconteci 1ientos. 

Todus 5,0 1110,S, observac!Ores.GI. l?rOCeSo ú~ ebservación 
ser )l1aS cnll.:.:o para ciertas ~ct!vldades pro1~.eslonales y de 

que para el desarrollo de otraj pero todos n rvemos invo­
en dicho proceso: el abogado y el jue , el represen­
c::> 
en 
r..;¡ 

, I 
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tan te comercial y el cliente, el I édico y el paciente, el maestro y 
el estudiante, el lector y los esp ctadores, el jefe de personal yel 
solicitante de empleo, el sacerd te y sus feligreses. También ob­
servamos las situaciones cotid anas de padres, hijos, amantes, 
amigos y personalidades de la televisiól1.@"o obstante algunos 
están mejor capacitados para observar la conducta humana 
que otro~o están claras las azones de estas diferencias, pero 
podemos ofrecer algunas idea sobre la base de la experiencia 
personalJ!.1 ,observador eficaz ha, de ser capa~ de mantener un 

eqUIlIbrio entre el papel er ldltO de un pento en su campo y 
una cierta ingenuidad e ignore nci~Euando lino se siente muy 
seguro en la propia comprensi 'n de lo que ocurre a su alrede­
dor, debería de hacerse un esfL erzo y adoptar una actitud igno­
rante propia de un niñoJ~r el contrario, cnando el sujeto llega 
a sentirse como inmerso en el <lOS y el desorden C(~ ~ campo de 
observación, entonces debería dejar paso al exper:::J Así como 
los buenos oradores tienen la ',importante 11l0tivaclon de dar a 
entender claramente las ideas que exponen a su auditorio, de 
la misma forma un observa or eficaz tiene gran interés en 
comprender la conducta del observado y a ello dirige su 
esfuerzo. Para lo clIal el DI servador debe de mIo )tar una 
actitud de cierto dist tOJe~pecto de aguellos a quienes 
~a. ---=--­

Es probable que rvadores eficaces hayan pasado 
por una muy variada gama el experiencias educativas y perso­
nales. Esta base experiencial ayuda al observador a procesar 
estímulos complejos y fugaces y a situar más tarde las observa­
ciones en la perspectiva adecll da. Dicho de otra manera, el ob­
servador ha de tener la habili lad suficiente como para descu­
brir el hilo unificador y los c !lce )tos generales que conectan 
las mÚltiples nhSQfvaci ~Wct!.? -PÚra conseguirlo se pre- , 
cisa de una cierta dosis de ) ciencia y per~e~nc~ Por úl­

si se qúicre ser un buen íobservador de los demás, parece 
razonable que se pose~ tambi 'n una cierta capacidad de COJ1Q.: 

cimiento propiq, adviqiendo acertando tanto las cualidades 
j positivas como las oe ativas 10 mi~ No todo el mundo 
está- de acuerdo con esto últin o. No sabemos realmente si quie­
nes se comprenden mejor a sí mismos son también los que 
mejor comprenden a los dén¡áS, o si quienes tienen habilidhd 
para observar e interpretar I t conducla de sus amigos están 
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U\l11bién en Cll:ldi,~iones de realizar procesos ¡similares con 
eXtraños. 

i Úar;1 detc('Il'liI1ilr las características comunes le observac\o­
r~s dicicntes debe de considerarse la informaciór que buscan y 
Id que consigue!ij (,¡¡ siguiente lista puede ser útil a los observa­
d!lrcs dc cualqllit.:1 lrilnsaccil')[l humana. Es po, ible que cada 
lIl,l<1 dc las infll1l11ilcioncs que van a enumerarse contribuyan a 
condicionar al nb~ervador, pcro la informaciól es necesaria 
dl11n b;ISC [lll1':t illlerprt.:l;II' plenamente las obs 'rvaciones: 1) 

Ú+lagar i~~crca lit.: IllS .pal"l!cipant:iXt.:dad, sexo, si~ión o esta-
LU'S, relacll1n n1lllu<l, 11Islorlil j1I'CVlíl, etc.). 2) [)es lbnr elatos re­
IJfi\'~ls al 'all1bi~lll;Jlondc tiCI.l~ lugar la interac 'i?n (clase de 
iU11111CI1IC, n.:laL'!llll dt.: los P;¡rtlclpanlcs con el 111 diO, conducla 
ciperalla en cst.: Ilh'diu, ctc,), ])(Ínvestigar sobre los fines de la 
ill,tcrilCC,i(·II1,". 1?1t.:liIS \ lCIIlt,ls, Clllllp;ltibilidad :Ie fillil idade~:letc. 4),

Ql\l:car ll1dICI(~: aCl'l'ca LIt.: ,1:1 c(.lnducla so.cial,7co, o lIlrt(rl hac.e 
quc Cllsa a qUl(ll II con qUI(I1. forma (k (]¡cti"U'cor ducla, Intensl­t
dít,d, a qlli~n esló dlligid,I, qu~ la motiva, cuál eSjCI,. objetivo apa­
rC!llc ekl comp()rlill11icnlll, cr(.~cto de los otros nterncluantes, 
dt:. 5) Indagar snhl'C la frccllcl1cia y dllr;¡ción el tales conduc­
lap, Clll110 CU¡'ll1dll ¡IClli'rC, CUi'lllto dura, si se reJ,it y o no, frl!­
cqel1cia Clln qll( se rCJlilc, grado de lipicidad ele l ti conducta en 
lal sitllilCil)n, dcékra. 

O,~I jil{ihilic!ilt! dl' (ti jJCI'CL'jJcllill hl/I/l(//l([. No C

l
,raro que va­

ri\)s OhSCI'\'ild(li'cS lid l11i~llll) aconlecimicnto ve 111 cosas muy 
lii~lil1laS, lli es ¡-¡Ir(l l<ln11)L)Cll quc un observado!' • ea cosas muy 
llikrClllcs ell 1111 l11i~'¡l111 acolllt.:cil11ienlo en dos f111111cnloS distin-
1¡IS...\ \'CCCS UIl ll!,';e!'vadllr 11crcihirá una secuclcia de acción 
Llillll1 lIlla lInidad pCre(plll<t1, mientras que ol o ohservndor 
IlIkl!c \'cr la l11i)lll:¡ secut.:l1ci'l como dividida en ( iversas unida­
dds, Lps r,lclnrcs il los quc 110S referir([11os a COlf~tinllaCiÓI1 son 
S(~,ln .':lglll!llS lit: Ill:) qlle pucdcn conlribuir n dil~ ?nciar la per­
C~pCIOll, 1;ICI()l'~s ¿1 los qU( Ills observadores eh lenll:s han de 
estar atel1tos y qut.: dcbel1 L1c léncr cn cuenla. ! 

: El plllltO ll!; p:lrtida dehe ser cl reconocil11ielto dc que es 
Ilt~eSlrll propill Clllldicion<ll1li(nlo. clrllural, edll~tCi?n .y. expc­
1I~IlClilS persol1ales lo que orgnntza la pcrcepCl n.' UtIlizando 
los lCI1H1S qllC eligcll pilrü hnbLlf y que constituy n el objeto de 
~u inlcl'és los ildullllS seiiillan a los nirl0s lo que piensan que son 

= ~ 

en 
~ 
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las dimensiones críticas de I s demás. Es así como formamos ' 
asociaciones que ineludiblembnte entran en nuestras observa­
ciones. Por ejemplo, es posiblh que no seamos capaces de ver lo 
que consideramos rasgos COntradictorios de conductas de otras 
personas, esto es, que nos re ulte imposible concebir una per- , 

, sana que sea al mismo ~}~mp tranquila y activa, rica y accesi- '! 

ble, baja de estatura y de te peramento romántico. Otro as­
pecto de esta visión del mune!) libre ele contradicciones internas 
que puede afectar nuestras o servaciones concierne a las ideas : 
preconcebidas de lo que bservaremos con pusterioridad, 
corno, por ejemplo, «Mis obs rvaciones tenurán lugar en un ha" 
gar de ancianos. En consecu ncia, las personas que observaré 
serán ancianas, no coinunic livas, enfeflnas, inactivas, etc.)). 
Hay que reconocer la utilidad ele lales expectativas y estereoti­
pos que, muchas veces, pucLJen preparnr para observaciones 
adecuadas. En ESlados unid'tS sc enseña ante todo a confiar en 
los sistemas visual y auditivo 01110 fucnte dc información digna : 
de cOllfianza, y se descuidan a veces d;ltOS llliks derivados de 
otros sentidos, como el tactt y el olfato. , 

Debe lenersc prcsente qu solemos 'proyccl1lr nuestras pro­
pias cualidades en el objeto de nucslra atención (dcspués de 
todo, si algo vale para nasal os, también ha de valer para los 
demás). En las ocasiones en ue desearnos sentirnos únicos, in­
vertimos el proceso, como, c landa decimos «Soy una persona 
razonable, pero la mayoría el la gcnle no lo es". Esta interac­
ción entre nuestros propios d seos, necesidneles e inclusive esta­
dos emocionales pasajeros, p r un lado y, por otro lado, lo que 
vemos en los delmis, nos lIev. a veces a ver sólo lo que quere­
mos ver o a pasar por alto 101uc podria ser evidenlc para otros. 
Nos referimos al proceso que se conoce ;como percepcióll selec­
tiva. Para mostrar los rode s mentaleS-que podemos dar en 
busca de la percepción selecti, a, imaginemos que Ílemos obser­
vado a una madre pegando' su hijo, y que esta madre había 
sido previamente percibida c 1110 incapaz de semejante acción. 
Una reacción nuestra podria onsislir en ignorar el estímulo, di­
ciendo «Es una madre mara iIlosa, de modo que no puede ha­
ber pegado a su hijo)); o bielllPodemos reSlar importancia a la ' 
información contrauictoria y' lecir, «A veces los niílos te S,lcan 
de tus casillas, y es compreniible que de vez en cuando los pa­
dres tengan que "ponerse du lOS"; podríamos tambíén cambiar 

I 
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1;1 incoherencia, y decir «No PlfO llaDCrJe pe­
lle (;n C~;l: caso el níiío se habría asust clo más y ha­

fuerte, habró sido una "palmad' cariñosa",,; o 
Illcrprctar los rasgos observad S previamente 

COIll pen sa r Ia in formación con tr adíctoría, diciendo «Ya 
parl:cíú a mí qlle esa im:1gen de "madre mara' 

qlle una falsa apnriencia y este incidentc noll~ace mas que 
finnarloH; () !l()demos ¡nferir nuevos rasgos bh la persona, 

se dice « Pienso que es una person, enérgica, res­
y gCllcw';a, pew de he poseer un tempe amente dema­

vivaz y c:.;ccsivHmenk punitivo)l. Así, no cs raro que a 
las 6h~cr\"aciones qUl: contradicen nue tras creencias 

a Que « cnga sen 
s o animales, 

rCllunciar a anólisis profundamcnte al' 'aigmlos en la 
d hUt1\:\nil adulta. Debido a la existencia le estas defor­

1\ ('( ),\llINIl H, NO \'I:JU!:\ 346 
: 

ill,<!citlllt:S pcrcept í,as, es im po !'tante que los obs rvadores con­

SIlS obst:rv<lciotlcs comparándolas con inr( ¡,mes inúcpCI1­

dI.; [erCt;r<l.', y ql1t; controlen también la coherencia de 

obscnacíollcs sobrc distintos cOllce los a lo largo 


ircepciones SlI­


elegido Olrcrvar. Proba­

criterios pi ra observar a 


Illlcsirt)~ :1I11ig¡h. <1 nltc:)lrns padres o a extraños. Ver a los pro­


va, lllilS iIllert;:;~1l1ll:, o la vigilar~l11ns más es rechamenlc si 

se lrala de \111:1 cl111ducta ins()lita que si se trat 1 de lIna con­
ducta 'normal () esperada. Cllanl~o se observa lila convers::\­

C) 


O"l 

.¡;;.. 

o al L(:lIlyUgC lal CUlllO los vcn los dcn 
extr;!I\¡) COll1Cl oír 1111 rt:gistro de Illlcstra propia "vlOz 

dCI11'\:i. 1-::' 
lle Illl modo 11I;'¡S 

y c¡lIldllCI as 

Cl)t11IHdsÍlltll':s tlcl 1I 

cOl1d IICl;¡, 

pUl' alto cOildtlctus sil11l1ltúl1eas quc acontecen 
. La e( 1I1duCla uhjdo de cxamen puede srr mayor, mÍ1s 

347 ORSERV¡\CION y REGISTRO DE LA CONDUCTA NO v!:RUAL 

ción, es posible que resulte iniposible prestar atención a todo lo 
que allí ocurre. A veces nüs11lamará la atención, miraremos, 
reaccionaremos e interpretarelnos un conjunto particular de se­
ñales mientras q~le en otros omentos esas mismas señales nos 
pasarán inadvertidas o no les daremos importancia, Frecuente­
mente los observadores quec arán prisioneros de la tendencia 

a seguir los turnos d l hablante en la conversación, de .' 
manera tal que ccntrarán su (tención en la persona que habla y 
descuidarán otros acontecimi ntos no verbales asociados con el 
oyente. Algunos fenómenos '011 tan complejos, tan süti!cs, o . 
tan frecuentes, que la fatiga lel observador llega a convertirse • 
en un factor importante de a situación. 

Aun cuando dos personas observen el mismo aconteci­
miento y le asigncn el mismo significado, pueden elegir diferen­
tes maneras de expresar sus observaciones, hasta el punto de 
que un extraño podría sospe har que los dos observadores ha­
bían visto dos cosas distintas Esto es debido a la C\if¡cultad de 
describir una cxpresión facial tal como felicidad, alegría, placer 
o diversión, o a la existencia de matices ele expresión tal como 
cuando se dice ((Ella lo golpc( )) o ¡(Ella 10 cmpujóll. De aquí que 
el lenguaje que utiliznmos P,1 '(1 expresar nuestras percepciones 
puede ser una variable impar ante en el juicio acerca de la co­
rrección 	de aquellas percepc ones. 

Los observadores tambiél han de ser sensibles a la posible 
inOuencia de los efectos de o len. A veCes observaremos algún 
rasgo dc la conducta ajena ue ejercerá inOuencia en las per­
cepciones de lo que viene dc, pués, corrientemente es el 
acto de una persona lo que n s mucve a volver a analizar e 
tcrpretar tocia la conducta q le le precediera. 

Por último, nuestro interé se centrará en las descripciones 
fácticas y no evaluativas de 1, conducta, así como en las inter­
pretaciones que damos a esta descripciones. Básicamente, po­
demos decir que un observad r eficiente ha de tener cuidado de 
no confundir la descripción p Ira con las inferencias o interpre­
taciones acerca de la conduc a. El fracaso en el uestadio infe­
rencial» está muy bien ilustr do en la conocida anécdota del 
científico que ordena a su ra a que snlte y, tras linos minutos, 

rana salta, Entonces el cien lfico anotn esta conducta y luego 
amputa una de las patas post riores de la mna. Vuelve a orde­
nar a la rana que salte; repite!varias veces la orden «¡Salta!», y 

I 
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intenta débilmr:nt.e saltar con 
el cient fico amputa la 

una y otra vez la (rden de saltar. 
el científico anota e 

patas posteri\)rcs, sevuel\'c completamente sor la». 

que cabe extr~lcr dc esta histuria se refiere al pro lema 

t~rprdaciol1c", simples de aclus conductalcs con piejos. muy, 

ltnl;lllur pcnsar, Cllallclu alguien parece evitar el 'ontucto visual' 

con ll11sotrlls, qlll: ello es un indicio de que e a persona nos. 

dculla algo. ndwmos estar rermanenternente n guardia con­


eslas :-.illlpks L:.'\plicm.:i'llles de causa y efccto de la conducta' 
Ulliealllente después de estudiar mil uciosarnente la 

conlt:xto del acontecimiento poden os comenzar a 
ha te­

(,hservad¡l!\:s desean realizar jI! 

de lit.., condlll:l,IS \lbservndils, se ha de proceder con extremada 
¡lrlldelleia. 1\ Jr c.icll1plo, Slll'ol1gamos que algu en me observa 
desde ulla cicrla distancin y me vea utilizar lo que piensa que 
c~mstilllyc una c¡¡lllidad excesiva de ilustrador s. Que se trate 
de l1Ii "e~l¡lo .. normal de comunicación o que s a consecuencia 

c;rcullslan¡;ias de encontrarme, por eje 'plo, hablando 
con tilla pcrS{)l1n que no comprende bien mi len ua, no quedará 

ces nos elllrenlall1llS con la 
la pnsonalidad de un 

., 1 inmcd¡;ila. 
pero si n 

llna e:-:plicaci,'l!l plausible, pudremos atribuirla 
I~ersollalidad del sujelo enll mayor segu 
embargo, hemos dc reconocer la posibilidad de 
Jausa situaciollal, y/o haber sido incapaces de 

que el lector no obtenga informació[ ulterior. A ve­

lltaciÓIl COI11(.) lo lwée el rarticipante. Cuando 111S equivocamos 
sentido, lo más' probable es que, tribuyamos las 

:1 tllsposiciones permanentes de los del· ás y tendamos 
'ir 'as L:xigencias ele la situación. Si u a conducta de­

o 
C") 

c.J't 
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terminada forma parte de Ia l personalidad de una persona y la 
muestra ostensiblemente, nu stras predicciones acerca de esta' 
persona resultan considerab cmente más fáciles. 

Las tendencias perceptiv s previas son tan sólo algunas de i 

cuestiones él las que un observador eficiente ha de estar 
a Que ha de adaot: rse v las olle dehe tener en cucnta. ! 

0:;1 
I 

¿Qué es lo que tenemos ue observar? ¿Qué categorías d~! 

~conducta se deben decodific r? Las conductas elegidas para su ' 
estud~o variarán según el int rés del observa0or, por ejemplo, el, 
engano, el tomar el turno el la conversaciol1, o abandonarlo, , 
elc. Probablemente las cate orias iniciales serán desarrolladas' 
por la propia observación inf rmal del observador. La precisión 

descripciones de estas ategorías iniciales es una tarea di­
muy importante. or ejemplo, si suponemos que se 

que existirú llna 
ell Ivs 

de la mano o 
tazo en la mandíbula. En est caso no 
alerta a las posibles diferen ¡as en la fuerza del contacto 
que también habrá que tener en cuenta la frecuencia 
La importancia de la especi lcídad de la categoría depende en 
gran parte de los fines e hip tesis del observador, pero [os ob-' 
servadores no verbales debe! estar atentos a las diferencias que 
pueden ser significativas an es de comenzar a codificar. Tal: 
como hemos visto, la precis ón en la información puede tener! 
una gran influencia en la inte pretación de los datos y deduccio­
nes aue se hagan a partir de la. Por ejemplo, alguien puede ad­

refor- adores verbales tales como ((Ya», 
«1'Slen») o uUh-ull», y extraeria conclusión de que un hablante' 
dio un gran apoyo al otro. S n embargo, sabemos que las mis­
mas palabras pueden ser ichas de una manera sarcástica 
(agregando ciertas señales vo.'ales) que cambia por completo la 
interpretación, y también sa~emos que tales recursos verbales 
se utilizan para «coger el tUrt o)) cuando la conversación parece 
no ~brirse de ninguna mane a. 
~n el desarrollo de las ca¡ ego rías de observación puede ser 

1 
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[elltado!' Slip, lIler relen.:nlC:;; cOlllunes 

EIl LID tr;d)<1J1l en que había qtle 


il1111,,:cesaritl atJlll1dar en descripciones de lo 

Pt:ru !,obre dncc conduclas no verb 


t.:S[t.: estudio, el acuert!\) más bajo entre los 

preCiS;lII)¡;lltc en lu rererente a la 

CUBllto [11é111 lS ticI11l,1\) se dedicaba a espc ¡!leal' (visual y 
Imente) lo l/lle constitllia una sonrisa, tan o menor fue la , 

lid;¡d Lit: qlle podíall gtl/.ar los observador s. anta más 
Igihle o "hstr:ICla sea la conducta que se In ta ele.: codificar, 


¡1l!1l11 lll;Ís dccrc,.'ccú la fiabilidad entre los ob ervadores. En 

lod\l caso, tanto 1,);; ohsen';¡,tores como los cud'ficadorcs debe­


pasar pOI' lIlI prograllla de entrenamiento p cvio al CUI11 
lo de sus l't.:'illectivas tareas. Debería SllIl1ítistrúrse.l:s una 

I\)n rlgur, ,sn de la conducta que se ha de c()c\¡lrcar y 
ares a 

" e t.: 11 e1I t.: 1I t r a l' I 

cía es siel11JJre 111\ cnlt.:ril) illlpnrtanle en los PI"( ccdil1lienlns dc 
illlporlancia liene el el itcrin de prcci­

~,cr eficiente el mero cgistro ele que 
ulla condllcla Iltl};t lenidu 11Igur o no; sin embar 'O, las sutilezas 

ciert,¡s Cl)¡ldUl'1 as 110 \'crh,lks exigen el empl o de escalas 
ral" los diferentes grados en que 

\sí, debería de­
que tenga o 110 

lllla "inclill,lción IJaci;l adc'hlltt>ll (~í/nnl I~ ('",',1 es la lllC-

Innga 

S~gll!ll\t)"~, de une..: a quince segundos, 
la interacción Sé 

diez st.:gundos, éll 

C¡¡cióll 
a 

= 
en 

en 
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(Trabaja COIl regístros V/SilO :iJ Tal vez, por muchas y distin~ 
Lt:as razones, se desee obten r registros visuales permanentes del 
sujeto que se está observa do. : 

A pesar de las ventajas que ofrecen el filme y el vídeo par~ 
'lo 

la observación de la condu ta no verbal, no careceIl de proble­
mas y de fuentes potencia s de error. 

Quizá lo más importa He sea la misma in!1uencía de Id 
cámara en la conducta de observado. En los laboratorios leí 
cámara puede estar oculta, si resulta imposible o no se desea~ 
debe confiarse en que la a lsiedad inicial, por el hecho de ser 
filmado, se disipará en bre e tiempo, cuando los sujetos obser~ 
vados se acostumbren a la cámara. Esta hipótesis ha de com~ 
probarse, pues las personas pueuen necesitar tiempos diferenteS 
para acostumbrarse a la c' mara. Habrú quienes actuarán con 
naturalidad, y habrá algu os que jamás llegarán a sentirse 
cómodos delante ele la cál ara. 

Un segundo problema se refiere a la técnica con que s,e 
filma la acción, el acontecí liento o el individuo. Así, una perL 
sana puede parecer más ha. a si se la filma desde un ángulo má~ 

; un primer plano pued' otorgar a una conducla duda 
importancia exagerada, ca 0, por ejemplo, el primer plano de 
las manos de una persona tle se ve en tantos anuncios de tele­
visión; el cambio rápido de na escena a otra puede dar una ilu~ 
sión de velocidad que no ca responda a la realidad, y así sucesi~ 
vamente. Resumiendo pod mas decir que los significados pue­
den hallarse tanto en las p utas de movimiento de la cámara!, 
como en las pautas de m vi miento de los sujetos filmados.: 

Después de permanecer varias horas mirando materiales 
suales, se puede llegar a ex erimentar la sensación de haber es~ 
tado observando y registrar do conductas detalladas de in!1uen~ 
cia relativamente escasa en la vida real. Podemos asombrarnos 
de que las partes interactual tes se percaten de movimientos ins­
tantáneos que el observado sólo es capaz de advertir a base de 
repeticiones de la misma peicula. Se siente incomodidad ante la 
idea de que los videotapes los filmes no constituyen una re~ 
presentación exacta de lo ue ocurre en la realidad. De algún 
modo, 'necesitamos obtener etroalimentación suplementaria del 
((estado naturab a partir d interactuantes con el objeto de~ 
terminar qué conductas, dj las muchas examinadas, merecen 
nuestra atehción. Alguien rdria criticar el becho de observar Digitalizado por: I.S.C. Hèctor Alberto Turrubiartes Cerino 

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx
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1: ¡'id/mGUí/;;iS 
de /I/S illlpres ion es) 

de 
resta il1!cr;l\'ción? ¿ 

l'! í,Q¡¡~ pasa con las 

11lL:s? ¡, ( , lo qUIIOS dos inte­
lites Pllt.:dall no digan lada? ¿Inf111i­

ci\ll1res y la decoraci( n en general? 
lIlíb1e entre los C0111 nlcantes y al­

11res arqui icos, tnles como si­

¿ I ~:.;iSI(.'1l 

II " >1 

11 ell lo !Jlle :'dll:ede? {,I'nr 
el1 (;1 l11t.:dio illlllediattl, 

lIlllJ y 110011 lI'! ¡,TClld 
para "!\lIJas pillle:,'! l,SI.: ~;cl¡(írall COIlIO 
duela ca[¡1.: eSI)C!'UI cn csk Illl!dio? 

(1: 
\I.us 

j'n:tcr;¡ 
I cn In qllL' 'It'llln:'! ¡. 

!J de illl!llrídad 11l\'Il!lILT;¡.\.ts'! ¡,CII(¡1 es cl asp 
1'.11111\'1.: d ¡¡(r;lcli\'l) llsíen Illl 

pelnad() () el 1;lIdaño del \llcrpo aft.:ctilr;ín a 
I'uf'lllil" ,.<,111(:: papcl jllega la forma de ir 

la 
la 

l'! i,~';illílacc la \1:~,lilllcllla dI.: los partí 
p~cl;¡lí\';¡:' del Ille,lill y 11':-' 111!t.:S y cxpectativai' mul 
jll'ledl.:ll delel:!.I! 1, .. lllllrl.:~',), I,Til.:I1Cll lus parti~íp 111Ies cnllcicll 
CI';1 .1,.; 11):' "Iule:,.' ,).as dlkrcllclas ell IlWlenil de 
pl"uk:,illll II e:-,la(11 ')tlCHlCCllll<'llllic() a 

, ,')11[(1': ¡,I'll'SClllpci'iall 

asl',llldll \.:llItural 1.:11 l;¡ cOlHhl 'ta illterpcrsn' 
Cll esla sitll¡ll:j¡'q¡? i,/\I'c,;lan de 1111 tllllllo si~ ificHlivo a 

lile:) de IllS I'drticipallles elemel1[os [¡¡les Clll10 t.:llúpiz lu­
i;lS reCipfl)C,l'i ¡¡IHeril rcs pueden ser 

11;1 illnuenciu en t.:ste olltC:<lo'!¿Pa­
r~CCll g\lst;lrsc Illlli i. Por qué? Se intnll lIcen los parti­
cipalltcs cn cst\~ illlcrc¡\lll Ct)n ohjetivos o final dades 
lihks'! ¡,QII~ illl'llrlll,lCiúll a un los participal tes a este res­

. 1 Y 1;11 ,.'~,la {)(':I~iil';Il'! 
c::J 
01 

00 


355 onS¡:¡{VACION y ltEG!STIW DE Lt\ COI'muerA NO VE,~I3AL 

de reconocerComo observador, fe 
observaciones e hipóle is pueden 
progresa la interacción: una m puede cambiarse las gafas, 
un hombre puede quita se el o las actitudes pueden 110 co­
rresponder ti la Los observadores hall de es­
tar preparados tales cambios, 

0J Ilúlísis glo/¡{//: etapa Ide illteracción
l (Registro de reacdolles ¡rcrúaleslJo l'erhules eJl 

COllduc/u elel t(lct(:] ¡j[ ray 
caso afirmativo, ¿se prbduce de forllla deliberada o accidental? 
¿Da la impresión de le esta acción eslé motivada conúlgún 

~specífico, como, p r ejemplo, el de reforzar un punto? Si no 
hay contaclo, ¿por qu'? ¿La situación reclamaba contaCto o 
ausencia de contacto? 'Tiene lugnr el contacto sólo enmomen­
los especiales de la int racción? ¿Con qué frecuencia ocu!rre el 
contacto? ¿Cuánto ti mpo dura? ¿Quién inicia el 
¿Cuúl es el efeclo vis blc en la ncrSlllla tocada'? 

~xpresiol/es J(/cía/e0t¿Ti~~e algl,lI1o de l,os comunieant'es, o 
!l1cluso ambos, ulla e prestan factal relatIvamente estable en 
esta situación? ¿Comu ican, en general, una actitud o emoción 

sus expresiones faciales? ¿Se produjeron cambios en 
determinnc!os puntos n la conversación? l, Cuál pudo ser la 
cnLlsa de esos cambio' faciales, se tratara de conducta! ver­
balo no verbal? ¿flub momentos en que la expresión faelal 
una persona provocan lIna expresión similar en la otra? ¿ 
apreció alguna expresi '11 «miCr0I1111mellti\llea>J o fugaz que'sugi­

actiludes conlrari IS a llls se t.:xprcsaban verbalmente? 
¿~n qué momentos se I olaron expresiones que pudieran descri· 
birse en general como de entrecejo fruncido o de tristeza, de 
sonrisa o felicidml, de ókra o de nerviosismo, de impaciencia, 
aburrimiento, seriedad, embarazo o sorpresa? ¿Vnriaron de in­
tensidad las expresio!1 s faciales n lo largo de la transacción? 
¿Es auténtica la exprcs ón racial? Sí la respuesta es 
¿por qué'? 

Condllcta l'il'/w9 COll tacto 
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ciertas respuestas ver­
era el 

Condllcra IlerbaU cOlsideramos 
bales familiares, típicas Veamos: 1 
de uno o de los dos P< nicipantes? caraclerizar 

2) ¿Qué clase 
de conductas no 

ser el efecto de cier­
!la verbal del iniciador y 

es y no verbales del receptor? Heaqlli 
comunes Ide respuesta: desacuerdo con el conte­

con alguna de las cate 
de observaciones pravo 
verbales? En otras 
tas 

; acuerdo con el co~tcnido; consejo acerca de sentimientos; 

3561.:\ COi'.IlINll':\, ,'I.() VEn 11 ..\1, 

511<1'1 () pOCll'! ¡yor "ué'? ¡,Aparta la mirada másuoa persona 
que la olra? ¿PUl ,!IIé? ¿,AlgllllO de los participan es" p ambos, 
ejercen in mirada fija o extienden el contacto ViSII, I más allá ele 
los 'limites \(nonll~t1t..:s,)? ¿Exisle algún criterio apli ab~e a los lu 
gares él donde una Ih.:rsonu mira cuando no dirig la vista a la 
lltrll persona? Si lo hay, ¿Pllede explicarse el pore¡ é pe este cri­
terio? ¿Parpadea c:-cesivnmenle alguna de las pa tes, o ambas 
participanles'! ¡,En qué momentos es más evidenteha [)]' 
lt.:tlsa yen clláks nI''? ¡,Que: dl:cloS parece tener e~ la otra per­
soda la miraua fiia o la ausencia de esla 

la 
la sensación de ser cóm 

esta SltUllCWI1 durante el desarrollo de I inleraCClOn, 
yen caso af'irmati\,( 1, por qué'! ¿Se inclinan hacia < delante o ha­
cia atrás los l)articipantes? i Qué sugieren estas i c1inaciones? 

I ' , 

¡,Están lns participantes siluados frente a frent\ CIl úllgllln 
agudo, en úllgulu obluso o lll]() al lacio del otro? ,Se han colo­
cado de lal m,1I1crllque impidan a cualquier otr enlrar en la 
cOl~vcrsacióll? ¿ A qué uislancia relativa se COI unican, cer­
cana, lejana o Illcdi;l'? ¿Comunican los brazos y 1 s piernas im­
penetrahilidad () I'rialdad? ¿Su inclusión la p sición de las 
pi~fIlas? ¡,Se cOlllpt.:nsan los cambios de poslllr' en 
sona con cambios en la otra'! ¿Durante cuánto ti 
!len !ns participalllc!; una postura dada? ¿Por 

~olldUCl{/ l'ocal) ¡, 
voz aprupiaclo a la sltuaclon { ¿ llene alguno oe Iqs 

? ¿En 

efecto tiene en e olro pa 
entre las señrl les vocales y 

lores, o all bos, una voz. 
muy grave? ¿Son sus voces ckmasiado agudas? i. {ay períodos 

silencio más allá de las pausas normales? ¿Pt)r qué? ¿De­
s~m,. pcñan un yap~1 impOrlnllle se~al~s vocales ales como la 
flSil o los queJidos! ¿Hay cstrcmeCl!11Icnto o tem lar de la voz 
dtJrtllltc los momentos de agit ;lción nerviosa? ¿Afecta a la im-

L) 
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presión total de uno o at1bos interlocutores una cualidad vocal, 
como la ronquera? ¿Ha excesiva falta de fluidez? ¿Qué efecto 
produce? 

significa­
un papel im­

portante los mOVimien~s ¿Cómo? ¿Cuáles fueron 
los gestos de las manos. ¿Parecía moverse alguno de los parti­
cipantes hacia el otro n ¡entras éste se desplazaba hacia at.,rás? 
¿Era ostensible este m ¡miento en general, o nose notaba de­
masiado? ¿Por qué? ~'Desempeñaban algún papel los 1110vi­
mientas de las manos o los dedos? ¿Cómo? ¿Sugirieron la's se­
ñales de manoS o de pi s que se mentía? ¡,Se produjeron golpes 
con los pies? ¿Hubo Ckl111bios importantes ele postura? ¿Con 
qué frecuencia? ¿Se oHservaba alguna señal que sirviera"para 
terminar la conversaciL~n, así una mirada al reloj, movimientos 
como para levantarse 41 asiento o en dirección a la puerta, una 
profunda inspiración, 0ll1liraclas asiduas n través de la ventana, 
etcétera? 

e 

9 

consejo acerca de la abeión; respuestas ambiguas; respuestas 
de interrupción; ataquet personales; respuestas defel1sivas~ res­
puestas de evaluación; )reguntas; opiniones; liberación de ten­
sión mediante chistes; te.; respuestas tangenciales; respuestas 
irrelevantes; expresión le sentimientos, positivos o negativos; 
respuestas interpretativ s; ruego de ac1araci¿,1 de sentimientos; 
solicitud de clarificación de contenido. 

Una advertencia fil al, pero importante. Un libro dedicado 
por entero a la comu icndón no verbal podría considerarse 
erróneo en lo que se rfere a que los sistelllas no verbales no 
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! 
,!ebetían cOl1sidcrarsl~ corno procesos aislados, ind pendientes 
Je la, CllllLlilCUl verhal. Para e\ital' este peligro hem s insistido, 
~iél11l)re q\le ha sidl) I'llsible, ell la relLlción integral e istellle en-

I
tre sistellws verbales y 110 verb'lles. Pero también po Iría condu­
cir a ~ulla visión c¡-n'lllC(I del proceso de cOlllul1icació no verbal 
la organiLación de este lihro ell categorías aparente le[1t¡.; sepa­
rHda~ de la conducta. Incluso l1uestro «análisis glo ah) reneja 
esn e~idente sep'lracii"lIl. No podríamos terminar, pu s, ¡el análi­

. 1 l' 	 .. 1 ., dSIS ele est;ls llvasas calcgorlíls sin una (1( vertencla mas, la e 
que tialllpOC() en el SL'IIO del sistcma 110 verbal se pu dq ignorar 
el dillall1isl1111. 

, 

f( {,S/lilllCIl 

[:11 CSlc capítulo IlcnlllS p,ls~ldo revista él alguno' principios 
!',clldaks llc la llh';eIVaci('lll tic la conducl<l de eo llunicacióll 
Illllnllna. llelnos cOII1CnZ,1lIo C(Jll el l1n,ílisis de las 'élracLerísti­
cas ~c las IlcrSOll<1S que parccen ser observadore, intuitivos. 
1lenios prorllndilad() tillllbién en el proceso de la percepción 
11Ii11l1111i\. l.os "huCIl(),," O[)SC¡-vildures dcbcr,ín r<1lllili· rizarsc COIl 
las Ilusil>lcs l'lICl1IL'S ,le distorsi('\ll dc la ohsnv,lcil') y tcndrán 
que !lllaplarsc C(lllSCL·lleI1Lcll1ClllC. [(especto al tratal liento de la 
percbpci()11 IIlInliln<l se 11,1 'lIlalil.allo la forma en ql e proyccta­
I\l()S'IlUcSlr,ls Ilcccsid;l(\cs, LicsL'¡IS y expcctativ,ls CIl 'lqucllo que 
CSlill)lU:; ohservalldll; t<1lllhién el hecho de que, a veces, sólo 
percibil110s lo que liclle scntido para nuestra propi,l visión de la 
UlIl(\lIClil hlllllíllla, L'( "llO Illlcstr;lS prilller,ls observ, 'ciol1cs pue­
dcn í1l'cCl;lr a las llhscrvllcinllcs posteriores y a In in crsa, cómo 
las c,xpr'csiollCS Lit.: 11I1~stras ohsCI'vnciones puedcn s r fuente de 
tlclul'Ill;ICil')11 ;Jt.:rcepli\'<I, y lo clliLiadosns que debcll os ser para 
dilácllciar iL1S ,,!JCCllllS» de las inl'crenci'ls. 

Se han ,1I1<lli¡,ldo diversos aspectos de los registros visuales. 
SlIgurilllos algunas venlajas el1 la obtención de tnl s registros, 
PCroJ¡ClllUS 11<l1ll,ldo la atellci('lIl contra posibles tran paso Se ob­
servÓ q\le las I~Cllic¡lS fillllicas pueden illtroducir e los docu­
menlos visllales sigllilicados susceptibles Je distor: o\1<1r la in­
teq)l:ctaci('lI1 de tales doculllt;ntns, Asimismo se hnn frecido su-

i 	 , I 
gercncias respecto ti In que deberla fillll,lrsc ya la r rrna en que 
d.:beríaIl lIIl'llil.arse los registros visuales. 

CJ 
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~ 
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La última parte de e te capítulo presenta un sistema de 
([análisis globab) de nueve ategorías que puede incrementar sig­
nificativamente la sensibil dad verbal y no verbal ante la inte­
racción social. El análisis lobal otorga una cierta consistencia 
para orientar las observa iones iniciales y confiamos en que 
sirva como estímulo de id as adicionales que se pueden aplicar 
y adaptar prácticamente cualquier encuentro. ' 

Notas 

L Trager, G, L.: ((Parala gllage: A First Approxilllationn, Stl/dies ;ill 
Linguistics, 1958, 13, págs. 1 12. Para \lna aplicación lktalluLlu de die 
método, véase PiUenger, R. E., Hockett, C. F, y Danehy, J. J,; The First 
Five Mil/l/tes, [¡haca, N. Y., artineau, 1960. ! 

2. I3irdwhislell, R. L.: Ki Icsics (1/1(1 COl/text, Filadelfia, University'of 
Pellnsylvllnia I'n:ss, IlJ70; Ef' lIn, n" Cr'cstllre ""d h'1/\liro",nellt, Nlleva 
York: King's Crown Press, 19 1; Y Efron, D., Gestl/re, R(lce (I/I(l Culture, 
La Haya, Mouton, 1972. Kend ll, A. y Ex, J" "Progress Report of un Inves­
tigation into :\SpCCIS nf (he S ruclllrc illld FUllclinn uf Ihe Sociol Perforo 
mance in Two-Person Encoull ers", citado en Argyle, M., Social [lIterac­
tiOll, Nueva York, Alherlon rcss, 1969, págs. 123-126. Mehrabian, A., 
((Mclbods ano Designs: Sorne cferenls ano Mcasures of Nonv'erbal Beha­
vior", lle/ulI'ior Researc;' ,'Jet/¡ ds and !I/strlllllclltatioll, 1969, 1, págs. 203­
207. 	 i 

3, Hall, E, T: "A Systcl for lhe Notation of Proxemic Behaviorll, 
American Alltlrropologist, 196 , 65, púgs. 1003-1026; y Hall, E. T., lland­
bookfor I'roxelllic Reswrclr, \ ashington, D, C., Socidy for the Anthrop'o­
logy 	of Visual COl1llllunicaliol, 1974. i 

4, HUlchinson, A.: LC/htll ototioll: Tire Systelll (Jf ,rnolyúng a/l(/ Re­
cording tllol'elllent, NUI~va Yo k, Thealer Arts [looks, 1970. I 

5. Granl, R. M. Y IIennill s, D, G., T/¡e Teac/¡er ¡Hol'es: .'111 Allal)'sis 
(Jf NO/ll'erbal Actil'it)', Nuel'a Yurk, Columbia T.:achcrs College p~ds, 
1971. Tambicn AmidufI, P., N J/ll'crbnl rntcructiO/l A nal)'sis, Millneapolis, 
Minn., Amidon, P. S. y col abo adores, 1971. flanclers, N. ¡\" rllterac!iólI 
Ann(l'sis ill tire Classroom: A [anual for Obsen'crs, Minncapo!is, Minn., 
Ullive~si(y of rvlinllcsota, 1960 	 , 

6. [lales, R.: r/lteraction í'ocess '-/nal)'sis, Réading, t--.lass., AdJisoh­
Wesley, 1950. Sliles, W, B"" crbal Response Modes ancl Dimensions'of 
Interpersonal Roles: A Melhoo lf Discourse Analysi, .. , JOlmral of Persollc/­
lity and Social Psyclrologv, 19 8, 36, págs. 693-703. 

7. }[arrison, R.: "Verbal- onvcrbal Inleraction Analysis: Tite Subs­
tructure of ,an IntcrviewlI, Ira~a1n ~resentado ~ la Asso~i.ation for Educatio­
na! JOLIrnallslll, 8erkelcy, Calrfr rnla, 1969. Vease tamblen Frahm, J., "Ver­
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4.2. Lo esencial de una preparación 

Una preparación no es una obra encíclopé ca. No todo lo que caracteriza una 
.sesión de educación física debe encontrarse en dla. Con otras oalabras. la cuestión esen­

es saber lo que merece ser plasmado sobre el pel y. 
",c ser escrito tras haber sido pensado y anticipado. 

En roda sesión hay necesariamente una parte de conocido y una parte, de novedad. 
Las cosas conocidas ,on hábitos dé Irabajo, ciertos odos de organización. :reunión. uti­
lización del material y. finalmente. algunas exigen a~ de saber convivir en grupo. Estas 
ultimas scr:ín tratadas específicamente por Jean B ndle en la cuana parte :del libro. Es 
1,) qUé !,.x.!ríamos llamar" mli"",', absolurarnent indispensables para que la clase dtO 
educación física ~~is¡;¡. indispensables tambi¿n p ra la propia seguridad del profesor. 
También hay tareas que se retornan de sesiones' oteriores para profundizar en ell(\s, 
desarrollarlas 0, simplemente. responder a un eotu iusmo que habían suscitado o al pla­
cer de volver a (¡"ceda.,. Todo dio nt) Jebe supon r ningún tipo de problema dentro de 
una preparación ni ser objeto de largas cogitacione o escrituras. 

Evidentem~nre. loda la atención se cenrraní n la novedad. La innovación pedagó­
gica no puede limitarse a la introducción de algun' s wre,ts ouevas. La renovación susci­
tada por la elección de ulla pedagogía de las mol aciones también se rel!ere a nuevas 
estrategia.... nuevas maneras de hacer y decir que q eremos introducir en In animación de 
la sesión con d lin de qtle cada alumno pueda t mar iniciativas y lograr algo, pueda 
:lprendcr de los demás y enséiiar a los demás. Para lograr esto. .:xcepto si V,1 

de un amplio rcpertori" de conHlnica<:iones es rnulantcs v de una gran 
hay Ulla via que pan:,'c ineludible: s p,nrlcr p()r cscrito algunas consig­

nu.o;'nuc,;us en rdadfSn C'on lus nlonH~nt()S ela\' de In c\'oluci()u y la difercndadc)n 
tic "15 tarcas que t¡uerCIl!l1S introducir. como po ejemplo: una estimulasión al trabajo 
3.~(,,~nol1l() .cn .d lun7':')I:li~~(I) ~~ la t~trI..'a. u~ :.lnunc o J1 ~\'aillac:~~)n tras ¡J,pftrt;lr un:l.t'On­
SIgna cualitativa. tina IIlCIlaC10n a lu creatiVIdad l la t:oopcraclOn ... En la reJacclon de 
cada una d" las t:tlnsi~n'ls intenr;:¡rclIlo$. ante tod . reducir al máximo el volumen de la 
~omtlnh:adún y dcg;r las palabr:ls que conecte! deidc I.!t punto de vista cognitivo y 
aft!'t:li\ln. f·IUt..+:;;a rct..:tlrd.tr c~h...~ c:-'t..'lll1n qul.! L'OI1:-. i ... : en f't'T'fodlll.:ir f!lnl1ul~H.·ionl.!s de: con­
sign~.s adoptadas Je o[ros profc:-\ore'i. Sólo una in! ncidn fucne qut! se eXprese de manr;:­
fU auténtica y pcrson¡¡1 ¡iene posibilidades de ",;tin ular motivaciones en el gntpo-ciase. 

·t3. Sugerencia de un modelo de pr~par:1tión 

mavor 

>''(lIé decir" para asudar "1 los alumnosEste paso 
a aprender. <obre todo én¡r~ ello'> y por sí mis $, puede parecerle :¡ mis de uno un 

método fastidioso, susceptih le Je frenar Ull deseo de ¡ noo"ar en maleria de moti­
vac;ones y de la valonnciún del llsible dentro dd "rnoo-clase hetero­
gé-oc[). Por c"dj raltm dd"'c .\.hurJ:1f'l: un "i:-.lcma 'lt:'xib'e l;t..' pr~r:lí~lLinnt!'" ~l brgo rl~llO. 
Se {r:1t;.¡n~l d::: "",-on,,tiW¡f i'rn:;n.:",j\~Ulh':lHe. ",nln n ~ L'(ibh{ir~l!,;¡{)n ':(1f1 ,)(rn". un lichern de 

<::::) 

-.J 
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tarcas 'f de recurrir a él scglín 1 s necesidades de tema, a desarrollar en las sesiones. Las' 
tareas serían clasificadas por d 
culares. Oída rorea catalogada 
vo y diferenciado que serían e 
por un esfuerzo de economía 
mismo tiempo sustancial en s 

Además. debería perma 
nes prt.cedentes de colegas o 
clase en que la tarea evoluti 

sciplinas y en cada una de ellas por objetivos más 
ocluiría los ingredienres principales del enfoque evoluti­
nsignados en una misma ficha. Esta ficha séría sucinta 
n la escritura y p:¡ra lu facilidad de utilización. púo al 
contenido. , I 

'cer aoierta a todo enriquecimiento posterior: aponJcio­
dllptuciones producidas por la dinámica de los grupos­

se haya experimentado. Una preparación inmediata 
podría ser emonces una simple reunión de varias fich:ts que respondieran a los obj<!Ú"os 
de aprendizaje previstos. Evid ntemente. corresponde a caua u$uario lo grupo de usua- ' 
ríos) determinar la fonna que' doptará este tipo de ficha. así como prever una clasifica­
ción de los grandes temas de 'lprendizaje en las Jifercntes disciplinas enseñadas. El 
ejemplo propuesto al t¿mlino e este "pustado pretende dar una idea de los in grctliC:lHt!s 
(dibujos y consigna~) que pod a contener este tipo de material pedagógico. , 

Este tipo de preparació¡ a más largo plazo no prevé cuestiones tan impona;ntes 
como las de previsiones de or anización y ciena gestión del tiempo de la sesión. Esto 
será objeto necesariamenre de na preparación más ajustada. Pero sea cual sea d IÍpb de 
preparación utilizado. no es m nos cieno que ¿sta nun<:a es más ljue on material básicl). 
Porque lo que se busca es una banícípación activa de los alumnos. la sesión sólo rhra­
mente ser:Í la reproducci ónrt1d de Su prepnrad6n. Cronometrar e,\da una d¿ 1,IS 
si{unciones <1 prcwr ~xa<:t:lmCI te su nlimcro no tendría nillgull sentid\), Es la "¡"dúlica 
del ,"ruoo-dase lo que el prore, Or habd siJo c;lpal. de ,uscitar. a.si COIllO otros illlponJe. 

que re.;;ulara en Jet nitiv<l la cantidad ue ¡Oreas abordadas y la duraciÓn o 
amplitud de la evolución de e da una de ellas. Cuanto más sólida sea la preparaci6 
maynr será la contianza del pr fesor en sí misrno y más avivada su disponibilidad para 
reaccionar al imprevisto. Pre rlo todo. prugralnarlu y organizarlo todo, p"ra 'que 
todn í'fuJtcione"· en las cbse de cduc~'\ción física seríu, en cierto n)odo negar los 

l 

valores de autonomía y partí ipación, Des,k que intc!1wlnoS explotar la propia crbti­
vidad de profesor al igual que I de los alumnos, desde que ""VI/darle {J aprender" gana 
terreno progre~ivamcnle al "h Cf!r aprender·', cnrramo:-t necesaríallleorc en u".¡íreu de 
incl"nidunlhn:, En ddinitha. (e<;úe- ei punto de \"iSfa de los flll'tocio.s interactivos Ique 
nos ocupan. el ideal no es ta 
rio, prep<lrarse para explota 

lo reducir al máximo lo hTlpre,-ísíble. sino, al contra-
o oieo. '! 
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EL PROFESOR DE EDUCACiÓN IFíSICA PRINCIPIANTE. DIFI­
CULTADES EN LAS PRIMERAS eXPERIENCIAS DOCENTES. 

Pedro Sáenz-López Buñuel. 

1. CARACTERíSTICAS DEL PROFESOlR PRINCIPIANTE. 

1.1, Generales a todos los profesores 

Todos los docentes, en cualquier nivel de e señanza, hemos pasado una primera fase 
de aprendizaje práctico en la que, en mayo o menor medida, hemos sufrido ciertos 
problemas, y bastantes preocupaciones. Mare lo (1992) constata que el 'primer año de 
enseñanza es un período que se caracteriza r poseer unas caraclerlsticas específicas 
dentro de la carrera docente. 

la iniciación a la docencia la define Burke¡1988)' en Marcelo (1992, pág.9) como -el 
período de tiempo que abarca los primeros año de enseñanza. en los cuales los docentes 
han de realizar la transición desde estudiantes profesores». 

Esta etapa suele estar representada por nu¡erosas tensiones, yaprendizajes intensivos 
en contextos desconocidos, y agravada por la nsegurídad y falta de confianza que suelen 
tener los profesores principiantes. Veenman (1 84), en Marcelo (1992), denomina esta fase 
como «Shock de realidad ... 

Este mismo au10r también cita a Fuller y own (1975), quienes identifican tres etapas 
evolutivas de preocupaciones de los profesare 

1") Supervivencia personal, en la que el rolesor busca mantenerse en su rol: 
conseguir el control de la clase y agra a los alumnos. 

2') Situación de enseñanza, preocupacio~es sobre los materiales y métodos de 
enseñanza, sobre el dominio de destr¡as en situaciones did¡kticas. 

3') Hacia los alumnos, hacia su aprend aje, a responder a sus necesidades 
sociales y emocionales. 

Los maestros principiantes reúnen una eríe de características comunes. Gonzá!ez 
(1988) comenta la hipertrofia del rol de pro fes r que suele tener el maestro principiante, es 
decir. que trata de asumir todos los probl mas. Como curiosidad destaca el origen 
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sO¿loecon6mlCo medio· bajo de ios estudiantes de Maglsteric. Este atwl' cita t:lS siguianies 
raspas PStco-culturales de los maestros en fase de formación inicial: 

a) 	 Conocimiento práctico limi'ado. Sobre situaciones, sobre las cardcleristicas de 
los niños, y sobre el curriculum. 

b) 	 Bala complejidad cognitiva. Interpretacíones y reflexiones demaSiddo simples de 
lo que ocurre en el aula.. 

el 	 An/ileorísmo·practicismo. Una idea demasiado extendida entre l0r.maestros es 
pensar que la cantidad de teoria aprendida duranle la carrera no si e para nada. 

d) 	 UIi!i¡arismo. Reduccionismo hacia la práctica. 5610 les Inleresa los ecursos para 
resolver las necesidades prácticas. 

l Existen numerosas investigaciones que comparan los profesores ¡frincipiantes con los 
expertos. Graham, G. y otros (1993) resumen en tres aspectos las pnpcipales diferencias 
entre el profesor pnncipianta y al experimentado: 

1- Planificación. El profesorexperimenlado escapaz de predecir lo q a ocurrir, 
planificando y modificando más adecuadamente que el principia te. 

2· 	 Conocimíenlo del contenido pedagógico. El profesor novalo e cusntra mas 
di!icultadesdidácticas. Por ejemplo at oxplicar una actividad, utiliz á más tiempo 
y lo hará 510 estructuración y con menos claridad que el experto 

3- Toma dedecisíones durante el proceso. El profesor principiante e .té obsesiona­
do por la tarea: sus decisiones variarán en función de esle paráme o. El profesor 
experto tomará decisiones pensando más en el niño que en la rea. Marcelo 
(198 i) cita a Galluzzo (1984) quien afirma que los profesores en ormadón son 
poco flexibles al transformar las decisiones preactivas. 

:. Volviendo a los profesores prinC¡p¡.antes, Cale (1990) señala que a~rOfesor principiante 
se le considera un entusiasta, lleno de energía y con altos ideal e educativos. En la 
Universidad estudia la teorla padagóglca y de otras ciencias, pero el ndo real, en clase, 
estas learías no son aplicables. La diferencia entre los ideales de su form ción y lo que sucede 
en las escuelas es enorme. Este choque con la realidad, debido a los n erosos problemas 
qua el profesor sa encuentra, produce cambios en su conducta doce te y, en ocasiones, 

frustraciones. • 

: No obstante, Buller y otros (1990) citan a Waller (1932) qUiel caracteriza a los 
principiantes como .. preparados para ser formados en la enseñan;: . Esto da pie a la 
posibilidad de actuar sobre esta primera fase para disminuir los proble as, y, por tanto, las 
preocupaciones de los profesores principiantes. 

Específicas a los profesores de educación físíca. 

La situación del profesor principiante de Educación Fisica es co ún al del resto de 
compañeros. Pero las condiciones eSgecificas de nuestra asignatura, h ce que, en algunos 
casos, las circunstancias sean especiales. Garcia, H.M'. (1994) confira el bajo estatus de 
la Educación Física por falta de especialistas, las escasas e inadecuad s instalaciones, etc. 

Esta autora añade que en los profesores noveles la planificacón '(J! seguridad y 
confianza, hacen buenas 91anificacíones pero fallan en la práctica. S ñala que el mando 
dín;cto es el estilo de enseñanza mas utilizado por los principiantes, por e 11s da seguridad. 

o 
-a 
-a 

Conocen los esmos de enseñanza a nivel teórico¡ero fallan en su implementación practica. 
Tienen gran obsesión por el control y la organiza ión. debido a la especial complejidad que 
estos aspectos tienen en la eficiencia de una cla de Educación Física. El conocimiento de 
resultados se dirige más a la corrección del com ortamiento que al perfeccionamiento de la 
destreza, buscando una buena organización. Eva úan en función de la participación y disfrute 
de los alumnos. 

Sobre las preocupaciones del profesor de Elucación Física, Del Villar (1993) insiste en 
que las más significativas son la inseguridad, I s conslantes dudas, y dificultades, y los 
problemas de autopercepción docente por el bru ca «choque con la realidad". 

En una investigación, Tan y otros (1994) studian las diferencias entre prolesores 
aprendices y competentes en Educación Fisic Citan a Berliner (1988) quien propuso 5 
etapas: 

1. APRENDIZ 

2. PRINCIPIANTE AVANZADO 

3. COMPETENTE 

4. HÁBIL 

5. EXPERTO 

Los resultados más interesantes de esta inJesligación son: 

- Los expertos son capaces de anticipar situ ciones, de controlar las contingencias. 

- Los aprendices atribuyen las dificultades d aprendizaje de los alumnos a proble­
mas sociales como la inactiVidad o los vide 'uegos, quitándose responsabilidad de 
sus acciones. Los competentes, sin embar 0, lo perciben como un problema de la 
estructura y organización de la sesión, m que da otros factores. 

- Los profesores expertos admiten sus con cimientos inadecuados, intentan iden­
tilicar los componentes importantes de ta abilídad y enseñar cada parte adecua­
damente. Los aprendices enseñan basán ose en normas generales aceptadas o 
su autoridad como profesores. 

Cuando planifican reconocen la variabilidlde las habilidades yconocimientos de 
tos estudiantes, usan evaluaciones subjelt as y constantes lomas de decisiones. 
Los aprendices perciben más limitadas la variaciones. 

Concluyen diciendo que los aprendices ne sitan distintas formas de entrenamiento de 
formación para reducir el tiempo de las primera fases citadas por Berliner. 

Las fases ya conocidas de Fuller y Bown (1 75), las cita Del Villar (1993), aplicándolas 
a la Educación Física: 

1. SUPERVIVENCIA. Interés del profesor tr asumir el rot docenle, el control de la 
clase y la aceptación de los alumnos. ONK (19B3) destaca la inseguridad, 
soledad, inadaptación, problemas organ zativos y de disciplina). 

2. INTERÉS POR LA ENSEÑANZA. 

3. 	INTERÉS POR ALUMNOS. En Educaciln Fisica estas dos fases se solapan. La 
causa puede ser la alta motIVación y articipación de los alumnos hacia la 
asignatura, y que los contenidos de ens líanza son más difusos. 
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2. PhOBLEMAS QUE SE ENCUENTRA EN SUS PRIM2RAS 
DOCENTES. 

~resentadas las características de los profesores principiantes, vamo a analizar que tipo 
de p'roblemas son los más frecuentes. Montero y Cebreiro (1988) d stacan la escasa 
información que reciben sobre el centro y su organización, sobre el curso, anterior profesor. 
sobre la nomnativa, etc. Constatanunaculturade la enseñanza (Fleiman·Ne seryFloden,1986) 
que los profesores experimentados trasladan al novel a traves del «rJtu I de iniciación .. e 
informaciones formales e informales, Parece que muchos experimentado evitan el esfuerzo 
de integrar al novel. En parte, puede ser porque son sustitutos o provisi nales, aunque los 
nov~les piensan que es porque tienen una pobre consideración de ellos e mo p(ofesionales. 

En su investigación Coronel (1988) insiste en que uno de los princip 
los príncioiantes es la mala gestión administrativa. Señala que "los prJ; 
quedan enmarcados dentro de una compleja red de conexiones e in/er ependencias y su 
dirección y control aumenta con rapidez en el transcurso del primer año de ocencia». Queda 
de manifiesto la imposibilidad de separar los aspectos pedagógicos de 

de un proceso de socialización en una realidad y contexto desc 

Veeman (1984) en Marcelo (1992) ha llevado a cabo un trabajo de revi 
sobr~ problemas percibidos por' profesores principiantes en su primer a 
difer~ntes paises. utilizando el cuestionario y entrevista como los mé 
frecYente. El orden de los problemas fue: 

1. Disciplina de la clase 

2. Motivación de los estudiantes 

3, Tratar las dlforanclns Individual os 

4, Valorar el trabajo de los estudiantes 

5. Relaciones con los padres 

6. Organización del trabajo de la clase 

7. Insuficiencia de materiales 

8. Tratar los problemas de los alumnos Individualmente 

9, Carga docente pesada debido al insuficiente tiempo de proparadión 

10. Relaciones con los colegas 

11. Planificación de las lecciones elc. 

Sin embargo, Del Vi llar (1993) especifica que la motivación no es un piblema importante 
en Educación Física. como si lo es en otras áreas. Por tanto esta clasific;f¡ón de Veeman se 
modificaria en aspectos. 

En función del sexo. Marcelo (1992) también detecra diferencias en fes problemas, Las 
profesoras encuentran dificultades importantes en la disciplina. mientras que para los 
profesores es mayor problema el elevado número de alumnos en clase. 

mismo autor investiga los problemas de los principiantes en E¡Gación Primaria y 
toucaclon Secundaria. A los profesores de Primaría les preocupa no tener información 
sufidente sobre los alumnos y su ambiente familiar. Otros problemas estacados son la 
disciplina en clase y la escasa motivación de los alumnos. Además de los problemas 
didacticos, los profesores viven con intensidad otros como cambiar de es uela cada año, ser 
susti\uto de airo profesor, etc. Una generalizada de los profesores principiantes es la 
insuficiente dotación de infraestructura las centros educativos, de ma eriales didácticas. 

I 
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Por otra pane, la carga docente, impartir diferente asignaturas a su especialidad y el elevado 
número de alumnos por clase representan probl as importantes para algunos profesores 
principiantes, 

Algunos de estos problemas son especial m nte significativos en Educación Física. La 
falta de instalaciones y material condiciona nues!r asignatura como a ninguna otra. El número 
de horas de clase a la semana es una frustraci n para el profesional de nuestra área de 
conocimiento. También ha sido, y aun es, muy ca un que maestros no especialistas tengan 
que dar clase de Educación Física. El problema, demás del desconocimiento, es la falta de 
interés que, en general, existe en el profesorado en la sociedad hacia nuestra asignatura. 

En un estudio, Wendt & Baín (1989) compara profesores antes de su primera experien­
cia y profesores en servicio. Destacan un especia Intereses por la disciplina y el control de la 
clase en los profesores de Educación Física. Los expertos tienen mas interés en si mismos 
y los expertos en las necesidades de los alumno (basados en Fuller. 1970). 

En los profesores principiantes, Del Vi llar (193), analiza los problemas en Educación 
Fisica. La planificación y los problemas de c trol destacan por encima de otros. Se 
preocupan por los contenidos que no dominan, p r las explicaciones de los ejercicios, por la 
organización, Cita a Sanford, Emmer y Clements 1983) quienes afirman Que los profesores 
eficaces perfilan las rutinas organizativas en las rimeras sesiones. La evaluación. también 
es una preocupación importante. 

El control-gestión del aula es la principal p¡ocupaCión del principiante en Educación 
Físíca debido a la dificultad especiíica Que líen , y a su inseguridad, La visión idealista 
permísiva tiene del rol del profesor, se enlr ta a la necesidad de tener un mínimo 
disciplina. principiante adquiera una actitud d cente ondulante entre el autoritarismo y la 
permisividad. Este estilo docente de insegurida e inconformismo, evoluciona hacia una 
mayor estabilidad y satisfacción, según compru a Del Villar en su investigación. 

3. PROPUESTAS DE ACTUACiÓN PAR DISMINUIR LOS PROBLEMAS. 

La enseñanza es analizada por Cale (1990) mo un fenómeno complejo y personal. Las 
numerosas investigaciones sobre el pensamien del profesor evidencian que enseñar es 
mucho más que aplicar una teoria o una habiiída La socialización del profesor es el aspecto 
Que más va a ayudar al principiante a solucion sus problemas' y preocupaciones. Van a 
influir, de forma determinante, fas teorías implíc as de cada profesor sobre la enseñanza, 

se van formando por las experiencias. id s y otras influencias del contexto, 

La experiencia es, indudablemente, un fac r que forma al profesor, tal como ratifica 
Marcelo (1992). Pero además, Del Villar (1993) demuestra la necesidad de intervenir con 
prontitud, sobre todo al principio, en la fase de s pervivencia. 

Marcelo (1992) cita a Wi!son y Darcy (1987) Q ¡enes implican a la escuela en la formación 
del profesor principiante para que facilite su f rmación continua, Las influencias en la 
socialización del profesor son: a nivel personal, s s teorías implícitas; a nivel de la clase, los 
alumnos, el ambiente y las ínteracclones;y a nivel nstitucional, los colegas, el equipo directivo 
y los padres. Sin embargo. Montero y Cebreiro (1 88) apuntan el vacio legal y la ausencia de 
apoyo institucional del centro o de la Adminis ración, hacía el interés en disminuir los 
problemas de los profesores principiantes, 
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I Durante el primer año de experlenc¡a. Marcalo (1992) cOnfirma qle el profesor está 
apr~ndiendO a enseñar. La experiencia nodeberia ser el único medio que. cilíle este proceso. 
Poresla razón. el profesor principiante deberia tener acceso facil a mod los o programas de 
formación y/o supervisión. ' 

! Paratra pane. Shon (1992) afirma que en la formación existe una laf de conexión entre 
la preparación en la Facultad y las competencias prácticas reales. S produce una alta 
insatisfacción de los profesores en este sentido. Por otra parte. el pr esorada tiene una 
necksídad inherente de desarrollo y renovación. Esto nos lleva a enseñ r el "arte .. (compe­
tenCía en situaciones prácticas inciertas. singulares y conflictivas). a trav s de la reflexión en 

en loS 

La reflexión es el método más citado por los investigadores para aPliirlO en la formación 
Shon, citados por Marcelo (1992), introducen la reflexión través de procesos 

ih!rns,-,acción, examen, indagación y eS;XJrltane.idad. 8aín (1990) deli de la utilización de 
de formación inicial. González, J.L (1988), stífica la importan· 

cia de los métodos Williams (1993) utiliza la reflexión en Edu ación Física como 
método para mejorar la formación inicial, elc, Marcelo insiste en "[lclUir en Programas 
da formadón elementos instruccionales que propicien la del olesor reflexivo en 
su práctica y de sus decisiones". Butler y otros (1990) analizan la importancia de la 
sOc1alizociórr en estudios de formación del profesorado, Destacan que lo programas ayuden 
a cr~ar profesores principiantes reflexivos. 

.La formación según Cole (1990) debe basarse en el constructiVismOjObre la enseñanza· 
es decir. en la reflexión. El conocimiento del profesor es p rsonal, complejo y 

contexto. Cita a Feiman·Nemser y Buchmann (1986). qui nes concluyen que 
nreoar.aciórr efectiva debe atender a las creencias de los profesores y pr pararles a enseñar 

su enseñanza. Es decir hay que preparar el contexto escolar par continuar con una 
sistemática reflexión y un análisis de su enseñanza. Los programas d supervisión nacen 
desde esta idea. 

Para que la supervisión funcione es importanle que se cumplan un~serie de requisitos: 

- La Escuela, la Facultad, yla Administración deben trabajar juntos. 

- La Escuela debería colaborar con el principiante: asignar la clase de~n nivel y área 
que el profesor domine, facilitarle material necesario, ofrecerle tíe po suficiente 
para planificar, posibilitar el conocimiento de la escuela (normas, ca texto), crear 
un clima de apoyo, organizar trabajo en grupos. 

BERG, M,. MURPHY. D.S.: NAGEL, A.; MAllAN, L (1989). citan aldunas beneficios de 
la ~lInPrvi<::.iAn· 

· Salisfacción personal. 

• Desarrolla la capacidad intelectual. 10mentando la reflexión, la rbsolucíón de 
problemas, 

- Mejora técnica. 

• Mayor confianza en uno mismo. 

· Desarrolla la socialización. 

En Educación Física destaca el programa de formación de Del Vill4r (1993), en el que 
utiliza la reflexión en la acción a.traves de la supervisión, seminario, di4rios. y entrevistas. 

I 
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Gracias a la supervisión. los profesores principian es disminuyen su autopercepción negativa, 
mejorando su autoconcepto y obteniendo más s lis/acciones cOn la enseñanza. 

En su investigación Fraile (1994) diseña un eminario de formación para profesores de 
Educación Física. 

Entre sus conclusiones H.M' Garcia (1994) expone que, los profesores de Educación 
Física conceden gran importancia para su form ión inicial a las prácticas de enseñanza, y 
que manifiestan la necesidad de una formación rmanente. Dentro del Seminario en el que 
se desarrolló su investigación, los docentes dan ran importancia a las reflexiones conjuntas 
en relación a los problemas que la práctica diaria conlleva. Destaca la importancia de utilizar 
grabaciones audiovisuales para su posterior an . lisis. 

Shulman (1989) expone que los conocirni tos que un programa de formación debe 
incluir san: Conocimiento del contenido, del curri ulum del contenido pedagógico. Del Villar 
(1993) cita a L. Baín quien afirma que en Educa ión estos conOCimientos se deben 
centrar en: 

1. Mejorar la interacción profesor-alumno, 

2. Modilicar los comportamientos del enseñante, 

3. Modificar la actividad motriz del alumno. 

Podemos concluir señalando la necesidad 1e asesoramienlo que tienen los profesores 
principiantes, fundamentalmente en su primer años de docencia. Así, seria interesante 
diseñar programas de formación teórico·práctic s que contengan reflexión, trabajo y discu· 
siones en grupo, supervisión, observaciones, e udios de caso y/o simulaciones. 
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Relato de una experiencia en educación física: lo que me dicen los niños ... 

Tzitzíki García 1 y Marra Laura Peña Medina2 

(Ese día llegué un poco triste, pero al ver a los niños salir corriendo, y al 

observarlos alrededor de mí una sonrisa involuntaria me hizo envolverme en su 

felicidad por salir a jugar un ratej] niños no me abrazaron, me miraban de 

reojo; así que decidí ir a saludarlos y contagiarlos de alegría, les hice cosquillas y 

les di un besiJya que todos dejaron sus cosas nos reunimos en círculo y yo, sin 

hablar, escuchaba cómo se reían y se empujaban por ser parte del círculo. 

Podría ser más fácil formarlos en líneas, tal vez tomaría menos tiempo, o decirles 

que se colocaran alrededor de la "cancha': pero el círculo establece una cercanía 

e igualdad para todos,[Éonfío en que cada vez lo logremos y no me desespere por 

pensar que las miradas alrededor de la sesión califiquen mi proceder de poco 

control de grupilfato de calmarme recordando el clásico si/batazo de entrada 

para captar la atención, seguido por la indicación acerca de dónde colocarse y dar 

el segundo silbalazo; al respecto, ahora sé que es más valioso integrarlos en 

círculo o dispersiÓry] 

En realidad, me encantan sus voces y risas alegres, ¿cómo vivir sin ellos? Saludo 

y algunos siguen distraídos, pero al escuchar el tema "habilidades motrices 

básicas", voltean por curiosidad. Preguntan, ¿eso qué es? 

A veces me pregunto si me entienden, si eso es lo que necesitan o les interesa en 

verdad, aunque lo confirmo en la acción cuando logramos el propósito de la 

sesión Comprendo que este tema es el pretexto para abordar un sinnúmero de 

acciones que implicarán más objetivos que los mencionados; 0e visto que los 

profesores así les dicen el tema a sus alumnos y trato de sostenerme en ese 

requisito, ¿y si les digo que el tema será "explorar" o "buscar cómo"? ¿ O si no les 

digo nada y al final lo descubrimos? 
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Yo les explico que es muy sencillo: correr, saltar, atrapar, gatear, lanzar y que 

diario lo hacen cuando juegan y se divierten libremente, así que en la clase nos 

vamos a divertir igual. 

Me cuesta trabajo no abusar de su interés por la actividad lúdica; 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':&! que sí tengo claro 

es que ellos aprenden a través del juegi) este espacio les permite combinar lo 

conocido y lo desconocido, colocarse en un rol diferente y descubrir así acciones 

llenas de significados para ellos. 

Gnsiosos, Luis Miguel y Karla preguntan por el calentamiento, y como siempre, les 

pregunto a todos con qué juego quieren empezar de acuerdo con el tem~ 
Surge la palabra "calentamiento", en ese momento no me explico cómo es que la 

conocen y qué entienden por ella, ¿el inicio? No buscaremos un rendimiento 

motor, así que evito recordar cómo abusamos con los jóvenes y les indicamos dar 

vueltas a la cancha o realizar ejercicios de "calistenia" que realmente no se 

requieren.Coálosa7umnos-de cuartO y quirdo grados deprimaTia sucede 16 

mismo: les pedimos hacer sentadillas u otro ejercicio, y ellos siempre están ávidos 

por hacer lo que uno les dice. 

Rodrigo (un niño muy atento y participativo) dice: "encantados chinos" y la mayoría 

apoya con un "sí" 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 están ansiosos por correr ... escojo a Martha 

que es un poco tímida y a Camilo; otro niño muy- activo, no se espera a que 

empiecen a correr y encanta a dos o tres distraídos. 

Aquí, para decidir qué propuesta se acepta, a quién le toca "encantar': dónde me 

.. coloco yo, quién sigue, Gago una lectura rápida de sUs expresiones: quién se ve 

08Zcansado, quién nunca "pasa", si aprueban de mi sugerencia, quién necesita apoyo 

o considerar a los demásJLa experiencia de esta lectura corporal es muy 
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importante para míl en ese instante todos corren, se detíenen, se observan entre 

sí; es maraví/loso cómo elfos regulan su velocidad, cuando se detienen al sentirse 

agitados, miran respirando o se dejan atrapar resignados y recuperándose. 

(fonfirmo que no se requiere dosificarles las cargas de trabajo, elfos pueden 

hacer/~ no necesito pedirles "vamos a correr para ejercitamos'; vuelvo a recordar 

la palabra "calentamiento" y observo a los niños, ni lo necesitan, ni ese es el 

propósito. 

Al instante se escuchan risas y sin darme cuenta a mí me "encantan" por estar 

parada, pero aún no separo las piernas cuando Alonso pasa por debajo y sigue 

corriendo. Así que empiezo a trotar para evitar ser atrapada y aviso que ahora los 

que encantan son Rafa y Jaime, todos los niños se detienen y observan 

buscándolos, pero algunos son sorprendidos y les causa mucha risa el quedarse 

en el inicio de la carrera. Me gusta cuando gritan "ayúdenme": entonces dos o más 

compañeros tratan de pasar por debajo de sus piernas para liberarlos. 

Es increíble cómo manifiestan expresiones de súplica ficticia, aparece el gesto 

personal de cada niña y niño, es propio; si les indicara "qué hacer" seguirían mis 

gestos o centrarían su mirada continuamente en mi gesto corporal; descubro en 

ellos la alegría' de vivir, su sonrIsa y sus muecas, cómo exploran,eluden, se 

esconden, suben y bajan, cómo resuelven: separación de piernas a tiempo, 

detenerse y controlar su cuerpo a tiempo, quedarse inmóviles y enseguida salir 

corriendo. 

todos pasaron, pregunto si alguien falta y Karla contesta: !I¡la maestra!", así 

que me toca s00 por lo que me cuesta trabajo encantarlos a todos ... trato de 

perseguirlos por turnos, pero sin encantarlos, ya que algunos corren atrás de mí 

para que no los vea; en el fondo veo a Eréndira que está riéndose discretamente 

porque nadie la ha logrado encantar, así que decido ir por ella. 

Es difícil sólo perseguir a una niña pensando en todos, con la mirada la sigo 

{'persiguiendo'; aunque en el camino hago "fintas" a los demás; sé que debo 

atender al grupo, a la vez que a Eréndira u otras .y otros en lo ihdividual. 

Me regreso tratando de .correr detrás de todos. pero algunos ya se empiezan a 

parar, así que lo's reúno en círculo y les recuerdo cómo se respira: el aire entra por OB 3 
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la nariz, y sale por la boca ... ; ~UjS y Carlos exageran, pero sólo con voltear a 

verlos y reírme saben que hay que hacerlo bi~ Asr que trato de observar a todos 

para motivarlos también .. 

~tas pausas son necesarias no sólo para la recuperación o para llamar la 

atención hacia un cambio de actividad)s prudente propiciar que se concentren 

tomando conciencia de cómo el respirar influye en los latidos del corazón, en la 

sensación del pecho y los brazos, en la relajación hasta de su rostro. Esto les 

ayuda a su conciencia corporal, no basta decirles inhalar y exhalar, hay que 

aportarles /a referencia del contacto con su interior y la manifestación externa del 

respirar profundo y consciente. 

Les explico que vamos a jugar con pelotas y que hay que cuidar que no se 

ponchen, además de respetar a los demás. Todos quieren su pelota y corren a la 

bolsa; sé que hay para todos, pero me preocupa que se lastimen o empujen, así 

que me acerco y veo a Rodrigo tirando las pelotas de la bolsa y cada quien agarra 

la suya. De repente, veo la dichosa pelota azul (la única) y tengo que sacarla y 

decir que es la mía, porque si no, comienza la peleadera. Dejo que todos 

empiecen a jugar con su pelota unos minutos y luego les pregunto:Cde qué otra 

m a nera- p-odriamos-j llg-ar con rá pe1 aTa3cas;-todos lo,;-r'¡ños-é:oirrcidierenGOn que 

juguemos a patearla, lo cual a mí me pareció muy repetitivo. Pero eso les gusta 

mucho. 

[§sto que hicieron los niños es muy común, por la influencia del futb~Cuando me 

inicié a trabajar con el/os siempre lo pedían y realmente algunos corrían, otros se 


quedaban parados y uno o dos niños pateaban la pelota, y aunque no todos 


participaban se sentían integrados, porque "conocen" lo que es el futbol a través 


de la televisión, el periódico o revistas. Aún ahora, después de enriquecer la 


experiencia de jugar con la pelota experimentando diversas formas, debo respetar 


su propuesta y propiciar que descubran más posibi/ídades. 


Continúo con las preguntas y escucho sus propuestas, algunas niñas no las 

. expresan· verbalmente sino las realizan; por lo regular, los niños gritan las 

respuestas. Eréndira rueda su pelota por un canalito del patio y me mira buscando 084 
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aprobación, le respondo: ¡muy bien! Seguimos jugando de una manera y de otra 

con las pelotas. 

Este momento es más individual, las niñas se concentran en hacer girar la pelota y 

manipularla, los niños son más "alocados" y prefieren lanzarla y patearla. Por cada 

uso de la pelota se nota la personalidad propia al decidir cómo asirla, la fuerza al 

sostenerla y lanzarla, la búsqueda de referencia en e/ espacio para captar dónde 

inicia y dónde termina el recorrido de fa pelota, cómo alternan o prefieren el pie o 

el brazo, derecho o izquierdo; la noción del tiempo cuando la lanzan, botan cerca o 

lejos y esperan pacientes a que la pelota regrese a el/os; cómo se esfuerzan y 

sudan al buscar más posibilidades; es curioso cómo esa intensidad es diferente a 

cuando les decía "lancen la pelota así': "hay que rodar la e.:lota de línea en línea': 

entonces buscaban "ganar" o ver quién lo hacía "mejor'~servo la sesión 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 

ritmo] 

Después de un tiempo, decidí cambiar de actividad y saqué unos aros de colores; 

al verme con el material supieron que debían dejar las pelotas en el costal y poco 

a poco lo fuenS-n haclerido, los reuhíén Círculo y les díJequé ahora íbamos a jugar 

con aros; en eso, Mariana me dijo que quería un aro de color rosa, y así cada 

quien empezó a pedir el aro que más le gustaba, únicamente Zoed me decía que 

no le importa si le daba otro color y afirmaba que él sólo quería jugar con los aros 

y no le importaba el color. Bueno, me sorprendí mucho, ya que fue lo suficiente 

inteligente para tratar de decirme que le diera el de color azul, y así lo hice, eso 

me ayudó a que varios tomaran el aro sin importar el color, yr:.aloraran el aro por 

su posibilidad de acción no por su cOl00 

En el recreo suelen solicitarme los aros y es curioso cómo recuerdan y toman el 

mismo aro que en la sesión de educación física y continúan explorándolo 

libremente. Me gusta cómo en este tiempo libre, a la salida o entrada del recreo, 

establecen sus propios códigos: unos juegan pe/ata, pero no intervienen en el 

juego de los aros, están a una distancia y saben qué territorio ocupa cada ~grupo 

de niñas y niños, ¡claro! no falta el que pasa y aturde o toma el aro, pero es 
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momentáneo. ante la reacción de pertenencia del otro, inmediatamente lo suelta y 

sigue su camino.frste actuar me habla de un aprendizaje de las sesiones de 

educación fiSiCiJ@J los niños en el recreo continúan el juego de la sesión, se 

observa cómo aprovechan el uso del espacio y del materia!, los grandes respetan 

a los más chicos, ellos proponen y respetan actividades motrices libremente; 

considero que voy por buen camino) 

Después, en un momento que los niños estaban muy divertidos jugando con los 


aros de manera individual, les comenté que íbamos a imaginarnos que eran unos 


carros y que nuestro aro era un volante: ahora nos íbamos de paseo por toda la 


carretera (o sea el patio), ¿cómo hacerlo en parejas? ¿Quién maneja primero? 


Observo que cuando se integran en parejas o en equipos de más niños, suelen 


imprimir más velocidad, establecen, aun cuando no se trate de e/lo, una oculta 


competencia. a diferencia de cuando juegan individualmente: se concentran o 


como que se escuchan a sí mismos... trato de que también en parejas se dé este 


diálogo; ya que se coloc3ron bien el aro y lo sujetan fuerte los dos niños, i ahora sí, 


a correr! Es increíble 13 capacidad de comunicarse sin hablar entre ellos, uno 


permite al otro, otro genera y decide mientras que aquel a;Jepta; si yo defino las 


parejas .v establezcófaaCciónefllodos los casos, lo que sucede es que se 


regañan entre ellos: ¡así no!, ¡es así!, ¿verdad maestra que él no lo hace bien? Me 


siento a gusto de no tener que mediar en este caso, porque no se generan estos 


. pleitos. 

Hacemos una páusa para respirar, continuamos: ¿el aro puecle ser uná' llanta?, 

¿un parabrisas y los dos miramos a través de él? Utilicé unos pañuelos de color 

verde, amarillo y rojo, IJs niños iban a identificar que, cUc"ndo yo levantaba el 

pañuelo rojo se tenían que parar, y cuando yo levantara el pañuelo verde tenían 

que correr, el amarillo se;"íalaba que sólo iban a caminar. Fue muy divertido 

practicar así con ellos, porque en cada movimiento que haGÍn cada niño había una 

expresión inimaginable en el rostro. 

Además de que corroboro sus alcances de coordinación entre el aro y el 

compañero, el equilibrio al detenerse haciendo alto, cómo establecen las 

distancias y la velocidad que imprimen y que después de un tiempo tratan de 086 
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predecir en qué momento les voy a marcar el cambio y cuál pañuelo seguirá, 

aminoran la velocidad o se acercan o se colocan donde puedan mirarme, aprecio 

su proceder y actuar; es cuando valoro el proceso en que el/os se regulan y 

proponen (programan), aun cuando el camino es más largo que: ísuban y bajen!, 

¡en línea y el que hable ... ! ¡No se hace así, fíjense cómo se hace! Es el momento 

de pensar: ¡así 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 Sofía, que me dijeron que jugáramos al trenecito; 

todos en fila y agarrados del aro de enfrente y del suyo, tenían que sostenerlos 

muy bien, avanzamos todos juntos, después empezamos a cantar. Para terminar 

regresamos al círculo 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 respiración. Les dije que cada uno se sentara en su aro a relajarnos y a platicar: 

tratamos de recordar en qué momento de la sesión no mostramos respeto hacia 

los demás y en qué momento lo logramos; también recordamos los momentos en 

que saltamos, corrimos, lanzamos, las formas en que lo hicimos. ¡Bien!, Rafa 

señala que podríamos meter la mano y hacer girar el aro, acordamos hacerlo en la 

siguiente-sesion.]avler comento que leníáfrfos que aprende(a chutar y firar cOIl 

las pelotas. Con esas tareas pendientes dejaron los aros y formando un tren se 

fueron a su salón, lo hicieron encantados: la satisfacción que me quedó, después 

de la sesiórt;-fue--aarme cuenta de cómo los niños se expresan y aprenden con 

base en sus propias acciones motrices. 
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Este análisis debe asociarse necesaria­¿Z////¿// 	 ROUSS¿1111 

menee al ti O de conocimiemo de carácter rocc-

Esta acción tan cotidian:1, no parece tener mayor 

anilisis ljue d simple placer hedónico dd juego 

mismo. Sin embargo, podemos profuncüzar en la 
escena y verificar gue hay mas. Hagamos un m<Í­

lisis sencillo de la acción: 

1. 	 Emilhl10 c(>(r~. Acción que supone, desde la óp­

tica funcion:li, la mOlllización de toda su es­

tructura Desde el ámbito de la expre­

sión, la motricidad y la emidad corporal es 

"Emiliano que corre" territono de la corporei­

dad que encier::a gustoS, la :liegria por 

jugar, por correr. 

.1 

creo es poco y sus ineereses son jugar y comer, 

ha\' gue aprovechar el 

3. :i lo:: n/J ir J.' IX(fl!el( JS.....\,) ,Idx} n:n<::-c}Jo­

dimental gue a las persof1Js b reJlización 

de los cometidos morrices a partir del "saber 

como"}' c.iene que ver con el "saber'hacer, saber 

:1ctu:1r y saber desempeñarse ". el concepto 

de acción motriz remire al placer de pero 

umbién a la actu3liz3ción de un conocimiento Je 
carácter práctico, 

El 	 saber hacer: vínculo entre el 

conocimiento procedimental y la 
destreza _motriz 

El saber hacer, es la primera relación con el saber 

y se refiere básicameme a la acumulación v 

sedimentación percepáva de los conceptos acer­

o de cómo se hacen las COS3S y, en él tema que 

__ DOS ocupa, de c.ómQ son lo$-pwcedimiemos, 

CJ, secuencia, estrucrura, tipo)' c3.ntidad de des­

momces gue los juegos y activi­

dades desarrolladas en bs sesiones de educ:1ción 
fisic3. En pri.t::tcipio, esos componentes se incor­

utlC5... nú,/;H:.; Í<'S ch:lt~l/l','... Hay llI'rcoo_-_p0r:?E al reservona mo/J."'Íz de niñas y niI10S 3 tra­

eños momces decerm.tÍ1ado vés de las declaraciones. nociones e jostCJIccjoo¡>$ 

por b sensopercepción propíoceptiva de su 

cuerpo. Ha\' un dominio del espacJo. 

del juego eS no deiarse atrJp;¡r, mantene=sc en 

"JCÓVO". Tnn1:J. decisiones, se :Jprorl:¡ dd e~p:l­
cit) I:J. b vel,JCi<.hd y p<.:rspícH.:i:J. Je su perseS"uÍ­

dar: por eUo cambi:l con S:1g:K.iJad de direc· 

ción, evade, ::squiv:1, disr'rura su :lCorud. 

H:1\' un control y JOIT1ÍnÍ<J de sí mismo. 

gue los adultos proPQrciOn3mos a los escolares 

en (Dmo J lo que suceded}' cómo ser:in las accio­

nes que se desarrolbr:in. Las informaciones pun­

ruaJes en eSe se;-¡ódo brind:¡n J:¡ base para edi tlClr 

el saber h:'lCe:,~1 saber IlJcer es <::1 paso pré'.-jo J la 
JCc:,)n: hs fegbs \. su cO!1ocimienco SOI1 el sopor­

te: Je la dincimio l' gr:l1n:itio de b :¡cD':i,bJ: cum· 
ple:1 l' canalizan el orJen de bs ;1cciones. L;¡ infor· 

r;lación p::oporci,)naJa pur las regl;¡s v bs 

dechraciones :J.c~rC1 de en qu¿ consiste el juego r 
cómo $()f1. hs rea1i;:;lciones momees dentro de su 

i I 	 5, r{iC$'i"'!.,.;.:, ~t4!«,.(;i(!l\~·~~·~¡;\'f /:k.~"~" Jiriirhicl, se <Jrdena y coditiCJ ent:i"pens:lmienco 

:i::'n;, ':le:::'"' ":Le'el '('(., :::::: -U¡-, ~L."\':, ":,::,1,:,:::.,:1 

r"'::';! ¡''!e!\ ':,\¡r:< ...::-" .¡¡'.:.J:!::.:l.:{ } f • ! ,1(:, ~{:l:. un regi.stro 

de todo su cue:-p'l, de su corp'lreiJ:1c, nura el 
piso, a la fraccion de se;;u,ndo mir;¡ :,:¡cía arcib3 
;: J.debnte, ésqui'-:1 y sigue corriendo. 

con b til1aliJaJ de ser comprendiJ3 p<Jr los iug~' 

dores, quie:les pu<:den :¡si conoc-.:r las posibiiid::¡· 

des de acción, los límites de la :lCtivilhJ, la ló¡,,"Íca 

d<: ¡os d<':$empeóos, el mó\-i! del juego, y la forma 
<!!1 '-]u<! $<': d irnptelnento.) 
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Un eíemplo que nos permire clarificar este argu­

memo, es la comprensión de la lógica y estructura 

imerna del beísbasqud : un niño compren­

de la dinárnlc:l estructura y de 

la aCtÍVldad, previamente a la re:wzación de l::1 ac­
ción misma y, posee el conocimiento declar:ltivo 
de este juego y sabe entre muchos otros concep­
tos lo 

::J 	 En el equipo de beisbasquet somos nueve juga­
dores 

debe rocL.'li para que d pueda 

'::J 	 Los demás Jebemos completar tres pases antes 

de quemar al jugador gue corre 

el Se anotan las carreras que el eqwpo va logrando 

o 	Al quemar a tres contrmos, nosotros pasamos a 

patear la pelora.... 

Estos enunci:ldos declarativos ofrecen informacio­
nes, y aunque no se preocupan por la maner::! even­
tual de aplicarlas en la acción, sí son circunSGl11cia­

les para edificar las nociones v destrezas referentes 

a los cometidos motrices, a la vez que proporcio­

nan dsenooo '! SlgnífKaclo de la ffiQtricidacL 

El r actuar incorpora al Yo en 

la acción 

Se pone en juego el conocimiento declarativo, tan­

to cíe las realizaciones motrices como de las re­

g¡a~, :; la motricídad en conjunto se supedita a ellas, 

meC;1J1te el ajuste y dominio de toda la entidad 

co~oral, las emociones, las ideas, los sentimien­
tos ::, sobre todo, mediame la :lplicación cabal de 
la !égica y continuidad de la actividad. A esto lo 
Uar"o saber actuar. 

Saber desempeñarse; el toque 
estratégico y placentero de jugar 

El conjunto de conocimiemos rereridos a las re­

glas, sus posibles modificaciones, el aumento de 
cor.1?lejidad de los juegos, la codificación y com­
prensión de las participaciones individuales y del 

grupo, el móvil y la aceptación de actitudes tales 

COr.10 la tolerancia y la serenidad ame e! triunfo ~. 

la aerrota, form:lll en airo porcentaje de! sabe: 

dese:npeñarse, es son el epicentro ycnstal.i­

zación del nivel más alto de la motricídad ame el 

place: de 

En ereCto, la suma de; saber h:!.cer y del saber ac· 

ruar forma el andamiaje del desempeño motriz 
in celigente. Residen en eUa el conocimiento, la 
comprensión y la actitud atema para saber cómo 

se ejecutan los propios desempeños. Ahor:!. bien, 

durame el proceso de comprensión de las realiza­

···{;10P.esindividuales-y de .conjumo. lo$. 

juegos, el contexro de la actividad y el nivel de 

IOcertidumbre, demandan de los parricipames la 
coma de decisiones y respuestas flexibles que per­

rnlt:lJ1 la adaptación y la improvisación. 
enconces la solución a IQscomg¡:jdos.motrices plan­

Sjq;).ljeodo con el ejem¡;¡lo anterior, de la seclimenca- t¡>;¡OOS por las regios ¡"S respllestoS a los desafíos 
ciÓn perceptiva de cómo es el juego, pasarnos a l:J. 
acción: el momento de jugar, el momentO de en­

fn::nrar ese s:lber hacer con los propios desempe­

ños v la disponibilidad corporaL En ese momento, 

el niño hace una serie de conrr:lscaciones corre lque­

lb idea pcrcepó¡;o-mou"Íz y el conocimiento pro­
ccdimemal que lmplic:l, con J:¡ acción concn:ta, 

...ahora se trar.:J. de patear b y correr lo más 

r:irido posible antes de gue me guemen.... 

, E.!:ce luego (On~l,:He ~n patear Un;] pf!lo"o.. I!orrel'" en torno .a tre1 bJ..Sl!s , 

diserrllnad;u: en un: ~~, rectangviar, lo'S jug;uJore:s de ampo en pOSe.sIOM 

de la pelco, n3cen (Tes p:15J!j entre eilos p':V"'3. <l~SOUel émtH"?ari~ en una 

C:lIJ de Qrton, Si teda ese accIón se e!ect'tJ.l 3nt~ ,,!ue el corredor 
reco("l"';l las b:uet ~S{e. se "quema" y no concab.¡¡z..;¡ ju c..JJTeñ: si. por el 

COntí.\f'io. el corredor e!> m~ velol: que 13 SecUe.fI(:J4 de io! tres pases. ~e 
contab,llu su recornrlo. Se IncerC3l'J"lblan los roies de partlc:p:lClén al 

momento de "avcrT1.lI" :l :re.: jupdore. Un.t "entr:ld.l'" ~ci compuesu 
por la p3l"'m';'ipa~jÓn de los dO$ ~v¡pos al momentO de complcC3r lo~ tres 

quenl;u;oJ. Se puede jug:v :. v:m~ tlnO"1l.das. dependiendo del inter'!$ 'f la 

moov;;lf::tÓn d~ los mños. 

planteados por la secl.lenci:t, el orden y la tluidez 

de !as bs timas, los cambios de direc­

ción, la aceler:lcíón y el frenldo, 1:1 cobertura de 

de los adversarios, etc. En la ac­

tualiz:lción dd conocimiento dd saber 

i'¡;use a p:J.rrir de decldír qué geseo hacer, cuándo y 
cómo rca!i;:arlo . 
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A manera de conclusión 

Después de esta pequeña incursión en torno al saber cómo y de la comribu­

ción que la momcidad \' la re:u.ización de los desemoeños , momees le añaden,, 

conviene re:1exíonar sobre algl.l!l:1S orient;lciones de carácter clidácrico que los 
profesores hemos de tener en cuema al r1!0memo de jugar con los niños: 

• Comentarle siempre a los alumnos el tipo de desempeños motrices, 

actitudes, conceptos y procedimientos que hemos con la realización 

de dece:-!11.Ínada activ,dad ü juego. ES[Q nene como finalidad provocar la 
~ , 

disposición psicológica, moovar la actirud atenea para comprender el tipo 

de realizaciones, activar b motnz el "saber 

cómo :: pOSl t:a.r, én conjumo, el cumplimiento de los comeodos y [a­

reas cOgniovo-momces de acuerdo con el principio de que es más fácii 
h:o.cerlo si de amemlno conozco lo que har que rC:llizar, Los recur­

sos gue podemos lde:mis de la verbalización. pueden ir desde la 
demosrración, la confección de esquemas)' clibu;os o la observación de 
\ideos, hasta la manipulación de implementos )' la mOWfiC¡¡ClÓO de las 

reglas de los jue:gos. 

• Escuchar, conocer y romar e:o cue:nt:l las propuestas de los niños para 

conre:ccionar simaciones \" ambiemes de aprendizaje, La soucitu.d que: las 
niñas r niños hacen por repetir cienos :uegos tiene como origen, entre 

Otros aspectos, el gusto por rt:iteru ciereos patrones de m OI-imierHO, ca­
racte:isocos de su edad), desarroUo, CU\'O cuntrOI les proporciona contian­

za y un desempéño exicoso; la seguridad en la movilización al 
parricipar en un juego O acci"dad relaciv¡¡me:nte \. conocida, lo 
que supone el ejercicio dé una momcidad SIgnificativa anclada necesaria­

mente al sabtr cómo: el rtwnoc¡rrüemo del logro () meta de c:se ¡ue:go yue 

se víncul:a con WJ;I la expt::1wcía prena el entrama~o de resP\J~~taS 

Ulll1zar. 

• Observar bs actÍru.des de niñlS y niños dentro dd escenario de juego, 
para veriócar en Otro forma, los aprendizajes y conocimientos que esc:ín 
logrando, Una buena manera es orgamear corros p,::~ comemar la expe­
riencÍ¡¡, qué gUStÓ mas)' por gur::, cuiles tijeron las dificultades presentadas 

• Dar espacio pa ...":llugar como una forma de actll:1ü::ación dd saber cómo. 
pues encie:ra conocimientos de w\'ersa índole. 

¿Maestro y SI jugamos tamb¡¿:1 a las corre:eadas? .. así io haremos,.. ! 
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lYfRODUCCIÓN 	 Entendemos que es bueno hacer ejercIcIos de 

rctlexión y 3utocrítica que nos ayuden a torTI2..r Wla 


intención de este anÍcufo es la de cuestiomr un mayor consciencia de cómo estamos tr;:¡bajando, ';1 


par de tópicos que fom1an parte de la cultura si deberíamos comenzar a modificar los aspec:t's 

profesio,:al de gran p::llte delprofesorJdo de qUe conSlQer,unos insuficientes o erroneos, 


Edllc;1ción Física de nuesn'o país, educativamente hablando, 


Nos esiJmos refiríerldo a la habi lUJ 1 organL~:lción Confiamos también en que nadie se sienta herido ni 

de la sesión en tres fases ~Vlimacióil - o puesta en atac3do personalmente. Lo que aquí cuestionamos 
acción o calentamiento-; parte principal y vuelta a son ideas y planteJ.mientos sobre nuestra profesióo, 

la calma), y a la utiliz"ción m:lSiva de 'Juegos" no a las personas que los practican, Lo que l"i.O nos 

como recurso metodológico con el cual trab::1jar 12 COf1\'ence son algunos de los tópicos más 
extendidos y habituales en nllestT.1 profesión;m::1yorb de contenidos en Educación Física. 

como los procesos fOnTIativos que hacen que dichos 

tópicos se reproduzcan un año tras otro, sm queSuelen ser un par de tópicos que de tantas veces 
pareZC:l!1 avanzar otros modos ¡mis edllcJ.tivQs de(omo los herr..o S oído, leído y visto hacer, ni 

siql1ieraponemos enduda-que-- pue6n-nú-serlos-­ des:lITCllbr fluestra práctícJ.: 

mis COJiectos. Un par de tópicos que no sólo se 
asumen como algo nomlal y I1Dlura1, sino que 
incluso a veees se convierten en GlIténticos Jogmr,s EL PRllvlER TÓPICO A CUESTIONA.R5E: 

LA 	 DE SESIÓN E:fde te (esto es, en b verdad únicJ e indiscUiibk). ESTRUCTURA 

corno consecuencia de la reiteraeÍJ, aparición en EDUCACIÓN FÍSICA 
ro _.l\.d 

:::J O,En muchos de nuestros centros la estmClUnlpara el :írca de EF, Iy su refuerlo en muchos de los r- :::J 
domin:mte de sesión en continúa estll1do bas:ldacentros e instituciones dedicados a la f0l111ación del ru (¡;'

'1::l _.C:1 criterios lisiológicos, con la habin.l:l1 c:;trUC:1:r..lprotcsor:1do. Estos procesos de socializ:lCión 
CD g

profesional b;:¡cen que ni siquiera noS cueslior.emos 	 dé': "cnÍenramiento. parte pr;"ncipo! y \'¡¡eltu a la O 
que una perspectiva educ¿¡¡¡\'a a lo mejor 	 calmo", mis propia de sesiones ti::: entícnamicnto ~ III 
puc:de Ser preferible hacer las cosas de otíJ mJne:-J. 	 físico-deportivo que dé' PI';1cticus educJ.tivas 1, En 

otros muchos C:lSOS se h:l sllstinlido la fase Ge 

Co¡¡fi:1I110:; <:11 ql!C es;e :1f1iculo Se é?:llÍ..:nlb (Olllt) 	 "calen!ulllir:!lfO'" pOJ' una t~lse de "pllesta i:?n 

("';1 111\:t:lc:ón :l Cl:e:;[ion~lt110:; (l,:i!es 50n bs 	 ,iCCIO'¡. COI1 una l!naii(j¡¡¡j· mis psicológic:1 Lle 

motiv:1ción y entmda en la situación que brazones educativas QUe hJy detrás de la edllc:lción 
~;s¡ca que practic:uilOS. Una invit:\ción 3. dialog:lf y ptlral11cnt~ !isiologic::\. H:1sta hace pocos :lilOS ¿stas 

ru 

J:~cutír sob!"~ b edUG1CIOll tisicJ que e~¡,\I~10S 	 han SIdo b pr:1cticas nú; habiruaks ocnrro de la 

cecmdo enrre (odas y codos. y que entre lodos y 
:cC:J.s lendremos qUe hacer 3Vm1ZJr 11Jsta consegUir Dc hecho. eS ":OI1\'<:llI"nl<.: rccordnr que ~s[c modele dc 


5cslón (uc li1cúrp(')rodo ;} l:lS ¡,;!asc:i de educación fíS1C:1 ~~:5d:!
Jes3ríOlbr :odo su porenci31 eJuc:ni\o. 094;;!! :"lluncú del deporte 
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_mayooa de lns clases de educnción 'isica. Slll recordar lo aprendido hoy y relacionarlo con 
c1si nadie se las cuestionase. ------.-'-----­

Si nos limitamos a lo que se dice en la mayoria de 
los libros y 3ctividades formativas, no parece que 
Sea muy habitual (aunque 3[Oltunaoameme (;)J.::¡ 'vcz 

lo es más), que haya momentos de "asamhleo .') 
carIO" con el alumnado, donde se verbaliza y 
di:J.loga sobre lo que se va a aprender (o se ha 
aprendido y vi venciado) en esa seslón, actividad, 
uniebd didócticJ, proyecto, erc_ 

Pero en cambio, lo que suele ocunir es que un 
porcent;:je imoort:J.nte del profesorado de EF realiza 
eSlas tases iniciDI y final de dialogo y puesta en 
común con su alumnado, bien de forma eSDontánea 
o bicu porque está convencido de su importmci;. 

En cualquier caso se está h:1ciendo por Ulla 

iniciativa person::d, habitualmente en contra de io 

que nos han enseiíado y de lo que 110S dicen muchos 

de los libros de material curric-:.¡]ar en EF. Ademós, 

estas mtina.:; no suelen figtlhlr de modo explícito en 

los planté'~lmientos y estmcturas de sesión de dichos 

profesores, ni del material curricular que generan. 


Lógicamente eSillS fases de dialogo están 
estrechamente UI1loas al interés explícito por parte 
del profesorado de que el alullli1ado aprenda algo en 
sus clases de educación fisica (y sea consciente de 
ello). Y esto es importante; porque si no nos 
pl:.I.ntc:1mos que el alumnado viene a EF a aprender 
una····serie······de- con¡enídGs;-····es-mu1--po-sib!e·-~u~-­
continuemos desarrollando un:1S clases de 
edllC:1ción física que se limiten al n:ero acti'visí1lo. 
bien como entrenamiento corporal o bien como 
tiempo de recreación. 

el este sel ¡ticia, dich03 momcl'l[O de diálogo son 

sólo un pequeii.o ejemplo. Consideramos import:mte 

dcdícar un rato de la sesión a alb,7lll1a o vari¡¡s de las 

siguientes cuestiones: 


s::tludar y despedir :1 nuestro alumnado, 
hablar C011 nuestro alumnodo de lo que vamos 
a trabajar y aprender hoy, conectúndolo con 
lo que aprendimos aver '! lo que 
¡¡prenderemos 111 a1:;111:1 re!:1cion¡indolo COI1 

c.\pént'nclas v conocimientos dé su \id:.l 
cotidiana). 
que colaboren en b orgal1lZaClOI1 y reco:;icL'1 
del material. 

cJIllbíJfSe de ropa y calzado y que Sé 3se;;:l. 


UliliL.1r un cl1Jdemo del aiumno, con 

diferentes Enes en función de 1:1 ecbd \. !:l 

SCSil)l1,. ., 

.. 'La F'e oniCi"-:': RevIstade.FaucaúóÍ7Físlcapar,napiú:-::;.....hc 

- rü-C¡ue-Jlrui!rnosslgu:enfe -(lo cual,-i--veces 

requicre que busquen información, que 
intenten responder a alguna pregunta, etc.). 

Si :cnelnos más o menos claras estas cuestiones. 
enf.onces es funcbmenral que creemos una. 
estmclura s;:sÍón donde hava un lugar y un 
tiempo p:.lhl cado. una de ellas. \1 dichos tiempos y 

deber.:ín escJ.r recogidos claramente en la 
estmcturJ de seSlon y en su planificación;: 
ígua.lmente debeoan ser coherentes con 1:, 
denomimción que demos a cada f:.lse: porque si no 
Jo hacemos así, si lo damos por sobreentendido, 1,) 
mis fácil es que no se haga, o CJue se entiend.'1 com<-) 

algo absolutamente secundario. 


~os parece más razomble que la estructura dl! 

sesión seJ coherente con el tipo de aprcndi.zaj2 

programado. Esto es, no importa tanto el qu..:: 

nuesh-;:¡s sesiones tengan slempre la mlsrn~l 


estructura, como el que dicha estructura S;;C1 


consecuente con los nprendinjes que buscamos en 

cada clase de educación fisiea. 2 


Del mismo modo, sugerimos en estns líneas b 
concepción de las unidades didácticas (o unidades 
de programación) como una sesión continua, en la 
que el fraccionamiento artificial y forzado de los 
módulos hor;:lllos se conviene en un hechl) 
coyuntural, y no en el corsé' que determina b 
ofganiz..ación.....~de...... -nuestras ..' sesiones...... Estamos ... 
sugiriendo UI1 continuo, y no una serie de partes 
más o menos unidas entre sí y separadas en el 

tiempo por un horario fijo e um1Utable; 
!.I1Compatíbie con un enfoque Global de la 
educación, dentro del cual está inmerso lo cOf1~cr~l 

y !Q !1lQtm. im;(gp¡;¡rOlglemente. d"'! re$to Qi' h¡; 
dimensiones de la persona. Los aprendizajes no 
puede ser signific:ltivos sí se d;l11 aislados. 

Del mismo modo. los momentos de enseñanz~l­

áprendizaje de esta sesión cominua tendrán m¿s 
significado que SI intentamos intelTelacionar l~e 

fOm1<1 JrtifrcíOS::l partes o pellodos diferentes que no 
bn sido constnlidos v ¡:>en.:ibil:OS de este modo por 
e! ¡Jrott:sor.1do r:i pt)r 1."1 alumnado. 

E:1 un ,rabajQ Jnknor hemos Jnalízado d<::¡allJdam~ncc k,.:i 
llpOS d<: estructura de sesIón en EP y sus imp i¡clc:onCs 
<::c.::Jc;llí\ns (\"~r LÓpCl <.:1 ill.:OOI J. por lo qlC rcrnirllncs JI 
rr.isrno :1 qui':n cst~ inr¡;reSJUi) en pro(undlz~lí en !.!s~c [t!;nJ~ 095 
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Así, realmente no se quechn cosas sin terminar en un ju,:go o dos para la fnse de animación, cuatro o 
Una "Csesión,-sírlo se ¡:)Qspo-rien-paf:l1a'Siguieme,--~-- CiTfto-:-parn- tr-patteprírrcipat- yl.1í1o··· inás ·pnrii ·Fa.-· 
y tampoco se dan por resueltos los contenidos de 
aprendizaje hasta que todo el alumnado vaya 
consiguiendo los objetivos mélrcados, especÍ;:lImeote 
si éstos se presentan por ni veles. E5t:1 concepción d:.: 
"sesión contmm" implica necesnrii1menre de 
"evaluación compartida" de los logros individuales 
y colectivos, para poder definir el ll1ome:1[O en que 

!a sesión se puede dar por finalizada. aunque nos 
haya supuesto n[gún módulo horario más de lo 
previsto. 

Por tanto, con este enfoque las sesiones sed.n 
flexibles, más globales, más sig!1lficatlVél$, mas 
integradoras,... o menos, si tampoco se le da el 
adecuado traL.1miento. 

EL SEG1JL\'DO TÓPICO: "LOS J1..,'EGOS" 
COMO EL PRmCllJAL RJLCUI-ZSO 
METODOLÓGICO y DLDAcTICO E"N 
EDUCACIÓN FÍSICA. 3 

Durante los últimos diez o quince allOS se ha iáo 
implantando en nuestro país una peEg:osa tendencia 
:l considerar que ser pro de conSlsce, 
b~í.sjcame!1te, en dominar un conjunto de con 
los que trabajar todos los contenidos de la EF 
(juegos de resistel/cia. de esquema corpornl. para 

la [a{eraíidad. para las habilidades físicas básicas. 


_juegos de iniciación deporcivQrjuegos deexpresióll. 

corporal.... juegos cooperarivos. jllegos 

cOtl1peririvos, no comperúivos, juegos 

grupales, juegos individuales. de 3 a 6 ,?itas. 

juegos de 6 a ¡ 2 aiios, juegos para grandes y 

peqllúios, juegos de ineerior. juegos en ia 


. IIi/[w·Gll€!:a: ... j/l€ig9!, d@, jllflg9\' eH, juegO\. Gr)}1 

juegos para... ). 

Parece que el juego se b convenido en la "piedra 
tilosofJi" de la profesión, en el remedio adecu:ldo 
para todo tipo de contenidos, objetivos y 
finalidades. El juego vale para todo y todo se 
soluciona con un juego (o varios sucesivos, sin 
:mportar demasiado el orden, ni b rcbción. ni 
!lWCh:1S veces síquier:¡ la nnalid;ld: si no CO!l1G 

mucho el tiempo que hay que ocupJr). Las sesiones 
de se convierten en un sumatorio de ju;;;;;os. 
¡OegaJos unos J OlrO:3 sin demasiados Cri.l:::-!il).':i J 

tener ell cuenta. Conectando con el tÓpiCO ame:inr: 

S,)brc c:s;:¡ tcm¡jtlc~ cO!lsult;lr d Jnter'~>~lHc lr3b~.'v de 
:'latcns (1998\. 

':uclta ;:¡ la c:llma... más algtmo en la recámara por si 
sobrara tiempo. 

Adc:rds d jtlego y lo lúdico p<lfecen ser el símbolo 
de progreso. 3vanc¡~. innovació!1 y profesionalidaJ 
en EF. Parece qu~ la diferencia entre la EF 
tradicional y b "ducltiva" (y entre los amig1Jos 
proiesores y los acru31c:s) consist::.:: 
fWldJJ11entalmente en la mil17.:1ción (o no) del juep 
p::lr::l trabaj.1r los correspondientes contenidos (que, 
en c:lmbio, no se cuestionan dem3si;Joo). 

Pero esta no es una caractenstlca propIa y exclUSIva 
del profesorado recién fommdo, sino que está tan 
extendida que se convierte en in dorninzmte v 
m;¡yorit<lIÍa. 

Dur:U1te la última década este tipo 
pI:mtearnientos pueden eI1contT::lrse en un porcentaje 
muv impOrL..1nte del profesorado de educación 
fisica, en numerosos libros y materiales didácticos 
publicJdos y distribuidos por las diferentes 
editoriales y centros de profesores, en b mayoría 
del alumnado de las tjcu!tades de educación. 
escuelas de magisterio y facultades de ciencias de la 
actividad física (así como en los titulados más o 
menos recientes). ideas son reforzadas 
tJmblen por la !1l3.yoria de los profesiona:es 
encargados de b [Olmación inicial y permanente de! 
pro fi:sorado dCt::clucgción en Duestro país. 

Dado este estado de cosa:.>, el intentar cambiar esta 
fomla entender y practic<lf la educación fisica 
(estas creenCÍ;ls tan fi.llnerneme JSentadas y tan 
reforzadas), se convierte en un proceso 

. coruplicodo y dificil. 

Pero nosotros ponemos en duda que este sea el 
modo más adecuado y fOImativo para trabajar en 
r1uestr:J ;:,:.SigTI3tura; y mucho menos el único. 
También ponemos en duda que cualquier 
plante:,mi~nto cel jl:ego y de cómo llevarlo a la 
pdcticJ sea \·:ilído. 

CU:1[]Jo en mleS[(-;) prJctlc:! ~dllC;lli\':l la mJvona de 
las sesiones consisten en hacer una serie de juegos 
para trJb::Jj:lf los diferentes comenidos 
¡Jr0!Sf<lll1J. no~otros crt'C:i1LlS que estamos limitanc.o 
en0ri11emenle el potel~C!:ll e~~uc::J¡i\·o nuestro 
::.sigI1::Ju.lr:J. L:1S r:1Zones que tem:mos para pensar 

50n I~lS siguienteS. 

n~ -4 ~ -julio -d-e2003: ........ .. ; ................. ;- 8 
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Cuando el juego se consriruyc en la principal, o 
ú;lica;herramÍenta-didáct:Íca--i2.-b,-hora--cle desaIToHar­
un programa de eQuc::lción ¡[:.lica. Ilú:'OlroS ponemos 
en duda que: 

de eSta forma el ::dU!'.1J:2do desarrcihwio 
aprendizJjes re:l:';n~nte signi :;,::Hi 'v'O~, 
conscientes y v;:!ljoso~. 
haYúmos cambi;:;.oo re:.::.lmenle de moddos y 
enfoques en la fonna ente:lde~ y iJr;:;ctic:lf 
la Educ3ción físic:l; y estemos superando 
realmente los moridos de EF que sólo se 
preocupan de entrenar cuerpos o de recrear a 
sus allunnos 
Se Ca¡¡¡pldll los objeti ,,os generaleS y los 
principios metodológicos de la Rdonna. 
bs sesiones de edücación física -no se limiten 
o ser un segundo recreo y por tanto se nos 
asocie con animJdores, más que con 
docentes. este sentido, pueden incluso 
entenderse los rumores de dejar sólo 1 hora 
lectiva a la semann pilla nuestra asignatuCl. 
se pueda atender convenientemente a la 
diversidad del alumnado. 
Se pueda desarrollar correctamente la EF en 
contextos especiales (por ejemplo en las 
escuelas uniti1lÍas del medio rural). 
dejemos de ser algún día una asignatura 
"maría". 

Esto no significa que el jl!ego no pueeb tener cabida 
·enlln-plant~amientQ:-coherentedeeducaeión fisica;-· 
pero siempre teniendo en cuenra que es un medío y 
no un fin; y que il través su utilizúción debemos 
dar respuesta a cuestiones como las ::mteriünneme 
piameocb.s. por lo que seguramente necesirarcrr.o:> 

::!poynrnos en orras herrJmientas que cOl11plememen 
y potencien las posibilidades educativas del juego. 

De 1,1omento Jquí aC:1ba el tiempo y el espacio para 
hnbbr nosoti"@S y comienza el tiempo y el espacio 
de tod@s pJra díalopr y debatir sobre las ide3s que 
aquí se lart7A11. 

BlBLIOGR-\FÍA errADA: 

López Pastor,V1'vf. (coord.)y otros (2001): [;:¡ 

sesión en educación fisic3: los difcrc!'!tc:~ 

modelos y los planteamientos cducarivos qUe 

subyacen", Revista electrónica "Lecturas de 
EF",!!~ 43. (\v\v\v.lecturJsefcom). 

Mateos Carreras,M.J. (1998). La EF en 
Priman3 o los juegos. Actas }(VI Congreso 
Nacional de de EUM. Universidad cl.:. 
Extremaoura. a 0]02. p. :''-:.J-_', ,'B d· (p "'.1"" 7¿l6) 
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Viciana Ramírez. Jesús (2002), fLa sesión en 
educación física", en lanificar en 
educación física, Barc lona, INDE 
(Educación física), pp. 2 7-212. 
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4. LA SESIÓN EN EDUCi.CIÓN FÍSICA 

La sesión en cualquier progr mación es un paso previo a la propia interven­
ción, es una labor de preparación uy personal del profesor de Educación Física 
que concreta su [unción dentro de a clase, así como el papel y protagonismo d~1 
alumnado en su proceso de aprendí" aje. 1 

Como vimos en la figura 8, 1, sesión constituye un escalón a caballo entre la 
programación del profesor a cOlllie zas del curso, donde concreta la programación 
de aula y las unidades didácticas q e va a desarrollar. y la pníctica tic la 
dnrante el día a día de su rum:i6n dll ·L'utC. 

La progr:unación anual de au .\ y las unidades did,ícticas van a determinar la 
construcción de las sesiones. El plw illg de las unidades didácticas orienta al pro fe: 
sor sobre la distribución de dichas s . iones durante el curso y los contenidos y obje~ 
tivos que debe desarrollar en cada u '. 

Es importante destacar que la sesiones, como cualquier otra programación 
didáctica (realizada por el profesor), que no normativa (de obligado cumplimiento), 

,son siempre susceptibles de rnodifie ción en su estructura, en sus objetivos, en sus 
contenidos, en la metodología a uti izar, en la organización de los alumnos y las 
tareas, en los materiales e instalaci( nes a utilizar, etc., ya que las variables de la 
enseñanza condicionan dichos eleme tos y hacen imposible la generalización de un! 
"tipo de sesión modelo". ' 

Será por tanto, función del pro esor, el determinar la mejor opción según las 
condiciones que rodeen a su enseñanz: . En este epígrafe, esllUcturamos algunas de las 
diferentes posibilidades que el profeso puede manejar en tomo a su planificación. 

4.1. Concepto y tipos de sesillmes 

La sesión de Educación FíSica1S un elemento de mayor concreción que la 
unidad didáctica y constituye, en su rrecta ordenación. la propia docencia de un 
profesor durante el curso académico. or ello, su definición debe estar supeditada a 
otros documentos de mayor generaliza i6n (unidad didáctica, programación de aula, 
etc.), y su estmctUfa y actividades aten erán a las directrices que estos marquen. 
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La sesión es la ullidad mÍl/ima de programación q e estnlCflIra y organiza el 
CtlrrÍClI/o. y precisa de llll lIIarco de referencia (unidad idáctica) para. ' 
//lente a otras sesiones, cobrar un selllido en los aprendiz lÍes de [os alumnos. 

Programar la sesión antes dé su puesta en práctiC' es fundamental pard, que 
las intenciones educativas de los niveles superiores del urrículo se !leven a cabo 
con efectividad. I 

El profesor de Educación Física posee diferentes p sibilidades de estruqura­
ción de la sesión. sesiones con intenciones diversa$': con d ferentes funciones dentro 
de la unidad didáctica, con diferentes posibilidades rr;eto( lógicas, y con difer~ntes 
of'Janizaciones de los alumnos en las tareas. Todas estas p sibílidades, debidamente 
combinadas. darán como resultado diferentes sesiones ad ptadas a las necesidades 
del profesor y de! contexto. : 

I 
Los tipos de sesiones dependerán de las variables ue anteriormente he\nos 

comentado: I 

Según el objetivu principal de la sesión: ! 

- Sesiones de aprendizaje. Aquellas que tienen la in en'ción de que el alurnno 
aprenda conceptos, procedimientos y actitudes. l cluimos en este tip~ de 
sesiones a aquellas que tienen la finalidad de ev uar al alumno (sesiolles 
evaluativas). ya que la propia evaluaci6n es p¡¡r e del aprendizaje, alIas 
sesiones dccli<.:adas a la organización de otras n ús complejas (sesioÍle.l' 
orgalliUlIi\'(IS) puesto que igualmente, la organi ación de una sesión! de 
aprendizaje forma parte del mismo, así como a la, sesiones dedicadas a la 
vivencia de métodos correctos de pnktica física, y que aunque el aprendi­
zaje motor se sacrifique, la intención es qUt: el alu no aprenda los conc¿p­
ros de dichos métodos y CÓmo trabajarlos. ' 

Sesiones de recre(), lúdicas. Se rclicn:n a aquellas ue no tienen una 
dad de aprendizaje por parte del alumno. sólo de v encias de práctica 
ca motivames, con un fin lúdico intrínseco de la a tividad física. Normal­
mente, estas sesiones se interesan por el fomento d valores y hábitos, pcro 
no tienen una explícita int<!nción cn el desarrollo de apacidades. 

Según la runci¡}n que cumple dentro de la unidad d ácUca: 

Sesiones introductorias. Son aquellas que introducen al alumno en la 
didáctica. Su intcnción consiste cn tomar contacto) poner al alumno en 
actividad central de la unidad didáctica, preparando e clima y el 
seguir para las siguientes sesiones de la unidad, que s r:ín las de 

- Sesiones de desarrollo. Son sesioncs que desarrollan el centro de interés 
la unidad did¿íctica en cuestión. Se centran en la pr ncipal meta de la 
dad, es decir, si es de aprendizaje, estas sesiones se ncargarán de 

tir contenidos y aplicar dichos aprendizajes al alulIllJ( . 


Sesiones de el'a/llación. Incluimos aquí tanto las sesi( nes de evaluación ini~ 

!--4 cial al alumno, o sea aquellas que comprueban el n el de los alumnos al 
o principio dc la unidad didáctica (que bien podríamos ¡¡berla incluido COI11(jo 
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sesión introductoria), ca o aquellas que evalúan el nivel final alcanzado en 
la unidad, normalmente ¡tuadas al final de las mismas. 

Sesiolles culminativas. S n sesiones de aplicación de lo aprentlido, ya que 
culminan el aprendizaje omprobando el grado de aplicación de los conoci­
mientos a los entornos n 's significativos para el alumno (observaciones de 
competiciones deportiva salidas al medio natural, etc.). 

Según la estructura de la ropia sesión: i 

- Sesiones tradicionales. So aquellas que mantienen en su estl1lctura la trai1i¿io­
nal división en tres partes 'alentamiento, parte principal y vuelta a la calma). 

Sesiones innovadoras. emos querido introducir aquí toel"s aquellas 
estructuras diferente;; de a anterior, es décir, aquellas sesiones que se divi­
den en 2 partes (por ejer plo, introducción a la actividad y parte principal) 
ó sólo en 1 parte (por eje pIo, todos los ejercicios son parte principal y tra­
bajan los objetivos espec ficos de esa sesión desde el principio). Igualmen­
te, pueden habcr sesion s planiticadas con más de 3 partes, put:sto que 
puede darse un debate ¡ni ial en tomo a temas de la sesión anterior, y luego 
3 partes tradicionales, etc 

Seglín In metodolngíll cm picada por el profcs\ll': 

Sesiones teóricas. En ello " el proCt:sor de~arrolla contenidos teóricos de la 
unidad didáctica. sin prác íca física del alumnado. : 

.! 
Sesiones prácticas. Scsio es dedicadas exclusivamente al desarrollo de acti­
vidades prácticas para la v vencia de los contenidos por parte de los alumn~s. 

Sesiones teórico-práclic s. Sesiones que combinan ambas perspectivits, 
nomlalmcnte con una pa e teórica inicial y una práctica posterior de apli ­
cación de los contenidos eólicos. También nos referimos aquí a. las sesio­
nes totalmente prácticas donde el profesor para la actividad y explica 
'nociones teóricas derivad, de dicha práctica física de los alumnos. 

Independientemente del ca áctcr teórico o práctico, pueden ser: 
Sesiones instrucrivas. Sesi nes donde la instrucción del profesor es la prin­
cipal técnica utilizada pa a impartir los contenidos y explicar Ia.s tareas a 
realizar. 

i 
S~siones de blÍs~¡¡ed(l o (1 indagacióll del alumno. El profesor plant~a. la 
busqueda (enuncia un pro lema), pero es el alumno qluen se responsabiliza 
de la búsqueda de las res uestas y de la eficacia de sus acciones ante el 
problema motor plantead . El profesor tiene, en este caso, la función de 
hacer que los alumnos bu. ucn fónnulas nuevas, de guiar al alumno t:n su 
investigación de la solució ,de orientación y no de dirección. 

Según la organización de IOlalumnos en las tareas: 

- Sesiones masivas. Son ses mes donde cada. alumno realiza las tareas 


vidualmente, ya sea de ¡na era consecutiva o simultánea. El profesor es 

que marca 1<1 transici6n en! e ellas. 
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Sesiones en circuitos. St:siones organizadas POlisraciones, en cada una de 
las cuales hay una o varias tareas (individuales colectivas), con un tiempo 
de actividad motriz detem1inado. El tiempo de escanso se aprovecha para 

rotar entre las estaciones. 


- Sesiones por SlIbgrupos. Sesiones en las que s 

subgmpos según criterios variados. De esta m¡era 
tareas que se les encomienda a cada un<J'>Je los grupos (niveles de 
interés en los contenidos a practicar, etc.). ' ' . 

Sesiones modulares. Sesiones que unen a dos g pos de clase para 
una división de subgmpo> por diferentes interes s y ni veles. Se precisa para 
ello de dos profesores Lit: Educación Física (es ilo de enseñanza de 
11llllza Modular). 

SesiO/res de org{/lIi~(lci¡)11 cO/IIbillada. son, aqUjelaS en las cuales la organi­
zación varía de una parte a otra de las misma., por ejemplo, utilizar una 

masiva en el calentamiento y un ci cuita en la parte 

López Pastor (coord.) (2001), re~lliza una recient revisión de los diferentes 
modelos y los planteamielllos educativos subyacentes e la sesión de EF que Idesta_ 

Gimas en este 

4.2. El plan de sesi6n y el guión de la sesió 

El plan de sesi(Í11 es la /llanera que el profesor d!: EducaciólJ Física ti~lre de 
la plllflíjicllCiólI de la mislI1a en Ilfl documento scrito. En él se espetíj¡cmr 

todos los C(}/IlpOllclrtes necesarios para impartir/a: dat s del contexto, referl~dos al 
centro, al aula y nil'el educatÍl'o, de la unidad didácl ca que corresponde, y por 
sI/pI/esto las ÍlljíJr/llaciones que vamos a dar al alwlIf 0, asé COIltO la reladón de 
actú,¡dades a desarrollar. 

La planificación de la sesión es un aspecto muy i portante en la labor docen­
te del profe:sor de Educación Física, pero también SOlOS conscientes de 
ilnponancia va perdiendo inrensidad a medida que el pr resor va 
rienda y se asienta en un centro a desempeñar su docen 

Es en la formación inicial y al comienzo de su cicio profesional 
profesor en pnkticas se está formando y necesita una rep:lraci6n más 
cuando el plan de sesión cobra mayor importanciaS3 , asando posteriormente a la 
elaboracíón de fichas o guiones orientativos que resUI en los aspectos más lmpor­
tallles del plan de sesión completo. ESlc guión de la s sión proporciona un'docu­
mento más escueto y tle utilización real por el prof<:. r experimentado. Lb más 

...... 53. DalaS de diversa,) inv~stígac¡on~~ nos revdan este ~\echo. 
O 
...... 
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caer en la desidia y el olvido de la realización de 
una previsión mínima de este tiP de documentos, ya que entonces la 
no se finaliza con la misma rigu osidad ni con la misma eficacia con la que se die­
ron los pasos anteriores (léanse EC, PCC, etc.), viniéndose abajo las pretensiolles 
de dicho trabajo de planificac 

Nosotros vamos a expone un tipo o modelo de plan de sesión 
así como un guión reducido o fi a modelo. El plan de sesión posee tres partes dife­
renciadas: la cabecera de la sesÍlIl (donde aparecen los datos formales)' dato& de la~ 
características de la enseñanza q e se imparte), el cuerpo de la sesil'ín (que contiene 
el desarrollo de tareas y las ca cterísticas de organización e instrucción de cada 
una) y una tercera de anexos y a arte adicional de información. 

t 

Profesor: Centro: 
Curso (grupo y nivel): Unidad didáctica: 
N: nlulUno.s: SesilÍn n.": Fed\l!: 

1-------,·--·---1------ ------
Ohjetivos de In sc!;ilín: Ohjetivos de In un n los que cOlllrlhuyc: 
Referidos a conceptos 
Referidos a procedimientos 
Referidos a actitudes 

Contenidos: 


Técnica de enseñanza: Estilos: 


Materiales (n."): Instalación: 


Recursos: 


Aclaraciones: 


En este cuadro hemos p ido observar un modelo de la cabecera de la sesión 
dividida en tres apartados. El p ¡mero destinado a los datos formales de localización 
del contexto de trabajo y de la esión dentro de la unidad didáctica. El segundo des­
tinado a los componentes didá tieos generales del plan de sesión. Y el tercero para 
realizar cualquier aclaración e tomo a los temas de la cabecera. _:>­

En el cuerpo de la sesió (cuadro 13), se incluirdla información general que 
le darnos al alumno nI comen ar la clase, donde se explicarán los objetivos, los 
conceptos teóricos que se van a desarrollar, así como cualquier otro aspecto gene­
ral de organización de la clase etc. Es import,mte estimar un tiempo aDroximado a 
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Carlier (2000), "Hacia la 
profesionalización de oficio de profesor": 
y , "Adoptar actitudes y comportamientos 
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población escolar" en Enseñar 
educación física en secundaria., 
Motivación, organiza 'ón y control, Isabel 
Palau Casellas (trad. , Barcelona, INDE 
(Educación física), pp 17-24 Y 49-52. 
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, I 	 Hacia la profesiQnalización del 
oficio de profeso~ 

l. EL PROFESOR Y sus !Vt1S NES RECONOCIDAS. 

2. 	 EL PROfESOR Y SUS NEC lOAD DE FOR.MACI01'-:. 

3. 	EL PROrcSOR y sus RE ClONES CON DIFERE1'ITES 
PÚBLlCOS . 

.{. EL PROfESOR Y sus ALl lOS.t
 
Enseñar educación física en secu daria implica cada vez mayores exigencias, 

obligaciones y disposiciones de lodo tip , tanto sí son pedagógicas como económicas, 
administrativas o personales. Actualmen ,pues, resulta impensable prever la intervel]­
ción pedagógica sin considerarla dentro 1 contexto de las principales facetas del oficio 
de profesor. Incluso debemos ir más lejo y aftnnar que el acto pedagógico -el profesor 
interviniendo en sus clases- no puede ai larse de su complejidad. Enseñar en el medio 
escolar requiere, efectivamente, un haz d competencias que respondan a las exigencias 
de la tarea, las acciones pedagógicas y la influencias del medio. 

Una poderosa corriente de ¡nves! gación -el análisis de la ensefianza- activa, 
sobre todo, en Norteamérica2 y Bélgica)' ,centra sus esfuerzos, desde los años setenta., 
en poncr de mani ¡¡esto las múltiples car cterísticas de la disci plina, princípalmente en 
referencia a las corrientes pedagógicas. 

Cuando se establece la confrontacipn. a menudo muy pacífica, a veces realmeme 
tensa. entre el profesor y sus alumnos en ;1 aula o el gimnasio. varios aclOs de la obra ya 

2. Dussault G .. LecJerc M .• Brunellc 1.1urcoue C., Canalvse de /"ellseignement, Quebec. Les 
Pro"., de I'Université du Quebec. 1973. ' 

3. Piéron M .. El'ueignemem des AClivi 's pltysiqut!s el,SPOrfiVt!S. Observarion et Recherche. 
Liége. Universíté de Liego. 1986. 

4. Swalus y coL Regaros su J"éducOfia pltysique. Analysc d~ son erueignemem aréeole pri­
!naire. Louvain-la·Neuve, Unité EPDM. lEPR-U L. J9&9. 
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;:e han representado. Aunque las condiciones de b parti<.la no sean tot.lmente conoci<.las 
con antelación. están muy mancilladas por varios datos. los unos tan Imponantes como 
los otros. algunos de los cuales existen ya antes de la vida en cI:lSe. 

Entre todas las cu~stíones a las que se enfrenta el profesor. las ue est¡;n ligadas a 
la vida en clase. a los problemas que encuentra en presencia de sus al mnos. son las que 
han hecho cOlTer más tinta. Y el asunto nC' está !Oralmente zaniado. si do t:Jn inmensos. 

, recurrentes y complejo> los debates surgidos. üna parte dc I~s respu 
por elaborar y discutir. 

Este es el sentido del método que a continuación se emprende el esta obra. 
La rdlexión mctoJoló\!ica de,arrúliaJa a continuación fUlldam nt:. la mUlivación 

como palanca e~encial ele una pedagngía 'IUC prop()ne transformar la. ne¿es¡dadc~ dlre­
renciadas y m¡jltiples de los alumnos en finalidades <.le acción median e c¿ntenidos con­
siderados larea.< simples y I."slÍmulonles. 

Est~ métod(l contribuyo:! :1 montar una coherencia pedug¡jl!icatentro de la cía.se. 
Este producto casi acabado, sin embargo. no debería ocultar una de us características 
esenciales. a saber. su anclaje en la vida real del alumno y sus conex nes con la evolu­
ción de la socíedad. En dect'o. un rnéwdo qu~ torne la motivación C0 o eje central sól(1 
puede estar li~ad(l a la sociedad y en constante evolución. A nuestro arecer. sólo puede 
encontrar su pico:! eficacia superando las fronlcras <.le una pedagogía strietamente limi· 
tada a la vida en clase. 

Este enfoque no con,tituye. ,in emhargo. el punto oe partida. ¡el ccntro mídéO 
<.le una reflrxiún m{¡~ amplia en cornparaci6n con la necesidad de c()n~idcrar d de 
profesor en su compieji<.lad. 

Entre los componentes de esta complejidad debemos citar: 

- El profesor y las misiones que le son conlia<.lüs y reconocida por la institución. 

El profesor y su necesidad <.le formación. Formación inicia. primero, con sus 
anclajes cienúficos y sus relaciones con el saber. incluído saber de la expe­
riencia Formación continua, scguidamenle. con la necesiela de volver a actua­

li= las competencias y buscar un estatuto profesional más s lido. 


El profesor y sus relaciones con los distintos públicos c n los cuales debe 

comunicarse: colegas. padres. médicos, medios de comuni ación... en el con­
texlo de su misión. Es igualmente importante siluar la relaci'n con los poderes 
que ejercen su autoridad en la escuela: político, administr. ivo, pe<.lagógico y 
síndical. desde las más altas esferas h:Lsta las más próximas como la dirección 
del centro. 

- El profesor y sus alumnos. 

1. EL PROFESOR Y SUS l\HSIONES RECONO IDAS 

U" nuevo concepro acaba de introducirse en el arsenal de! v bulario pedagógi­
co contemporáneo relativo a la formación del alumno. Se Udla de "c petencia". No sin 

;.-. 
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razón. ya que "competencia" evoca el 5a er integrado al savoir-joire y enfrentado a la 
acción. Este concepto resulUl igualmente onvenienle para calificar la puntu del iceberg 
que constituye el oficio de profesor: la in! rvención educativa. 

En efeclO, la educaciÓn física no e otra cosa que esta prlÍClica de il1lervel1cÍf}n 
deslinada a IrI111Sfonnar las conduclas mo rices5 del alllmllo6. 7. 

Si la misión específica del profesor n educación física le induce a transformar las 
conductas motrices de los alumnos. sólo uede cumplirla en función de sus finalida<.les 
personales y profesionales. Estasfillolidat s, en el sentido de proveclOs. están condicio. 
nada.s. evidentemente. por varios factores importantes: el entusiasmo, la experiencia. el 
dominio de las di~ciplinas ... los cuales de, mhocan en niveles diferentes de "compromi. 
so freme o /a clase". Brunelle, Martínez y TalbotK distinguen tres niveles: el nivel de 
seguridad personal. el nivel de enseñanza e las técnicas y el nivel de enseñanza centra­
do en las motivaciones: nosotros añadim . un cuarto nivel. el de la comunicación hacia 
el exterior. 

1.1. El nivel de seguridad perimal 

El profesor por quien la presenci en clase es vivida como una con franlación 
entre sus alumnos y él corresponde :1 h caraclcrislíclls de este nivel. Aunque es!,' 111 
ntw lado <.le la barrera. la conlianz:l en 1éxito de su método no !leude n la cila. Los 
comportamientos de algunos alumnos y s 5 reacciones espontáneas sorprenden. moles­
tan, desestabilizan, dan miedo... La conni encía no se instaura. Si este fenómeno puede 
ser aceptado COrnO pasajero al principio la fornlación inicial, en este estadio no tiene 
nada de inquietante. Si se prolonga, si se ncrusta con el envejecimiento a veces ingrnlo 
del profesor de educación física. influye e omlemente en jas perspectivas pedagógicas y 
los proyectos de carrera. 

Cuando los alumnos dejan de espe ar la clase, acuden a ella arrasUdndo los pies. 
surren las consignas, interrumpen prema ramente las tareas, acuden lenUlmente cuando 
deben agruparse, manifiestan indisciplin incluso annan jaleo. más que nunca. existen 
serias razOnes para invocar el lugar de la otÍvación en la pedagogía. Pues en este caso 

5. Conducta rnmriz: el mínimo común dominador o unidad de base que Se refiere al conjunto 
de ¡as cualidades psico·sodo-motrkes clasificad s en tiL,onomía desde el pumo de vista transitivo (por 
ej.: resistencia. coordínaci6n~ dominio de praxiL ) o desde el pumo de vista expresivo (actitud. mírnica, 
tono ... ). Esta noción incluye la.s funciones de p rcepción. integraci6n 'j efecruación. Define el medio 
que usa la educación física par.:! contribuir al des olio de la persoo::;:. 

6. Parlebas P,. Educa/ion plt.\'5iqt.te el ¿di« afion mmrice. Paris, Editions Rcvue Education rhysT~ 
que et sport 1976. p. 36. 

1. Vigarello G .. Une épislémologie ... c' stwñ-dire.~.• Su pIe me n lO Revue EdllcQ¡ion physique el 
sport. !51.197g.p.4. 

8. Inspirado en Brunelle 1.. Manínel el y Talbol S .. BIlt5 el manoeuvres p¿dasogique.,. En 1, 
BmncHe en colaboración con D. Bolduc. S. Tal t y M. ToussigT1illlL $\'J,reme de .tupen'isioJl el d'¿i~a~ 
{ualian des 5tage" en tlducario/l phvsiqu,. Quebe . GRlEP. Université Lava1. 1997. p, 32. 

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

http:plt.\'5iqt.te
http:parti<.la


20 21 
,

ENsEr7<.\R Em;C\C!Ó~ FíSICA Et-\ SECIJND."R .""'.
I 

el profesor ~ólo contribuye muy' poco -incluso en absoluto- a tr.msfdnnar las conductas 
m()trice~ de los alumnos. 'u misión específica en la escuela. 

Una docena de cole!!as fueron int~fTo~ados con motivo de un seminari0 titubdo 
"¿QII1'frena más ¡os prog;esos de fa edllca;';ó/I fisica .0"9. Respond ron masivamente: 
"¡Los profesores que "0 enscllan.'" Al expresarse de este modo, est _matizan la ausen­
cia de el abandono del ideal educativo, la dimisión pedag' ica y la reducción 
de 10$ ¡O~ contenidos tl su müs mínima Lo~ co g:lS en cuestión se 
cntregm1 a Ia.s funciones de r"creo y insuficientes para 
justificar el lugar de la educat:ión fisica en la escuela y tan nociva para el reconoci­
miento de la disciplina. 

1.2. El nivel de enseñanza de las técnicas 

Técnico fino, el profesor transmite herramientas correctamen e. t;n el ámbito de 
In "ducJCÍón física, CU~10 c~lllro disciplinario. aunque circun<crito al c;OnCepl(\ de las 
conductas mOlnces. aún no "stá reconocido unánimemente, el riesg( de des\'iación ¡ec­
nica es grande. Este riesgo se ve acentuad(\ por la intlucncía <lomín nte de la corriellle 
deponiva en comparación con los demás ejes de la educación física I : la salud, la segu­
ridad y la expresión. Enseñar una matería y enseñarla correClame e puede·constituir 
una fuente de satisfacción profesional pam el profesor, Pero, ¿cómo contentar.le con un 
enfoque así cuando los programa.s y las posiciones oficiales se expre an en referencia al 
desarrollo del alumno" Una pedagogía centmda en la materia y s lógica ¡merna no 
llega a juslificar, por sí sola, el lugar de la educaci6n física en la -es uela. En efecto, la 
adquisicíón de técnicas, por muy finas que sean, no cubre toda la c 
ca de la escuela a las necesidades psico-socio-motrices de los aJum s. Al contrano, es 
grande el peligro de reforLáI la posición de los que piensan que: ", . no hay diferencia 
c/llre la escufa y el club, ¿por q/lé hay 'flte rruurlt?1ler la ~ducaci6nfí.ri Q err la eSCIle!a?", 

Técnico finO, el profesor no puede serlo en múltiples discip Das. Sin embargo, 
com: el riesgo de encontrar en sus clases alumnos que hayan e1esar ollaelo savairfn/re 
muy elaborados independientemente de su propia intervención. Pens mos en el modo en 
que los adolescentes han aprendido el -,n,,"'board, el patinaje en lín a. el monopalín, la 
mowltainbikc... sin hablar de numerosos bailes "ctual~s transmitido. por los medios de 
comunicación o importados por grupos culturales emigrado;;. 

En casi t<.>dos los cü~os se 'rala de t¿cnica.s, Mbitos y valores que los niños o ado­
lescentes se han apropiado, entre semejantes, por mimetismo y pot enseñanza mutua 
pero sin imervención de un adulto nrofesion:lI. 

9, Brundle lP.. Carlter Gh.. Gagnnn 1.. Mancl D, y TGN: lQui frena 15 las progrC,(Oj rJe fa 
t!ducaci6nfiJica? DOCUmenl(1 de Irab<tjo no pubhcado. Lou"':lIn-la-Neuve. Um é EDPM. IEPR-UCL. 
199-1. 

10. Formulado en referencia a IO:!l- progrnmas de la Secretaria general d la enseñanza cal!.)lica 
en la Bélgica fr;¡ncófona. 
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Ante el desarrollo rápido de las té~iCas. el estatuto de! adulto e~perto es puesto 
en tela de juicio por estas adqllisiciones ouices "salvajes". Fino técnico universal, el 
profesor de educación física dejará de se lo... Está obligado, pues, a poner las esperan-
7.as en otras bazas profesionales: la capac dad de observación y análisis del movimiento 
humano, la capacidad de identificar las c actensticas de las técnicas con vistas a adap­
tarlas a las necesidades de los alumnos) la capacidad de estar a la escucha de éstos e 
intervenir juiciosamente para hacerles pro resar. 

1.3. El nivel de enseñanza centrado en las motivaciones 

Por estas razones hay que interes se por el nivel de enseñan7.a centrado en las 
motivaciones. Este estadio está suficiente leme descrito despu<!s del planteamiento para 
que el lector lo consulte. Pero aquÍ la en ada es diferente, ya que se trata de los niveles 
de competencias o de opciones filos6fic y pedagógicas del profesor. La pedagogía de 
las motivaciones representa la mejor pue a de entrada para el profesor principiante que, 
al adoptarla, se inscribe en una perspecti\ de desarrollo a largo plazo. Pero pemlite a la 
vez identificar al profesor experto en pie a p()sesión de su me. en feliz simhiosis entre 
las necesidades de los alumnos y su dese personal d~ reconocimiento profesional. 

1.4. 	El nivel de enseñanza centrado en la comunicación hacia el 
exterior 

Como continuación de los trabajO~de Brunelle, Martínez y Talbot (op. cil.). nos 
adecuado concebir un estadio sigu enle, el del profesor capaz de comunicar fuera 

su clase lo esencial de sus preocupaci es profesionales, las características de su dis­
ciplina y su conocimiento del alumno a vés de las conductas motrices. Evidentemen­
te. nosotros apostamos por que esta estr tegb de comunicación mejorará el reconoci­
miento social de la profesión. 

jEste es el fin último! Para que los a{mnog tengan acceso al mejor desarrollo psico­
mOlor necesitan verdaderos profesionales mpromeLidos con Una disciplina reconocida. 

Según Lemosse 11, una profesión es un oficio que implica características particula­
res. relativamente raras. ¿Cómo se sitúa 1 profesor de educación física respecto a las 
cardcterísticas que el autor considera indi pensables para el reconocimiento de una pro­
fesión? 

I L Lemosse M., Le "professionnaHsrne~des enseignams: le .poinr de vue anglais. Recnercht el 
fOl7lUllion., 6, 19&9, pp. 55-66. En Ph. Perrenou Ln Jorrnation cort.luu,e com.me vecleur de proJession­
nalisarlon du milier d'ellleignam. GOUlelas-Mar OUX. Unlversilé d'été. 1994. 
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a) "El ejercicio de una prr!(esióll implica Im{l oCli"id{ld il!lele~[¡¡al q1le comprr'­
me/e la respfJlt<ahiiid(ld individualllel que la ejerce. 

D) Es l/na aClil'idad ef/ldiw y '''' de nmuml('~a rlllíllaria. meetÍ/rca o repeliril'a. 
e) Sin embargo. es prríclka. pues se dcjinc ('0/110 el ejercicio qe IIn arte lItás que 

{Juramenle reór-ico () especularil·o. 

él Su récnictl se aprende 01 fina! ,le- Ufla larga !onllllcinll. 


e) El RfUpO t¡IIC ejcrCl' "Sf{J oClil'idad esuí n'gido por IInft fi1et1e org{lIli~lIcióll y 
, u!la ..r:ran cohesión blfcnza. 

fl Se lraw de l/na oC{f,·itlod de Il(/I/Imlc~a almtÍsra allcnnino tje la cual Se presta 
un ,u",yicil1 preckHo a la sociedtld", 

Rc,ult:; inútil in,i~tir en t:I alt(> ~rado de e,igencia que present~ estos criterios. A 
pm1ir de ahí, pueót:1l tomarse corno referencia con una perspectiva d principio de cam­
bio. El rechazo de la actividad repetitiva lb). el reconocimienro de la attlrnleza práctica 
de actividad re·) y la legibilidad dd servicio prestado a In sociedad (f constituyen algu­
nos de los objetivos 11 los que deberían consagrarse los profesores. 

Sin duda. es conveniente justificar la uq;encia de esta vía. 

La., rJZones est5n ligadas 11 hts representilclones arraigadas en 1 com­
pañeros educativos -<:oleg:..s. p3dres. dirección. antiguos alumnos. m lOS de cotnunica~ 

de la educación fí~íca. Con demasinda frecuenci y bn una 
ción demasiado el"'ada.. estas representaciones están plagadas de ele e~tos restrictivos 
poco valorizadores: aportaciones poco marcadas y poco duraderas. ontenidos f¡kilcs 
que se desvían con respecto a las otraS disciplinas del currículum. im rt:~ión de ligereza 
en el comportamiento poco profesional ele! profesor ... 

Estas pocas opiniones, recogidas de una serie de entrevistas Uf-studiantes univer­
sitarios, dan la imagen de una educación física fútil que deja pocos cuerdos pertinen· 
tes y aún menos comportamientos que puedan volverse a utilizar. As . pues, un sistema 
a.<;í forma pocas competencias 

Una encuesta mediante entrevista llevada a cabo sobre la idea ue los estudiantes 
universitarios tienen de los estudios de licenciatura en educación físi a muestra el peso 
del recuerdo de la educación física en secundaria en la elaboración de estas ideas, 

Doce estudiantes de los veintisiete interrogados hacen feroces mnaciones sobre 
la clase que recibieron durante su ronnacíón. "Nunca se llevaron a abo 105 objetivos 
(lnorad(>s en el diario de clase. Siempre acabá/mmas jl/gando a fiitbo A veces lenlamos 
estudialltes en prcÍc¡icQs. a menudo muy mOTivados. pt~rn (1 veces le alJllClletihamos si 
110 ae"p/aban dejarnos jugar a !!Í/bo,.·t~. ¡E incluso ''Tellíal/los IIn encargado de 105 

balones, IIna especie de mOIl¡¡arde dep0r/es. U/J prof<:sor de gímlZasi , vamos"! Resulta 
dificil los alumnos de secundaría comprender la necesidad de re ¡izar estudios uni­
vpr«ln,"'>< vistas las pr'¡ctícas pedagógicas de algunos profesores. "A les, yo sólo COno­
dI! el filial de la cadella cmlSal. ilus(rad" por lIti Jlmfe.wr de gim"{J. la ... es uno de los 

12. Lccomte l. Rcpré_unll11ifJfu sveiatt'J des iludes de licénce t."11 ¿ducali 

:l c:;.wdiames tle otrns facultades de h IJCL TC!íina de: licenciatura en educació 

Lou\',in-la-I"euve. IEPk-UCL 1997. 
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('feclos de la edad, a lo mejor. .. caen en u a especie de (l/tilla y se olvidall de la impor­
tancia y la responsabilidad que (ie/len ara can SLiS alumnos. Pierden mucha de la 
riqueza de cuarro aiías de eme/lanza uní" rsitaria ". 

Por suerte, existen ejemplos contra 'os que atestiguan la posibilidad que tiene la 
educación física de dejar huella en la me aria e impregnar positivamente el comporta­
miento a largo plazo. "Los profesores elle ntrados durrl/l'e los úlrililOs años de secundo­
ría eran silllJ'álicos. Proponían actividade vari{/das." est!lfJendas. ¡Al/télllicos profesio­
nales.'''. 

Cuando las ideas simplistas y nega ivas son las de los que toman las decisiones 
pedagógicas o los padres, resulta una actit Jd mínima respecto a la educación física, d i,­

que hay que organizar bien porque está en el programa. pero que perturba la vi da 
centro sin otro beneficio que el de PI nicipar en el esparcimiento de Jos alumnos. 

Como esa reflexión de un pe gógico al expresar su visión caricaturesca de 
la evaluación en educación en un de ate sobre la idoneidad de constituir un grupo 
de trabajo de "educación física" destinad a preparar las competiciones finales: "Pero 
¡no vamos a suspender a este alumno por ue no es capaz de saltar 1,20 m de altura!~. 

Si los profesores de educación [¡sic logran comunicar la esencia de su trabajo. el 
discurso se transforma. Al ser preguntado obre "los objetivos y fundamentos pedagógi­
cos de la educación física belga francMo a", el director de un centro declara: "clUllrdo 

oímos hablar a un profesor de educación ísica. la clase de educación fisica es un IU,r:ar 
(/oude los alwllIlOs tienen oCflsión de eS{'1 reirse, rltl sólo f¡'sicameme. Del>mcn la e/IISC, 
abordan di(erellles ámuitos de srl vida ese lar o //0. Lo Iwecn más lilJ/rmerflt!, si" duda, 
que elr el ';wrco de WIO clase lrabilllal..:'t 

Evidentemente, la función catáni a, indispensable aunque no suficiente. debe 
completarse con la función de desarrollo o de aprendizaje) y la función higienista_ En 
este contexto, la voluntad de transformar las representaciones sociales de la educaci ón 
física implica dos condiciones emparejad' 

La necesidad de establecer una b ena pedagogía_ .. 
La única que pueda salir de los uros del gimnasio, ser comunicada al exterior 
y servir de soporte a la comuni ación con los compañeros educativos. Ésta 
puede prolongarse de una rnaner útil y cumplir el objetivo aquí buscado si eS 
sistematizada y perseguida por I que Beaume y Carlier l4 llaman "/¡erramienta 
pedag6gica in/eractiva" (H.P.l). 

Se trata: 
a) "De un método de ense/lanza. 

b) Claramell!e programado a lo lorJo de varios períodos. 
e) Que pretende un aprendizaje 4medio plazo que favorezca la integración 

sacial. 

13. Mees v.. Ronnrd J.P. yCarl;o, G .. o~ectif' el fonrlemen! pédagogiques de r éducarion 
sique beige frnncophone. Qu'en disen.t lesche:fs 'étabiissement'? Artículo aparecido en la Rel/ue 
ducation plt.vsique. 1998. 

14. Beaume S. y <:arlior Gh.. De la nece ,iré de u-ansfome, les reoresentations sociales de ré­
ducaüon physique. Re""e de réd"callM physiqu ,36.4, t997, pp. 
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dl Q/le implique var;"s c"parricipes sociales: alumnas. proJdores. padres. ami­
KO-\. ""kgas. din'ccíán_ 

el r les i,,(OIme en profundidad"_ 

Sin lugar a dudas. un método así se r.asa en \10 compromiso resional completo_ 
¡ incluida la inte¡:;racíón del enfoque rej7exi\'O. que imerroga a la ca y la acción con 
, vi~ta~ a analizada yhacerla progresar. 

Esle enfoque será abordado más específicamente en el próxime!capílUlo. 

2. EL PROFESOR Y SU NECESIDAD DE FORl\ CIÓN 

Siguiendo la misma lógica de razonamiento que antes. fáCilm!'te podemos supo­
ner que los profesores persiguen varías finalidades antes, durante) tras su fonnación 
inicial. ¿_Cómo panicípan las ideas preconcebidas_ las vivencias an! iores. la experien­
cía DrofesionaL en la elaboración de finalidades profesionales'! 

2.1. Finalidades en relación con la formuci6n inicihl 

Contrariamente a la mayoría de fomlacíones superiores, el ac~so qe los estudian­
tes a la formación inicial que prepara para el profesorado de edueaci n fí~ica se caracte­
riza por un buen conocimiento de una parte del campo disciplinario. 

Es el caso de ciertas técnicas deponivas practicadas en el m o del movimiento 
asociativo, en cornpetición, en el ámbito del ocio (esquí de mont iia,lwindsurL.) e 
incluso en lo relativo a la condición física, especialmente la que repr enta un paso obli­
gado hacia la pr.íctica competitiva. 

Aunque, ¡¡¡I como explica Erbani 15, una parte imponante de el os pasa por la for­
maci6n inicial conservando las ideas preconcebidas adquiridas ant s de la e-mrada en 
formación_ Por ello. los enfoques c~ntrados en el alumno que aprer de. los únicos que 
conllevan un proyecto profesional socialmente derendible. difícilm me llegan a ganar 
por la mano a las finalidades en relación con el desarrollo persa al en las técnicas 
deponi"as y la reinversión de las competencias adquiridas en otros ledios distintos de 
la escuela. 

La lucidez elcmellla! impone considerill' estOS elementos y hac r pes;u- su influen­
cia en el difícil proceso de determinación del campo disciplinario_ que está en juego 
aquí es el reconocimiento y el progreso de la disciplina. 

15. Erbani L InOuence de la pratique d" comp<!liúon sur ia prn~que pédagogique des 
étuóiants d"EPS. Motridl¿ humain~, !. !983. pp. L 
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CÓMO ACCEDER. A UNA INTERVENCIÓN EDUCATIVA 

5.2. Adoptar actitudeslY comportamientos compatibles con las 
necesidades de la doblación escolar 

He :lqui diez camcterístic]S de profesores62 que. n nuestro entender, están en con­
sonancia con las acritudes y co porumiemos de 105 jóvenes de secundaria y correspon­
den a maneras de ser y hacer q e deberían inspirarles a Vds. en sus relaciones con sus 
alumnos. Estas características arecen particularmente apropiadas para establecer una 
relación educativa con los ulu nos "con riesgo de desconectar" y con los alumnos 
"conectados condicionales". 

Profesores comprometidos ... 
; 

La educación es un lug de la palabra cumplida. Y la palabra cumplida es' un 
mensaje educativo fuerte. "Na desacredita mas a lItl profesor que tlO cl/mplir Sil pala­
bra, es decir, anunciar cosas hacer lo contrario. anunciar cosas que los alumnos 
deben hacer y no hacerlas él m mo (...) cumplir la palabra es. sin duda, el mejor medio 
para que el joven se Jie de nos· tros y para que. más allá de eso. podamos exigír de él 
que cumpla su palabra!>3 ". 

Profesores apasionados ... 

Los jóven~$ detestlln a ¡¡s profesores indircr~ntes, 110 disponibles. que pnrecen 
ét\njarse y que juegan iI tlescng:.ial'. iDC$pr~dnll a 10$ Ill'\ll'esorcs dl!s~'lI\e<.:t:\d\ls! 

Profesores alellladores ... 

Los alumnos tienen nece~ídad de saber que son importantes para sus profesores y 
que éstos manifiestan su alient estando presentes en las actividades en las que partici­
pan y señalan sus logros en el omento oportuno. 

Profesores que se confirman ... 

Los jóvenes necesitan Sfuridad. Esta seguridad pueden encontrarla en adultos 
<.¡ue represemar'l pumos. úe refer ",;i:1 seguros 'j ""table,. ClI:1ndo los profesores. demos­
trando solicirud hacia los jóven s. son capaces de establecer con dios reglas equitalÍvas 
y hacerlas respetar. no impiden u libertad. sino que les dan un medio para conquistarla. 

Profesores que les ql/ieren"" 

Los alumnos rienen neceLdad de sentirse queridos por adultos que les ayuden a 
!legar al tinal de caminos que *presenten paso~ en la dirección correcra. aun<.¡ue ¿sros 

62. Sobre esta cues(ión. ¡t:!an{ las ex.plicaciones. muy CScl3rCL'edoras. Je Lamarc::Í1c c.~ vp. 1.'1 t., 
pp. -U-43 y g2·86. 

63. MeiJÍcu P .• L'¿ducatiun t:, un lieu de: la parale tenue. Vie pedagtJgiqllJ!, 74. 199', p. 3. 
64. ?:lm profund'lJ.r en !eml' J1:! t:Sfa rübrica. l.·on~tllte~e el ex.celente anícul0 de Tr~1 P.. 

On ne "'¡lit p:1sJu>\qu":'\ l!U~! p~Jlnt r,: .í~n;!ment JII jeun..: nous app'luvrir. Rt':'IH: XOIT<.··Dml1t', p. 
i..!-l:t 
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no se inscriban en una lrJyectoría previamente trazada, "Estos paSI" son momenTOS de 
la \'ida 'lile pan'cm poca casa pero represelllall momenlOs ino!t>ida es para ellos, [",es 
es/(u palabras y s.e.rlox (tcurrell cUlInda Sil cora:ón y ,fU mentct eSl 11 prcf'{ff(ldos para 
recibirlrH ", ¡Estol momenlOS son finales de camino "ignificativos ue se graban en la 
memoria de los jóvenes y que indican que otro" finales de camino. e mo ésos, son posi­
bles! En este sentido. algunos jóvenes dejan enlender que preferiría estar menOS guia­
dos pero ¡recibir más comprensión \' amor de las persona.G que 1m; ro can~ 

Profesares que no pretenden serjóvenes pero que dialogan eorl ellt 

i Para accrc~rse a los jóvenes los profesores no tienen por que imular ser jo\'cncs~ 
Lo que los adulto, pueden aponar a los jtívcnc:. son los peqlleño~ onocimientos de la 
\'ida que han descubierto por sus proplils experiencius el) la vida. '\: los j<Ívenes tienen 
algo que decir sohre lo que piensan de estos caminos que los adult s han descubierto. 
En sum,t, se trata de estabkcer el diálogo entre generaciones sobre I s conocí miemos de 
la vida. El diálogo entre generaciones es probablemente la vía de fUI ro. Hay que apren­
der a reunirse par; hablar de lo que nos hace vi"ir. de los que nos i pide vivir y lo que 
nos gustan'u 

Profesores que escuchan ... 

Muy a menldo, los discursos de los profesores están llenos de certezas 
jóvenes llenos de intcrre>g;tntes ':! dudas. Olvidarnos que la confianzt se crea panicipan­
do en el dolor de las personas y sus interrogantes. Los jóvenes están n el principio de la 
vida y plantean auténticas preguntas ... ipreguntas de salida! Y los j' enes perciben per­
fectamente que lo¡ adultos no les escuchan. "La falla de escucha es 1 reprocfre que más 
aparece enlre lasque hacen a SIlS profesores: 110 consultarles, h cer.re el sordo, na 
tener en cuenta s.s sugerencias "65. Para muchos profesores, ped r la opinión de los 
alumnos corresponde a una pérdida de tiempo y sólo procura una e. cusa para esparcir­
se. En cuanto a los profesores que escuchan, dialogan, hacen sond os y utilizan tablas 
de evaluación, éstos dicen sobre todo que las consultas hechas a lo jóvenes les hacen 
ahorrar tiempo, reajustar sus objetivos y adaptar su enseñanza a las n cesidades de ellos. 

Profesores que cnon vínculos significativas 

La responsabilídad de los profesores, dice P. Meirieu66• es m strar ~ los alumnos 
"que, a pesar de todo lo que les separa, ante Iodo se parecen fun am(nlalmenle, Se 
plm:cen porque pdrticipon de la misma humanidad. padecen los 111 sm1s sufrimielltos. 
siell""" la misma jelicídad( ... } y que, cuando aman, los mismos sent .íe/IIOS lalen en ,m 

, 	 pecha( ... ). Hay qm enseiiarles la compasió", es decir. la capacidad e proyectarse ell el 
O/m y saber fIue a! Olro. CItando .nifrc. li: duele! ... ). Además, hoy que ars(! cuenla de que 
toda eSla compasirín debe estar primero en 1m aclos que el ¡"'ifesor establece rodos los 

65, LamJIchcC" op. cit.. p. 98, 
66. Sobre es",cuestión. véase el anículo de Moiricu P..I;cnsci~'lU1t1t dans~a eri"". op. de p. 30. 
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días can los alllmllos( ... ) en ellllodo como a oge a los alumnos, responde a SI/S pregun. 
las, les advierte, pide su cooperación, explíc la ma/eria, da w¡ feedback 1/ organiza los 
grupos, En S1II1111, ¡la acción debe cOllcordar '011 la palabraN ... 1. Al ellseilar Su mmeria, 
el profesar eme/la también acIillldes sociales \'alores que pueden estar en cOllIradicció" 
con los filie él mismo pide a Sl/J alumnos qu respeten ", Es responsabilidad colectiva de 
una escuela y de cada profesor saber si los a tos que establece en la vida cotidiana con 
sus alumnns generan exclusión o. al contrario favorecen la creación del vinculo social. 

Profesores que guían y marcan las pistas 

Los alumnos tienen necesidad de fi~nlídades a lograr, objetivos personales que 
pretender y medios para evaluarse para reco ocer sus c:lpacidades y aceptar sus limites. 
Entre las vías a marcar a los jóvenes, los pesares deben ayudarles a aprender a sacar 
provecho de In experiencia de los dem.ás ya, er receptivos a los correctivos y los replan­
teamientos que se les hacen, En suma. ayuda les a aprender de su propia experiencia y a 
inspirarse en las experiencias de los demás 'omo vías que podrán experimentar ellos 
mismos. 

Profesores que confían responsabilidades ... 

Los jóvenes rechazan la lógica del va. vacío y el vaso lleno. La dirección y los 
proresores tcndrftln el vuso llene> y i5\\10 tic dan verterlo dentro del VIlSO vacio dc los 
alumnos! Esto ya no funciona con la mayo ía de alumnos, Lo abordan lodo desde el 
punto de vista de la libertad. "La libertad, d ce P. Tremblay, es u1la de las caraclerísti­
cas de nuestro tiempo: libertad de expresión n el hogar; en la sociedad)' en la eScuela. 
Los j6venes tienen un reflejo de libertad je i .e/uso dirfamos que san indh'idualistas! Y 
por qué "O, cuando sabemos que el indivi Lalismo es, ante todo, la expresión de la 
libertad de la persoruL .. ¿No hay aquf un p ncipio de afirmación? La libertad permite 
a cada uno afirmarse e invita a respetar la ignidad y la libertad del aIro. La libertad 
provoca dobleces, pero también hace solidar O e induce a compromisos"67. Pese a posi­
bles desviaciones. hay que aprender a confi r en los jóvenes... pues, a pesar de todo, 
¡son los mismos a quienes confIarnos el se cio en restaurantes de 'fast food", el cui­
dado de nuestros l'Iíjos en ciertas ocasiones, s puestos de monitor para animar el ocio 
de los jóvenes, etc,! 

Profesores educadores 

Demasiado a menudo, los conoc¡m¡en~s escolares se proponen como actividades 
en el programa sin preguntarse demasiado ué tipo de problemas pueden resolver los 
alumnos aprendiendo estos conocimientos: nocímientos en función de su seguridad, 
su ocio, su mayor bienestar, etc. Además, po emos preguntarnos si están interesados en 
resol\'q estos problemas ... y, sin duda, cuáles son los tipos de problemas que ¡es preocu­

67. Tremhlay P" op. dI.. p, 18, 
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