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éQué es la transposicion diddctica?

L1 Todo proyeclo social de ensenanza y de aprendizaje se
constituye dialécticamente con la identificacién y la designa-
cion de contenidos de saberes como contenidos a ensenar.

1.2, Los contenidos de saberes designados como aque-
Hos a ensenar (explicitamente: en los progremas; implicita-
mente: por la tradicion, evolutiva, de la interpretacion de los
prograinas), en general preexisten al movimiento que los de-
signa como tales. Sin embargo, algunas veces {y por lo me-
nos mdas a menudo de lo que se podria creer) son verdaderas
creaciones diddcticas, suscitadas por las “necesidades de la en-
senanza”. (Asi ocurrio, por ¢jemplo, el la ensenanza secun-
daria francesa, con el “gran coseno” y ¢l “gran seno”).

1.3. Un contenido de saber que ha sido designado co-
110 saber a ensenar, sufre a partir de entonces un cotjunto de
translormmaciones adaptativas que van a hacerlo aplo para
ocupar un lugar entre los oljetos de ensenianza. El *rabajo” que
transforma de un objeto de saber a ensefiar en un objeto de
ensenanza, es denominado la transposicion diddctica.
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éExiste la transposicion diddctica?
O la vigilancia epistemologica

2.1. <Existe la transposicion didacticar <kl objelo de en-
senanza es verdaderamente diferente del objeto de saber al que
le responde?

2.2. Podemos considerar la existencia de una transposi-
cion didactica, como proceso de conjunto, comeo situaciones
de creaciones diddctices de objetos (de saber y de ensefianza a la
vez) que se llacen “necesartas” por las exigencias del lunciona-
miento didactico.

2.3, Entre los muchos ¢jemnplos de ese lipo de creacio-
nes mencionemos el “gran coseno” (Cosy v ¢l “gran seno”
{Sen), los ntuneros cowmplejos como malrices cuadradas de
orden 2, en el segundo ciclo de la enseiianza secundaria; la
nocion de operador-miquina, en la ensenanza primaria.
(Aunque solo se consideren estos ejemplos, se observa que ta-
les creaciones ad koc del sistenia de ensetianza pueden correr

muy diversa suerte.)
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te (0 al menos, en tanto el alumno que ha sido). Puesta en
cuestion sistenidtica que lo arranca de la dusion de la transpa-
rencia.

9.12. Descubrinios entonces que, del objeto de saber al
objeto de ensenanza, la distancia es, con mucha frecuencia,
inmensa. A proposito de la nocién de ecuacion paramétrica,
véase por ejemplo Sclmeider (1979); y para “a* - b*", véase
Tornelle (1979).

¢Es buena o mala la transposicion
diddctica?

3.1, El gjercicio del principio de vigilancia en la trans-
posicion diddctica es una de las condiciones que determinan
la posibilidad de un andlisis cientifico del sisteina diddactico.

3.2. Pero al mismo tiempo, ese priucipio lleva dentro
de si ¢l limite de recepltibilidad, por parte del sistema de ense-
nanza y sus agentes (en primerisimo hugar, los docentes), de
los andlisis que dicho principio permite producir.

3.3. En efecto, su elicacia particular consiste en iluni-
uar la diferencia alli donde se halla negada por el docente; en
cuestionar la identidad espontdneamente supuesta, para ha-
cer aparecer la inadecuacién cuya evidencia enmascara.

3.4. El docente no percibe espontineamente la transpo-
sicion —por lo menos no le concede espectal atencidon:

“El docente en su clase, el que elabora los programas, el que
hace los manuales, cada uno en su dmnbito, instituyen una norma
diddctica que tiende a constituir un objeto de ensefianza como dis-
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La transposicion diddctica

tinte del vbjeto al que da lugar. De ese modo, efercen sw normativi-

dad. sin asumir la responsabilidad —epistemoligica— de este poder

creador de normas. St esperan, a veces, la aprobacion o el rechazo
del especialista, sittian esa apreciacion como algo exterior a su pro-
yecs,'y ajeno a su logica interna. Lsta apreciacion es considerada
posteriormente o puede acompaiiar « dicha logica, pero ravumente
se integra en ella, por imposibilidad de lomarla en cuenla en sus im-
plicaciones epistemoligicas. Posee valor estético o moral, interviene
en bu recepcion social del proyecto. No informa de ello « la estructu-
ra i a los conlenidos sino de wna manera wmimética y en un inlen-
to de acreditarlos frente a los poderes institueionalmente investidos.”
’ (Chevallard, 1978, pp. 4-5).
3.5. En el caso de que reconozea los hechos de wranspo-
sicion diddctica, creacion o sustitucion de objetos, el ensenan-
te tendrd La horrible sensacion de que lo encontraron con las
manos cn la masa. El andlisis —salvaje o intencional—de la
transposicion diddctica es facilmente vivido conio descubri-
mienlo de lo que estaba ocullo, y de lo que habfa permanecido
oculto lo hacia porque era culpable. Culpable, en este caso,
en relacion con la “verdad matematica”. Culpable ante el ojo
del Maestro, el matemdtico.

3.6. De alli que se observe una verdadera resistencia al
andlisis diddctico, parecida a esa “resistencia al psicoandlisis”
que, segin Ireud, es causada por la vejacion psicologica que en-
gerxdra el rechazo (a ver, admitir, aceptar) o incluso las formas
mas diversas del reconocimiento culpabilizado.

3.7. Es verdad que el didacta —o cuél(,iluicr otro— puede
pouerse a vevolver, a descubrir, conun [’criior sadico; introdu-
cir la sospecha de la mirada policial; escandalizar y obtener
ciexto placer en hacerlo. Hay una maneralde utilizar el andli-

sis diddctico que es negativa y esteril: consiste en jugar a ate-
morizar (iincluso a atemorizarsel). Para el didacta, ésa es una
de las muchas maneras de no llevar a cabo la ruplwre necesa-
ria, de ahorrarse el doloroso wabajo que deberia Hevarlo mds

alld del bien y del mal.

3.8. Este uso negativo del andlisis didactico pretenderia
legitimarse como un uso critico. El que lo lleva a cabo, se ins-
talarfa entonces en una posicion desde la que resulta [acil la
objecion, pero sus “luces” no servirian para nada, excepto pa-

ra cegar a su “victima™: el profesor.

%.9. El uso “critico”, micluso antocritico, del andlisis de
la transposicion diddctica es una primera reaccion, sin duda
inevitable, frente al reconocimiento de la existencia de la
transposicion diddctica. Para una ilustracion mas completa,
vease Verret 1975, pp. 182-190.

3.10. Segiin esa primera reaccion, la transposicion didacti-
ca es percibida como algo malo: pecado irredimible de todo pro-
yecto de enseianza o, en el mejor de los casos, mal necesario.

3.11. En esa perspectiva, el valor de una transposicion
didéctica se podria comparar con el reparo de la construccion
histérica, en el seno de la comunidad matematica, del objeto
de saber cuya ensenanza seria, por ese medio, alcanzada. La
construccion o la presentacion diddcticas de los saberes serfa
una version mas o menos degradada de su génesis histirica y
de su estatulo actial (sin que hagamos relerencia aqui a un hi-
potético isomorfismo de las génesis historica y diddctica: es-
to requerirfa un trabajo adicional, mnds preciso). Frente a la
epistemologia “natural”, la ensenanza propondria, de facto,

una epistemologia “wrtificial”, de menor valor.

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

La transposicion didactica



Lo

La transposicion didactica

3.12. Las nociones que preceden pueden permitir que
se conciba el paso de una reaccidn pesinista ante la transpo-
sicon didactica (concebida por ejemplo como mal necesa-

ric), a una actitud optimista y dindmica, dispuesta a Ia bus-

queda de wna “buena” transposicion diddctica.

3:13. Una actitud tal impone en priucipio al ensenante
um cierta reserve deontoldgica, en virtud de su mismo optiniis-
me: puesto que puede existir, para tal objeto de saber, una
buzna transposicion diddctica, debemos en principio abste-
nenos de enseiar tenas, incluso “interesates” (desde el pun-
to de vista del ensenante), para los cuales no se dispondria (o
notodavia) de una trausposicion diddetica satisfactoria,

3.14. Esa consideracion se halla bien expresada en la fi-
ia observacion que citamnos, perteneciente a sir Richard Li-
vivgstone (The future of Education, 1941). “Se reconoce al
buen maestro por el namero de temas valiosos que se abstie-
nede ensenar’*,

3.15. En sentido inverso y corrvelativamente, de la mis-
ma concepeion se desprende Ja exigencia de buscar buenas
transposiciones de los saberes correspondientes o las demandas
dicicticas de la sociedad.

'
i

5.16. Una linea de investigacion que; a nu criterio, po-
see sobre todo la virtud de ser un “modelo mental” por oposi-
cidn al cual definirse, consistiria en.intentar delimilar ventajo-
sgrente (particularmente gracias a ciertas economias retros-
pectivas) la génesis sociohistorica del saber designado para ser
enseiado. Teniendo en cuenta los logros actuales, serfa posi-
ble constituir una epistemologia artificial como resumen mejo-

N del T. En inglés en el oviginal. ;

rado —es decir, dejando de lado los callcjones sin salida, los
{racasos, pero redesplegando toda la riqueza de desarrollos
fecundos y a veces olvidados— de la construccion histérica

del saber.

3.17. Otra linea de investigacion consiste en dar cuen-
(a de la especificidad del proyecto de construccion didéctica de
los saberes, de su heterogencidad a privri respecto de las prdc-

ticas académicas de los saberes, de su irreductibilidad inmedia- -

ta a las génesis sociolistoricas correspondientes.

3.18. En esta hipotesis, que funda la necesidad y la legi-
timicdad de la diddctica de las matematicas como campo cien-
tifico, el estudio de la transposicion didictica supone el ana-

lisis de las condiciones y de los marcos en los que ésta se lleva

cabo. Existencialmente, esta perspectiva es la de un optinis-

mo moderado...
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“Objetos de saber” y otros objetos

4.1. Es preciso didlectizar unr poco las “deliniciones” in-
troducidas en el capitulo 1. Un “objeto de saber” solo llega
a la existencia como tal, en el campo de conciencia de los
agentes del sistema de ensefianza, cuando su insercion en el
sistema de los “objetos a enseiiar” se presenta como wtil para
la economia del sistema diddctico (por ejemplo, porque perniiti-
rfa retwediar la obsolescencia interna o externa: véase el capitu-
lo 6).

4.2. Esto no significa decir que un objeto de saber sélo
se identifica y designa como objeto a enseniar a partir del mo-
mento en que el problema didactico de su transposicién en
objeto de enseianza estuviera (potencialmente) resuelto: el
trabajo de la transposicion didactica es un trabajo que se con-
tinia después de la introduccion didactica del objeto de saber.

4.3. {Qué es un “objeto de saber”? Para el profesor de
matemadticas, ciertamente hay que incluir dentro de esta cate-
goria las “nociones malemdticas™: por ¢jemplo, la adicién, el
circulo, la dervacidn, las ecuaciones diferenciales lineales de

primer orden con coelicientes constantes, etc.
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4.4. No hay que olvidar que los “cjemplos” precedentes
estan dados a través de rétulos que “tienen sentido” en la co-
munidad de los docentes de un mismo nivel del curso escolar.
El problema del analisis epistemoldgico y del andlisis didact-

co de lo que contienen esos rotulos estd planteado.

4.5. Junto a las “nociones matemdticas” designadas arri-

" . o . e I

ba se ubican nociones que podemos llamar “paramatemndlicas
por ejemplo, la nocién de pardmetro, la nocion de ecuacion,

la 1ocion de demostracion.

4.6. Las nociones paramateniticas son nociones-herra-

Trs [Py b .- . 51" n r cn g S

mienta de \a actividad matemdtica: “normalmente” no son obje
tos de estudio para el matemitico. Las nociones matematicas

sot1 objetos de estudio (se estudia la nocion de ntmero, la no-

cion de grupo, etc.) y herramientas de estudio (ien principiol).
< ¢

4.7. Obviamente, no hay estanquerdad absoluta entre los
dos campos: la nocion de ecuacion, la nocidén de demostra-
cidn son actualmente ebjetos matemdlicos en [ogica malemdlica.
Por lo tanto, la distincién debe referirse siempre a una prdeti-
ca precisu de ensenanza (nivel en el plan de estudios, lugar,

tiempo, sector de las matematicas, etc.).

4.8. Las nociones paramatemdlicas son generalmente pre-
consirnidas (por mostracion). Las pociones matemaiticas son,
mds a menudo de lo que imaginamos, preconstruidas: es el
caso, en el primer ciclo de la ensenanza secundaria {rancesa
actual, de la nocion de polinomio (para esta cuestion, véase To-

nelle, 1979).

4.9, Sin embargo, en geueral, las nociones mateniaicas

son eonsingdas. Su construccion adopta la forma:

—ya sea de una definicidn, en sentido estricto: “el circu-
lo de centro O y radio R es el conjunto de puntos M del pla-
no tales que OM = R”;

¢

—vya sea de una “consiruccion”, seguida de operaciones
del género: tomese ), tomense las series de Cauchy de Q,
muestrese que forman un anillo conmutativo y unitario, to-
mensc las series de Cauchy tendientes a 0, miestrese que for-
man un ideal del anillo precedente, obténgase el cociente del
anillo por el ideal, muiestrese que es un cuerpo. La construe-
cion se realiza por una “mostracion™ un numero real, es un
elemento de ese cuerpo.

4.10. Excepto una construccion (que es a veces una de-
finicion), las nociones matemdticas poscen propiedades (“el
cuerpo de los reales es tal que la ecuacion x2 = 2 tiene al menos
una solucion”). Tienen también ocasiones de uso (“para resol-
ver la ecuacion 2% = 8, tdmese el logaritmo x log 2 =log 8, lo
que conduce a una ecuacion de priner grado en x que sabe-
mos resolver”).

4.11. En relacion con los ebjetos de saber que son las no-
ciones matemdticas, el docente espera que el alummno sepa
{eventualmente):

—proporcionar la definicion (o reconstruiria);

—proporcionar las propiedacdes (“principales”), demostrarlas;

—reconocer un cierto namero de ocasiones de uso;

—erLC.

4.12. Solamente esos objetos de saber son cn sentido es-
tricto (candidatos para ser) objelos de ensevianza. Las nociones
paramatemadticas, por ejemplo, ro constituyen el objelo de una
enserienza: son objetos de saber “auxiliaves”, necesarios para la

ensenanza (y el aprendizaje) de los objetos matematicos pro-
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piamnente dichos. Deben ser “aprendidos” (o micjor “conoci-
dos”), pero no son “ensenados” (segun el plan de ensenanza

de las nociones matematicas).

4.13. Solamente las nociones matemdlicas constituyen el
objeto de una evaluacion direcia. El docente pedira al alumno,
por ¢jemplo, “resolver la ecuacién x* - 8x + 9 = (7. Las nocio-
nes paranatematicas son normativamente consideradas co-
o excluidas de la evaluacion divecta. Cuando el alumno que
no sepa respouder a la consigna: “Resolver y discutir la ecua-
cion x* - Ax + (A +1) =07 el profesor podrd concluir que el
alummno “no comprendid la nocién de pardmetro”. En otro ni-

vel, dird por ejemplo que el alumno “no comprendio la no-

~cidn de dewostracion”. El docente de matemdticas que en una

fiesta mundana encuentra un invitado que le diga: “iAl, us-
ted es profe de matematicas! Nunca comprendi por qué ax* +

% + ¢ igual a cero”; podra concluir gue esa persona “no coilr-
bx + cigual a ce podra luir g P ‘

prendid [a nocion de ecuacion”...

4.14. Las nociones paramatemdlicas (y a fortiort, las nocio-
nes matemdticas) son objetos de los cuales ¢l docente toma
conciencia, a los que da un nombre (“parametro”, “ecuacion”,
“demostracion”, etc.): en resunien, objetos que entran en su

camipo de percepeion diddctica.

4.15. Existe un estrato mds profundo de “nociones”,
movilizadas  implicitamente por el contrato  diddetico. Para
ellas, he propuesto el calificativo de “protomatemdticas”,

-4.16. En 4.11. mencionamos, como desempeno del
alummno esperada por el profesor, ¢l reconocimiento de ciertas
ocastones de uso de las nociones matemdticas consideradas co-
mo herramientas de la actividad matemidtica. Por ejemplo, en

el cuarto curso, el prolesor esperarid que ante 1a consigna:
“Factorice 4x* - 36y*”
el alumuo se dé cuenta de que debe aplicar el esquema de
factorizacion a* - b” = (a+h) (a-b); pero ante la consigna
“Factorice 4x*-36x"
el alumno debera reconocer una factorizacion “simple” (que
se han estudiado antes, con ayuda de una sola distributivi-
dad, antes del estudio de las “ideutidades notables™):
4x* - 36%x = 4x (x-9).

4.17. El desemipenio del alumno puede considerarse
muestra de una competencia o capacidad “subyacente” y “gene-
ral”.

4.18. En la ensefianza “habitual”, esta mlerpretacio, co-
mo indicamos en 413, sard formwlada sobre todo negativa-
mente: en relacion con el alumno que fracasa casi sistemdti-
camente en las factorizaciones y en cuya dificultad para reco-
nocer la sitwacidn de factorizacion presentada (para scguir el
ejemplo presentado arriba), el profesor sitiia la causa del fra-
caso; asi se terminara afinnando que carece de la capacidad
para reconocer las “formas™ de expresion algebraicas,

4.19. Hay que notar, de todos modaos, que en ruras oca-
siones, los docentes utilizan explicitamente la “capacidad de re-
conocimiento” de sus aluimnos: en cuarto curso muchos pro-
fesores, con el propésito de preparar a sus alumnos para la
factorizacion, los entrenan para “reconocer los cuadrados”,

por ejemiplo.

4.20. La wdentificacion de las “capacidades™ por parte
del docente (de la capacidad de "reconocimiento”, por ejem-
plo) se mantiene generalmente cono “subliminal”, salvo
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cuando sc diagnostican negativamende, COMO ya s¢ cijo. Contra-
riamente, se consideran positivamente segin ciertos punlos de
vista sobre el provecto social de ensenanza, los cuales son distin-
tos de tos del ensenaite striclo sensu.

4.91. Por encima del acto de enseiianza, también esti el
puntode vista de la organizacion del acto de ensenanza segin las
normas de la pedagogia por objetivos. Lsta se ocupa precisamen-
te de definir las “capacidades” que el alunino debe poder

aplicar exitosamente cn relacion con al ¢ cual ensenanza.

4922, Es asi que, para tomar aqui un solo ejeniplo, el Na-
tional Couneil of Teaclers of Mathematics (en abril de 1980), pre-
sentando sus Recommendations for School Mathemalics of the 1980s
y considerando como primera recomendacion el hecho de que
“lu resolucion de problemas constituye el foco de las malemdticas esco-
lares en los aios ochenta”, se considera obligado a precisar que:

“Los programas escolares de matemdlicas deben proporcionar
experiencia a los ahomnos ex las aplicaciones de las matemilicas,
en la seleccion y adecnacion de estralegias a situaciones coneretas.
Los alwmnos deben aprender o

—formular preguntas claves;

—analizar y concepluatizar problemas;

~definir el problema y el objetivo;

~descubrir pawdas y similaridades;

~buscar los datos apropiados;

—experimentar;

~transferir habilidades y estralegias a nucvas silwaciones;

—utilizar sus conocimientos de buse para aplicar las malemd-
ticas.”

La “capacidad de reconocimiento” estd aqui formulada
explicitamente: “Descubrir pautas y similaridades™.®

# N. del T. En inglés en el original.

4.25. Por debajo del acto de enseianza, o paralelo a éste,
se encuentra el punto de vista, constituido previamente al de
la pedagogia por objetivos, de la orientacion escolar; su técnica
de los tests debe permitir evaluar la competencia (“aptitu-
des”, en el antiguo vocabulario; “capacidades”, en el actual),
a través de la evaluacion del desempeno.

4.24. Es por eso que numerosos tests suponen la utili-
zacion de la capacidad de “reconocimiento”, es decir, del ma-
nejo de la dialéctica semejanza/diferencia: véase el Documento
N1

3

4.25. Numerosas “capacidades” asi identiticadas que-
dan fuera del universo del docente, especialmente porque no
pueden, como tales (es decir, eu su generalidad), constituir el
objeto de una ensenianza. El docente puede entrenar a sus alun-
11os para reconocer (por ejemplo) una diferencia de dos cua-
drados; sin embargo 1no existe una ensenanza cuyo objeto sea
“la dialéctica semejanza/diferencia”. Se puede concebir una
ensenanza de ese tipo, pero su objetivo no seria la adquisicion
de esa capacidad. Nos enseiiania, por ¢jemplo las condiciones
histéricas de emergencia y de racionalizacion de la dialéctica
semejanza/diferencia en el pensamiento occidental, a través
del desarrollo de la estadistica, etc. En general, si esas capa-
cidades, su adquisicion y desarrollo pueden ser eventualien-
te designados como objetivos de enserianza, €stas no pueden,
empero, considerarse parte del conjunto de los objetos de ense-

nanzd.

4.26. De todos modos, el ejercicio de tales capacidades
no se realiza en la enseflanza sino en confextos de situacidn es-
pecificos. O, al menos, solo puede ser objeto de un reconoci-
miento (por parte del profesor, por parte del aluimo) en esos
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contextos. Ese reconocimiento estd sometido al filtvo de percepr-
cion delinido por el contrato diddctico y su jerarquia de valores.
Para el docente es “interesante” que el alumno sepa recono-
cer una diferencia de dos cuadrados; le parecerd “matemdd-
camente carente de interés” que también sepa distinguir el co-
nejo intruso dentro de una serie de aves! (por supuesto, hay
allf un problema de “nivel”, pero hay tests andlogos mucho
menos evidentes, incluso para un adulto...). ‘

4.27. La utilizaciéon  de las “capacidades” debe pasar,
efectivamente, por el filtro del contrato diddctico. De ese modo,
el alumno que ante la consigna:

“Factorice 4x* - 36x”
respondiera:

“Ux’ - B6x =4kt -2 (2.9) x 9 -9

=2x-9) P =(2x-9+9)(2x-9-9)

= 2x (2x - 18)”
darfa una respuesta “falsa” (por dos razones: 1. No ha hecho
lo que se esperaba de €él; 2. La respuesta “justa” es 4x (x - 9).
De ese niodo, habria demostrado:

—una capacidad poco ordinaria (si es un alunmo de cuar-
to curso) para reconocer formas algebraicas;

—una incapacidad para reconocer el tipo de situacion-proble-
ma al cual se le ha enfrentado (su comportamiento de res-
puesta es no pertinente en relacion con el contrato diddctico

tan pacientemente elaborado por el docente).

4.98. Se trata de ese género de obstaculo que he deno-
minado “dificultad protomatematica”. Una dificultad de ese
tipo puede surgir de la falta de dominio de una capacidad reque-
rida por el contrato diddctico para su buen entendimiento. Ll do-
minio en cueslion seria entonces un prerrequisito del condrato
diddctico. Su utilizacién pertinente, en ultima instancia, sigue
estando de todos niodos sujeto a las clausulas del contrato.

4.29, Las nociones protomatentdticas, por ejemplo la no-
cion de “pattern”, se sitdan en un nivel implicito mds profundo

(para el docente, para el alumno). Ese cardcter implicito se ex-

presa en el contrato diddctico por el hecho de que estas nocio-
nes son obvius —salvo, precisamente, cuando se produce dificul-
tad protomatematica y ruptura del contrato.

4.50. Nociones matemiticas, nociones paramnateniti-
cas, nociones prolomatemdticas conslituyen estratos cada vez
nids profundos del funcionamiento didéactico del saber. Su
consideracion diferencial es necesaria pare el andlisis diddctico:
por eso el andlisis de la transposicion didictica de cualquier
nocion matemdtica (por ejemplo la identidad a%- b2 = (a + b)
(a - b)) supone la consideracion de nociones paramatemiticas
(por ejemplo, las nociones de factorizacion y de simplificacion),
las que a su vez deben ser consideradas a la luz de ciertas no-
ciones protomatematicas (la nocion de “patrén”, de “simipli-
cidad”, etc.).

4.31. A veces es posible llevar una nocidén de un nivel
dado a un nivel superior de explicitacion. Es asi como (tal
cual se ha dicho va), las nociones paramatematicas de ecua-
cidn o de demostracion pueden ser objeto de definiciones
precisas en logica matemitica. Es asi también como cualquier
nocidn protomatematica puede volverse una nocién paraina-
temdtica, aflorando a la superficie del discurso diddctico
explicito. Por ejemplo, en el estudio de las “identidades nota-
bles”, ciertos manuales y ciertos profesores, introducen una
“formula” paramatematica correspondiente al “patrén” pro-
tomatemitico: véase el Documento N°2.

4.32. Pero hay que destacar especialmente que, en relacion
con las ambiciones del andlisis didactico, ese proceso de ex-
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plicitacién reduce ¢l “sentido”™ diddctico de los objetos que
transforma y que, por tanto, si puede arrojar huz sobre su sig-
nificacion, es principalinente mostrando que ésta no se redu-
ce, en el sistemna diddctico, a lo que puede condensarse en el
discurso diddctico o matematico.

~4.35. La nocion paramatemdtica de “factorizacion”, tal
como funciona en la ensenanza de algebra en el primer ciclo
del secundario, no puede adecuarse a una nocion natenyiti-
ca siricto sensu {(véase Tonelle 1979, capitulo 4, paragralos
4.1.2). Esta nocién solo tiene sentido en el marco, sobredeter-
minado ¢ indeterminadoo a la vez (segin una observacion
mas general de P. Bourdicu), del codigo por el cual se diseria
una cierta logica prdclica. Y, como serula también Bourdieu,
“la practica no muplica —o excluye— el dominio de la ldgica

que en ella se expresa”.
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Capitulo 1 ’ 15

Problemadtica general

~de la motivacion

1. NOCION DE MOTIVACION

2. FINES Y NECESIDADES PROPIOS DE LA EDUCACION
Fisica

3. DIVERSIDAD DE LOS ESTIMULOS

4. LINEAS DIRECTRICES PARA LA ACCION PEDAGOGICA
Y SU FORMACION DIDACTICA

“El alumno, obligado a permanecer sentado e incitado a prestar atencion du-
rante mds de treinta horas semanales viene a clase de educacion fisica sobre
todo para moverse, divertirse, vivir algo distinto de lo que vive en el aula”’

Si los fines, este “por qué” se ensefia, o incluso los objetivos o los temas del
aprendizaje pueden variar mucho segin los profesores, la cuestién de la motivacién

PIRTY

aparece como un “denominador comiin” para la concertacién y la investigacién peda-
gégica.

(1) En un reciente estudio realizado por A. SCHEIPF, del IEPR, Louvain-la-Neuve, 21.000 alumnos de
secundaria han sido entrevistados el primer dia del curso, a partir de una sola pregunta abierta, ucerca
de lo que esperan del curso de educacion fisica: de los 25 tipos de respuesta obtenidos se ha desglosado
un andlisis temdtico de las respuestas: Divertirse {(32%), Moverse (13,6%), Novedad (11,5%) ocupan los
primeros puestos y representan mds del 50% de las respuéstas, en SCHEIFF, A., A quoi doit servir le
cours d'E.P.? Rapport de stage CUFOCEP 84, Louvain-laNeuve, pp. 400415,

Digitalizado por: I.S.C. Héctor Alberto Turrubiartes Cerino
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16 TAREAS SIGNIFICATIVAS EN EDUCACION FISICA ESCOLAR

Cualquier profesor jno desea intensamente ver a sus alumnos siempre activos,
cada vez més implicados en las pricticas que €l ha escogido y seleccionado y hacia
las cuales €l rnismo se siente realmente implicado? Esta motivacion, lejos de ser un
factor que favorece el aprendizaje, es en la perspectiva metodologica que nos ocupa
una cuestion central.

;Cuestion central? Si, pues vemos un lugar de encuentro de cuestiones tan
concretas como las que se interesan en el “cdmo, por qué medios suscitar o mejorar
esta motivacién”, y otras cuestiones no meaos fundamentales; como las que atafien
a “lo que puede hacer que nuesiros alumnos activen o frenen su accién’”.

;Cuestiones fundamentales? Sin lugar a dudas, pues no es diffcil imaginar que
preguntarse sobre los méviles de la actividad o de la inactividad de los alumnos serd
indudablemente mirar mds alli del sistema “sanciones-recompensds”, que impregna
a todo el sistemna escolar, también serd ¢l contemplar mds alld de las imdgenes y de
las necesidades que se nos imponen por la presién de los medios de comunicacion.
Y este interrogarse entrafia una apertura de las perspectivas educativas, una percepeion
distinta del alumno, una percepeion mds amplia, seguramente mas positiva y, en
cualquier caso, una percepcion nunca definitiva.

JEn qué consiste motivar a los alumnos?

¢(Es buscar siempre actividades nuevas, mds interesantes? ¢ Es aprender mediante
¢l juego? ;Hacer las cosas mds fdciles, mds agradables? ;Hacer disfrutar? jCrear un
ambiente?

Intentarnos aclarar esta nocién de motivacién y desglosar sus aspectos esencia-

les.

L. NOCION DE MOTIVACION

F alumno motivado se manifiesta en €l grupo-clase por distintas conductas: es
active, se agota, atiende las explicaciones, incluso las cuestiona, ayuda a los compa-
fieros, quiere hacer mds, adelantarse a su turno, estd alegre, se interesa por su actua-
ci6n, repite sus cjercicios y se entrena fuera del curso..., en dos palabras, siente placer
y deseo en cjercitarse y aprender educacién fisica.

El término “motivacion”, relativamente reciente, deriva de la palabra “motivus”,
esto es, hace referencia al movimiento, es decir, que ¢l que Ja posee pasa a la accion.
El verbo “motivar” significard también justificar mediante razones, y -en este sentido
es en el que nos interesa- “provocar, suscitar”. .

La motivacion se ha concebido por muchos autores como un impulso que surge
del organismo; se habla de pulsiones, de dinamismo, de necesidades. Para otros
autores se tratarfa de un atractivo que emana de los objetos exteriores a la persona.
Remitiéndonos a J. Nuttin nos situaremos en la perspectiva de la dindmica del com-
portamiento que femite la persona a su entorno y engloba dos nociones, la nocién
de las necesidades interiores y la de los atractivos exteriores,
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. Siguiendo este punto de vista la motivacién puede definirse como “foda tensién
afec‘:tva, todo sentimiento susceptible de desencadenar y sostener una accion en la
direccién de un fin™2.

.Esqueméticamente vemos esta motivacién como una fuerza producida por las
gecesndades que obra hacia un fin, estando influenciada por las distintas condiciones

el medio. T

SN

Condiciones del entomo

La motivacion es una realidad muy diversificada.

En la vida del grupo-classe, casi no estd permitido hablar de la “motivacion”
de los alumnos, como si todos tuviesen las mismas vivencias, en los mismos momen-
tos, de la misma manera. Cada alumno, por el contrario, vive y reacciona de modo
personal ante los distintos estimulos del entorno pedagdgico, en funcién de sus pro-
pias necesidades.

Serd consecuentemente de motivaciones y de la accidn sobre las motivaciones
de lo que conviene hablar en todo momento, si minimamente queremos situamos més
alld de una reflexidn tedrica, en el campo de las prdcticas escolares.

La motivacién también es una realidad dindmica.

Es un hecho corriente que la motivacién aparece, se desarrolla, desaparece,
renace en los alumnos, segin las circunstancias y las intervenciones que surgen en
la vida escolar de los jovenes.

(No hemos llegado a decir: “esta clase estd motivada, esta otra no lo estd”,
como si se tratara de una situacidén sentenciada, o de una fuerza incontrolable?.

En definitiva, la wotivacién de cada alumno en clase hay que considerarla
como un verdadero comportamiento, que es el resultante de una diversidad de
fac}mes, entre los cuales destacamos la imaginacidn y la voluntad de intervencion dej
profesor.

(2) NUTTIN, J,, Théorie de Ja motivation humnine:, Paris, PUF, 1980, p: 12.
Digitalizado por: 1.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
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2. FINES Y NECESIDADES PROPIOS DE LA EDUCACION
FISICA

La motivacién: fuerza producida por las necesidades y orientada hacia un
fin,

(Cudles serdn los distintos tipos de fines “por” los que el alumno podria movi-
lizarse y sobre los que podriamos actuar? ;Cudl es la diversidad de las necesidades
“por” las que el alumno se podria sentir impulsado, dinamizado, y que podriamos
también aprovechar en nuestras intervenciones docentes? )

Intentaremos responder a estas dos preguntas sucesivamente, dejando a un lado,
por el momento, los factores del entorno -tan importantes- qué nos remiten a Proble-
mas de organizacion {organizacion del espacio, del tiempo de‘la sesion, organizacion
del aprendizaje) que trataremos en un apartado posterior. |

2.1. Los diferentes tipos de fines

Nota preliminar™ Cuando hablamos de fines, nos referimos a los fines o
propositos del alumno que conviene distinguir de lo que se llama “objerivos™, que
surgen de una decisién del profesor. Ciertamnente, el ideal de todo pedagogo es hallar
el modo de que estas dos realidades se fundan en una sola.

a. Fines de repercusién posterior a la prictica de la Educacién Fisica

Se deduce de esto que, por tratarse del cuerpo, del movimiento, corresponderd
al “después”, o a *lo exterior” del curso de educacion fisica. Algunos alumnos pueden
estar activos durante las sesiones para adquirir cualidades o competencias que les sean
dtiles mds tarde, o para actividades externas a la escuela: por ejemplo, aquel alumno
que se dedicard a estudiar para profesor de educacidn fisica, aguel otro que ve en las
sesiones un medio de entrenamiento suplementario susceptible de mantener o mejorar
sus actuaciones en su club, y aquel otro deseoso de mejorar su forma fisica, una
estética corporal determinada... :

Sin lugar a dudas, no todos los alumnos tienen las mismas razones para actuar,
ni las mismas miras, y bastantes de ellos no tienen ninguna, si no es la de pasar una
hora lejos de la presién del trabajo escolar. La experiencia muestra cuan itil es no
quedamos en este punto y cémo algunos alumnos -a menudo se trata de los mds
débiles- a los que nada atrae, ni siquiera el juego, comienzan a interesarse en el
momento en que descubren una razén, un fin futuro, que les afecta personalmente.

(*) A lo largo de toda la obra, el autor denomina “buts™ a aquetlo que el alumno espera alcanzar con la
realizacién de la tarea. Para atenernos fielmente a la voluntad del aotor, usareinos en espaitol ¢f vocablo
“fines” con esta intencidn, adn a sabiendas de que en espafol -su significado hace referencia a los
objetivos globales de la enseflanza.
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Los modos de sensibilizar hacia Ia razén de ser de la educacién fisica son
miltiples, y siempre por redescubrir; no debe dejarse nada de lado para mejorar el
recuerdo que los alumnos tengan de las clases de educacidn fisica, para asegurar la
distinta repercusién de las actividades que acaban de vivir: documentos que recuerden
los objetivos, cuaderno personal de educacion fisica, informaciones que relacionen las
practicas con situaciones externas a ld vida escolar...

b. Fines externos o ajenos a la Educacién Fisica propiamente dicha

Intuimos en este apartado un entramado constituido por los “castigos” y las
“recompensas”.

El alumno obra, en este caso, para evitar algo desagrable (un trabajo adicional,
una anotacién en el parte de la clase...) o para obtener una recompensa (una copa,
una medalla, un punto positive...).

Lo que hay que destacar aqui, es que el fin es normalmente ajeno al acto mismo
de aprendizaje, externo al mundo de la educacién fisica. Se asocia a una tarea ingrata,
al miedo a un castigo o a la esperanza de una gratificacién; es la pedagogia del “palo
¥ la zanahoria”, sistema que la institucién escolar construye y reconstruye periddica-
mente para paliar la ausencia de verdaderas motivaciones.

Serd sin duda inevitable, léase necesario, para el profesor recurrir a este tipo
de motivacidn, habiéndolo intentado todo, para superar una dificultad grave o quizd
porque carezca de otros medios de motivar a los alumnos. Pero asusta ver a un
profesor novel que, por dificiles que sean las condiciones que haya podido encontrar
al principio, se encierra en semejante sistema, incluso antes de haber experimentado
la amplia gama de posibilidades de las que dispone el profesor de educacién fisica
para motivar a los alumnos de un modo mds intenso, mas duradero.

c. Fines de consecucién inmediata

Son las tareas que el profesor propone a los alumnos a lo largo de Ia sesidn,
tareas recibidas, no como Grdenes venidas del exterior y que hay que ejecutar por
obligacién, sino como acciones que realizar, como dificultades que afrontar, como
acciones que verdaderamente les implican. Toda la metodologia para la ensefianza de
los ejercicios, que constituird lo esencial de este trabajo, se articulard alrededor de la
nocién de “fin de la tarea”, que serd ampliamente desarrollado en las pdginas siguien-
1es.

2.2, Diferentes tipos de necesidades

Los métodos activos, entre Tos que se incluye la presente contribucién metodo-
logica, descansan esencialmente sobre el postulado de que en el alumno a quien va

dirigida la ensefafgg; exlyle, yna Pece tdaderitl A&t isoRiescomsints avanzar.

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx
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P. Osterrieth observa en el nifio y en el adolescente una necesidad de crecer,
que es de hecho una necesidad de “tender hacia el estado adulto, de superar su
infantilismo, de expresar su propia existencia y confirmar sus posibilidades de éxito,

de realizaciones, de proyectos..”.

En verdad, es una mirada fundamentalmente positiva la que se ha posado en

el alumno, upa confianza en sus posibilidades, en su disponibilidad para la accidn,
y esto a pesar de las apariencias inmediatas y de las condiciones frecuentemente
dificiles de la vida escolar, gue amenazan con hacernos retroceder a no ver en el
alumno mds que un sujeto capaz de obrar solamente bujo presidn, bajo anenazas.

Pero cuando se pregunta a los profesores, con cierto recelo si tenemos en cuenta
lo dificil que es a veces su realidad, fuera de seminarios de metodologia o de encuen-
tros pedagégicos, acerca de lo que desde su punto de vista podria movilizar o animar
a sus alumnos hasta verles practicar las actividades fisicas con placer, hasta que se
impliquen a fondo en las sesiones que ellos mismos animan, surgen miltiples respues-
tas. *

Casi siempre aparecen en primer lugar {

i

e ! .
La necesidad de movimiento, a la que se asocia frecuentemente la necesidad
de divertirse vy la de jugar en el sentido més natural, més instintivo del t€rmino.

Unénimamente los profesores interrogados consideran que dar respuesta a csta
necesidad de movimiento es un imperativo prioritario de nuestra disciplina. Los estu-
dios analiticos de 1a ensefianza muestran que en los profesores observados, y concre-
{amente en los monitores, futuros profesores, las sesiones son sub-intensas: el tiempo
dedicado por los alumnos a la experinlentacién motriz es proporcionalmente menor
que el tiempo pasado en esperas, emplazamiento del material, atenci6n al profesor,
actividades “entre-tareas”...4 Habria, pues, una prioridad para las decisiones y accio-
nes metodoldgicas.

Tras la necesidad de movimiento viene a continuacién, desordenadamente, un
estallido de propuestas que manifiestan la riqueza de necesidades que pueden presen-
tase en clase -aparentes o latentes- tal como los profesores las descubren en sus
respectivas prdcticas: necesidad de equilibrio, necesidad de vencer su miedo, necesi-
dad de producir, necesidad de superar, necesidad de comunicar, y muchas otras.

Situgndonos directamente en una perspectiva metodologica, es decir, conside-
cando solamente las acciones pedagogicas que estas necesidades sugieren, y sin pre-
tender ser exhaustivos, efectuamos algunas agrupaciones en toda esta variedad de
necesidades:

(3} OSTERRIETH, P.A.. Faire des adultes. Coll. Psychologie et sciences humaines, Bruxelles, Dessart,
1966. p. 74.

(4) PIERON, M., Analyse de Ienseignement des activités physiques, Pédagogie et recherche, Bruxeiles,
Minisizre de 1'éducation nationale et de la culture frangaise, 1982, pp. 51-57.
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La necesidad de descubrir, de ensayar, de experimentar.

.En este grupo adivinamos la actitud del alunino frente a la novedad, frente a
la originalidad de nuestras propuestas, su curiosidad que le impulsa a penetrar en la
actividad. Todos hemos experimentado esos momentos en los que antes de acabar de
explicar la nueva tarea vemos 2 nuestros alumnos comenzar sin esperar la sefial, o
saltar en su sitio anticipando, ciertamente, el movimiento propuesto. S

La necesidad de superarse, de po-
nerse a prueba, de vencer el
obstiaculo, de vencer su miedo, de
acertar, de producir algo perso-
nal.

La necesidad de superar al otro,
a los demas, de compararse, de
ser el primero, de enfrentarse al
adulto.

) Estos dos grupos expresan sobre todo el deseo del alumno de vivir alguna cosa
intensamente, de producir una accién, de realizar algo provechoso, en suma, de afir-
marse, bien a sus propios 0jos, 0 bien en una relacién de confrontacién con los demds.

La necesidad de imitar, de identificarse.

Estas necesidades, pujantes en algunos alumnos, evocan la seduccion que ejerce
sobre ellos la persona del maestro, de un compafiero, de alguien mds dotado. de un
deportista de alto nivel... '

La necesidad de conocer, de comprender la razén de ser, la utilidad, el objetivo
de la actividad. ’

) Esta categoria, de naturaleza cognitiva, debe relacionarse con esta ley pedagd-
gica bastante conocida de que “cuanto mds clara sea para el alumno la percepcion
de los fines a qué atenerse, mejor comprenderd la utilidad de su accidn y el profesor
tendrd la oportunidad de verles centrarse sobre la tarea y progresar en ella”

Todavia una afirmacién en esta misma perspectiva de hecho sobre la accidn,

" pero en relacidn con los demds:

La necesidad de comunicar sus solucienes a otros, de ayudar, de cooperar, de
participar incluso en la accion del profesor. - ‘

Digitalizado por: I.S.C. Héctor Alberto Turrubiartes Cerino
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Pero si en la clase cierto nimero de alumnos necesitan expresarse a través de
la accién, y exteriorizarse por resultados concretos, otros serdn sensxt?lcfs a lo que
afecta a su propia persona, a su bienestar, alo snlmple placer (‘iel movimiento, a su
equilibrio nervioso, al descubrimiento y conocimiento df:’sf Mismos. )

Fl grupo de necesidades que viene a continuacion, fmdufzer} esa tendencu;.
que -podriamos Harnar- més existencial, esa tendergma a vivir mds interiormente e'
movimiento, para une mismo, tendencia que conviene tener en cuenta, en nuestra
docencia, en la distribucién de las tareas y de los estimulos, si no concebimos la idea
de encerrar a toda la clase en un mismo molde.

Necesidad de conocerse, necesidad de calma, de silencio, de permanecer en
equilibrio, de sentirse bien en su propia piel.

Para acabar, los dos dltimos grupos que siguen, remiten a las necesidades que
podemos calificar como fundamentales en el desarrollo del nifio y del adolescente,
y afiadiriamos, de todo ser hurmnano, sea cual sea su edad; estih en el corazon de toda

relacién, y por consiguiente, en ¢l centro de la relacién de aprendizaje: relaciones
profesor-alumno y alumno-otros alumnos en la clase.

i
Necesidad de estar seguro, de Necesidad de ser percibido, de ser
sentir confianza: reconocido como persona, de sen-
tirse valorado:
— frente a la asignatura ]
- frente al profesor — por el profesor
~ frente a los otros alumnos — por los otros alumnos

Fl profesor o el estudiante que en su \pe.ripllo escolar ha tenido ld suer't? ge
experimentar el implicarse a fondo en una disciplina -que a veces T}abm rccimL'a 1o
previamente- gracias al estfmulo de un “maestro” competente y dec;dldo, pel:o a a
vez benevolente, que aceptara fas diferencias y los reveses, cualesquiera que fuesen,
sube irrefutablemente que lo esencial para despertar el deseo de aprender es Frear
las condiciones de aprendizaje mediante un clima de confianza y respondiendo
a estas necesidades de relacion®.

ai ; o : . 72-115.
Ver GSTERRIETH, P.A., Faire des Adultes, Bruxelles, Dessart, ‘1966, pp 5. e
(5)SE:(—.EOE M.V., Pédagogie et Motivations, Expériences Américaines, Paris, Les édil, d’organisalion,
1961, pp. 59-79.
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3. DIVERSIDAD DE LOS ESTiMULOS

Por estimulacién se puede entender toda intervencién -verbal o no- del profesor
que tiende a suscitar, a mantener, o a reforzar la actividad de los alumnos en la clase

- “para la consecucién de los objetivos de aprendizaje previstos.

Entre los estimulos no verbales, que no serdn ahora objeto de estudio, podemos
resaltar:

{

Los emplazamientos y desplazamientos del profesor, que asegura y manifiesta

con su sola presencia su atencién al conjunto del grupo.

—~ Su relacion de proximidad con cada alumno.

— La expresion del rostro, su mimica.

La direccién de su mirada.

Su implicacién motriz en la situacién, su bienestar corporal, su dinamismo...
i

|

l

La observacion de {uturos profesores y el andlisis de sus propuestas nos mues-
tran de cuan distinta naturaleza pueden ser los estimulos verbales.
Distinguiremos tres tipos:

3.1. Estimulos *“Tdénicos”

Estos estimulos, omnipresentes en los gimnasios y en las pistas deportivas, son
esas interjecciones, esas explosiones vocales, esas llamadas vivas, enérgicas -los “ade-
lante, a fondo, mds fuerte, va”- que tienen como unico fin arengar a los alumnos, no
darles tregua, despabilarles, despertarles... Es como si el profesor guisiese aplicar su
propio impulso a los alumnos.

Este tipo de intervencidn no es méis que una forma de presidn -presién breve
y relativamente superficial- necesaria, sin duda, en algunos momentos para manifestar
autoridad, para evitar un peligro, para despertar a un rezagado, o poner “pie en tierra”
a un distraido; pero se puede pensar que esto es un medio pobre, en el que los efectos
serdn de corta duracion, pues el alumno, si estd aturdido, distraido, atraido, o impul-
sado, no es asi ni amparado afectivamente ni personahinente implicado.

3.2. Estimulos “Represivos”

En este caso, el profesor utiliza simplemente el temor para poner a los alunnos
en movimiento. Se oye decir, por ejemplo: “atencidn alld abajo, si no os dais prisa
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no jugaremos al acabar la sesidn”, o también: “ahora voy a tomar nota, porque esto
no avanza’.

Al igual que los precedentes, los estimulos represivos no son mds que remedios
en los que los efectos corren el riesgo de esfumarse cuando la sancién desaparece.

Habria que resaltar todavia, de pasada, la existencia de lo que podriamos 11f}mar
“contra-estimulos”. Estas son las expresiones que minusvaloran la actividad, o”sobre
todo, que muestran que el profesor mismo no cree firmemente en ella. Aslf, por
ejemplo, se escuchardn decir cosas como “vamos a hacer un poco de calentamiento”
0 “unos breves ejercicios” o incluso “girad en redondo tontamente”.

3.3. Estimulos “Positivos”

Esta clase de intervenciones, que desarrollamos sisteméticamente en la metodo-
logfa que sigue, inciden en la afectividad del alumno, tocan su amor propio, afectan
a una o a varias de las necesidades que acabamos de enumerar.

Estos estimulos son todo lo contrario de fas presiones o los condicionamientos,
remiten al alumno a s{ mismo, movilizindole en su interior y sentando las bases para
una motivacién més solida, mds duradera.

Estas son, en definitiva, las intervenciones que actdan a ‘l:i vez sobre la tarea,
sobre ¢l fin a conseguir, y sobre las necesidades del alumno. Dicho de otro modo,
estos estimulos tienen en cuenta los dos términos o polos de ‘a motivacién, enlazan
los fines con las necesidades. Cuando el profesor dice a los alumnos: “ahora hay que
estar bien alineados mientras dura el ejercicio”, da a‘la vez una consigna cualitativa
acerca del movimiento en curso y al mismo tiempo establece una dependencia con
sus alumnos, lo que significa que va a interesarse en sus realizaciones, y s¢ sobref:n—
tiende que les dird lo que hacen bien. Para los alumnos esta expresion de doble sentido
puede impulsarle el deseo de mostrar cuanto saben hacer.

Condiciones del entorno

Necesidades — - — Fines

Estimulos positivos
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Calificamos estos estimulos de positivos, en la medida en que valoran, en la
medida en que dan importancia a la tarea (y consecuentemente a la disciplina misma)
y a cada uno de los alumnos. Al mismo tiempo, el profesor mostrard el significado

de lo que ensefla, y que espera algo de sus alumnos, algo que les sabe capaces de
realizar.

Estimulos positivos

/ N

Valoracién de la Valoracién del
tarea, de la E.F. alumno

4. LINEAS DIRECTRICES PARA LA ACCION PEDAGOGICA
Y LA FORMACION DIDACTICA

Lo esencial de cuanto se ha explicado hasta ahora se podria traducir por el
reconocimiento que se hace de que en el grupo-clase, frente al mismo profesor, frente
a la misma sesién, no todos los alumnos vienen por las mismas razones ni con
el mismo grado de obligacién; no persiguen los mismos fines ni se mueven por
los mismos dinamismos.

La diversidad de las motivaciones, existentes o venideras, en clase, es conse-

cuentemente la realidad que tendremos en cuenta -conjuntamente con las diferencias
de nivel de adquisicién y de las maneras de aprender- como base misma de la
aportacién metodolégica que vamos a desarrollar.
) Las grandes coordenadas o lineas directrices que vamos a formular ahora apun-
tan a estructurar tanto las acciones de los profesores o futuros profesores para la
preparacién y animacién de sesiones, como las de los responsables de formacion
encargados de la supervision y gufa de los profesores en practicas.

Las lineas directrices son tres:

1. Hacer adquirir motivaciones es el primer objetivo de ensefanza.

2. El desarrollo de las motivaciones en el grupo-clase exige la diversifica-
cion de los estimulos pedagoégicos.

3. Hay una jerarquia en el aprovechamiento de las necesidades y conse-

cuentemente, unas etapas en los objetivos de Ia formacion didactica.
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4.1. La adquisicion de las motivaciones

Si admitimos que la motivacién es un comportamiento modificable,

Despertar o reforzar motivaciones para los aprendizajes que queremos pro-
mover deben ser considerados como verdaderos objetivos de la ensefanza,
incluso come objetivos prioritarios.

Se trata, de hecho, de suscitar en los alumnos actitudes positivas frente a las
actividades. B.P. Gagne habla de “establecer la motivacidr” como fase inicial, como
fase preparatoria del acto de aprendizajeS.

Pero esta sensibilizacién no la vemos sélo como una accién ocasional, que se
reservarfa para los grandes momentos de la ensefianza: inicio de un ciclo, llevar a cabo
una hazafia deportiva nueva, o un periodo de entrenamiento.

Por nuestra parte, la vemos sobre todo, como una accién permanente que se
ejercerd a todo lo largo del periodo de ensefianza, cualquiera que sea !a tgrca o el
momento de la sesion, el animador -consciente de que en materia de motivacién nada
es definitivamente seguro- se aplicard a reactivar, a reforzar el “querer hacer” de sus
alumnos. ‘

" Tan importante -léase, mds importante- como {os métodos, las progresiones, o
las correcciones hechas para guiar racionalmente a los alumnos en su aprendizaje, son
para nosotros las actitudes que el profesor sea capaz de crear en sus alumnos
frente a estos mismos aprendizajes:

~ Deseo de intentar, de superar, de progresar,
~ Presencia en la tarea, “centrado” sobre el movimientoja realizar,

— Confianza en el éxito.

4.2, La diversificacion de los estimulos

Frente a la diversidad y la movilidad de las potencialidades presentes en el
grupo-clase, la respuesta que se impone, a fin de desencadenar el mayor nimero de
motivaciones para la accién y el aprendizaje, es:

{6} GAGNE, B.P., Les principes fondamentaux de Papprentissage, MONTREAL, HRW, 1976, p. 28.
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Tener en cuenta, sin exclusiones, Ia totalidad y la diversidad de las necesi-
dades, y de los fines de Ia tarea, y con relacién a éstos, el aprovechamiento
sistemitico de estimulos de naturalezas distintas.

Si se quiere ser eficaz, si se quiere suscitar la adhesion, el profesor debe ser
capaz, en el marco de una sesién, o en ¢l de una misma secuencia de ensefianza, de
tocar los distintos teclados de las motivaciones; capaz de imponerse a unos por la
claridad de sus exigencias, por la precision de sus consignas, capaz de atraer a otros
por su dinamismo, su vivacidad, capaz también de “zarandear”, incluso de impresio-
nar, y cuando sea necesario capaz todavia de satisfacer sabiendo poner en evidencia
cudnto hay de positivo en las realizaciones de cada uno...

Cuando decimos “fener en cuenta, sin exclusiones, la diversidad de las necesi-
dades” resolvemos por la via pragmdtica nuestra linea de partida en formacion del
profesorado. Para el profesor novel que se va a encontrar en sus primeros empleos
frente a condiciones a veces de las mds dificiles, ningin a priori debe adoptarse; no
habrdn de una parte buenos motivos, y de otra malos que denunciar o excluir; nada,
ningiln recurso puede ser descuidado para triunfar o simplemente, para salir del paso.

Desde esta perspectiva de una pedagogia diferenciada, tememos y rechazamos
toda generalizacién. Ningtn estimulo, minguna tScnica de animacién tiene un valor
absoluto, lo que afecta a unos corre el riesgo de no hacer mella en otros, hay que
temer y rechazar toda simplificacion de la funcién del profesor, rechazar toda pric-
tica pedagégica monolitica, uniforme, que solamente se apoya en un tipo de
motivacién ¢l temor, por ejemplo, o la competicidn que solamente utiliza un modo
de estimular -los puntos, las clasificaciones- y que excluye a todos los demds.

Como se puede ver, la aportacion metodolégica que diseflamos aqui se caracte-
riza por su apertura a todas las formas de accién, sin identificarse con ningun sistemna,
s6lo se opone a una cosa, a esas fuerzas nocivas que determinan nuestra disciplina,
reduciéndola o inmovilizdndola,

4.3. Progresion en la formacion didactica

En esta sucesién “diversificadora™ no se puede hacer todo a un tiempo. Frente
a las exigencias que impone la animacién de los grupos-clase, habria un orden de
prioridades que asegurar en las funciones docentes, y en consecuencia una progresion
del plan de formacidn.

Hemos optado por estructurar la diversidad de las necesidades -explotables en
educacion fisica- siguiendo un esquema que sugiere esta progresién.
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Cuadro 1

Necesidad de movimiento

Necesidad de seguridad Necesidad de descubrimientos

‘Necesidad de superarse, de triunfar, Necesidad de superar al otro,

de vencer los obstdculos, de vencer a los demds, de ser el primero,
el miedo, de producir de compararse, de enfrentarse

Necesidad de imitar, Necesidad de ser Necesidad de cono-
de identificarse percibido, de ser recono- | cerse, de comprender
cido, apreciado, valorado

Necesidad de comunicar, de
cooperar, de ayudar, de participar

Necesidad de probarse, de inventar,
de hacer algo personal

a. En Ia parte superior del esquema, un grupo de necesidades evoca las
funciones que podrian calificarse como metodologias previas. En toda sesidn de
educacion fisica las necesidades de movimiento, de descubrimiento v de seguridad
deben ser ante todo puertas en juego y suficientemente utilizadas con el fin de que
el curso de educacidn fisica tome cuerpo, exista verdaderamente. Desde un aporte
cualitativo y diversificado de los objetivos de aprendizaje, una aportacién que estimule
todas las necesidades de la segunda parte del esquema, y que -pensamos- quedan
frecuentemente infrautilizadas en la ensefianza y en la animacidn de las clases.

Es evidente que si los alumnos estdn sub-ocupados, que si tienen la impresidn
de hacer siempre lo mismo, y que ademds si en la clase abandonada a si misma son
los mids fuertes o los mds habladores los que ocupan el centro de atencién, parcce
vano en estas condiciones el hablar de una pedagogfa que busca el progreso y la
valorizacién de cada uno.

Al expresar esta propuesta de accién bajo la forma de lcriterios globales de
observacion, indicaremos que en toda sesién de educacion fisica -excepto en la perse-
cucién de algunos objetivos particulares (aprendizaje de la re%ajacic’m, por ejemplo)-
¢l profesor debe hacer de modo que cada alumno: '

~ Haya recibido su racién de movimiento, haya tenido Ja ocasién de agotarse,
de pararse, !

— Tenga la sensacion de haberse enfrentado con lo nuevo,

~ Se sienta confiado, seguro, tanto en relacidn con la materia ensefiada, como
en relacién al grupo, o como en relacién con el profesor mismo, y esto
gracias a una organizacién precisa acompaiado de un ambiente positivo,
animador.
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b. En el centro del esquema, destacamos un grupo de necesidades que es
ciertamente ~como indicibamos previamente- la clave, el instrumento de la relacidn
de aprendizaje.

Sean cualesquiera las Hamadas a la accién que se hagan en el transcurso de la
sesién, sean llamadas a superarse, a la competicion, a la audacia o incluso a la
bisqueda personal y a la cooperacién, todo se realizar dentro de una relacidn, que
al principio al menos, serd siempre una relacién de dependencia “profesor-alumne’:
uno manifestard su presencia, sus pausas, su satisfaccién o su despecho frente a las
realizaciones, el otro se sentird apercibido, animado, aceptado, deseoso de mostrar lo
que sabe hacer, o bien ignorado, censurado, cada vez mis inmovilizado.

Ast, en el segundo nivel de acci6n pedagégica y de formacion diddctica, éstas
serdn las funciones de observacion y de objetivacion de la actividad de los alumnos
que deberdn trabajarse en las actitudes y en las comunicaciones. Pero serd imprescin-
dible sensibilizar y ejercitar al futuro profesor -o al profesor en curso de formacion-
en una percepcion positiva de la actividad de los alumnos.

Una pregunta sc nos impone al concluir este capftulo de introduccion: “iQué
es aquelle que caracteriza al profesor eficaz af gue deseamos ayudar en su forma-
cién?”

El profesor eficaz es aquel que, por la diversidad de sus capacidades, tra-
tandose de estimulos pedagégicos, Uega a hacer amar y a hacer vivir intensa-
mnente la educacién fisica, es aquel que es capaz de organizar y de presentar los
objetivos y las pricticas de tal modo que los alumnos:

- Le encuentren sentido,
— Disfruten de manera que hablen positivamente y que deseen continuar ejerci-
tandose y aprendiendo en los cursos siguientes y ain fuera de la escuela.
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Objetivos para la formacion
didactica

1. AUTORIDAD Y METODOS ACTIVOS
2. LAS CAPACIDADES DIDACTICAS PARA DIRIGIR LA CLASE
3. LAS CAPACIDADES DIDACTICAS PARA LA ANIMACION

DE LA CLASE
4. LA RELACION DE AYUDA EN LA FORMACION DEL PROFE-
SORADO

1. AUTORIDAD Y METODOS ACTIVOS

“Hay ese algo mds de autoridad que no vienen de su saber ni de sus capacida-
des si no de su valor de hombre”?”

G. Gusdorf

Desde el principio de esta obra toda la complejidad de la vida escolar actual,
todas las dificultades de ser profesor hoy en dia han estado presentes.

Debido a que la clase es ante todo un lugar de obligaciones y a veces de
confrontaciones, la autoridad -una disciplina y una organizacién- es necesaria. Puede
ser que en el desarrollo de este enfoque “afectivo-motriz” de la ensefianza de los
ejercicios de educacion fisica no o hayamos resaltado suficieniemente.

(27) GUSDORF, G. Pourquoi des professeurs? Paris, Payot, 1963, p. 9,
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Debemos pues, hacer dos observaciones:

- la autoridad es un fenémeno complejo resultado de numerosos factores.
Vamos a intentar explicarlos. Pero subrayemos ahora que disponer de un
largo abanico de estimulos pedagégicos para motivar mejor a los alumnos
no debe ser mds que una ayuda, un suplemento de esa autoridad, de ese poder
del profesor sobre los alumnos.

- Pero para que esta disponibilidad de estimular de manera diversificada pueda
ejercerse validamente es indispensable que el profesor posea previamente
algunas capacidades de liderazgo y de dominio del grupo y de la sitaacién.
Si el profesor no es capaz de agrupar eficazmente, ni de suscitar rapidamente
la atencién, si no es capaz de hacerse entender a causa de su imprecision,
{c6mo podrd aprovechar lo que se vive en la clase, aportar una ayuda cuali-
tativa, hacer que se participe...?

Tras haber redefinido esta nocién de autoridad en el contexto propio de la
educacidn ffsica en la escuela, formularemos por una parte los objetivos didacticos
que conciernen a la direccitn de la clase, considerados como bases necesarias para
la animacién, y de otra parte traduciremos en #nninos de comportamientos observa-
bles esta aproximacién evolutiva y diferenciada de los “ejercicios-fines” que se ha
desarrollado en las paginas precedentes.

1.1. Directividad-Dispenibilidad

Todo profesor -digno de ese nombre- desea comunicar, transmitir alguna
cosa, en resumen, modificar el comportamiento de los alumnos que le son confiados.

Esta voluntad primordial de influir se expresa en el profesor de educacién fisica
mediante:

t

Su dinamismo,

Su capacidad de expresar que cree en lo que hace,

El placer que manifiesta en practicar,

Las competencias demostradas en la disciplina ensefiada,

- El modo claro y decidido en el que expresa sus objetivos y las exigencias
del trabajo. '

i

{

A esta voluntad primera, hay que afiadirle una directividad impuesta por los
limites y obligaciones que rodean generalmente la clase de educacién fisica. En
efecto, en numerosas circunstancias, el profesor deberd ser capaz de dominar las
situaciones y a los grupos, simplemente para que el curso mismo pueda existir o
desenvolverse en las condiciones normales.

Pensamos concretamente en todas estas situaciones que van a exigir del profesor
una actitud enérgica y decidida en: o

OBJETIVOS PARA LA FORMACION DIDACTICA 133

— La llegada de los alumnos al lugar de la actividad (a veces viniendo de
locales diferentes),

- Los cambios en los vestuarios (a veces en compafiia de otros grupos o en
locales exiguos),

— La entrada al gimnasio o a la pista polideportiva y la estructuracién rapida
del grupo para comenzar la sesién,

- El respeto por el trabajo del grupo o los grupos que hacen actividades en
la misma sala,

— EI paso a una sesién al aire libre, a pesar de las inclemencias del tiempo,

— La actividad en el exterior sin desordenar las clases en los otros cursos,

— etc..

Y a esto se aflade ademads la organizacién, la “dinamizacion dgil” del grupo-
clase, para permitir una participacion real de todos en las actividades. La clase
abandonada a *si misma”, pucde transformarse rdpidamente en una “jungla”, en la
que los mds fuertes, o los mds turbulentos corren el riesgo de ocupar todo el sitio.

Conviene subrayar por otra parte, que cuanlo mis abierta sea la metodologia
utilizada -apelando a una gran participacién de los alumnos- mds estructurada debe
estar la clase, mds deberd prepararse la sesién, para poder permitir la expresién y la
valoracién de cada uno.

Asi, el profesor debe ser alguien que se impone, que transmite fuerza, lo cual
representa para el alumne mds una llamada que una exigencia.

Pero la autoridad, que crea adhesién, es algo mds que todo esto.

En l1a perspectiva de los métodos activos o allf donde se busque una adecuacidén
cada vez mayor entre los objetivos y las necesidades de los alumnos, o con miras
a suscitar el aprendizaje para que luego se desarrolle nutriéndose del “interior” del
alumno, el profesor debe ser capaz de tener disponibilidad, capaz de:

—~ Mirar a sus alumnos de frente,

~ Observar sus reacciones, las afectivas particularmente,

- BEscuchar positivamente a los alumnos,

- Provocar reacciones,

— Bxpresar claramente sus sentimientos, sus necesidades,

-~ Y en definitiva, ser capaz de hacer evolucionar su propia enseflanza, de
modificar sus planes, de tomarse libertades respecto a su programacion del
curso... y esto en funcién de cuanto percibe y de cuanto se vive en el
grupo-clase.

En esta doble perspectiva, la autoridad podria ser definida como una voluntad
de influir, estando dispuesto a ser influido a su vez. )
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1.2. Estimulos positivos y sanciones

Si desde las primeras pdginas de esta obra hemos preconizado esencialmente
la utilizacién de estimulos positivos, buscando movilizar en los alumnos hacia aquello
que podrfa incitarles a moverse, a superarse, a querer alcanzar los fines, nos damos
cuenta también que en la realidad cotidiana algunas dificultades vendrdn a contrarres-
tar los proyectos, los deseos del profesor. Tensiones infrecuentes a causa de lo que
se¢ ha vivido en el curso anterior, uno o varios alumnos alborotadores, un exceso de
dispensas... Y le serd necesario a veces al profesor, falto en ese momento de olros
medios para reaccionar, utilizar sanciones negativas.

Gracias a ellas el profesor puede movilizar sin discusion a los alumnos pero
apoyéndose en el temor:

—~ Temor a la severidad de la mirada del profesor,
~ Temor a sus explosiones vocales,

- Temor a las anotaciones en el parte de clase,
Temor a la presién del grupo,

~ Temor a otros castigos...

i

Basdndose en una utilizacidn sistemdtica del temor, es posible construir una
educacion fisica que serfa a corto plazo eficaz exteriormente; pero semejante sistema
(puede engendrar un placer real por el movimiento, una estima hacia la clase de
educacién fisica en donde podria extraer el deseo de continuar ejercitindose y apren-
diendo después o fuera de la escuela?

Desde la perspectiva de una pedagogia de las motivaciones, la utilizacién de
sanciones negativas tendrd siempre un cardcter provisional y no sistematizado; serdn
momentos a partir de los cnales buscard “reactivar” los méviles mds positivos. Ade-
mis, salvo en situaciones excepcionalmente dificiles, podemos pensar que en cuanto
¢l profesor sea capaz de convencer e imponerse por sus cualidades, tenderd menos
a imponer.

Es preciso distinguir lo esencial de lo necesario,

Lo esencial es la bdsqueda de motivaciones profundas y duraderas utilizando
la mayor diversidad de estimulos posibles.

Lo necesario serd superar algunas dificultades, evitar que la excepcidn se con-
vierta en regla; serd impedir que las digresiones de unos no desvien la disponibilidad
de los demds (y la del profesor mismo} de la actividad de aprendizaje.

Ahora, méds que nunca, el joven frente al adulio espera dos cosas: estar en
presencia de alguien que sabe lo que quiere, que lo expresa claramente ddndole puntos
de apoyo y al mismo tiempo estar en relacién con una persona que sabe escuchar y
comprender.

En un estudio reciente que trataba del andlisis de 3.600 redacciones de alumnos
de secundaria sobre “el profesor de educacidn fisica” nos hemos sorprendido al
descubrir varias que eran muy originales®. Y de entre ellas hemos escogido dos, una
en forma de poema, y la otra como un cuento.

(28) MALARME, L. op. cit. p. 151-152.
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Fstos dos textos nos sugieren esa expectativa de una relacion que en educacion
fisica podria tener un sentido muy concreto:

“Esta noche he sofiado alge insdlito, iba a
ta escuela como cada dia pero hoy es jue-
ves, Hueve, tenemos una hora de deporte a
primera hora. Nuestro profesor y nosotros
mismos hemos decidido entrar porque no
hacia buen tiempo. Me retrasé en el vestua-
rio y jmilagro! no he tenido sermon. Por
una vez no pasa nada. Comienzan a Hover
los ejercicios. ;Pero que pasa? El profesor
efectiia todos los eferciclos con nosotros.
Un alumno mds o menos como yo pide
hacer un ejercicio que todavia no hemos
practicado. el profesor acepta con una am-
plia sonrisa que deja ver que no le quedan
mds que cuatro dientes. Suena la puerta y
me despierto: era un sueno.”

Adoro a mi profesor seguro que es
el mejor nos conoce a todos.

Me parece “simpdtico” 6l siempre
estd alld donde se le necesitu
Trabaja con nosotros si somos do-
tados o flojos nos ayudard

Sabe ser amable ;También se en-
fadal! siempre estd tranquilo

Sabe explicarnos sabe animarnos
rosotros le queremos

Se llama mi colega se lluma tu co-
lega es nuestro profesor”

(Pierre, 15 afios)

(Damien 14 afios)

2. LAS CAPACIDADES DIDACTICAS PARA DIRIGIR LA
CLASE

Las capacidades que podemos considerar previas para una préctica de los méto-
dos activos, 0 necesarias para asegurar esa autoridad que permitird una verdadera
animacién del grupo-clase y una ensefianza de calidad atafien a las cinco dreas siguien-
tes:

1. La comunicacién
2. Las reuniones

3. La supervision
4. La organizacién
5. La seguridad

Estas capacidades serdn simplemente enunciadas y descritas de manera sucinta
en esta obra. La aproximacién descriptiva y sistemdtica de estas capacidades no es
el objeto del presente documento.
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Subrayemos que el dominio suficiente de las habilidades que vamos a describir
constituye para nosotros “el minimo™ que cl profesor en pricticas deberd alcanzar en
el marco de la evaluacién de sus clases.

En cada drea distinguiremos por un lado el objetivo diddctico terminal, que
describe globalmente el comportamiento a adquirir y por otro lado los objetivos
intermedios que son los medios o los objetivos mds inmediatos para alcanzar el
objetivo lerminal. Estos objetivos intermedios son igualmente puntos de observacién
para los profesores tutores y los profesores que supervisan las actividades de forma-

«ci6n diddctica, igualmente para todo profesor que desee mejorar la eficacia de su

ensefianza. :

2.1. La comunicacion

a. Objetive diddctico terminal

El profesor debe ser capaz de explicar y presentar los ejercicios con rapidez,
dando a los alumnos una vision clara y precisa del movimiento a realizar.

b. Comportamientos a evitar

Demasiadas informaciones, imprecisiones, hablar demasiado rdpido, tono mond-
tono, inaudible; tics verbales, falta de inflexién o de claridad en la voz, falta de
demostraci6n, demostracién retrasada de la explicacion verbal...

¢. Objetivos intermedios

El profesor debe ser capaz:

... de wtilizar una terminologia precisa, concretamente en la descripcion de las
posiciones de partida, o concerniendo a las intervenciones de ayuda, o a la
seguridad.

. de marcar pequefias pausas en la comunicacidn para poder asegurar la
recepcion del mensaje.

... de modular la voz segin la naturaleza de la tarea, acentnando lo que es
esencial.

... de hacerse entender a distancia - en algunas circunstancias (trabajo con
muchos alumnos, en el exterior..) - de dominar los ruidos del entorno.
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... de enlazar - o relacionar de la manera mds inmediata - explicaciones-
demaostraciones.

... de efectuar demostraciones - o bosquejos de demostracién - de manera
expresiva y oportuna.

... de situarse o situar q los alumnos adecuadamente para demostrar los ejer-
cicios. -

. al aplicar una nueva tarea que contenga un aspecto espacial imporiante,
poner a los alumnos en la situacion mds préxima que tengan que vivir respe-
tando para ello la cronologia:

— primero organizar el material, el grupo,
— después explicar la tarea.

2.2. Las reuniones
a. Objetivo didictico terminal

El profesor debe ser capaz - ya sea al principio o al final de la sesién o
incluso al aportar un nuevo ejercicio o una nueva consigna - de reunir a los
alumnos en un minimo de tiempo, eligiendo el modo que favorezca a la vez una
buena comunicacién y un paso eficaz a la actividad siguiente.

b. Comportamientos a evitar

Falta de dinamismo y de implicacién personal al convocar la reagrupacién o
la toma de control cuando esta el grupo demasiado dispersado, demasiado extendido,
los alumnos detrds del profesor, el profesor situado mds bajo que los alumnos, reunién
mal situada (luz en los ojos, frente a otra clase, sobre una colchoneta gruesa), alumnos
que continuan hablando, gesticulando. Reunidn inadecuada en relacién con la activi-
dad que sigue a continuacidn...

c. Objetivos intermedios

El profesor debe ser capaz:

... de estructurar la clase rdpidamente y con energla siguiendo diversos modos

de agrupaciones, utilizando el gesto para situar el lugar y la orientacién.

... de parar la actividad con una sefial vocal imperativa, y suscitar rdpidamente

la atencidp obteniendo el uip, Sobre movimientos y los gparatos.
E)lgllfallzaéo por:éf!.og.g. ﬁector Alberto fiifibiartes Banno
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. de establecer con la mirada y la expresion del rostro una relacién con el
conjunto del grupo.

... de percibir en las reuniones todo elemento que sea un obstdculo para la
comunicacion y reaccionar inmediata y adecuadamente.

... de suscitar rapidamente el paso de la reunién a la actividad.

2.3. La supervision

a. Objetivo diddctico terminal

El profesor debe ser capaz de conservar, cualquiera que sea el tipo de inter-
venciones, una supervisién del conjunto del grupo, y de manifestar a todos una
presencia activa.

b. Comportamientos a evitar

Con la actividad apenas comenzada el profesor estd enseguida dentro dc} grupo,
se encierra, se ocupa demasiado de un alumno o de un subgrupo pero perdiendo ¢l
contacto con el resto de la clase, dando la espalda a otras actividades, dando la espalda
alli donde podrfa haber problemas de seguridad o de indisciplina; st Ahace que se
sucedan las microensefianzas pero alli donde €] no estd los alumnos se sientan, hacen

otra cosi...

¢. Objetivos intermedios

Fl profesor debe ser capaz:

de cireular en la peviferia del grupo, después de dar una tarea o una
consigna, para vbservar el efecto de la consigna para reforzarla o reajustarla
en caso de mala comprension.

de situarse - en las intervenciones en el interior de un grupo - de modo que
conserve siempre una visidn global del resto de la clase.

... de desplazarse en el espacio donde se desarrolla la actividad para compartir
su relacion de proximidad con cada alummo, haciéndole sentir una atenta pre-
sencid.

. de alternar - a lo largo de la sesion - el “dentro” y "fuera”: fuera para
observar e intervenir colectivamente, dentro para ayudar individualmente.
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2.4. La organizacion
a. Objetivo didactico terminal

El profesor debe ser capaz dé reducir la frecuencia de los comportamientos
de organizacidn y la duracién de esos momentos con la intencién de asegurar
un porcentaje dptimo de actividades y experiencias motrices en la sesién.

b. Comportamientos a evitar

Imprecisiones en el emplazamiento o en el desplazamiento del material, cambio
de la organizacién o de material a cada nuevo ejercicio; el profesor se activa al
emplazar los aparatos y los alumnos miran; una larga fila de espera detrds de un
mismo aparalo; no aprovechar el material disponible; pausa demasiado larga entre la
preparacidn y el nicleo de Ia sesidn; utilizacién de tinglados excesivamente sofis-
ticados...

¢. Objetivos intermedios

El profesor debe ser capaz:

... de preparar la organizacion material del gimnasio antes de comenzar la
sesidn cada vez que esto sea posible.

... ensefiar y asegurar el transporte eficaz de los aparatos méviles incitando el
respeto al material.

... de distribuir - en los momentos de organizacién importante - tareas precisas,
tanto a los alumnos como a los subgrupos, indicando claramente las observa-
ciones de la situacion de aparatos.

... de construir la sesion respetando una unidad y una estabilidad de organiza-
cion material.

... de asegurar una continuidad en la sucesion de las tareas, reagrupdndolas
segiin la forma de trabajo: individual, por parejos, en subgrupos, en dos equi-
pos. k .

... de realizar eficazmente - sin empujones y sin pérdidas de tiempo - el tomar
o dejar en su sitio los balones y otros aparatos manuales, habiendo previsto
un lugar de colocacion (por ejemplo dos bancos comtra la espaldera).

... de aprovechar racionalmente, para alcanzar los objetivos de la sesion, rodo
el material y el espacio disponible. para que los alumnos sin molestarse estén
activos el mdximo tiempo. ’

... de reducir las esperas aprovechando - cualguicra que sea el modo de orga-

nizacion del trabajo - el sistema de los e{e:‘ci(:ios suplementarios (ejercicios de
Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
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revision o relacionados con la actividad que se efectiia después del paso a la
tarea princpal.

2.5. La seguridad

a. Objetivo didictico terminal

El profesor debe ser capaz, tanto en la eleccién de las tareas, como en la
organizacién del material y en las ayudas, de prever los problemas de seguridad
y de responder ripida y adecuadamente a toda nueva situacién peligrosa.

b. Comportamientos a evitar

Tareas que presentan un riesgo introducidas sin preparacién especifica, tarcas
exageradamente peligrosas, riesgos a causa de aparatos mal situados (caidas cerca de
una pared), ausencia de colchoneta, muchas actividades que exigen ayuda y presencia
del profesor desarrolldndose simultineamente, ausencia de ayudas o insuficiencia de
indicacioues precisas sobre sus roles...

¢. Objetivos intermedios

El profeser debe ser capaz:

... de dominar las diferentes técnicas de avudas propias a los diversos saltos,
y habilidades en el suelo y con aparatos.

... de ensefiar @ los alumnos las técnicas de ayuda como objetivos reales de
aprendizaje, aplicando la nocién de transporte eficaz de cargas.

... de hacer respetar, estando en actividad, las consignas de los ayudantes
mostrindose exigente en relacién con esta responsabilidad mutua.

... de prever, cuando se trabaja en subgrupos con tareas diferentes, que haya
un solo puesto que exija la presencia del profesor por motivos de seguridad
y situar ese puesto de tal manera que el profesor pueda desde allf visualizar
las otras actividades.
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Capitulo I ‘ 31

La eleccion de las tareas

1. LA ELECCION DE LAS TAREAS Y LOS METODOS ACTIVOS

2. LA ELECCION DE LAS TAREAS SIMPLES: UNA OPCION
FUNDAMENTAL

3. CRITERIOS PARA LA ELECCION DE LAS TAREAS SIMPLES
SIGNIFICATIVAS

1. LA ELECCION DE LAS TAREAS Y LOS METODOS
ACTIVOS

Para todo profesor deseoso de renovar y de evolucionar continuamente su ense-
flanza con el fin de obtener respuestas cada vez mds satisfuctorias de sus alumnos,
encontrar, recoger, imaginar tareas nuevas susceg ‘ibles de despertar el interés y man-
tener la adhesién, es una preocupacién importante y casi permanente. Poseer una
amplia gama de ejercicios que respondan a las dreas que €l privilegia en su ensefianza
es como tener la seguridad, como un triunfo seguro para el éxito de su actividad

" docente.

Preocupacién legitima que engarza perfectamente con los fundamentos mismos
de los métodos actives, y para la que es conveniente apelar a la pedagogia de las
situaciones.

(De qué se trata?

El problema impuesto por la tarea, mucho mas que el discurso del profe-
sor, es quien le va a crear al alumno un deseo, una nueva necesidad de respuesta
y de encontrar la solucion. .

Serdn pues la naturaleza misma de la tarea. su nivel de dificultad, el obstdculo
al cual el alumno se enfrenta, y todo el entorno (dispuesto) en el cual €l se sitda, los

que desencadenarﬂPgE&iggégeﬁ(}#%g&l. ?—%g%drlﬁ%eérto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



32 TAREAS SIGNIFICATIVAS EN EDUCACION FISICA ESCOLAR

Esta pedagogia de la accidn, en la que nos incluimos, ha sido y es una
respuesta, una reaccion a cierto formalismo pedagdgico, y a una concepeién del
profesor que podriamos calificar de “mecanicista”, que ve el aprendizaje como una
construccion, como una asimilacién por reproduccion de series de ejercicios, ejerci-
cios, sin duda, racionalmente preparados y elegidos, pero frecuentemente sin relacién
alguna con las necesidades inmediatas de los alumnos.

No nos parece 1itil extendernos mds acerca de esta opcidn pedagégica. Pero nos
parece positivo subrayar aquf toda la importancia que conviene tener en cuenta en
Ia formacion para una ensefianza eficaz de las funciones “anteriores a la sesion”, es
decir, la investigacién y la puesta a punto de la documentacién, y desde un punto
de vista mds inmediato -en relacién con cada sesién- a la eleccién de diversas tareas
adaptadas a la psicologia y la heterogeneidad de cada grupo-clase.

Pero si la eleccion de la tarea tiene un papel primordial como desencadenante
de la actividad de los alumnos, ;cudl serd el papel del profesor?

Parz nosotros su papel es también determinante. Consiste, en principio, en
presentar la tarea, explicarla -como veremos a continuacién- del modo mds claro y
conciso posible. Pero esto, tanto una ficha de ejercicios, como una foto, un dibujo
en la pizarra... podrian hacerlo en numerosas ocasiones.

A diferencia de estas técnicas que si permiten ganar tiempo y claridad en las
explicacicnes, deben también ser aprovechadas, el profesor -y es aqui donde su papel
es irremplazable- podrd:

- Valorar la tarea propuesta acentuando todo lo que le da su riqueza,

~ Mostrar que él aprecia esta tarea,

~ Expresar al grupo sus esperanzas concernientes a la actividad que se va
a desarrollar estableciendo asi el principio de una relacidn de aprendizaje y
dz interacciones dindmicas en el grupo-clase.

Sin embargo, no mds que los estimulos y otras intervenciones del profesor, las
tareas no licnen un valor absoluto sobre las motivaciones. La experiencia muestra que
con un mismo profesor, actividades que se han dado bien en un grupo han fracasado
en otro, o que ejercicios relatados como muy motivantes por un profesor decepcionan
cuando son utilizados en otro contexto por otra persona, y ain, en una misma clase,
ante una misma tares las reacciones pueden ser muy distintas.

Habrfa, pues, que desechar, tanto por los alumnos como por los profesores
mismos, ¢ ver las actividades de educacion ffsica etiquetadas de una vez por todas
como motivantes de un lado, v banales, insignificantes, de otro.

Cieftamente, existen segln la edad, el sexo, la cultura dominante, las costum-
bres locales..., actividades preferentes que conviene tener en cuenta; pero también
existen algunas imdgenes, esos prejuicios tenaces a propésito de ciertos tipos de
ejercicios o de amplias gamas de actividad, a menudo como consecuencia de experien-
cias poco positivas o simplemente por desconocimiento de la cosa.

Preferimos adelantar que las tareas serin a ojos de los alumnos aquello que
hardn y dirdn los profesores que las enseiian.

En definitiva, y siempre en la misma linea de_aumentar para la mayoria las
oportunidedes de desarrollo de las motivaciones de la accién y del aprendizaje, habra
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que valorar igualmente estas dos operaciones sucesivas y complementarias:

~ Una reflexidn y una accién critica sobre la tarea, en cuanto a la fuerza de
sus contenidos sobre las motivaciones.

— Un trabajo de indagacién y de adquisicién de los modos de presentacidn y
de valoracién de los contenidos.

Estos son los dos temas que vamos a abordar en este capitulo y en el inicio
del siguiente.

x2. LA ELECCION DE TAREAS SIMPLES: UNA OPCION
" FUNDAMENTAL

Pensamos -y esto es una hipdtesis que deberfa verificarse por un estudio obje-
tivo de lo que se hace, de lo que se aprende efectivamente en los cursos de educacién
fisica en secundaria- que una de las causas de la desmovilizacion que se ve en algunas
clases o por algunos alumnos, y de lo poco que se progresa a lo largo de seis afios,
consistiria en el hecho de que en estas situaciones la mayorfa de las tareas propuestas
han sido o demasiado faciles, banales, siempre las mismas, sin entrafiar ninguna
implicacién por parte de los alumnos, o demasiado complicadas, provocando eso que
ya hemos llamado una “educacidn-seleccidn™: frente a la tarea unos la superan casi
en el primer intento y los otros o pasan a la tarea siguiente o se les conducird por
un laberinto de progresiones, correcciones, exhortaciones, en el que las consecuencias
decepcionan a menudo.

Es por esto, que en la clase de educacién fisica “para todos™, donde las condi-
ciones materiales y de tiempo suelen ser limitadas, donde lo esencial es hacer apreciar
la educacién fisica y hacer progresar a todo el mundo -pero em primer lugar a
aquellos que tienen mayor necesidad- proponemos la siguiente eleccién metodo-
légica fundamental:

Cualquiera que sea el drea de ensefianza, cualquiera que sea el acceso a las
hazafias deportivas, cualesquiera que sean las pricticas cercanas a la vida coti-
diana o que preparan para la profesidn, cualesquiera que sean las actividades
centradas en la bisqueda del “bienestar personal”, consideraremos la activi-
dad de aprendizaje solamente a partir de tareas simples significativas.

Digitalizado por: I.S.C. Hector Albeﬁo Turrubiartes Cerino
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;Pero qué es una tarca simple? Estamos tentados de acotar esta nocién de
simplicidad nanteniéndonos en esta perspectiva de una investigacién de la motivacién
y de la actividad del mayor nimero de alumnos de clase.

Simplicidad de la tarea no significa en ningin caso facilidad.

Si cuando una tarea es recibida en un grupo, los alumnos reaccionan diciendo:
“rOh, qué fdeil?” es que tenemos la necesidad de revisarla, sea en ¢l nivel del conte-

nido, sea, cano veremos mds adelante, en el nivel de la presentacién.

Una twea simple no ecs desde luego un “pequefio ejercicio”, una tarea sin
importancia, insignificante. Por otra parte, ;donde y cuando merecerian tantas ta-
reas encontrar su lugar en educacién fisica?

L.as taeas simples no sou necesariamente, como se piensa en principio, unos
ejercicios a as de suelo sin aparatos, que se reservan a ese apartado de la sesién mal
llamado “caéntamiento”. Como muestran los ejemplos siguientes, estas tareas simples
serdn mds ben unos ejercicios a ras de suelo, individuales o por parejas, con o sin
aparatos {cwrdas, balones, palos, aros...), que ejercicios con grandes aparatos, fijos
o moviles, iiteriores o exteriores.

L.a tarea simple es la que conteniendo sélo un nuevo elemento de dificultad,
representa yara el alumno una cosa sola que realizar, y le permite centrarse en
un fin clarcy dnico que esperar.

Todas las tareas que se describirdn a lo largo de esta obra, pretenden caracteri-
zarse por la simplicidad. Pero todo ejemplo deber ser tomado por lo que es; sugiere
una via peroestd relacionado con la experiencia de quien lo realiza. Es a cada lector
a quien corrisponde, pues, a partir de su propia experiencia, matizar y enriquecer el
material pedigdgico presente.

Mostramos aqui algunos ejemplos tomados de diferentes temas de sesiones:™

—~ En wuna s«ion centrada sobre la precision en
el tiro en el balonmano:

Sin sobrepasar la linea, acertar @ un blanco si-
tuado sobre un plinto, de un tiro, purado y con
una mano.

-~ A
L

* En cada enundado de ejercicios destacamos con negrita aquello que constituye el fin de la tarea. Ademds
intentamos cala vez precisar el tema, el objetivo de aprendizaje, en €l que se podria insertar dicha tarea.
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~ En un apartado de la sesion de voleibol, tratando del aprendizaje de las recepcio-
nes acrobdticas, y mds particularmente, la amortiguacion a nivel de los brazos:

‘A partir de la posicion de piernas flexionadas, manos al suelo, extender rdpidamente
todo el cuerpo hacia arrds oblicuamente, y frenar tode lo posible la caida sobre la
punta de los pies por una amortiguacion de los brazos y tocando con el pecho al
suelo. Se vuelve a la posicidn inicial con un fuerte empujon de brazos que llevardn
las manos cerca de los pies.

~ En otro apartado de la sesidon tratando sobre el trabajo de bloqueo:

j>o>

Por parejas, de frente, a 4 metros de distancia, uno con el balén en la mano, el otro
de espaldas a la pared, a I metro de él -lanzar el balén por encima del compariero,
éste debe contraatacar lo mds cerca posible de la pared, dando un salto de media
velta sobre el terreno.

— En una sesién que busca el dominio de la verticalidad
corporal en diversas posiciones gimndsticas invertidas:

Por parejas, uno en posicion “silla”, contra la pared, el
otro sube en posicion invertida apoyado y tenso, hombros
sobre las rodillay del compafiero -éste ayuda en la subida
(en una segunda fase el ejercicio se efectuard sin apoyarse
contra lg pared).
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A partir div la posicidn piernas abiertas, manos en el suelp, doblar lentamente los
brazos y aoyar la nuca para hacer la vela directamente sin rodar hacia delante.

La trea simple se distinguird, pues, de la tarea (o de la praxis) compleja, en
que estd constituida por numerosos elementos con nuevas dificultades que coordi-
nar. Asi, sor ejemplo: el salto de altura “Fosbury”, el salto de manos, el salto
adelante...

Sin embargo, seria precipitado concluir de esta distincién que los movimientos
complejos deportivos deberfan descartarse para los programas comunes de educacion
fisica.

Pero destaquemos siempre en primer lugar que en numerosas dreas de objetivos
-puede que insulicientemente aprovechados en las prdcticas escolares actuales- las
tareas simples que convendrd multiplicar y diversificar se imponen por si mismas
como instrimentos de aprendizaje.

Pensimos concretamente, y esto a titulo de ejemplo, en las sesiones centradus
en:

— Lasoltura y 1a velocidad en el salto de obsticulos.

— Eltrabajo especifico de los impulsos gimnésticos.

— La capacidad de amortiguar con seguridad las diferentes caidas.

- Las equilibrios con otros compaifieros.

— Laeficacia en el transporte de cargas con aplicacién en las ayudas a los saltos
ginndsticos.

— Lcs malabarismos y la manipulacién de aparatos diversos,

~ Lavelocidad de reaccibn y de ejecucion en los lanzamientos-recepciones en
baonmano.

— La rodadas y recepciones acrobdticas en voleibol,

- Laestabilidad de los apoyos y esquivos en los juegos de oposicién.

- La adquisicién de buenas técnicas de trabajo de la flexibilidad.

— Y en tantos otros campos ... en los que lo esencial para el alumno serd
ajistarse, conseguir nuevas coordinaciones, adquirir nuevos® recursos.

Desde luego es cierto que en relacién a estos temas, o en otros aspectos del
aprendizaje, hay gestos, movimientos mas complejos, susceptibles de interesar a los
alumnos, y al mismo tiempo necesarios en la proyeccién del aprendizaje deportivo.

En este caso anles de “dejar caer” la tarea compleja en la sesion “para todos”
con todo lo que entraia habitualmente de operaciones de descripcién y anilisis
siempre costosos, causa de las demoras y las llamadas a la atencién, convendrd
adaptar estas tarcas, acomodarlas, transformarlas en distintas tareas simples.

Sugerimos aqui algunos ejemplos de adecuacion de tareas complejas:

El profesor aborda el Equilibrio de brazos.

El método clasico -regularmente observado en profesores noveles- consiste en
comenzar ensefiando la téenica desde el principio, poner manos al suelo, elevar a
pierna, etc. Inmediatamente, algunos alumnos se bloquean, reposan los hombros sin
llegar a elevar la pelvis... y se produce entonces una sucesién de ayudas individuales,
de correcciones, en las manos, en los hombros, de la pierna de apoyo; y para estos
alumnos, aprender no consiste mds que en ser corregidos, manipulados (ayudados
manualmente). Y se asiste en este caso a un verdadere abandono, a una dispersion
de las intervenciones del profesor -situacion que no vacilaremos en denunciar en la
medida en que la hemos experimentado de meodo insatisfactorio en nuestra propia
docencia.

La presentacién del Equilibrio de brazos a los alumnos jévenes de la clase
heterogénea puede ser enfocada de otro modo. Es a la vez una comprensién de esta
praxis, una comprension de las dificultades que contiene, ¥y una preocapacién por
aportar algo que experimentar positivamente para todos, para quienes quieran

~orientar el aprendizaje de esta otra manera.

Los objetivos que podrian abordarse serian los siguientes:

— Aprender a sentirse cémodo sobre las manos, teniendo el cuerpo comple-
tamente invertido. Se trata, en definitiva, de hacer sentir al alumno que para
hacer el “pino” no hay que tener fuerza en los brazos, sino que hay que
distribuir bien los segmentos.

~ Sentir y dominar la alineacién completa -global- de todo el cuerpo en
varias posiciones invertidas, incluyendo esta del Equilibrio de brazos.

Pricticamente, para poder hacer entender estos dos objetivos previamente cita-
dos, convendra encontrar situaciones, tarcas simiples en las que el alumno llegue a
darse la vuelta sobre las manos sin tener que utilizar la técnica de la arenga, y en
la que todos sin excepcidn podrdn adquirir y experimentar una seguridad estando
sobre las manos, y una maestria en la alineacién de todo el cuerpo,

Estudiamos todo tipo de formas de llegar, sin demasiados problemas, a inver-
tirse sobre las manos:

— A partir de la caida facial, dos compafieros ayudan a la elevacién lenta de
las piernas-tronco hasta la vertical, efectuando la presa inicial en los muslos
y en las tibias; :
— A partir de la posicién de tumbado en posicién ventral sobre un plinto
clevado, poner las manos en el suelo y elevacion de las piernas,
Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx
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— A partir de un “engancharse con las rodillas” a la barra, descenso lento del
trenco hacia atras hasta poner las manos en el sueloj
— Stbiendo progresivamente los pies por la espaldera.

Hemos elegido aqui la remontada a Equilibrio de brazos a partir del tripode
realizado cn la posicién de la cabeza sobre el extremo de las rodillas del compafiero
que ayuda {este tripode a dos habrd sido ejercitado anteriorinerite).

En esta tirea en la que el fin es el de pasar en un solo tiempo del tripode al
“Equilibriy de brazos”, el ayudante le sujeta por la pelvis, y cuando la alineacion
essd correttamente aprendida en el tripode, le da una sefial al compafiero de equipo;
se product entonces, simultdneamente, el impulso con los brazos del ejecutante y el
enderezarie del ayudante con traccién de la pelvis hacia arriba.

¥to

En sste segundo ejemplo, que no desarrollaremos tan ampliamente como el
anterior, tataremos del aprendizaje del “salto” adelante:

/
A/’_"‘Q

-
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La primera rarea simple que se proponga a los alumnos consistird en una actividad
realizada por wres o cuarro, dos ayudas y un ejecutante, y una colchoneta por grupo
-se trata de ejecutar un giro agrupado, los brazos abiertos, puestos como dos ejes
sobre los brazos ligeramente flexionados de los dos ayudantes (con las otras dos
manos le aguantarén por los omdplaios en la salida del salio, se puede utilizar
eventualmente-un impulso de elevacion, sobre un plinto, un banco, una colchoneta
doble, para simplificar todavia mds la tarea). En esta actividad, en la que todos
pueden trabajar y ayudar simultdneamente, hay un fin: girar en redondo sirviéndose
de los brazos como eje. .

No podemos impedir el poner un tercer ejemplo v afiadir algunos comentarios.
Se trata de la técnica de salto de altura “Fosbury”, que hemos visto propuesta muy
a menudo como tema de sesidn, incluso, en algunas ocasiones, a nifios de 12-13 afios.

Lo que se observa generalmente en este tipo de sesiones de tema prestigioso
¢s: un porcentaje muy bajo de éxitos, pero sobre todo una actividad motriz muy poco
intensa; los alumnos, sobre todo en las clases del inicio de secundaria, habitualmente
masificadas, saltan muy poco.

“Hacer Fosbury o saltar altura?”, éste era el sugestivo titulo de un articulo
muy apropiado de J. André,” la cuestion de los objetivos y de las pricticas educa-
cién fisica escolar se encuentra maravillosamente sintetizada en este pregunta.

Nuestros alumnos, antes de que les propusiframos una técnica tan compleja
como el “Fosbury” -pero otras muchas pricticas podriamos nombrar aqui- ;realmente
han saltado ya?, ;han saltado mucho?, ;han saitado altura, longitud, en profundidad,
por encima de diversos obstaculos?, jhan tenido ocasion de sentir a través de multi-
ples experiencias 1o que es un verdadero impulso?, ;han tenido ocasién de saltar altura
libremente, buscando sus mejores marcas, utilizando las diferentes formas conocidas
de saltos, o bien descubriendo nuevas, aprovechar la gue mejor les conviene?

Como vemos, una tarca compleja como es el salto de altura “Fosbury” deberd
ser desglosado en tarea simples, constituyendo cada una por su parte, un recurso gue
hay que descubrir, que adquirir y aprovechar en sesiones sucesivas que se dediquen
a los saltos.

(7) ANDRE, J., Faire du Fosbury ou sauter en hauieur, Rev, Amic. des entraineurs frangais d’athiétisme,

Paris, 68, 1980, pp. 9-17. . . .
s pIf:)lgltahzado por: 1.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
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1 %}

Asf jor ejemplo:

El salto Ilderal en tijera, con impulso
oblicuo qre podrd transformarse pro-
gresivamene en un salto dorsal.

El salto con el cuerpo encogido con im-
pulso frortal, o impulso oblicuo, con
cambio de direccién, convirtiéndose pro-
gresivanieste en un salto costal.

El salto veatral con impulsp oblicuo, la
pierna opiesta a la del impulso elevada
en primer lugar, la caida se amortigua
sobre esta misma pierna.

Y otas formas mds ... ‘

A dikrencia de las tareas complejas, que exigen largas presentaciones y ana]_\zz}r
y destacar puntos y crilerios importantes -con lo que corremos e% riesg(? de constituir
para los awmnos, al principio al menos, upa ensefianza del mismo tipo de la que
reciben en clase (enscfianza basada en los factores cognitivos, de atencion y de com-
prensi6n)-, las tarcas simples ofrecen una doble ventaja: :

~ Lz de ser comunicadas rapidamente, y favorecer asi su inmediata pt{esta
er practica por Jos alumnes; (ésta serfa una primera respuesta a la necesidad
de movimiento)

~ La de permitir, en la heterogeneidad del grupo-clase, a todos los alumnos
ertrar directa y satisfactoriamente en aceion.

Estas tareas simples, de las cuales tenemos muchisimas en ¢l patrimonio comtin
de los protsores de educacién fisica, deben concebirse -a medida que las desarrolle-
mos més delante- como puntos de partida de los que poder construir toda una
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ensefianza en la que cada uno -fuerte o débil- serd incitado, provocado a evolucionar
y a aprender segin sus propias posibilidades. No cesaremos de denunciar esa ilusién
pedagégica segin la cual no habria verdadero aprendizaje de la educacion fisica
escolar mas que cuando se abordan solamente movimientos deportivos complejos,
considerando al resto como preparaciones o calentamientos. En nuestro caso, toda
tarea simple puede ser objeto de aprendizaje. Ademds, sin exclusidn alguna hacia las
actividades que necesitan grandes aparatos -fijos o méviles- que no se cncuentran mds
que en las salas bien equipadas, procuramos en nuestras sesiones de educacién fisica
“para todos” una atencion particular hacia las tareas simples que los alumnos
pueden seguir realizando después del curso, solos o con los compaiieros de
equipo, buscando asi, por nuestra parte, asegurar la directa prolongacién de
nuestra accidn. (por ejemplo: agilidad en el suelo, gimnasia con compafieros, acro-
bacias, malabarismos, juegos colectivos diversos...).

Sélo nos queda por observar qué es 1o que podria hacer que una tarea simple
sea significativa, es decir, que sc reciba positivamente por los alumnos, y que al
mismo tiempo corstituya un punto de partida pertinente para el aprendizaje.

3. CRITERIOS PARA LA ELECCION DE TAREAS SIMPLES
SIGNIFICATIVAS

“El buen ejercicio es aquel gue plantea un problema cuya solucion aparece al
alumno como dependiendo de 68

P. Agent

Preparar una sesién de educacidn fisica consistird siempre, en primer lugar, en

-emparejar los materiales, los ejercicios, relaciondndolos con los objetivos que se

desean conseguir; habrd que organizar, seguramente, esos ¢jercicios en funcidn del
tiempo, del espacio, del material disponible, leniendo siempre como objetivo la dptima
activacién motriz de todos los alumnos.

Pero la preparacién de una sesion, en la perspectiva de los métodos activos
-donde, como hemos visto, es la tarea la que debe ser el detonante de toda actividad-
nos, parcce que exige algo mdés que alinear sobre cl papel algunos ejercicicos en
funcién del tcma.

Adivinamos aqui un segundo nivel de preparacién de la sesidn, consistiria en
una critica, en una elecccién de los materiales emparejados. Se trataria de reflexionar
sobre cada tarea, incluso de sentirlas, y evaluar en cada una de ellas las posibilidades

" (8) AGERT, P., Raccourcis sur Péducation physique et le sport et la pédagogie de notre teraps. Rouen.

DP. 1979, p. 18. . . . N . .
CRDP. 1979, p. 18 Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
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de accidn wobre las motivaciones; posibilidades consideradas no come algo absoluto
sino en furcion del contexto psicolégico de cada una de las clases a las que el profesor
se dirige. De algdn modo es, imaginar los ejercicios de la preparacién en términos
de accidén y de reaccion que podrian suscitar en los alumnos todavia mucho mas,
es verse, sentirse a punto de entregar estos ejercicios a los alumnos (porque solo
se puede easefiar bien aquello que se ama, es decir, aquello en lo gue uno se siente
completanente implicado, y que se tiene en alta estima). -

Preparar activamente es en realidad vivir anticipadamente la sesidn, teniendo
de una pate todo aquello que podemos conocer del grupo-clase, y de olra parte la
propia subjetividad de profesor, su propia angustia, su temor a ver los objetivos y las
tareas mal recibidas, junto con su deseo por influir, por comunicar...

Los eriterios que vienen a continuacién, en la medida que arraigan en las
necesidades fundamentales de los jovenes -pifios o adolescemtes- son otras tantas
cuestiones que hacer a las tareas de una sesion, con el fin,de que sean retenidas o
desechadas, o modificadas, acomodadas, y esto, en definiti 4, para que estas tareas,
desde su presentacion, desde los primeros ensayos, sean positivamente percibidas y
bien recibidas por los alumnos. ‘

Abodaremos sucesivaniente cinco criterios: i

1. El dinamisino de la tarea.
2. La originalidad de la tarea.
3. La carga de la tarea.

4, La apertura de la tarea.

5. H sentido de Ia tarea.

No todas las tareas de una sesidn deberdn responder a todos estos criterios
simultidneemente; iscumbe a cada profesor saturar sus ejercicios de tal o cual criterio,
a fin de kacer que cada uno de ellos sea lo mas significalivo posible.

Preparar es reflexionar, pero ante todo, actuar sobre las tareas. Tratdndose
de ejercicos, vemos que no hay nada fijado definitivamente, en ninguna discipling,
itodo el goder lo tiene el profesor!. '

3.1. El dinamismo de Iz tarea

Este criterio hace referencia concretamente a la necesidad de movimiento, a la
necesidad de quemar energia.

Una tarea dindamica serd aquella gque produzca movimientos, movimientos
amplics, en los que todo el cuerpo, (es decir, grandes masas musculares)
esta implicado, en ¢l que hay desplazamientos, en el que hay una posesion
del espacio.
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Opuestaniente podriamos describir ejercicios estdticos, en los que el alumno
debe permanecer durante un tiempo en su sitio (como en clase, destaquémoslo), donde
solamente se mueven partes pequeilas, algunos segmentos corporales aislados, en fos
que el alumno nunca tiene Ia sensacién de emplearse a fondo., ’ l

En §fecl0, no hay que confundir “dinamisme™ de los ejercicios en una sesién
de efiucamén fisica con “precipitacién, agitacion”, ni excluir de la educacidn fisica
los tiempos de relativa movilidad que en algunas circunstancias, y en ciertos grupos
podrian ser igualmente enriquecedores, tanto desde el punto de vista de la motivaciér;
como del aprendizaje. Asf por ejemplo: los momentos reservados a la relajacion, los
liempos de bisqueda en los encadenamientos en el suelo, los ejercicios de conccx;lraa
cidn y lanzamientos de precision...

Quelter{las destacar \inicamente (ver cap. 1, 4.3) que debe darse una prioridad
a los movimientos intensos, y mds concretamente atin al principio de las sesiones
¥y ;:sto, principalmente, para destacar la ruptura con el sedentarismo de la vida en ei
aula.

Pe‘ro‘ ilustremos con ayuda de algunos ejemplos los distintos elementos de nues-
tra .cleﬁmmén‘ Sefialemos que, en todo caso. todos estos elementos -amplitud, impli-
cacién de grandes masas musculares, desplazamientos- no es necesario qu‘e estén
presentes simultdneamente para dar a la tarea su cardcier de dinamismo.

La amplitud: en los dos ejercicios siguientes, los cuales siguen el mismo
esquema “rotacidn alrededor de un eje vertical”, hay indudablemente una nocién de
ap?plituq. El primero, muscularmente mas intenso, se efectia pricticamente sobre el
sttio, mientras gue el segundo, mis ligero, exige grandes desplazamientos.

Salto de _z_mfa'za_ vuelta Atravesar la sala corriendo, en el centro de la sala
sobre el sitio, guiado por efectuar un giro completo saltando sobre la marcha
un compafiero, buscando ¥ siguiendo sobre la misma linea recta.

la altura mdxima y fre-
nande tode lo posible el

descenso.
seenso Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
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En este caso el alumno debe explorar al mdximo su propio espacio circular:

AP S S g

Posicion de sentado, piernas extendidas, lus manos en el suelo al ludo de las caderas
-trazando amplios arcos de circunferencia con las piernas, pasar continuamente de
la posicidr de sentado a la posicion de tendido ventral, y después de nuevo a la
posicion @ sentado...

La implicacién de grandes masas musculares: Para ilustrar esta caracteristica
elegiremos varios ejemplos relacionados con lus dreas de trabuajo (de la fuerza y de
la agilidadi demasiado a menudo percibidas por los alumnos como momentos qb§trac—
tos, poco inplicadores y habitualmente situados (Iéase, arriu{conados) al principio de
la sesidn. Para que este tipo de ejercicios Je den al alumno fa sensacién de que hac,c
algo impontante de musculacidn, proponemos poner en juego varias acgionc;; ;;u"nulta—
neas, consavando siempre, respecto a la larea, su primer 1\'alor de simplicidad (es
decir, vna sola dificultad principal). :

De bs dos primeros ejemplos, se destacard un trabajo combinado de fuerza y
de agilidad, y un siguiente trabajo de agilidad a varios niveles.

Comienza con las piernas abiertas a la an-
chura de la pelvis, pies paralelos, buscando
siempre mantener la alineacién cabeza-
tronco-nuslos, poner una mano en el suelo
detrds de los pies y volver a la posicidn de
partida siz perder el eguilibrio. #

d R =0

Tumbados boca abajo, flexidn de los brazos acercando una rodilla flexionada todo
lo posible hacia ¢l codo. La misma tarea, mds dificil: wracr la rodilla junto al codo
mantenierdo Ia pierna extendida.
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Comienza, con las piernas muy separadas, manos en lu nuca, dedos cruzados, codos
mity atrds, semi-flexion de una pierna y tratar de tocar el pie de esta pierna con el
codo del lade opuesto. ‘

Los desplazamientos: esta caracteristica serd, sin ninguna duda, primordial en
las actividades de movilizacion general, a menudo necesarias al comienzo de la sesién,
en las sesiones de puesta a punto de condicién fisica, en las sesiones de juegos
colectivos. Pero cualquiera que sea ¢l momento o el tipo de sesion, el profesor
permanecerd vigilante para no chocar con este escollo -regularmente observado al
supervisar monitores- que consiste, por el escaso dominio de la organizacion, del
temor a la indisciplina o de una dispersién de la atencién. en mantener a los alumnos
activos en su sitiv durante periodos de tiempo largos, olvidando asi Ia necesidad
vital de movimiento, ¢ incluso, olvidando uno de los fundamentos de la disciplina
ensefada, como es el desplazamiento, la movilizacidn,

Un ejemplo tipico -ficil de observar- nos parece que son esos periodos de
ejercicios por parejas, frente a frente, en voleibol, en los que se insiste sin cesar ucerca
de las correcciones a nivel de los dedos, de los brazos, de la vista, de las piernas...
pero en los que casi todo se realiza en ¢l sitio, siendo que, como sabemos, una vez
sobre el lerreno en situacién de juego, numerosos alumnos carecerdn totalmente de
movilidad, de reaccién.

Veamos dos ejemplos de prdcticas particularmente dgiles tomadas de las sesio-
nes de voleibol aportadas por profesores en précticas, y en las que los desplazamientos
gue rodean el momento de “estabilizacidn-pase” no tienen nada de formal (de obliga-
torio), pero estan sugeridos verdaderamente por la naturalcza misma de las tareas
propuestas,
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-——

O

Ejercicio por trios, dos entrenadores y en medio el alumno E*mre?ada," é'ste hace pases
elevados al que tiene enfrente -pero desde que toca el balon, gira rdpidamente para
repeler (con el pie o con la mano) vtro balon lauz:ado por el suelo, a su derecha
o0 a su izquitrda por el segundo entrenador, después se situa para recibir de nuevo
el pase elevedo (er un primer tiempo el primer entrenqdor pezede“eff'cmar un pase
de control)- posteriormente, se pueden imaginar otras formas de lanzar-repeler”.

o

En el segundo ejemplo los alumnos se sitiian por parejas, de frente, a 4 m.
de distancia- trabajan sobre los pases altos-, pero antes d dgvolver el balén al
comparniero hay que ejecutar cada vez un pase de control s',gu{do de un golpe de
cabeza lo mis vertical posible. Este gjercicio nos ha parecido interesanie desde el
punto de vista de mantener al alumno en estado de movilidad permarfenre, en la
medida en que el golpe de cabeza rararmente €5 vertical del.t(')?o, y exige un gran
niimero de pequefios desplazamientos para ponerse en posicion pard e.l pase si-
guiente. En una segunda fase o para los que lo hagan mejor, se suprimird la fase
de control. o

Sugeriremos atin dos tipos de tarea de mO\tll}zac10n gepe}*a% en losv quehla formz?
podria inspisar la puesta a punto de otros ejercicios muy dindmicos ¢ implicadores:

D
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Por parejas, uno tumbado boca abajo con las manos puestas en el suelo a la altura
de los hombros, el otro de pie frente a la cabeza del compaiero tumbado -el que
estd en pie intenta tocar las plantas de los pies del compaiiero, el contacto debe
hacerse estando en posicién frontal a las plantas de los pies, el companero acostado
busca evitarlo pivotando sobre su abdomen y ayuddndose con los brazos-¢l corredor
puede cambiar de direccidn si lo desea. Enseguida se ve la posibilidad de ejecurar
este tipo de tarea situdndose uno de los companeres wmbade, o en posicién de
sentado, rodillas flexionadas, en equilibrio sobre la pelvis...

Por parejas, frente a frente, con el aro on lu mano, a 6 m, de distancia- Al olr la
sefial hacer girar el aro y realizar el mayor nimero de vueltas alrededor de los dos

aros antes de gue caigan al suelo: cada pareja cuenia el nidmero de vueltas efectua-
das.

Debemos destacar que, cualquiera que sea la disciplina, cualquiera que sea ¢l
aprendizaje observado, siempre es posible, claro que en los limites del espacio que
nos dan para ensefiar, acomodar las tareas -0 su entorno- con lIa idea de “dar cancha™,
dar espacio al trabajo del alumno, mientras que -sin saber bien las causas- la experien-
cia nos muestra gque habria a veces demasiada tendencia en profesores noveles a
estrechar, a reducir las modalidades de la accién.

3.2. La originalidad de la tarea

Este segundo criterio se refiere a la necesidad de descubrir,

Una tarea original es aquella que provoca en el alumno una sorpresa, una
curiosidad, de donde emanara una actitud positiva hacia la tarea y un deseo

de intentarla, de experimentarla.

Originalidad de la tarea quiere decir:

—~ Que sea una tarea nueva para el alumno.

~ Que sea una tarea conocida pero adaptada. medificada.
Digitalizado por: I.S.C. Hector Alberto Turrubiartes Cerino
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Tlustraremos con ejemplos estas dos posibilidades:

Novedad de lIa tarea: més que en otros casos, los ejemplos que aqui traemos

dependen relativamente de la experiencia del lector, de o que sus alumnos hayan
recibido de €l previamente.
Esta primera tarea se inscribe en el drea, de inestimable rigueza, que es ¢l trabajo
de las habilidades en el manejo del baldn{es) en los juegos de equipo, y mds
concretamente en el trabajo de la velocidad de reaccion, y que puede situarse ¢n
el programa a todos los niveles de edad en diferentes etapas del aprendizaje.

L7

Frente a una pared, con el baldén en la mano, a 5-6 m. de distancia - Lanzar el balén
hacia la parte alta de la misma, saltar por encima del balén con las piernas abiertas
después del rebote y “esprintar” para recogerlo antes de que toque el suelo. La
misma tarea puede efectuarse por parejas, uno lanza hacia la pared y el otro intenia
realizar la tarea.

Abandonemos el campo de los juegos de equipo por el de las actividades
gimndsticas. Cuando, por ejemplo, los alumnos ya han adquirido cierta maestria con
el Equilibrio de brazos, existen multitud de posibilidades de realizacion, concreta-
mente, al variar las maneras de ayuda, lo que exigird cada vez una nueva adaptacién.
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Asit, como vemos en el esquema de la izquierda, un apoyo invertido efectuado sobre
el dorso de un compaiiero podria prolongarse hasia la posicion de pie, y en el
esquema de la derecha, una inversion sobre las rodillas del compariero, partiendo
de detrds de éste.

% o

O quizd algunos apoyos sobre los hombros invertidos con el compariero(s), en situa-
ciones inhabituales:

f

AN

Acomodacién de la tarea: Toda tarea conocida, realizada habitualmente por
los alumnos, puede variarse en su forma, diferenciarse por sus modos de ejecucidn,
o su entorno, adquiriendo asf un valor mds atractivo para los alumnos, no sélo gracias
a la novedad de esta forma, sino por el nuevo problema, la nueva dificultad, que la
misma aporta.

Para ilustrar este tema, hemos utilizado voluntariamente, como punto de partida
para la investigacidn, el ejercicio mds conocido -el mds banal también- que es la
flexidn-extensién de brazos en posicién de tumbados, ejercicio al que se le ha llamado
“pompas de jabén”. .

A partic de numerosas tareas, elaboradas también por estudiantes o profesores
en curso de formacién, extraemos tres que nos han parecido particularmente originales

y pertinentes. Egfysifs 43588, BRI Al B espgpancros

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx
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| Y

Por parejas, uno tumbado boca abajo, el otro a 3 m. con un balén en la mano -el
entrenador hace rodar el balén hacia el compadiero 'y éste lo rechaza dgilmente con
la cabeza.

Por parejas, uno tumbado boca abajo, piernas ablertas -forma un tunel por cuyo
interior ¢l otro companiero progresard en la misma posicion sin tocar el suelo con

el pecho.
o AN

i
i
Por parejas, tumbados, invertidos, las manos sujetando los tobillos del compafiero
~Progresidn en una distancia de X m. de la siguiente manera: flexion de los cuatro
brazos, y al estar pegados uno contra el otro, rodar (el que estd arriba pasa debajo)
lateralmente, después extender los brazos quedando perfectamente en “plancha”,
y continuar flexidn-rodar... de la manera mds seguida posible.
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3.3. La carga de la tarea

Este tercer criterio hace referencia a l1a necesidad de ir mds alld de uno mismo,

 a la necesidad de atreverse, de vencer alguna aprensidn, algo desconocido, a la nece-

sidad de enfrentarse a un obstdculo.

La carga de la tarea es ese sentimiento que crea en el alumno, de que lo
que se le propone gue haga es alge muy importante, es la sensacién de tener
freate a €l una verdadera dificultad que le provoca, que le estimula.

Puede ser que acostumbrados a ver fracasar a nuestros alumnos ante pricticas

" deportivas complejas (demasiado complejas}, nos de por pensar que para que una tarea

sea atractiva y aceptable para los alumnos, habria que presentarla como una cosa fécil,
que pueda realizarse sin esfuerzo. Es justo todo lo contrario lo que defendemos, una
tarea muy facil no puede despertar nada, no puede estimular el dinamismo, el “querer”
del alumno. Como ya hemos subrayado al principio del capitulo, solamente es la
dificultad, el problema que plantea la tarea, lo que puede dar lugar a un estimulo real
para la accién y para el aprendizaje. Pero -recordémoslo- es una nueva dificultad, y
una sola, la que debemos proponer, y no una suma de dificultades. Ademds -como
ya tendremos ocasién de insistir en capitulos sucesivos- es sobre todo el clima, la
forma de presentar la dificultad, el problema, lo que harid que la mayoria -fuertes
o no- tenga ganas de participar de la situacion,

Como acertadamente subraya I. André, “en la prdctica, no se trata de presentar
las situaciones como fdciles, de evitar los obstdculos, como se hace habitualmente,
sino de crear situaciones que el sujeto imagine dificiles, que las vea irrealizables y
hacer de modo que las supere. El hecho de realizar un acto del que no se crefa capaz
es particularmente gratificante, vigorizante, valorizador. Se adquiere, entonces, con-
fianza en st mismo, se siente fuerte™

(9) ANDRE, J., La dimension affective dans quelques spécialités athlétiques, document inédit préparatoire
au stage de PédagoPigitalizifospor L8 Gu-Hestor Alberto Ttubidrtes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx
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Este primer ejemplo se ha tomado
del extenso y diverse dmbito de los
saltos gimndsticos (no necesaria-

- mente de gimnasia deportiva) y de

"\ los saltos de obstdculos.
Separados 6-7 m. del plinto, ca-
rrera y salto con impulso de un pie
sobre 2 o 3 cajones, y superar el
obstéculo encogiendo el cuerpo
todo lo posible.

La segunda tarea, planteard un problema real a los alumnos, exigiéndoles deci-
si6n. ademds de mucha atencién para evitar que el entrecruzamiento se inserte en el
sector de las habilidades gimndsticas en el suelo.

Frente a frente, a 6 m. de distancia -hacer volteretas rodando, cruzdndose, pasando
uno por el interior de las piernas abiertas del otro.

Pero en el trabajo més racional de los factores de ejecucion, es igualment'e
posible incluir esta nocién de “carga”, por ejemplo, al afiadir un problema de coordi-
nacién o de equilibrio a un trabajo de agilidad:

A

Sin perder el equilibrio, halanceo Sentados, rodif!g:i ci‘obladas, manos‘e_n los
de una pierna adelante y atrds tobillos, en eqwlfbrzo sobre la pelvis: ’bfz:y—
para coger impulso -tras tres ba- cular h:acm atrds y regresar a Ia posicion
lanceos, pivotar sobre la pierna de de partida con extensidn lenta de piernas.

apoyo, y continuar el movimiento
en sentido contrario.

LA ELECCION DE LAS TAREAS

on
W

O, como en este dltimo ejemplo, por la unién de un factor “de audacia” al
trabajo de arnortiguar con los brazos:

En posicion de cuclillas -extension completa hacia delante, en oblicuo, manteniendo

los brazos pegados al cuerpo- amortiguar la caida utilizande los brazos lo mds tarde
posible.

3.4. La apertura de la tarea

Este criterio se relaciona esencialmente con la necesidad del alumno de sentirse
bien, seguro en la actividad que se le propone, con la necesidad de ser reconocido
y aceptado tal como es (incluso con sus debilidades y sus fracasos).

Una tarea abierta es aquella que -gracias a las distintas posibilidades o
grados distintos de respuesta que ofrece- permite a cada alumno, cualquiera
que sea su nivel de aptitudes o de adquisiciones, realizar desde el principio
cualquier cosa que le resulte satisfactoria sin ser, por ello, inmediatamente
clasificado, sentir que puede progresar a su ritmo y hacer una adquisicion.

En las tareas que hemos puesto come ejemplo hasta ahora, en las que unas son
mds formales -mds técnicas- que otras, existe la posibilidad de un tanteo inicial; en
algunos casos, las modalidades, los grados de esta experimentacién son sugeridos por
el profesor, mientras que en otros casos son mas indeterminados.

Digitalizado por: I.S.C. Héctor Alberto Turrubiartes Cerino
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En una sesion de velocidad de reaccion y ejecucién de Jjuegos de equipo:

Comenzar con la pelota en la mano, lanzar el balon hacia arriba, saltar por debajo
después del rebote y capturarlo antes de que toque el suelo.

En una sesién de acondicionamiento fisico:

Por parejas, uno tumbado boca abajo, devuelve con un golpe de cabeza el balén
enviado por su compadero; el balén debe volver cada vez a manos del lanzador; pero
cada vez que el balén vuelve a sus manos el lanzador retrocede unos centimetros,

cada uno buscard enviarlo cada vez lo mds lejos paosible.
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En una sesion sobre la velocidad de En una secuencia de fortalecimiento de la
reaccién: pelvis:

i

L

El balén entre los pies -salto ar- El compariero ayuda primero a alinear la
queado en el sitic para elevar el “vela” -el que estd en el suelo desciende
balon y capturarlo lo mds alto posi- todo lo posible manteniéndose tenso de la
ble. nuca hasta las puntas de los pies.

A simple vista, en estas tareas -como en todas las precedentes- se percibe
facilmente una doble apertura:

- Por una parte, debida a la inmediatez de las primeras realizaciones, donde
cada uno puede hallar su lugar.

~ Y por otra parte, apertura en las prolongaciones, en todos los desarrollos
posibles, en que cada uno podrd progresar al realizar sus propias acciones.

Durante mucho tiempo la respuesta pedagégica a la heterogeneidad de la clase
ha sido la diferenciacion de las tareas (esto es, la distribucién de tareas diferentes)
seglin los niveles. :

La propuesta colectiva -a todo el grupo- de tareas idénticas pero simples y
abiertas, con toda la metodologia evolutiva y diferenciada que desarrollardn, es otra
manera de responder -compatible con la anterior- a la necesaria individualizacién de
la ensefianza de la educacién fisica,

Se podria quizd objetar que hay unas tareas mds abiertas que otras; por ejemplo
las tareas de los juegos de equipo, por la movilidad del entorno, serfan mds abiertas
que las técmicas gimndsticas que se realizan en un medio estable. Desconfiemos de
otorgar a estas clasificaciones una rigidez que amenaza con fijar nuestra practica
pedagégica. Toda tarea, en su concepeidn, cualquiera que sca la disciplina observada,
puede hacerse mds abierta, abierta a las diferencias presentes en la clase.
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L. INTRODUCCION AL AREA DE EDUCACION FiSIC;

La Iiduc;lui:?q Frotea, como objeto cultural y por tanto contenido de ensciianza
que debe impartirse ¢ tos centros escolares, ha sufrido a lo largo de la historia
diferentes evoluciones en funcion de las concepeiones propias de la época. Por tanto,
las firidades de fa misma han estado en funcién del momento histérico vivido. En
la actualidad, la Educacién Fisica pretende contribuir a la mejora de la calidad de vida
y posibilitar la prictics de actividades corporales para todos los alumnos y alumnas
sin discriminacice de ningtn tipo.

Tal como dice el Diseiio Curricular del M.T

~., el drea de Educacion Fisica se
ericnta hacia el desarrollo de las capacidades y habitidades instrumentales que perfec-
cionan y aumentan las posibilidades de movimiento de los alumnos y alumnas, pro-
fundizar en ¢l conocimicnto de la conducta motriz como organizacicn significante del
comportamiento humano y asumir actitudes, valores y normas referentes al cuerpo y
ala conducta motriz. La ensefiunza en esta drea implica tanto mejorar las posibilidades
de accion de los slumnos, como proporcionar la reflexién sobre la finalidad, sentido
y efectos de la nZidn misma.

La compre: (dn de la conducta motriz no puede aistarse de la comprensian del
propio cuerpo eates dido en toda su globalidad. Teualmente, la educacién a través del
cuerpo ¥ de su capacidad de movimicnto no debe reducirse a los aspectos perceptivos
o motores, sino que implica aspectos de expresién, de comunicacion, afectivos y
COENGACIIVOS. ‘

EL AREA DE EDUCACION FISICA EN EL SISTEMA EDUCATIVO 61

Evidentemente, el cuerpo y ¢l movimiento son los ejes bdsicos a partir de los
cuales se organizard la ensefianza de nuestra drea. De esta forma se destacard la

importancia de las vivencias corporales y de sus posibilidades lddicas, expresivas y

comunicativas que conducirdn a un conocimicnto y aceptacion del propio cuerpo, a
una utilizacién eficaz del mismo y a destacar el cardicter social, de expresion y de
relacion.

Como podemos deducir, las funciones del movimiento pueden llegar a ser
variadas y numerosas para poder atender las diferentes intenciones educativas predo-
minantes. El Disefio Curricular del M.E.C., del Gobierno de Navarra y de alguna otra
comunidad auténoma, destaca las siguientes funciones del movimiento:
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- Funcion de conocimiento: en la medida que el movimicnto es uno de los
instrumentos cognitivos {undamentales de la persona, tanto parn conocerse
a si misma como para explorar y estructurar su entormo inmediato. Por medio
de la organizacion de sus percepeiones sensomotrices, el alumno toma con-
ciencia de su cuerpo y dJdel mundo que le rodea.

— Fruncién mvatdmico-funcional: mejorando e incrementando, mediante el mo-

vimiento, i1 propia capacidad motriz en diferentes situnciones y para distintos

fines y actividades.

Funcidén estética y expresiva: a través de Ias muanifestaciones artisticas que

se basan en la expresion corporal y en el movimiento.

Funcidn comnicativa y de relacidn: en lanto gue fa persona utiliza su

cuerpo, ¥ su maovimienta corporal, para relacionarse con olras personas, no

sélo en el juego y el deporte, sine en general en todas las actividades fisicas.

Funcidn higiénica: relativa a la conservacidn y mejora de la salud y el estado

fisico, asf como a la prevencion de determinadas eafermedades y disluncio-

nes. '

Funcidn agonistica: en tanto que la persona puede demostrar su destreza, en

fa competicion vy superacion de las dificultades a través del movimiento

corporil.

f‘\\\ ~ Funciones catdrticas ¥ hedonisias: en la medida en que las personas, a través
- S

del ejercicio fisico, se liberan de tensiones, restablecen su equilibrio psiquico,
realizan actividades de ocio y, gracias a todo cllo, disfrutan de su propio
movimiento y de su eficacia corporal.

Funcidn de compensacion: en cuanto que el movimiento compensa las res-
tricciones del medio y el sedentarismo habitual de fa sociedad actual,

A partir del reconocimiento de lus funciones anteriores, ¢l drea de Educacién
Fisica debe recoger todo el conjunto de practicas corporales que desarrollen en los
alumnos todas sus capecidades y aptitudes posibles v de esta forma contribuyan al
logro de los objedvos penerales de cada ctapa educativa,

La ensefanza de as actividades fisicas y del deporte debe realizarse bajo un
planteamiento abicr-s, sin discriminaciones por razones de sexo, raza, nivel de habi-
fidad u otros criterios. v debe intentar, a fa wez, huir de la concepcion competitiva,
selectiva y restringidi & una especialidad concreta, tal conwo nos impone la moda
secial, Su finalidad o+, nues, el desarrollo y 1o mejora de las capacidades motrices
de los alumnos y oo 1o obtencion de un resultado competitivo de rendimiento.

Uricde Jas finalidades dltimas de Ja ensefiunza de la Educacion Fisica es la de
crear dbitos duraveros de actividad fisica en los alumnos y alumnas una vez termi-
nado su perfodo d. escolarizacidn. Para ello serd necesario ofrecerles la posibilidad
de conocer wu proc s cuerpe y sus posibilidades de movimiento a través de un gran
atmero > sctividaces carporales y deportivas que les penmitan, en un futuro, escoger
las mds adecuadas 1 sus capacidades ¢ intereses. Osta consolidacidn de hidbitos en las
sctividades fisicas v dibe limitarse exclusivamente a una prictica continuada, sino
que es necesario tam

vincular esa prictica o una escala de actitudes, valores y

EL AREA DE EDUCACION FISICA EN EL SISTEMA EDUCATIVO 63

normas y al conocimiento de los efectos de ésta, o de su ausencia, sobre el desarrollo
y estado personal y sobre su repercusién en la culidad de vida,

Por su parte, el Disefio Curricular Bidsico del drea de Educacién Fisica de Ta
Comunidad Auténoma Canaria concreta explicitamente los fines de la misma a partir
de los siguientes dmbitos:

~ Ambito fisico: la Bducacién Fisica debe favorecer el conocimiento y el desa-
rrollo corporal a nivel anatémico y fisiolégico, mejorando las cualidades
fisicas y facilitando la adquisicién de hibitos de salud e higiene. h

— Ambito motriz; la BEducacién Fisica debe estimular el conocimiento y el
dominio del propio cuerpo a nivel cinestésico, espacial y temporal, mejo-
rando sus habilidades motrices y Su$ capacidides neuropsicoldgicas para re-
solver problemas significativos.

~ Ambito afectivo-social: ta Educacién Fisica debe encargarse de facilitar la

progresiva autonomia de accidn en el medio, asi como la caracterizacion
social del alumnudo basada on e adguisicidn de hdbitos de pricticn asidug
adapiada o sus posibilidades y gustos personales, y ca la consolidacion de
actitudes de autoaceptacidn, interds, disfrute, respeto, solidaridad y coopera-
cidn.

El dmbite cognitivo no aparece de forma especilica ya que esa comunidad
considera que estd integrado en cada uno de los anteriores y por lo tanto se habla
de dmbito cognitivo-{isico, cognitivo-motriz, cognitivo-afectivo-social,

Algo similar propone el Disefio Curricular Bisico de la Comunidad de Galicia,
que, en la introduceidn del drea establece unos objetivos generales a modo de funcio-
nes o finalidades de la Bducacién Fisica para todas las etapas de la ensefianza obliga-
toria. Estos concretan que la contribucién del drea debe desarrollar en los alumnos
las siguientes capacidades:

— En relacidn con el dmbito de la organizacidn perceptiva: tomar conciencia
de su propio cuerpo y promover la adaptacién al entorno a través del mismo.

— En relacién al dmbito motor: potenciar suy capacidades, perfeccionar las
habilidades y destrezas y mcjorar el control y dominio corporal.

— [In retacidn al dmbito comunicativo: identifivar y utilizar las diferentes for-
mas de comunicacidn.

- En relacion ol dmbito afectivo: valorar la actividad fisica en el tiempo libre
como un medio de diversién, de conocimiento y de satisfaccion consigo
mismo.

— In relacién al dmbito socinl: cooperar en acciones de equipo desde un eficaz
trabajo personal, con una actitud de tolerancia y de respeto hacia los valores
sociales; conocer ¢ idenlificar las actividades [isicas de cardcter socio-cultural
propias de lu Comunidad Auténoma,

— En relacidén con el dmbito agonfstico: aumentar la confianza en si mismo y
en sus capacidades, desarrollando la autoexigencia, constancia y superacidn
de las propias limitaciones. i ’
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!

En relacion con el dmbito de la salud y la belleza corporal: fijar hibitos
posturales por medio del desarrollo equilibrado de su cuerpo y la mejora de
las capacidades orgdnico-funcionales y corregir descompensuciones.

En relacida con el dmbito del enrorno: conocer, wentificar y experimentar
diferentes actividades en la naturaleza para el entretenimiento y el ocio.

!

En general, en la etapa de la Educacidn Primaria, la BEducacidon Fisica ha de
contribuir af logro de diferentes fines educativos: socializacién, autonomia, aprendiza-
jes instrumentales bisicos, y a la mejora de las posibilidades expresivas, cognitivas,
comunicativas, idicas y de movimiento. En exta etapa es importante la adquisicidn
de maltiples conductas motrices de cardeter wilhario e higidnico y estéticas, que s¢
concreten en el conocimiento corporal, en el dominio motor en el espacio y en las
relaciones afectivas, sociales expresivas o lddicas que contribuyan al desarrolio inte-
gral de los alumnos. En definitive, se trata de dotar a los alumnos y alumnas de esta
etapa del mayor nidmero de patrones motores posibles a partir de los cuales poder
conslruir nuevas opciones de movimiento y desarrollar correctamente las capacidades
motrces y las habitidades de movimiento. Para todo lo anterior, serd necesario pastir
sicmpre del nivelevolutive de cada alumno y seguir una secuencia de aprendizaje
de acuerdo con lov principios de la teorfa evolutiva: de lo global y sencillo a lo
especifico v especiabizado.

La Educacién

Fisica en esta ctapa debe tener una concepeién global y cons-
Jrairse sobre fas profias vivencias de los alumnos, teniendo en cuenta también satis-
Hacer la necesidad de ndovimicnto caracteristica de estas edades, Igualmente se tendrin
sresentes los cambios corporales originados por ¢l crecimiento y ol desarrolto, pres-
mnde especial imporluncia a la configuracion del esquema corporal, la afirmacion de
la lateratidad, Ta adguisicidn de Tas relaciones espacio-temporales, ete.

Para un correcto y armonico desarrollo corporal serd necesario basar los proce-
sos de enseffunza-aprendizaje en la actividad vivenciada ya que el trabujo corporal es
esencinl en esta ctapa.

En la etapa o I T

sducacion Sceundaria, la Educacion Fisica ha de contribuir
a la consolidacion de hibhtos corporales, tomarid conciencia de los cambios evolutivos
que st producen en o organismo en esos edades y ayudard a los alumnos y alumnas
en el corveimiento y aceptacion de su cuerpo. Para lograr lo anterior serd necesario
orientar ¢i ejercicio fisico no séla hacia aspectos lddicos, sino también hacia la mejora
de su tmagen, de al forma que los alummos puedan sentirse mejor, nufs hibiles, mids
eficaces, mds felices.... [

L deporte y 1 actividad fisica van apareciendo en esta etapa
no como un simple jucgo, sino como un fendmeno cultural con implicaciones socio-
logicas, culturales, estéticas y ccondmicas, un fendmeno que han de ser capaces de
valorar criticamente.

En esta etapa de Educacién Secundaria serd necesario tener también en cuenta
que los intereses de los alumnos y alumaas van diferencidndose a medida que avanzan
en edad, 1o que conllevard la diferenciacion entre el curriculo comin y la oferta de
opeionalidad v optasividad que atienda a las diversas inquictudes de los mismos. Las
actividades fisicas, kien comunes u optativas, deben contribuir también a moderar,
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regular ¢ eliminar, los hdbitos de tipo nocivo que surgen en estas edades: consumo
de tabaco, alcohol y otras drogas. Tgualmente deben fomentar las relaciones de tipo
social a través de la participacién en diferentes actividades fisicas y deportivas.

2. LOS OBJETIVOS GENERALES DEL AREA DE EDU-
CACION FISICA

Existen numerosas definiciones del término objetivo, pero casi todas ellas estdn
relacionadas con el mundo de I ensefanza. Asi pues aparece el concepto de objetive
fntimamente Hypado al de educacion, ya que este dltimo, ctimoldgicamente, significa
conducir, gular hacia un fin u objetivo. El problema surge cuando se tiene gue
especificar cudl es ese fin u objetivo que se debe alcanzar. La seleceién y eleccidn
de los objetivos mds adecuados en cada momento y circunstancia no se debe realizar
de forma arbitraria oi inmitiva. La educacion es, por definicidn, intencionada y posi-
tiva; quiere esto decir que persigue unos fines concretos, y, por lo tanto, es imprescin-
dible clarificar y concretar las intenciones educativas. Esta clarificacién y concrecion
de las intenciones educativas se hace patente en los diferentes niveles de la planifica-
¢ién diddctica, es decir, cuando so establecen los primeros niveles de concrecidn de
los currfculos. Los expertos que los elaboran ticnen qgue concretar los objetivos gene-
rales de cada etapa y de cada drea educativa; el equipo docente de un centro escolar,
en la planificacién estratégica, debe contextualizar los objetivos generales en los
diferentes niveles y ciclos educativos; y, finalmente, el profesor, en {a programacién
operativa o de aula, tiene que establecer, a partir de lo anterior, los objetivos diddc-
ticos y Jos correspondientes a cada sesion. En cada uno de los anteriores niveles de
decisién, 1a seleccion de los objetivos responde a la pregunta: jqué es lo que espero
que los alumanos aprendan? A partir de 1a respuesta a la misma es cuando se delimitan
los restantes elementos didédcticos {contenidos, tareas, metodologia, formas de organi-
zacién, ete).

Pero las finalidades de la educacidn, y sus objetivos, varfan o lo largo de la
historia en funcién de la propia evolucién de la sociedad, incluso es posible que
puedan variar de una sociedad a otra. Veamos, pues, como surgen en cada momento
y sociedad los fines y objetivos de la educacién.

Existen autores que diferencian los fines de los objetivos defendiendo a teoria
de que cuando, en una sociedad, las ideas y pensamientos adquieren un valor relevante
en ese contexto concrelo, se convierten en valores ideolégicos y se transforman en
ideales para las personas que viven en esa sociedad, Cuando un grupo social intenta
optimizar esos ideales, con la finalidad de que los componentes del grupo o de esa
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soctedad los aleanven, se estarfa hablando de fines. En el caso de la educacién,
corresponden a los fines de ta misma recogidos en las “cartas magnas”™ de cada pafs.

A pesar do esa redaccion de finalidades efaborada por un grupo social, su
especificidial &5 poca y sdlo ofrece una vaga idea de lo que se pretende; por esie
motivo, se ace necesario disefiar y formudar unos objetivos para poder conseguir que
tos destinatirios, o sea, los alunwos, sean educados de acuerdo con unos fines que
la sociedud demanda y con la finalidad dlima de cumplir unos ideales que se le
atribuyen a una sociedad concreia en el acontecer histérico. ‘

La sistematizacion de I ensefianza v en especial fa del drea de Educacion Fisica
ha permitido racionalizar vy optimizar las diferentes propuestas diddeticus y la conse-
cuente formulactén de sus intenciones cducativas, es decir, de los objetivos a alcanzar.
De todas formas, y posihlemente por las deficiencias que nuestra asignatura ha sufrido
v por I diversidad de concepeiones de la misma, existen todavia prolesores que han
ensefando y enscfian sin preocuparse de T formulacidn de fos objetivos. También
existen profesores de Bducactdn Fisica que suelen confundie y entremezchur Tos obje-
tvos, contenidos y actividades en sus programaciones. Los objetives indican los
resultados que se espera aleanzar de los aluminos al finalizar un proceso de ensefianza-
aprendizaje, y los comenidos y actividades, por su parte, son los medios que se
utilizan para lograr los objetives. La formulacion de un objetivo educativo debe
definir el resultado que se espera, 1o que se pretende, y no fa descripeion de activida-
des, o el resumen de un programa de contenidos, Bldzquez [1993] define un objetivo
educativo como: “Enunciado que deseribe la conducta que se espera obtener de un
alumno al érmino de un perfodo de ensefianza-aprendizaje establecido. Lo que el
alumno ha de hacer, que no era capaz de hacerlo antes™.

La actual Reforma Educativa brinda por primera vez a In Educacién Fisica la
integracion plena y ent igualdad de condiciones con lus restantes drcas en cl sistema
educativo. Por primera vez se establecen objetivos generales del drea para cada etapa
educativa, que serin analizados posteriormente, Pero veamos, previamente, algunos
aspectos importantes relativos a los objetivos educativos.
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Las unidades basicas de
programacion

1. TIPOS DE UNIDADES BASICAS DE PROGRAMACION
2. ELEMENTOS QUE CONFORMAN LAS UNIDADES BASICAS
DE PROGRAMACION

La programacién de aula en cualquier drea se realiza mediante la seleccién y
distribucién de los mddulos de aprendizaje establecidos en el segundo nivel de con-
crecion (Proyecto Curricular de Centro) y de su transformacidn en unidades bdsicas
de programacidn. Esta transformacién se fundamenta en el proceso de dar forma
diddctica al médulo de contenidos.

Las unidades bdsicas de programacidn constituyen la concrecion mixima de la
programacion escolar. En ellas se conjugan, ¢ interactilan, todos los elementos del
proceso de ensefianza-uprendizaje. De alguna manera, representa la herrmnienta més
itil para el profesor en su tarea diaria con los alumnos.

A partir de la libertad que tiene cada comunidad auténoma con competencias
en educacidn, surgen los diferentes disefios curriculares bdsicos que rigen el sistema
educativo. Esta singularidad conlleva que se utilicen diferentes terminologias para
referirse a procesos o hechos comunes en todus ellas y que en ocasiones no existan
diferencias conceptuales ni estructurales significativas. Esto también sucede en la
concrecidn de las unidades basicas de programacidn. De esta forma, comprobamos
que en el territorio MEC, y en la mayoria de comunidades auténomas, se utiliza la
Unidad Diddctica para referirse a la unidad bdsica de programacién, mientras que en
Catalufla, se utiliza la Unidad de Programacién en prii‘naria y el Crédito Educativo
en secundaria para referirse al mismo concepto.
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1. TIPOS DE UNIDADES BASICAS DE PROGRAMACION

i

Como acabamos de decir, la unidad bdsica de programacién adquiere nombres
diferentes en funcién de la comunidad auténoma e incluso de la etapa educativa en
la que se realiza. De todas formas, no existen diferencias importantes entre todas ellas,
concretdndose winicamente en up concepto de duracion de las mismas vy de estructura-
cidn u ordenacién de sus elementos. Vemmos cuiles son estas unidades, sus caracte-
risticas y su dmbito de aplicacidn.

1.1. Las Unidades Didacticas

Las unidades diddcticas son utilizadas en el territorio M.E.C. y en la mavorfa
de comunidades aviGnomas, tanto para la etapa de primaria como de secundaria, para
referirse a una parte concreta de un periodo educativo, generalmente variable, y en
el que se desarrollan y trabajan objetivos y contenidos que tienen unas caracterfsticas

- Comunes.
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La unidad diddctica representa la inlerrelacidn de los diferentes elenentos que
intervienen en el proceso de enseflunzu/aprendizaje con una coherencia interna y
metodoldgica y por un periodo de tiempe determiupdo. En la secuenciacidn de los
contemidos, la nnidad diddctica es el limite en donde éstos conexionan con la estruc-
tura mental del alumno. Dicho de otra manera, representa el paso entre la significati-
vidad 16gica de los contenidos y la significatividad psicologica del alumno.

En la construccion de una unidad diddctica se deben tener presentes los siguien-
les aspectos:

— Definicion del dmbito: la unidad diddctica debe ser construida a partir de la
situacion concreta del centro y de su entorno socio-cultural, Debe describirse
pues, el tipo de centro, su Proyecto Educalivo resumido, sus recursos y la
organizacion de los equipos de profesores.

— Definicién curricidar: la unidad didactica forma parte de un Proyecto Curri-
cutar de Centro; se desarrolla en un drea o maleria determinada, o, tal vez,
puede ser objeto de un trabajo interdisciplinar en varias dreas. Su presencia
en el curriculo del centro se justilica en luncién de unos objetivos educutivos
generales, o de unos objetivos de ctapa, de ciclo o drea. La propia U.D.
genera, por su parte, ohjetivos mds especilicos denomtinados objetivos didde-
ticos,

— Planificacion: la unidad diddctica va divigida a los alumnos de un curso, de
un nivel conereto, o de un ciclo educativo; tiene fijados los limites tempora-
les, tanto de duracidn como de dedicacion; precisa de unos recursos diddeti-
cos que estén al alcance de los prolesores vy de los alumnos.

— Desarrotlo: Ta unidad diddetica estd relacionada con unos contenidos concre-
tos de tipo conceptual, procedimental y actitudinal gque previamente han sido
seleccionados y, como consecuencia, su tratwniento responde af principio de
secuenciacion que hard posible ¢l proceso de aprendizaje significativo. Espe-
cial importancia adquiere la descripeidn de las diferentes actividades de
evalnacion. Recuérdese que cualquier sitbucién de ensefanza-aprendizaje
debe ser evaluable, por lo que habrd que disefiar lo evaluacidn de los objeti-
vos, de los contenidos y el desarrollo del proveso. De la evaluacion se
oblendrdn conclusiones sobre la U.D., en su conjunto, para una posterior
toma de decisiones.

Las unidades diddcticas, tanto en la elapa de la ensefianza primaria como en
la secundaria, lienen una duracién variable en funcidn de sus contenidos y objetivos,
y forman parte de una o varias dreas que tieneu a la vez una duvucién determinada
a lo largo del curso escolar. En el caso de que conespondan a una séla drea se
denominan unidades didscticas de drea o disciplinares; si forman parte de dos o mds
dreas curriculares, se denominan unidades diddcticas interdisciplinurias.

Las unidades diddcticas en secundaria, lanto si son de drea como interdisciphi-
nares, pueden ser comunes u optativas. Las primeras forman parte del curriculo comin
y obligatorio para todos los alurnnos. Las segundis carresponden al espacio de opcio-
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nalidad y se realizan en grupos reducidos de alumnos. Las unidades diddcticas de las
materias optativas pueden perseguir diferentes objetivos: de ampliacion de una mate-

" rig, drea o contenido determinado; de refuerzo o recuperacidn; de introduccidn; etc.

160

No existe un esquema determinado para la eluboracién de utﬂdgdag didécticas.
Cada profesor puede optar por elaborar las unidades diddcticas a partir de sus necesi-
dades y circunstancias. Atendiendo a los elemenlos qug intervienen, y a su estructura,
y en base a las diferentes publicaciones ~de forma especial del firea de Educacién
Fisica—, podemos establecer el esquena siguiente.

L. INTRODUCCION

. DISENO DE LA UNIDAD DIDACTICA
1. Descripeion de la unidad diddctica )
2. La unidad diddetica en el mareo del Provecto Educativo del Centro
3. La unidad diddctica en el marco del Proyecto Curricular del Centro
4. Contenidos de la unidad diddetica:
. Hechos. conceptos y sistemas conceptiiales
. Procedimienios
. Valores, actitudes y normas
3. Ohjetivos de la unidad diddcuica
6. Temporalizacion )
7. Orientaciones para la intervencién pedagégica
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iII1. DESARROLLO DE LA UNIDAD DIDACTICA
1. Actividades de ensefianza-aprendizaje
2. Actividades de evaluacton
. Evaluacion de los alumnos
. Evaluacion del funcionamiento de la unidad diddctica

IV. ANEXOS

Grafico 29: Esquema para la elaboracién de una Unidad Diddctica

1.2. Las Unidades de Programacion

Estas unidades se utilizan en Catalufia para referirse a la unidad bdsica de
programacion en la etapa de la ensefianza primaria. Tanto su concepeidn, configura-
cién como los elementos que la forman son pricticamente idénticos a la unidad
diddctica utilizada para la educacién primaria en el resto de comunidades auténomas.

Al igual que en las unidades diddcticas, en la unidad de programacidn, todas
las precisiones sobre los aprendizajes de los alumnos se realizan a partir de los
siguientes componentes:

- Concrecin de los contenidos (conceptuales, procedimentales y actitudinales).

~ Formulacion de los objetivos diddcticos que expliciten el tipo y grado de
aprendizajes que tendrdn que lograr los alumnos en referencia a los conteni-
dos. ‘

- Actividades de ensefianza-aprendizaje a través de las cuales se alcanzardn Jos
objetivos.

— Actividades de evaluacién para la constutacion del correcto proceso de ense-
Aanza-aprendizaje y del logro de los objetivas ¥ contenidos.

A pesar de que no existe un esquema dnico para la elaboracién de unidades
de programacidn, lu interrelacion de todos Jos elementos se efectida, con la flexibilidad
necesaria, a partir del siguiente esquema;

INTRODUCCION
COMPONENTES DE LA PROGRAMACION
- Contenidos:
Hechos, conceptos y sistemas concepiuales
Procedimienios
Valores, actitudes y normas
- Objetivos diddcticos
- Actividades de ensefianza-aprendizaje

ORIENTACIONES DIDACTICAS
- Para las actividades de ensefianza-aprendizaje
- Para las actividades de evaluacién

MATERIAL PARA LOS ALUMNOS

Grifico 30: Esquema para la elaboracion de Unidades
de Programacion para la Educacion Primaria en Cataluna
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1.3. Los Créditos Educativos

El concepto de crédito educativo es ntilizado en Catalufia para fa etapa de
ensefanza secundaria v se define como una o varias unidades didicticas de una
materia, consideradas independientes o como segmeyo de una linea integradora de
conocimieatos, o también cowno una unidad diddctica Interdiscipling.

El tatamiento del crédito es idéntico al de la unidad diddctica, diferencidndose
bisicamente en los siguientes aspectos: g
- La duracién del crédito estd establecida en treinla y cinco horas de clase, las

cuales, se distribuyen generalmente a lo largo de un trimléstre escolar.

- El concepto de crédito se acerca mds al de una asignatora gue se imparte cn
un trimestre y como un perfodo completo de enscianza-aprendizaje. Es decir,
como si de pequefias asignaturas se tralase.

- El erédilo tiene una estructura establecida para su elaboracion a pesar de que
existe una cierta flexibilidad en su elaboracion.

— Ll crédito puede estar constituido por el concepto de una o varias unidades

oSt diddcticas con una relacién o secuencia l6gica entre ellas y los contenidos
o~y que se trabajan.

Asf pues, en Catalufia, el curriculum de la etapa de sccundaria se organiza
bdsicamente en moédulos trimestrales o créditos. Estos tienen también por finalidad
el asegurar, desde su propia estructury, la flexibilidad y adaptacién a la diversidad de
los alumnes. Esta organizacidn del cuerfeulum en créditos, se fundamenta, entre otras
motiviciones, en las siguientes:

i

Ayudar en la orientacién académica y profesional de los alumnos.

— Conseguir que los alumnos participen en la confeccidn de su propio curricu-
lum, a través del ejercicio de su propia responsabilidad personal.

~ Favorecer la posibilidad de aprendizajes globalizados e interdisciplinarios.

Introducir nuevas ensefianzas o nuevas tecnologias sin necesidad de cambiar

todo el currfculum.

i

Al igual que la unidad diddctica, el crédito educativo ha de tener:

- Programa de contenidos (hechos, conceptos y sistemas conceptuales; procedi-
mientos; valores, actitudes y normas).

~ Definicién de objetivos diddcticos que concreticen los generales y terminales
de una o varias dreas.

- Actividades que han de realizar los alumnos que cursan el crédito, tempora-
lizacién de las mismas y propuestas metodoldgicas para organizarlas.

—- Actividades y criterios de evaluacidn de los objetivos y contenidos del crédito
asf como de todos los elementos del mismo. -
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Los créditos, como ya se ha dicho, se imparten, por lo general, a lo largo de
un trimestre, pero sin embargo, podemos tener crédilos cuya duracién sea dilevente:
una semana (créditos de sinlesis), un cuatrimestre (los que se realizan en base a dos
horas semanales, por ejemplo la Educacién Fisica), un curso (los créditos de tutorfa),
etc., siempre en funcién del tipo de crédito del gue se trate,

a. Tipos de Créditos o Unidades Diddcticas

Un hecho que diferencia al nuevo sistema es el espacio de opcionalidad que
tienen los alumnos en la confeccidn de su propio currfculum. Esle espacio de opcio-
nalidad se hace mds palente y progresivo en la etapa de la educacion secundaria. A
diferencia del anterior sistema edueativo, en el cual pricticamente no existia la opeion
de los alumnos respecto a la elaboracién de su curriculo, la cual se limitaba a cursar
fas EATP. Estas, no tenfan una continuidad y relevancia en los centros, y su oferta
estaba delimitada por los horacios, intereses y motivaciones de los profesores.

Este espacio de opcionalidad hace necesario que los centros tengan la obligacién
de ofrecer a sus alumnos diversos tipos de créditos que permilan cumplir con este
derecho de formacién que poscen. Por este motivo, et curriculo de la etapa de secun-
daria se organiza a partir de diferentes tipos de créditos que vamos a analizar a
continuacidn.

A pesar de que el crédito educativo se utiliza solo en Catalufin, los conceptos
que siguen a continuacion son vilidos también para las unidades diddcticas de la etapa
de secundaria del resto de comunidades autdnomas.

~ Créditos Comunes

Son todos aquellos que corresponden a la parte comin del curricalum para
todos los alumnos., Van destinados a consegnir que el alumno logre los contenidos
de las dreas y los objetivos terminales que son considerados comunes, bdsicos e
irrenunciables para todos los ciudadanos al acabar su etapa de escolarizacion obliga-
toria.

Los créditos comunes, en funcién de su relacién con las dreas, pueden dividirse
en:

-~ Comunes a"ev drea: son los que se desprenden de una sola drea del primer
nivel de concrecion. Se les llama también créditos disciplinares.

— Comunes iklmgradu.s: son los que se despreaden, de forma interrelacionada
formando una unidad de conjunto, de dos o mds dreas del primer nivel de
concrecio’lyn‘.,Son denominados también créditos inlerdisciplinares.

Existen también créditos comunes del tipo [ y comunes del tipo I1. Los primeros

estdn disefiados para ser desurroflarlos con los dlumnos que siguen con normalidad
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los aprendizajes, los segundos, son para aquellos alumnos que presentan dificultades
en la adquisicidn de los conocimientos y su finalidud es asegurar la consecucidn de
los objetivos y contenidos del drea considerados comunes, bdsicos e irrenunciables.

—~ Crédites Variables

<

Configuran la parte variable o diversificadora del currfculum del alumno, espe-
cialmente en los udltimos cursos de la etapa de secundaria v del bachillerato. Se
asegurard, a través de ellos, la diversificacion y la orientacién de Jos alumnos, la
posibilidad de completar el desarrollo de sus propias aptitudes y la participacién del
alummo en la confeccidn de su propio currfeulum. Estardn adecuados a las capacidades
de aprendizaje y a los intereses del alumno. Estardn orientados a consolidar los
objelivos generales de Ia elapa; a aumentar el conocimiento y habilidadés en dreas
determinadas; a profundizar en el conocimiento del entorno o a?rclucionaf diversos
contenidos, presentdndolos de manera interdisciplinar, con el fin de favorecer la inte-
gracion de diferentes dreas del saber y lu transferencia de la experiencia cultural de
un campo a otro.

Segtin su origen, pueden ser propucstos por la administracidn educativa --de
oferta obligutoria por parte del centro—, o bien por iniciativa del propio centro, el cual
los programard a través del equipo de profesores a purtir de las propuestas del Claustro
y cou informacidon del Consejo Escolar.

Estos Créditos Variables pueden ser:

~ De refuerso: son aquellos destinados a ayndar a los alumnos a superar difi-
cultades concretas de aprendizaje y a asegurar el logro de los objetivos y
contenidos minimos, comuies e irrenunciables de un fdrea. Han de realizarlos
aquellos alumnos que lo necesiten. Se disefiardn en funcién de las dificulta-
des especificas del aprendizaje. Un ejemplo podifa ser un crédito de Educa-
cién Fisica destinado a recuperar aspectos coordinativos o de habilidades
bésicas. .

- De profundizacion: destinados a profundizar o poner en prictica aspectos
concretos y determinados de una drea o nicleo de conocimiento. Un ejemplo
puede ser un crédito destinado a profundizar en los aspectos téenicos y
tdcticos de un deporte determinado. »

~ De ampliacién: constituidos por aquellos que sus contenidos estdn destinados
a descubrir nuevas perspectivas a los conocimientos o contenidos de los

créditos comunes. Un ejeruplo puede ser un crédito destinado a conocer

aspectos o elementos del atletismo no desarrollados en los créditos conunes.
— De iniciacion: son los que abren puertas de nuevas dreas del saber, Un
ejemplo puede ser un crédito de iniciacidn al badminton.
— De orientacidn: encaminados a orientar al alumuno hacia una futura formacion
o especializacién, bien en la eleccidn de su futuro académico, bien en el
profesional.
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Los créditos variables propuestos por la administacion reciben el nombre de
‘tipificados®, Los propuestos libremente por el centro educativo han de hacer referén-
cia a los dmbitos cientifico, técnoldégico, de humanidades vy artistico.

La oferta de Créditos Variubles se realiza trimestralmente y estos son escogidos
por los alumnos a parlir de sus intereses y motivaciones conjuntamente con las orien-
taciones del tutor. Para estos crédilos lu “rativ’ es de unos 18/20 alumnos como
termino medio.

— Crédilos de Sintesis

Este tipo (fe créditos estan formados por un conjunto de actividades de ense-
fianza-uprendizaje peusadas y destinadas a comprobar si se han conseguido, y hasta
que punto, los Objelivos Generales de la Etapa y los terminales de las diferentes dreas.
Consisten en una serie de situaciones en que, a modo de problema, el alummo habrd
de saber organizarse individualmente y en grupo, con el fin de buscar las posibles
soluciones. Se pedird, a lo largo del crédito, que ¢l alumno aplique de manera priictica
conocimientos y habilidudes adquiridus durante un periodo largo de aprendizaje. Las
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actividades globalizardn aspectos de Ias diversas dreas del curriculum —programadas
por todo el equipo de profesores— y tendrdn una duracion equivalente a un periode
semanal. Se realizard un Crédito de Sintesis al final de cada nivel educativo.

~ Créditos de tutoria

La estructura del nuevo sistema educativo considera Ja tutoria como un ele-
mento mas del procesa de ensefanza-aprendizaje. Por este motivo, la tutorfa también
debe ser disefiada y programada en forma de crédito educativo. El crédito de tutorfa
estd constituido por el conjunte de acciones educativas que contribuyen, entre otras
cosas, a lograr en los alumnos las siguientes:

~ Desarrollar y potenciar las capacidades bdsicas de los alumnos.

- QOrientarles con la f{inalidad de conseguir su desarrollo y maduracién.

— Orientar a los alumnos en las diferentes opciones de futuros estudios o para
su entrada en el mundo laboral. o

Segin las orientaciones dadus por el Departament d‘Enscnyamznt de la Genera-
« litat de Catalunya, el esquema para la elaboracién de cualquice crédito de los descritos

¢ . . .
anteriormente es el siguiente:

<
n
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a) Material para ¢l profesor:

1. Introduccion

Justificacion de:

. La sitwacidn def crédito en la etapa.

. La opcidn metodoldgica o enfoque
diddetico.

. La seleccidn de contenidos.

2. Contenidos
2.1. Hechos, conceptos y sistemas
conceptuales.
2.2. Procedimientos,
2.3. Valores, actitudes y normas

A través de qué se aprende.

3. Objetivos diddcticos del crédito

L Quié se ha de lograr como resultado del
aprendizaje.

4. Actividades de ensefianza-

A ravés de qué se plamtean los

aprendizaje aprendizajes.
5. Criterios y actividades para la Como  comprobar el logro de los
evaluacion aprendizajes,

6. Temporalizacion

. Cudnio tiempo se dedica a cada unidad
didderica.

7. Orientaciones para la intervencion
pedagigica

. Pawras para desarrollar yio Hevar a
térarine las actividedes de  ensefianza-
aprendizdje.

8. Bibliografia

9. Recursos diddctivos

|

Relacidn  del  posible  material  no
bibliogrdfico para la intervencién en el
aula.

h) Material parh el alumno:

3. Objetivos diddcticos del crédito

L Qud se ha de lograr como residtado de
los aprendizajes.

10. Material diddctico para el
alumnola

Gréfico 311 Esquema para la eluboracion de un crédite educativo
en la Ewapa de Secundaria en Catalusia

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



176 EL CURRICULUM DE LA E. F. EN LA REFORMA EDUCATIVA

2. ELEMENTOS QUE CONFORMAN LAS UNIDADES BASI-
CAS DE PRO(;RA_MACI(’)N

A modo de conclusién, podriamos decir que las diferentes denominaciones y
esquemas que se ulilizan para referirse a las unidades bisicas de programacion en cada
comunidad amdénoma no tienen diferencias conceptuales ni metodoldgicas importan-
tes. La diferencia entre todas ellas radica simplemente-en la forma de estructurar los
diferentes elementos y en la manera de presentarlos. Por‘su parte, el erédito educativo
en Catalufia eacierra una concepeidn temporal mis rigida, determinando su duracidn
en treinta y cinco horas de clase, motivo que conlleva la organizacion de los conte-
anidos a partir del concepto de una o varias unidades diddcticas.

Si observamos los diferentes elementos que tienen todas ellas, apreciamos que
son practicamente los mismos, pudiéudose concretar en los siguientes:

~ Titulo de... (Ja unidad diddctica, unidad de programacion o crédito).

|

Introduccion

Contenidos de:

- Hechos, conceptos vy sisternus conceptuales
- Procedimientos

- Valores, actitudes y normas

Objetivos didacticos

i

{

~ Actividades de ensefianza-aprendizaje 1
- Criterios y actividades de evaluacion ‘
bt - De los alumnos
S} - Del funcionamiento de la unidad ‘

i

Temporalizacién .

— Orientaciones para la intervencion pedagogica !

Anexos (especificacion de los recursos diddcticos, bibliogralfa, etc.).
— Material para el alumno

i
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Diseiio y desarrollo de unidades
didacticas, créditos educativos o
unidades de programacion

en Educacion Fisica

. TITULO DE LA UNIDAD DIDACTICA

. INTRODUCCION

. CONTENIDOS

. OBJETIVOS DIDACTICOS

. ACTIVIDADES DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

. ACTIVIDADES DE EVALUACION

. TEMPORALIZACION

. ORJENTACIONES PARA LA INTERVENCION PEDAGOGICA
. BIBLIOGRAFIA PARA LA UNIDAD DIDACTICA

. RECURSOS DIDACTICUS
. ANEX0S'

— D e S B N

-

.

En varias ocasiones hemos dicho que existe cierta libertad para organizar los
elementos que conforman cualquier wuidad basica de programacion y que las adminis-
traciones educativas de las diferentes comunidades auténomas proporcionan orienta-
ciones o directrices para la confeccidn de las mismas. De todas maneras, sea cual sea
el esquema propuesto, las finalidades son las misinas: representacidn estructrada y
sistematizada de los diferentes elementos y componentes molivo de enseflanza en
funcién de una intencionalidad educativa explicita. Quiere esto decir que, todas las
unidades bisicas de programacidu encierran lis mismas intenciones y que en atencion
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a la finalidad que persiguen, al grupo de alumnos a las que van dirigidas, al Fon(exto
en Jas que se desenvuclven, a los objetivos que se persigucn, a los.contcm(.ios' q.ue‘
se prefende Lransmitir, etc., lodas ellas, se organizan a pzfrtli’ de los mismos ‘prmc1pm:i
y siguiendo un proceso sistematico, el cual, s6lo varfa en '1;1 presentacién de sus
elementos, pero no en el contenido, significado e intencionalidad de los mismos.

Es importante resefiar —como ya se hu dicho en otro apartado de este libro— que

en el proceso programador, y, l6gicamente, en elgdisefio de unidades bdsicas de

programacic’m, se distinguen dos [ases, las cuales, forman un binomio y cada Lm.a de
ellas es condicién indispensable pary que se produzca o se de la otra. Nos refe.nmos
4 las fases de disefio y desarrollo de las unidudes de programacion. Es necesario que
el profesor realice una primera fase de disefio de todos los elen'lentos que mtervchn
en la programacién para después pasar al desarrolio de la misma con los alumnos
objeto de Tos aprendizajes planeudos previamente. ‘ . ‘

En los apartados que siguen a continuacion se desc.nben y an’ahzan las diferen-
tes opciones, requisitos y criterios para confeccionar Llllxni.alde?s biisicas de programa-
¢i6én sin ajustarse a un esguema determinado y, por consiguiente, no se FllfCl‘CllClle],
explicitamente, las fases de diseiio y desarrollo. Se pretende, pues, pl’Ohilldl.?.?f en cada
uno de los elementos que conforman ~o pueden conformar— und programacion §e au?a
en base a un orden 16gico y sistemiitico pero siu referirse a ningtin modelo f?,dlrecmz
prescrita por alguna administracién educativa. Serd cada profesor, en funcion de su
comunidad y realidad especificu, ¢f que scleccionard y ordenard @tructurﬂhnente -l?s
elementos y coufeccionard, a partir de estas orientaciones, su particnlar programacion
de anla, '

Por razones de unificucion terminoldgica, a partir de ahora nos referiremos a
la unidad diddctica como unidad bisica de programacion. Los créditos educativos asf
como las unidades de programacion utilizadus en Catalufia, pricticamente siguen le
mismo concepto de la unidad diddctica, motivo por el cual no haremos referencia
explicita a ellos en los siguientes apartados salvo que en a?gujn momento, sea necesu-
fio referirse 2 los mismos por razones o necesidades particulares.

1. TITULO DE LA UNIDAD DIDACTICA

Los titulos que se utilizan para referirse a una determinada m}idad’ diddctica,
unidad de programacion o crédito educative, suelen hacer una referencia mas o menos
explicita y concreta de los aprendizajes que realizardn los ulumn?s que la cursen. Por
ganto, fos titulos encicrran un mensaje, que, en pocas palabras, dice IT\IICI]O dc lo que
posteriormente se encontrarén los alumnos cuando desarrollen la unidud. Si intenta-
mos establecer una comparacion con el lenguaje cenematogrdfico, observamos que los
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ttulos de las peliculas suelen llevar, en pocas palabras, un mensaje o informacién del
contenido de la misma. De igual mancra debe ocurrir con los tilos de las unidades
diddcticas. ‘

El titulo se refiere mds a los aprendizajes que realizardn los alumnos y a las
actividades que se llevardn a cabo, y no tanto a los contenidos especificos que la
unidad diddctica incluye. Veamos algunos ejemplos de titulos de algunas unidades
diddcticas:

t

Jugando con la ragueta.
— Iniciacidn a los salios en atletismo.

|

Bailando en la escuela.
Juegos malabares.

|

= ¢Corremos como los olimpicos?.

!

Cuido y mejore mi cuerpo y su salud.
- Actividades acudticas.

}

I

Lanzar, pasar, botar, girar, chutar..

2. IN'I‘R()DUCF‘I()N

La introduccién coresponde a la fase de disefio de la unidad diddctica. Esta
se realizard a partic del conocimiento y undlisis de lus diferentes variables del contexto
especifico en donde se vaya a producir el proceso de ensefianza-aprendizaje y debe
sefialar de forma general algunos de los aspectos del mismo. Ademds de realizar una
descripcion general de la unidad diddcticy, en la introduccién se debe justilicar las
opciones selecclonadas y su vinculacién con el Proyecto Educativo y Proyecto Curri-
cular del Centro.

La lectura de una introduccidn a una unidad diddclica debe proporcionar al
lector la informacidén necesaria sobre el planteamiento de los diversos apartados que
se incluyen en la misma. Esta introduccidn debe ser resumida y no excesivamente
detallada a la vez que no debe olvidar resefiar todos o la mayoria de apartados que
configuran su disefio.

Es necesario reflejar el tipo de unidad diddctica de la que se trata. Esta puede
estar pensada para la ensefanza primaria o secundaria a la vez que el origen de su
programacion puede ser de diferentes tipos: de drea o interdisciplinar Por este miotivo,
se debe concretar las dreas a las que pertenece o que estdn implicadas. En la etapa
de educacién secundaria serf necesario especilicar si se (rata de vna unidad diddctica
comin para todos los alummnos o bien si es de tipo optativo. En Catalufia y para la
etapa de secundaria, esta especificidad debe llevar a la concrecién del tipo de crédito
educativo del que se trata; comin, variable, de sintesis, etc.
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LSO

La siluacion en la clapa, eiclo y nivel cducativo para el que esta provisia
Har T unidad didictics asf como la deseripeidn gencral del-tipo de :ﬂuzm‘m}l@
para 1a cual esta pensada y fox correspomdicnies motivos que justifiquen tales decisio-

desane

nes deben figurar igualimente eu la introduccidn, . o N

La descripeion de os anteriores aspectos debe dar motivo a su thftlﬁcncnzn en
rolucién con el Proyecto Bducativo del Cenlro, ya gue toda programacion de f“m no
pucde nunea perder de visia b docunente y lodas tas acciones que se realizan en
ol cenuo deben estar presididas por el mismo. o

Se debe propercionar tambidn und informacién general Sl?‘)LEff fos pnm:rpalcé
cortenidos que se trabajardn en T unidad dididctica ast como el 01‘1591/\ de los 1‘m‘sm'0:u
es decir, de que blogues de contenidos dal primer n'ms.l de cm’m.rﬁcmnrse sccucncx;m
los establecidos para la misma. lgunlmente, o8 necesuno dc.»,«:l"lbu‘,j ’dc forma gc}zcu%l:
los principales’ objetivos que se pretende aleanzar y 1a c«;mtubugion de Jos mismos
a los generales del drea o de la etapa. i o

Tanto la deseripeion general do los contenidos como de los L)})JCLl\*O:.srde la
anidud didiictica deben estur plenamente justificados y manifestada su vinculueion con
¢l Proyecto Curricular del Contro. )

bum clementos a describir en ki introduccion de una unidad d‘ldﬁ\f[itl\ son l'n
opeicn metodoldgica o planteamienio didictico que, de forma ‘gcneml, s plensg seguil
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en su desarrollo; las principales actividades sobre las yue girard el desarrollo de la
misma, tanto las de ensefianza-aprendizaje como las de evaluacion y la forma en que
se temporalizarin los contenides (semana, mes, rhestre, curso, ciclo,.) asi como su
periodizacion (dos sesivnes a la semana, cuatro sestones al mes, etc).

Como vemos, la inroduccion trata pues de realizar una aproximacion a algunos
de los elementos (Jos mds significativos), que posteriormiente serdn explicitndos de
forma sepavada y sistenidticy y que proporcionan un conocimicnto general de la
unidad diddetica facilitando asi su postevior comprensidn, adecuncidn y desarrollo,

3. CONTENIDOS

Los contenidos de una unidad diddctica deberian estur establecidos y definidos
en la concrecidn de la sceuenciacion de los bloques de contenidos preseriptivos det
primer nivel del disefio currivular y a la vez, deberfa estar realizada su correspondicnte
ordenacion en middulos para cada nivel, ciclo y etupa educative, Es deciy, en el
sepuido nivel de concrecion, a uwvds de la confeccion del Proyecto Curriculur de
Centro, es cuindo se establecen los cotenidos, en forma de wmddulos, gue se trabuja-
ran en cada unidad diddctica: Pero esto, de motsento, 0 en una fuse inicial de implan-
tacicn de esta forma de progriunacion, no es totalniente clerte o no se cumple en su
lotalidad, ya que existen motivos importantes para scleccionar contenidos propivs de
o unidad diddctica en el momento que estu se disefia. Sibien, se debe partir de la
concrecion del segundo nivel y, evidentemente, de la secuenciacion y ordenacion
modular efectuada en el Proyecto Curricular del Centeo.

Igualmente existen pequedias difercnciay al respecto en funcidn de las comuni-
dades auténomas y de las etupas educativas. Diferencius que, unidus al proceso de
elaboracidon de los proyectos curriculures de los centros —generalmente iniviados o en
vias de concerecion y cuya confeccion requiere win perfvde de ticinpo de varios affos—,
hacen necesario concretar log contenidos en el momento de diseiio de Las unidades
diddcticas. De todas fonmas, sea coundo sea el momento de fa concrecion de Jos
contenidos que confornuardn T unidad didictica, es necesario tener presentes algunos
conceptos y planteandentos que permitun y gamnticen la cficacia de tal tarea,

En la historia de In Educacion Pisica de nuestro pads, Ta seleccion y conerecion
de los contenidos se ha venido realizando de una manera intuitiva por parte de los
profesores y en funcién de diferentes criterios busados, generahmente, en las modas
del momento o en determinadus pricticas corporades, Lu reforma de la educacion
establece por pristera vez unos contenidos del drea en base a los nismos criterios que
ingpiran Ia reforma cducativa y que uacen de las propias fuentes del curriculum. La
libertad que el nuevo disefio curricular deja a los ceatros y a lus profesores en la
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concrecién del mismo y, por lo tanto, en la secuenciacién y seleccién de los conteni-
dos mds adecuados a lasg caracterfsticas particulares del centro y de los alumnos, hace
necesario seguir unos criterios tanlo 16gicos como psicoldgicos en esa secuenciacion
y seleccidn de los contenidos.

3.1. Seleccin de los contenidos

Los conlenidos estdn en funcién de los alumnos y de los factores instrumentales,
pero siempre, deben ser reconocidos dentro de la drbila culural de la sociedad en la
que el alumno vive. Este principio obliga a seleccionar los contenidos de ensefianza
que se pretepdan transmitir en cada unidad diddetica. Por otra parte, es imposible que
los alumnos aprendan lodos los contenidos existenies, por lo lanto, serd necesario
seleccionar los mds importantes y dtiles. La seleccién de los contenidos plantea diver-
sos problemas al profesor ya que debe intentar armonizar Jos intereses y necesidndes
de los alumnos, es decir, establecer un crilerio psicoldgico en la seleccién, a la vez
que debe intentar armonizar las exigencias propias del drea de conociniiento a pariir
de un criterio Jogico. La respuesta a la preganta jqué debo ensefiar a mis alumnos
y que deben aprender éstos? puede darnos una primera orientacién en la seleccidn de
los contenidos. '

Los contenidos no se han de entender siempre como subordinados exclusivos
de los objetivos ya que existen contenidos que por sf mismos son valiosos y necesa-
rios para comprender y poder actuar en la sociedad que nos rodea. Por otra parte,
ademds del valor intrinseco de los contepidos, €stos tienen también un valor instru-
mental que permite conseguir el desarrollo de difereutes aptitudes tanto conceptuales,
procedimentales y actitudinales, ya que las aptitudes no se desarrollan en el vacio sino
que es necesario llenarlas de contenidos que les permitan actuar. El principio tan
repetido de “uprender a aprender” se consigue aprendiendo alguna cosa.

Veamos a continuacién algunos criterios que pueden ser dtiles al profesor para
ta seleccion de los contenidos de un modulo o unidad diddctica:

— Pertenencia en relacion al desarrollo evolutivo de los alumnaos: el desanollo
evolutivo de los alumnos condiciona de forma importante la seleccidn de los
contenidos ya que éstos se deben adecuar al nivel de desarrollo y maduracién
de los mismos, En Educacién Fisicu, y en relucidn a este concepto, es impor-
tante distinguir entre Ia edad cronoldgica y la edad biu]égitia de los alumnos
para ¢l planteamiento o seleccidn de los contenidos. |

~ Los convcimientos iniclales de los alumnos: no todos los alumnos son iguales
ni poscen los miszmos conocimientos. Por ello, es necesario determinar el
nivel inicial de los mismos con el fin de garantizar la mdxima jndividualiza-
cién de la ensefianza y la adecuacidn de los conlenidos al nivel inicial y
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necesidades de los alumnos. Para la determinacién del nivel inicial de los
alumnos serd necesario recurrir a una evaluacién iniclal que revele dicho
nivel.

Los objetivos de ensefianza: es evideate que en ocasiones, los objetivos, bien
los generales de etapa y drea como los diddeticos de la propia unidad didde-
tica, son condictonantes de la seleccidn de los contenidos. De todas formas
es necesario resaltar que no siempre serdn los objetivos los que motiven y
condicioncn la scleccidn de los contenidos ya que éstos dhimos no son
subordinados exclusivos de los objetivos. Se ha de wener presente igualmente
que exisien cfmﬁnidos cuyo valor cultural es de tal significacién e importan-
cia que se convierten, por si solos, en objetivos ya que su adquisicién resulta
necesaria pu:m”podcr comprender y actuar en la sociedad actual.

— La estructura base o estructura clentifica del contenido! es necesario estruc-

turar y seleccionar los contenidos a partir del conocimiento de su estructura
para poder asi establecer los mds adecuados a cada edud, nivel o necesidad
de los alummnos. Serd necesavio partir, en las edades mds tempranas, con
aquellas habilidades y destrezas mds bdsicas que tengan una posterior trans-
ferencia a aquellas habilidades y destrezas mds especilicas, procurando siem-
pre que la estructura del contenido se adapte a la estructura psicoldgica de
los afumiios.
La funcionalidad y relevancia de los contenidos: en Educacion Fisica se
considera que un aprendizaje es funcional cuandoe proporciona al alumno las
experiencias motrices necesarias y diversas que le permitan su utilizacidén en
situaciones diversas reaccionando de forma positiva y adecuada a estimulos
variados y no previstos. Un aprendizaje es relevante cuando tiene una funcio-
nalidad concreta y un signilicado cultural en lu sociedad.
Los aspectos socioculturales; cada comunidad, cady sociedad e, incluso, cada
nicleo o contexto educativo especifico tiene sus propios aspectos sociocultu-
rales que les distinguen y difercncian de los demis. Serd necesmio tenerlos
en cuenta en lu seleccidn de los contemdos ya que serdn gurantfa de un mayor
éxito del aprendizaje aquellos conlenidos que conecten de forma mids directa
con la sociedad y la cultura en la que los alumnos se desenvuelven, Relacio-
nados con este criterio cobran también especial importancia los diferentes
acontecimientos deportivos los cuales pueden ser motivo de dinamizacién o
introduccién de nuevos contenidos.
La significacion ldgica de los contenidos: el criterio anterior no debe hacer-
nos olvidar que cualquier drea de conocimiento, y, por tanto, la Educacién
Fisica, tiene unas exigencias propias y unos contenidos que deben ser trans-
nitidos a los alumnos. La transmision de ¢slos contenidos se considera nece-
sarin ya que ellos conforman la significatividad Idgica del drea.
Las limitaciones de los condicionantes de tipo material, estructural y hora-
rio: evidentemente, no podemos plantear contenidos de actividades acudticas
cuando no tenemos ni la mds remota posibilidad de poder acceder a cualquier
Digitalizado por: 1.S.C. Héctor Alberto Turrubiartes Cerino
hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



184 EL CURRICULUM DE LA E. F. EN LA REFORMA EDUCATIVA

lipo de instalacién que penmita su realizacién. Igualmente, la seleccion de
contenidos estd condicionada a otros factores bien de tipo estructural, horario,
ete.

— La propia capacidad, intereses y formacion del profesor que debe impartir-
los: la formacién de cada profesor, tanto la inicial como la permanente, es
diferente. Igualmente ocurre con los intereses, motivaciones y capacidades
del mismo para la imparticién de determinados contenidos. Serin €st0s, pues,
motivos que condicionardn la seleccion de 16s contenidos.

A partir de todo lo anterior podemos deducir que la seleccion de los contenidos

es una tarea de indudable responsabilicad por parte del profesor a la vez que su

" realizacitn implica una cierta complejidad v entrega para poder llegar a establecer los

contenidos que realmente scan muis importantes, adecuados, dtiles y relevantes para

los alumnos. Otros criterios que pueden seguirse en esia seleccién de los contenidos
pueden estar fundamentados en las siguientes pautas:

~ Seleccionar los contenidos inds proximos: los contenidos mas proximos a los
alumnos no se refieren exclusivamente a una perspectiva geogréfica sino a
aquellos que temporalmente también lo estdn. Por ejemplo, on acouteci-
miento deportivo que ocurra en un pafs lejano (olimpfada; campeonato, etc.}
puede resultar mds préximo que cralquier hecho que ocurra en la localidad
¥ que no tenga mucha transcendencia. Este criterio debe referirse también a
aquellos contenidos que por otras razones esién mds préximos a los alumnos
y les motiven y puedan ser la base en la adquisicién de nuevos contenidos.

— Priorizacidn de un tipo de contenido a la hora de organizar las secuencias:
este contenido puede actuar de “hilo conductor” y permitir organizar los
demfs contenidos favoreciendo la estructuracidn de las secuencias de ense-
flanza-aprendizaje. Este criterio estd relacionado con el de delimitacidn de
unas ideas bdsicas que nucleicen los demds contenidos.

650

— Dar relevancia a aguellos contenidos mds bdsicos: se refiere a aquellos
contenidos que son importantes -y a veces imprescindibles— para la adquisi-
cion y el dominio de posteriores contenidos. Generalmente s¢ refieren a los
que fundamentan todo un future process de aprendizajes y cuyo desconoci-
miento 0 no adquisicidén podrian favorecer un fracaso escolar de los alunmos.

~ Preferenciar los contenidos de mayor transferencia: nos referimos a aquellos
que son dtiles para el desarrollo de diferentes aptitudes y que posteriormente
facilitardn, por medio de una transferenciu positiva, el aprendizaje de nuevas
aptitudes. Podrian servir como ejemplo todas aquellas habilidades y destrezas
bdsicas {desplazamientos, saltos, lanzamientos, etc.), que facilitarsn la inicia-
cidn y posterior aprendizaje de los deportes o de habilidades especificas.

= Seleccionar los contenidos de mayor perdurabilidad: entendidos estos conte-
aidos como aquellos gue en un principio parezean mds asentados en la socie-
dad a la vez que son menos discutibles desde un punto dé vista cientifico,
¥y, por tante, 1mds duraderos. )

DISENG Y DESARROLLO DE UNIDADES DIDACTICAS 185

- Los contenidos que permitan una continuidad y progresién: en Educacion
Fisica a veces pecamos de ensefiar siempre lo mismo. Debemos evitar este
error mediante la seleccion de conienidos que tengan una continuidad y
progresion para la adquisicién de nuevos aprendizajes o para la mejora o
peribccionanipienlo de los adquiridos.

~ Los contenidos que puedan tener una interrelacion con los de otras dreas:
la posible interrelacién existente con contenidos de otras dreas favorecerd una
mayor comprension y adquisicidn de los mismos a la vez que favorece un
aprendizaje mds globalizado.

3.2. Organizaciéon de los contenidos

Como ya hemos visto en varias ocasiones, los contenidos se organizan alrededor
de tres grandes apartados, los cuales, corresponden a tres de los dmbitos o capacidades
mds importantes de la persona. .

En Educacién Fisica, al igual que en las demis dreas, deben plantearse conteni-
dos en cada uno de los tres apartados. Si bien, hemos de reconocer que las caracle-
risticas y peculiaridades del drea hacen que ésta sea primordialmente procedimental.
No obstante, no debemos olvidar los aspectos conceptuales de la misma y, ni mucho
menos, la gran aporlacién que la misma puede realizar en ¢l dmbito actitudinal de
la personalidad.

Los conienidos conceptuales de la Educacién Fisica estdn en {ntima relacién con
los procedimentales y constituyen los hechos, los conceptos y los sistemas conceptua-
fes yue los alumnos han de aprender a fo largo de cada etapa educativa. Estos conte-
nidos conceptuales se pueden concretur en el conocimiento del propio cuerpo, de sus
funciones y sistemas, Ia repercusion del ejercicio fisico sobre el mismo, el efecto de
los hdbitos tanto perjudiciales como beneficiosos sobre el organismo, etc. Igualinente,
son contenidos conceptuales aquellos mds relacionados con la practica deportiva, log
sisternas de juego, los aspectos reglamentarios de log deportes, los sistemas de entre-
namiento, aspectos de tipo cultural ¢ histérico de la Educacion Fisica, etc.

 Los contenidos de procedimientos, son los propios y caracteristicos de la Edu-
cacién Fisica. Constituyen el eje de la misma y son los vertebradores y organizadores
del resto de contenidos. Estos estdn constituidos por la prictica de todo el conjunto
de actividades fisico-deportivas, bien sea todas aquellas veferidas a las habilidades y
destrezas bisicas y especificas como al resto de actividades tales como la prdctica de
juegos y deportes, las actividades de expresién y comunicacion, la prdctica de activi-
dades en medios diferentes al habitual, el acondicionamiento fisico, etc.

Finalmente, los valores, las actitudes vy las normas dan cabida a tedo el conjunto
de contenidos actitudinales, en los cuales, la Educacién Fisica tiene una importante
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incidencia ya que estdn relacionados {ntimamente con la prictica de sus actividades.
Tradicionalmente estos contenidos siempre han sido trabajados desde el drea cobrando
especial relevancia en las demds dreas a partir de la implantacién del nuevo sistema
educativo. Estos contenidos se concretizan en la aceptacion del propio cuerpo, en sus
posibilidades y limitaciones, en el cuidado del mismo, en el respeto a los demds, a
las cosas y a Jas normas, la aulosuperacién, la participacién, la cooperacién, etc.

A pesar de'que en ¢ualquier programacién de aula se deben concretar y organi-
zar los contenidos a partir de los tres grupos descritos, el profesor, en su larea de
disefio de unidades diddcticas, necesita seguir unos criterios o realizar ciertas conside-
raciones para ordenar los contenidos de cada bloque o grupo en funcién de las
caracteristicas y necesidades de la realidad concreta. Quiere esto decir gue, para
ordenar los contenidos procedimentales de una unidad diddctica, es necesario seguir

030
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un esquema o plan de trabajo que de como resultado una secuencia de contenidos
acorde con las caraclkrfsticas de los alumnos y con el disefio de los demds elementos
de la propia unidad diddclica. Lo mismo debe ocurrir con los contenidos de Llipo
conceptual y actitudinal.

Algunas pautas de trabaju en la ordenacién de los diferentes grupos de conteni-
dos puede estar definida por los criterios que a continuacion se describen, siendo cada
uno de ellos, tal como se expresa, mds aconsejables en una u otra etapa educativa.
Cada uno de estos criterios responden a la vez a concepciones diferentes del proceso
de ensefianza-aprendizaje, pudiendo ser éste de tipo globalizado, secuencial, discipli-
nario, interdisciplinario, etc.

— Organizacidn de los contenidos de forma globalizada: corresponde esta
forma de organizar los contenidos a aquella que parte de problemas o intere-
ses concretos de los alumnos. Digamos que lodos los contenidos de las
diferentes dreas o campos del saber se organizan y estructuran a partir de un
niicleo, el cual, aclia de munera globalizadora del resto de contenidos que
irdn surgiendo y relaciondindose con el mismo. Esta forma de organizar los
contenidos es totalmente aconse¢jable para las etapas de cducacidn infantil y
primeros afios de primaria ya que conecla con los contextos propios y con
las vivencias personales de los alumnos. lgualmente, esta forma de organizar
los conlenidos, esta totalmente en la linea de las directrices dadas sobre el
disefio de actividades de eunsefianza-aprendizaje de los primneros niveles de
concrecion del curriculo.

— Organizacion de los contenidos de forma interdisciplinar: esta organizacién
interdisciplinar debe ser entendida en el nivel pedagogico de la relacién que
existe entre diversas dreas de conocimiento susceptibles de poder agrupar
contenidos que tengan incidencia en dos o mds de ellas. Esta forma de
organizar los conltenidos puede ser aconsejable tanto en la etapa de la educa-
cion primaria como en la de secundaria ya que, en la primera, el plantea-
miento de los aprendizajes desde el conjunto de varias dreas del saber puede
proporcionar los recursos diddcticos adecuados para un correclo proceso de
enseflanza-aprendizaje. En la etapa de educacién secundaria, a pesar de pri-
mar una organizacién de los contenidos de tipo disciplinar, tumbién puede
ser aconsejable la interdisciplinar, sobre todo en las unidades diddcticas naci-
das de varias dreas y, sobre todo, en lo que se ha venido en llamar, los temas
transversales. En Catalufia, tanto los créditos comunes integrados, los varia-
bles nacidos de diversas drcas —sea cual sea su tipologia—, y los de sintesis,
constituyen ejemplos de organizacién de contenidos de forma interdisciplinar.
En conclusion, esta forma de organizar los contenidos es recomendable, fun-
damentalmente, para la etapa de primaria y, en algunos casos, para la de
secundaria. :

— Organizacién de los contenidos de forma disciplinar: en este caso, los con-
tenidos estdn vinculados a una materia o drea determinada. Esta forma de
organizar los comntenidos es recomendable cuando el objelivo es la profundi-
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zacién en el conocimiento de aspectos determinados de un drea y ¢l logro
de un clerto nivel en aspectos determinados de la misma. Por lo tanto, es
especialmente recomendable en ef segnndo ciclo de la etapa de secundaria,
en el bachillerato y en los médulos profesionales. En esta organizacién, los
contenidos se estructuran en blogues gue se van subdividiendo o concretando
cada vez mds hasta Hegar al nivel de congeimiento deseado,

= Organizacidn de los contenidos de forma conceptual: esta forma de organizar
los contenidos estd fundamentada en las diferentes relaciones que pueden
establecerse en los mismos, bien de forma jerdrquica o funcional y represen-
tada en forma de un conjunto significativo. Esta manera de representar los
contenidos atiende a una estructura [ogica de los mismos y, al ser presentados
de forma coherente, facilitan un aprendizaje mds significative por parte del
alumno. La manera de representar esta forma de organizacién de los conteni-
dos es mediante diagramas o grificos conocidos como “mapas conceptuales”.
Tiene una especial adecuacion a la etapa de la educacién primaria.

Como se puede deducir, fas cuatro formas unteriores de poder ordenar los

" contenidos comportan 0 estdn encaminadas a la confeccion de unidades diddcticas de
diferente indole (disciplinares, interdisciplinares, etc.),y para diferentes etapas educati-
vas. Los siguientes cuadros son un ejemplo de ordenacién de contenidos en base a
los cuatro criterios anteriormente descritos.

COMUNICACION IDENTIDAD PERSONAL

- Partes del cuerpo que
intervienen en los principales
movimientos y posiciones

- Vocabulario identificativo de los
movinientos'y posiciones

4 A
NECESIDAD INFANTIL DE
MOVERSE
¥ Y
RELACION SOCIAL MEDIO AMBIENTE
- Juegos de aula - Normas habituales de posicién
- Juegos de patio (calle, vehiculo, etc...)
- Juegos cooperalivos -Normas de movimiento (donde
- gfC... caminar, donde correr, etc...)

Grifico 32.a Ejemplo de organizacion de contenidos de forma globalizada
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1. Etapas evolutivas de la vida. X
1.1. Caracteristicas fisicas, psiquicas y sociales en cada etapa.
1.2. El adolescente y su entormo.
1.3. La actividad fisica en cada etapa.
L4, Etc...
2. Sexualidad.
2.1. Principales cambios fisicos y psiquicos en la
adolescencia.
2.2. Formas de conducta sexual.
2.3. Etc....
3. Tabaco, alcohol y drogas.
3.1. La actividad fisico-deportiva y el tabuco, alcohol y las
drogas.
3.2. factores que inciden en el inicio y posterior consumo.
3.3, Ete...
4. Las disminuciones f{isicus y psiquicas.
410 s
5. Salud y enfermedad.
S i

Grifico 32.b: Ejemplo de organizacién de contenidos de forma interdisciplinar

2.1. Condicidn motriz.
2.1.1. Realizacion de gestoformas deportivas bdsicas del fitbol, baloncesto,
voleibol y balonmano. -
2.1.2. Manipulacién de méviles y balones.
2.1.3. Perfeccionamiento de las capacidades coordinativas.
2.2. Juegos y deportes.
2.2.1. Desarrollo de esquemas de ejecucidn.
2.2.2. Adaptacion de las respuestas individuales a la dindmica del equipo.
2.3. Condici6n fisica. ‘
2.3.1. Desarrollo de actividades para mejorar la fuerza general.
2.3.1. Realizacidn de actividades que mejoren la flexibilidad general,
2.4. Expresidn corporal.
2.4.1. Utilizacién de un cdigo gestual con los compaiieros.

Grifico 32.c: Ejenmplo de organizacion de contenidos de farma disciplinar
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Finalmente, es necesario recordar y_tener presente —sea cual sea Ia forma utili-
zada en la organizacion de los contenidos— que éstos, deben estur presentados par-
tiendo de los mds generales y amplios a los mds concretos y especificos y, que los
primeros epigrafes, han de ser los mis generales y habituales. De esta forma, se
respetard siempre la teorfa elaborutiva y se propiciard un aprendizaje significativo en
los alumnos.

3.3. Redaccién de los contenidos

Una unidad diddctica puede incluir contenidos de uno, dos, o mds bloques de
contenidos del primer nivel de concrecion convenientemente secuenciados y ordena-
dos modularmente en el Proyecto Curricular de Centro. Pero pueden darse unidades
didicticas que incluyan exclusivamente contenidos de un solo bloque y, el caso con-
trario, unidades diddcticas —sobre todo en log eréditos educativos de secundaria en
Cataluita— en las cuales se den contenidos de la mayoria o de todos los bloques de
contenidos del drea.

La presentacion de los contenidos de la unidad diddctica debe realizarse agru-
pando y especificando claramente los tres tipos y, si se da el caso, los bloques de
contenidos a los cuales pertenecen.

En cuanto a los aspectos del redactade de los mismos, €stos deben ser formu-
lados siemipre con un sustantivo a pesar de que existen pequefias matizaciones entre
los tres tipos de contenidos. )

Los contenidos conceptuales se caracterizan por ser estdticos, entendiendo por
estatismo la no inclusién de la uccidn en su enunciado. La diferencia principal con
los objetivos es que éstos entrailan una dindmica pura su consecucidn. Los contenidos
de hechos, conceptos y sistemas conceptuales se expresan con sustantivos propios y
especificos de cuda una de las dreas o materias. Por ejemplo: /

Los sistemas de entrenamiento.
~ Los sistemas de defensa en los deportes de equipo.
— Las cualidades fisicas.
- Principlos generales del ataque.
— Reglamente bdsico del atletismo.
- Adecuaciones cardiorespiratorias al ejercicio fisico.

Los contenidos de procedimientos también se formulan stempre con un sustun-
tivo generalmente seguido de “de” mds otro sustantivo. Veamos algunos ejemplos:

- Utilizacién de giros corporales en diferentes ejes.

— Ejercitacién de la fuerza explosiva de brazos.

~ Adaptacién de acciones motrices diferentes a composiciones musicales.
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— Realizacién de pases con una mano.
~ Experimentacion de diferentes tipos de respiracion.
— Realizacidn de juegos tradicionales.

A continuacién se presenta una lista de diferentes términos que pueden faeilitar
1a formulacion o redactado de contenidos procedimentales. Se debe considerar conio
una lista abierta :n Ia coal se resalta en letra missoscura aquellos sustantivos mds
propios del drea de Educacién Fisica. *

Términos para redactar contenidos de procedimientos:

acondicionantiento creacidn

adguisicion
adaptacion
anglisis
ampliacion

. g ’/
aplicacion
caracterizacion
clasificacion &

comentario ©

comparacion ~
compasicion
conefusion
contfeccion
construceion
contraste
control
coordinacion

debate
deduccion
definicidn
delimitacion
demastracion
descripcion
dibujo
diferenciacion
disefio
distincion
dramatizucion
elaboracion
eleccion
ejercitacion
emmeracion
efecucion

estrocturacion
experimentacion
expiicacion
explicitacién
exploracion
exposicion
Sornmdacion de
gencralizacion
identificacion
indicacidn
inferencia
intercepcion
interiorizacion
interpretacion
invencion
lectira
localizacion

manejo
maniprlacign
mejora
mudtiplicacion
observacion
ordenacion
organizacion
percepcién
planificacion
practica
precisién
preparaciin
prevencién
prueba
progresion
crantificacion

realizacion
recoleccion
reconociniento
reconstruccion
relacion defcon
relajacion
representacidn
reproduccion
resumen
seleccion
simulacion
sintesis
situacion
traduccion
fransmision
wtilizacidn

Los valores, actitudes y normas, en su formulacidn, utilizan el mismo criterio
que los otros tipos de contenidos, es decir, con un sustantive. A coutinuacién se
exponen algmnos ejemplos de este tipo de contenidos:

~ Valoracon de la salud como un concepto mids amplio que l1a simple ausencia
de enfemnedudes.
— Aceplacién de la existencia de diferentes niveles de habilidad motriz, tanto
propios como de los compuiieros.
— Valoracién negativa de los hidbitos perjudiciales para la salud.
- Aceptacién de las reglas del juego,
— Mostrar una actitud de respeto hacia el medio natural.
~ Adquisicion de hibitos higiénices en relacién con Ia prictica de actividades
fisico-deportivas,
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Al igual que con los procedimientos, a conlinuacién se presenta una lista de
difetentes términos que pueden facilitar la formulacién o redactado de contenidos
actitudinales. Igual que la anterior, se debe considerar como una lista abierta. En esta
ocasion no se resaltan los mds caracteristicos del drea de Educacion Fisica por consi-
derar que todos ellos pueden ser utilizados.

Términos para redactar corfenidos de valores, actitudes ¥y normas:

aceptacion colaboracion

actitud.

espiritu critico... toma de posicion
comportanientotadjelivo  gozar de reflexion
compromiso con heibito de
atencion a/en  confiunza en interds por
atitocontrol conciencia de

respety por/de
responsabilidod en

rigor {en)

manifestacion

aitocritica constancia en orden sensibifizacion por
ardvesting cooperacion participacidn soliduridad
autoreflesidn curiosidad por predispasicion por tolerancia
autoveloracion  defensa de preferencia por valoracion de
canalizacion disposicién preveupacion por
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4. LA SESION EN EDUCACION FISICA

La sesion en cualquier programacion es un paso previo a la propia interven-
cién, es una labor de preparacién muy personal del profesor de Educacién Fisica
que concreta su funcién dentro de la clase, asi como el papel y protagonismo del
alumnado en su proceso de aprendizaje.

Como vimos en la figura 8, la sesién constituye un escaldén a caballo entre la
programacién del profesor a comienzos del curso, donde concreta la programacion
de aula y las unidades didacticas que va a desarrollar, y la prictica de la docencia
durante el dia a dia de su funcién docente.

La programacioén anual de aula y las unidades diddcticas van a determinar la
construccidn de las sesiones. El planning de las unidades diddcticas orienta al profe-
sor sobre la distribucién de dichas sesiones durante el curso y los contenidos y obje-
tivos gue debe desarrollar en cada una.

Es importante destacar que las sesiones, como cualquier otra programacion
did4ctica (realizada por el profesor), que no normativa (de obligado cumplimiento),
son siempre susceptibles de modificacion en su estructura, en sus objetivos, en sus
contenidos, en la metodologia a utilizar, en la organizacidn de los alumnos y las
tareas, en los materiales e instalaciones a utilizar, etc., ya que las variables de la
ensefianza condicionan dichos elementos y hacen imposible la generalizacion de un
“tipo de sesién modelo”. : .

Serd por tanto, funcién del profesor, el determinar la mejor opcién segiin las

" condiciones que rodeen a su ensefianza. En este epigrafe, estructuramos algunas de las

diferentes posibilidades que el profesor puede manejar en torno a su planificacion.

4.1. Concepto y tipos de sesiones

La sesién de Educaci6n Fisica es un elemento de mayor concrecidn que la

“unidad diddctica y constituye, en su correcta ordenacién, la propia docencia de un

profesor durante el curso acadéinico. Por ¢llo, su definicion debe estar supeditada a
otros documentos de mayor generalizacién (unidad diddctica, programacién de aula,
etc.), y su estructura y actividades atenderdn a las directrices que estos marquen.
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La sedon es la unidad minima de programacion que estructura y organiza el
curriculo, yprecisa de un marco de referencia (unidad diddctica) para, conjunta-
mente a otres sesiones, cobrar un sentido en los aprendizajes de los alumnos.

Prognmar la sesién antes de su puesta en practica es fundamental para que
las intencioaes educativas de los niveles superiores del curriculo se leven a cabo
con efectivilad.

El prdfesor de Educacién Fisica posee diferentes posibilidades de estructura-
cion de la sesion, sesiones con intenciones diversas, con diferentes funciones dentro
de la unidaddidactica, con diferentes posibilidades metodoldgicas, y con diferentes
organizacioses de los alumnos en las tareas. Todas estas posibilidades, debidamente
combinadas. dardn como resultado diferentes sesiones adaptadas a las necesidades
del profesory del contexto.

Los thos de sesivnes dependerdn de las variables que anteriormente hemos
comentado:

Segiinel objetivo principal de la sesibn:

~ Sesones de aprendizaje. Aquellas que tienen la intencidén de que el alumno
aprenda conceptos, procedimientos y actitudes. Incluimos en este tipo de
sesines a aquellas que tienen la finalidad de evaluar al alumno (sesiones
evairativas), ya que la propia evaluacion es parte del aprendizaje, a las
sesbnes dedicadas a la organizacidn de otras mds complejas (sesiones
orgizativas) puesto que igualmente, la organizacién de una sesidn de
aprendizaje forma parte del mismo, asi como a las sesiones dedicadas a la
vivencia de métodos correctos de préctica fisica, ya que aunque el aprendi-
zajemotor se sacrifique, la intencion es que el alumno aprenda los concep-
tos de dichos métodos y cémo trabajarlos,

— Sesbnes de recreo, lidicas. Se refieren a aquellas que ne tienen una finali-
dad de aprendizaje por parte del alumno, sélo de vivencias de préictica fisi-
ca notivantes, con un fin lidico intrinseco de la actividad f{sica. Normal-
merie, estas sesiones se interesan por el fomento de valores y habitos, pero
no tenen una explicita intencién en el desarrollo de capacidades.

Segiinla funciéon que cumple dentro de la unidad diddctica:

— Sesimes introductorias. Son aquellas que introducen al alumno en la unidad
didé&tica, Su intencién consiste en tomar contacto y poner al alumao en la
actividad central de la unidad didéctica, preparando el clima y el contenido a
seguir para las siguientes sesiones de la unidad, que serdn las de desarrollo.

— Sesisnes de desarrollo. Son sesiones que desarrollan ¢l centro de interés de
la uridad diddctica en cuestién. Se centran en la principal meta de la uni-
dad, es decir, si es de aprendizaje, estas sesiones se encargardn de transmi-
tir centenidos y aplicar dichos aprendizajes al alumno.

— Sesiwnes de evaluacion. Incluimos aguf tanto las sesiones de evaluacion ini-
cial i alumno, o sea aquellas que comprueban el nivel de los alumnos al
prindpio de la unidad didédctica (que bien podriamos haberla incluido como

1A UNIDAD DIDACTICA Y LA SESION DE EDUCACION FISICA... 209

sesi6én introductoria), como aquellas que evahian el nivel final alcanzado en
la unidad, normalmente situadas al final de las mismas.

- Sesiones culminativas. Son sesiones de aplicacion de lo aprendido, ya que
culminan el aprendizaje comprobando el grado de aplicacién de los conoci-
mientos a los entornos mas significativos para el alumno (observaciones de
competiciones deportivas, salidas al medio natural, etc.).

Segiin la estructura de la propia sesion:

_ Sesiones tradicionales. Son aguellas que mantienen en su estructura la tradicio-
nal divisi6n en tres partes (calentamiento, parte principal y vuelta a la calma).

— Sesiones innovadoras. Hemos querido introducir aqui todas aquellas
estructuras diferentes de la anterior, es decir, aquellas sesiones que se divi-
den en 2 partes (por ejemplo, introduccidn a la actividad y parte principal)
6 s6lo en 1 parte (por ejemplo, todos los ejercicios son parte principal y tra-
bajan los objetivos especificos de esa sesién desde el principio). Igualmen-
te, pueden haber sesiones planificadas con mads de 3 partes, puesto que
puede darse un debate inicial en torno a temas de la sesi6n anterior, y luego
3 partes tradicionales, etc.

Segiin la metodologia empleada por el profesor:

— Sesiones tedricas. En ellas, el profesor desarrolla contenidos tebricos de la
unidad didéctica, sin prictica fisica del alumnado.

— Sesiones prdcticas. Sesiones dedicadas exclusivamente al desarrollo de acti-
vidades pricticas para la vivencia de los contenidos por parte de los alumnos.

— Sesiones tedrico-prdcticas. Sesiones que combinan ambas perspectivas,
normalmente con una parte teérica inicial y una préctica posterior de apli-
cacion de los contenidos tebricos. También nos referimos aqui a las sesio-
nes totalmente practicas, donde el profesor para la actividad y explica
nociones tedricas derivadas de dicha préctica fisica de los alumnos.

Independientemente del carécter teérico o practico, pueden ser:

— Sesiones instructivas. Sesiones donde la instruccién del profesor es la prin-
cipal técnica utilizada para impartir los contenidos y explicar las tareas a
realizar.

_ Sesiones de bisqueda o de indagacion del alumno. El profesor plame‘a. la
bisqueda (enuncia un problema), pero es el alumno quien se responsabiliza
de la biisqueda de las respuestas y de la eficacia de sus acciones ante el
problema motor planteado. El profesor tiene, en este caso, la funcidn de
hacer que los alumnos busquen férmulas nuevas, de guiar al alumno en su
investigacién de la solucién, de orientacion y no de direccion.

Segiin la organizacién de los alumnos en las tareas:

— Sesiones masivas. Son sesiones donde cada alumno realiza las tareas indi-
vidualmente, ya sea de manera consecutiva o simultdnea. El profesor es el
que marca la transicion entre ellas.
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~ Sesiones en circuifes. Sesiones organizadas por estaciones, en cada una de
las cuales hay una o varias tareas (individuales o colectivas), con un tiempo
de actividad motriz determinado. El tiempo de descanso se aprovecha para
rotar entre las estaciones.
~ Sesiones por subgrupos. Sesiones en las que se dividen a los alumnos en
subgrupos segiin criterios variados. De esta manera individualizamos las
tareas que se les encomienda a cada uno de los grupos (niveles de aptitud,
interés en los contenidos a practicar,’etc.).
~ Sesones modulares. Sesiones que unen a dos grupos de clase para realizar
unadivision de subgrupos por diferentes intereses y niveles. Se precisa para
ellode dos profesores de Educacién Fisica (estilo de ensefianza de Ense-
Aarea Modular).
~ Sesiones de organizacion combinada. Son aquellas en las cuales la organi-
zacién varfa de una parte a otra de las mismas, por ejemplo, utilizar una
organizacién masiva en el calentamiento y un circuito en la parte principal.
Lépez Pastor (coord.) (2001), realiza una reciente revisién de los diferentes
modelos y les planteamientos educativos subyacentes en la sesién de EF que desta-
camos en eske capitulo.

4.2. El plan de sesion y el guion de la sesion

El plas de sesion es la manera que el profesor de Educacion Fisica tiene de
plasmar la planificacion de la misma en un documento escrito. En él se especifican
todos los conponentes necesarios para impartirla: datos del contexto, referidos al
centro, al asla y nivel educativo, de la unidad diddctica que corresponde, v por
supuesto las informaciones que vamos a dar al alumno, asi como la relacion de
actividades ¢ desarrollar.

La planificacion de la sesion es un aspecto muy importante en la labor docen-
te del profesor de Educacion Fisica, pero también somos conscientes de que esta
importancia va perdiendo intensidad a medida que el profesor va adquiriendo expe-
riencia y se ssienta en un centro a desempefiar su docencia.

Es en k formacion inicial y al comienzo de su ejercicio profesional (ya que el
profesor en practicas se estd formando y necesita una preparacion mds exhaustiva)
cuando ¢l phin de sesién cobra mayor importancia’?, pasando posteriormente a la
elaboracion de fichas o guiones orientativos que resumen los aspectos mds impor-
tantes del plin de sesién completo. Este guidn de la sesidn ;groporciona un docu-

mento més escueto y de utilizacién real por el profesor experimentado. Lo mds
4

i

53. Dates de diversas investigaciones nos revelan este hecho.
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importante en este sentido, es no caer en la desidia y el olvido de la realizacién de
una previsién minima de este tipo de documentos, ya que entonces la planificacién
no se finaliza con la misma rigurosidad ni con la misma eficacia con la que se die-
ron los pasos anteriores (léanse PEC, PCC, elc.), viniéndose abajo las pretensiones
de dicho trabajo de planificacién.

Nosotros vamos a exponer un tipo 0 modelo de plan de sesién desarrollado,
asf como un guién reducido o ficha modelo. El plan de sesion posee tres partes dife-
renciadas: la cabecera de la sesién (donde aparecen los datos formales y datos de las
caracteristicas de la ensefianza que se imparte), el cuerpo de la sesién (que contiene
el desarrollo de tareas y las caracteristicas de organizacién e instruccién de cada
una) y una tercera de anexos y aporte adicional de informacién.

Cuadro 12. Modelo de la cabecera del plan de sesién

Profesor: Centro:

Curso (grupo y nivel): Unidad didactica:

N.° alumnos: Sesién n.*: Fecha:

Objetivos de la sesion: Objetivos de la UD a los que contribuye:

Referidos a conceptos
Referidos a procedimientos
Referidos a actitudes

Contenidos:

Técnica de ensefianza: Estilos:

Materiales (n.°): Instalacién:
k Recursos:

Aclaraciones:

En este cuadro hemos podido observar un modelo de la cabecera de la sesién
dividida en tres apartados, El primero destinado a los datos formales de localizacién
del contexto de irabajo y de la sesidn dentro de 1a unidad did4ctica. El segundo des-
tinado a los componentes didécticos generales del plan de sesién. Y el tercero para
realizar cualquier aclaracién en torno a los temas de la cabecera.

En el cuerpo de la sesidn (cuadro 13), se incluird la informacidn general que
le damos al alumno al comenzar la clase, donde se explicarin los objetivos, los
conceptos tedricos que s¢ van a desarrollar, as{ como cualquier otro aspecto gene-
ral de organizacidn de la clase, etc. Es importante estimar un tiempo aproximado a

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



$Li

iz PLANIFICAR EN EDUICAL

P e

TON FIS

smplear por el profesor durante la informacion inicial. con el fin de ne excluirio
del pempo otal.

Cuadro 13, Modelo del cuerpo det plan de sesidn

| Informaciin inical general ul grupo:
i

Tiempo estimadc

i . ' . E . .

NI Lresornipeicn b Orgenizacion Repenciones o Correcciones
“ {esquema! nempo de tarea © pulas de
] aprenchizaje
.

C Culentamieno

Yuelu o fa calma ;

|
i
;
1
f
|

i Parie principal
|

P {dbservaciones deda seaon

La fila certral de Ja tabia propuesta como cuerpo de ta sesion abarca al con-
junto de tareas gue conforman el desarrollo de la sesion, explicitando el nimero de
actividad cn 1a primera columna, la descripeidn de las tareas (en ella serd variable la
divisién de la esructura de la sesidn en calentamiento, parte principal. elc.. va que
como hemos visio e una opcidn mds de las posibles a utilizar por el profesor de
Educacién Fisicz) que deberd ser progresiva (simbolizada por la flecha hacia abajo},
una tercera columna gue albergard una referencia a los cambios de estructura orga-
nizativa en la clase. es decir. si pasamos de una organizacion masiva a parejas, trios.
grupos de 6, etc.. asi como un esquema o dibujo opcional para organizaciones com-
plejas. La colurmma cuarta la destinaremos al tiempo dedicado a cada tarea o bien al
nimero de repeticiones. de manera que la suma total debe rondar los 50 minutos
que dura ja sesicn. Y lu Gitima columna serd destinada a Jos aspectos especificos de
Jas tareas en Jos que el profesor se fijurd durante la ejecucion de ios alumnos, con el
fin de tener a la viswa la informacion para dar el conoecimiento de resultados. por ello
la hemos denommade “correcciones” para el caso de la instruccién direcia y “guias
de aprendizaje” para la téenica de indagacion, va gue en este ltimo caso el profesor
no corregird aporando la solucion. sino proponiendo situacionss nuevas, preguntan-
do cuestiones al alumno v en definitiva, guiando el aprendizaje con orientaciones.
mds que con corecciones.
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Capitulo I 19

Consideraciones generales sobre la
planificacion en Educacion Fisica

1. LANECESIDAD Y LA IMPORTANCIA DE PLANIFICAR,

2. EL CONCEPTO DE PLANIFICAR EN EDUCACION FISICA.,

3. FUNCIONES Y TIPOS DE PLANIFICACION EN LA EDUCA-
CION FISICA.

4. LA PLANIFICACION Y SU INTERDISCIPLINARIEDAD.

RELACION CON OTROS CAMINOS DE LAS CIENCIAS DE
LA EDUCACION FISICA Y EL DEPORTE.

En este primer capitulo se introduce al lector en el concepto de la planificacién
de la Educacién Fisica, diferencidndolo de otros conceptos relacionados. Se destaca
su importancia como proceso preactivo, sus funciones y tipos, asi como la perspectiva
interdisciplinar con otras materias de las Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte.

1. LA NECESIDAD Y LA IMPORTANCIA DE PLANIFICAR

A grandes rasgos, la planificacion persigue la finalidad de prever las respues-
tas a las preguntas de ;dénde vamos?, ;cédmo vamos a llegar? y ;cémo sabré que he
legado?, respuestas que las podemos observar en la figura 1.

Como observamos en la figura, estas preguntas son fundamentales para condu-
cir nuestra labor docente, y en su interior se encuentran los elementos mds importan-
tes del curriculo, siendo por tanto, el proceso de planificar un camino indispensable
para desarrollar la ensefianza con coherencia y asegurando un minimo de eficacia
(respetando y teniendo como guia los objetivos programados), que aumentard cuanta
mayor sea nuestra experiencia educativa en un mismo centro docente, ya que adecua-
FEMOs nuestra programacion con un mayor ajuste v acercamiento a la realidad.
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~ Ohjetivos: « Influencia

Fines del centro y el

(A do: ? FR—— ;
¢ nde vamios Obj. Generales de etapa

o Obf. Generales de 4rea alumnado
- Objetivos diddcticos
. - Contenidos: * Directri
4Cémo vamos a Bloques de contenid s
llegar? I et & dela
gvrx;tel;lvenmqn administracion
SUIOS de ensenanza (D(‘:B}

Técnicas de enseifanza
Estrategias en la prdctica
{Cémo sabré que

llegado? » | ~ Evaluacién:
Instrumento « Influencias
Momento de aplicacién
Uso de informacién personales del
« Calificacicn profesor
* Informe

Figora 1. Preguntas a resolver con la planificacién. Qué planificamos
v cudles son los principales factores de influencia en ls misma.

Con la planificacién nos aseguramos, respetando ciertos principios en su dise-
fio, la reflexidn sobre los factores mds importantes que influirdn en nuestra docen-
cia, y una toma de decisiones correcta a priori {enjuiciando las diferentes alternati-
vas), que evitardn repetir cada afio las mismas planificaciones de afios anteriores o
la accidn docente sin premeditacién.

Esta reflexi6n previa permite prever con antelacién posibles alternativas ante
desajustes programados, asf como tener una prevision de materia) {tanto materiales
especificos: balones, picas, bancos, ¢tc., como materiales didicticos: videos, cua-
dernos, bibliografia para el alumno, etc.), instalaciones y posibilidades de desarrollo
curricular que no serfan posibles una vez iniciada la docencia. En definitiva, el
docente debe informarse y conocer su entorno y el contexto de su labor docente,
cuestion que no se favorece al seguir, por gjemplo, un libro de texto. .

Igualmente, esta previsién de trabajo que supone la planificacién permitird la
coordinacion entre ¢l profesorado del departamento de un centro, asf como la coor-
dinacién entre departamentos y docentes de otras 4reas curriculares, permitiendo el
uso completo y complementario de las instalaciones del centro y un desarrollo inte-
gral del curriculo del alumno de cada etapa educativa.

Una cuestion importante aportada por el proceso de la planificacién es la pre-
vision de una renovacion constante del curriculo, que asegurari la propia mejora de
la planificacién futura y el perfeccionamiento docente, con la consecuente mejora
de 1a calidad docente.

2. EL CONCEPTO DE PLANIFICAR EN EDUCACION
FISICA

El concepto de planificacién nace en Rusia en 1928, relacionado, fundamen-
talmente, con una finalidad econdémica de preparar a técnicos hacia el desarrollo
industrial, aunque también se contemplaba la educacién. Posteriormente, en 1958,
se realizé en Washington el Seminario Internacional sobre Planeamiento Integral de
1a Educacién, que dibujé las lincas fundamentales de la planificacién internacional
sobre educacion, encargindose de difundirlas la UNESCO!,

Para definir el concepto de planificacién, recurriremos a definiciones de diver-
sos autores, que tras su lectura y andlisis, nos llevardn a concluir en las caracteristicas
esenciales y atributos de la definicidn que emplearemos en el uso de este concepto.

Para Gimeno y Pérez (1989) la planificacién es:

... realizar un disefio de cémo queremos orientar la accién antes de que ésta
ocurra improvisadamente o en forma rutinaria” (Gimeno y Pérez, 1989:252).

Contreras (1998) define la planificacién como:

“_.. la planificacién hace referencia a la idea de adelantarse o anticipar el futu-
ro mediante el establecimiento y combinacién de forma racional de los medios de
que disponemos para hacer previsibles y controlables las variables de un tiempo
proximo. Mediante la planificacién se trata de convertir una idea o un prop0sito en
un curso de accién” (Contreras, 1998:61).

Siedentop (1998) define las actividades de planificacién, recalca las dos deci-
siones principales y resalta su importancia para que la planificacién sea eficaz:

{. La Oficina Internacional de Educacién de Ginebra y la UNESCO han desarrollado fa Planifi-
cacién en Europa desde 1934, llegando en 1962 a redactar una serie de “recomendaciones” para mejosar
la Educacion mundial debido a la vasta experiencia recogida anteriormente. La recomendacidn n.* 54
versa sobre Planificacidn y en ella se comenta que: este procese debe diagnosticar, determinar objetivos
y estrategias para alcanzarlos; se diferencia la planificacion de educacién de otras y se hace referencia a
que debe realizarse a large plazo previendo profesores, alumnos, edificios y dinero; se comenta que
debe haber un organismo que coordine la planificacién en educacién (Ministerio); los planes, se dice,
deben ser cambiantes para adaptarse a Jos cambios y se precisa una formacion de los docentes gue van a
aplicarlos, no sélo de aquellos que lo elaboran. Por dltimo, se hace refcrencia a que se deben estimular
encuentros internacionales para difundir la informacion.
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*“... ¢l conjunto de experiencias vividas por los alumnos durante las clases de
educacion fisica... El desarrollo de un programa de educacién fisica precisa de una
serie de decisiones concernientes a los objetivos perseguidos y a las actividades que
permitan alcanzarlos... Algunos educadores fisicos no planifican adecuadamente su
enseflanza porqie no han fijado los objetivos que sus alumnos deben alcanzar en
materia de aprendizaje” (Siedentop, 1998:208). ‘

El Centro de Desarrollo Curricular del MEC (1996) deﬁhc la planificacién
desde el puato de vista educativo, como:

“Organizar y sistematizar, mediante un plan de accién, el trabajo que se pien-
sa llevar a cabo en el aula en un perfodo concreto, es una tarea necesaria para cual-
quier docente” (Centro de Desarrollo Curricular, 1996: 17).

Clark (1983) define la planificacién de esta forma:

“un proceso psicol6gico fundamental en el que una persona visualiza el futu-
ro, hace inventario de los fines y los medios, y construye un marco para guiar su
accién futura” (en Pieron, 1999:93).

Kaufman {1978) realiza una descripcitn de funciones y posteriormente define
el concepto de planificacidon:

“... la ptanificacidn se ocupa solamente de determinar qué debe hacerse, a fin de
que posteriormente puedan tomarse decisiones précticas para su implantacién. La pla-
nificacion es un proceso para determinar “adénde ir” y establecer los requisitos para
llegar a ese punto de la manera mis eficiente y eficaz posible” (Kaufman, 1978:17).

Ander-Egg (1989) define el concepto de planificacién:

; “Planificar es la accin consistente en utilizar un conjunto de procedimientos
mediante los cuales se introduce una mayor racionalidad y organizacién en unas
acciones y actividades previstas de antemano con las que se pretende alcanzar deter-
minados objetivos, habida cuenta de la limitacién de los medios” (Ander-Egg,
1989:13).

Por dltimo, Amold (1991) nos aporta una perspectiva interesante de la planifi-
cacién, entendida como justificacion de decisiones mids que como reflejo de objetivos:

“... la planificacién racional del curriculum no debe entenderse, como hacen
algunos autores, como la preespecificacion de los resultados de la conducta (Bloom
y cols., 1966; Krathwohl, 1956; Harrow, 1972 y Tyler, 1971). M4s bien deberia con-
cebirse como referida a dar buenas razones de 1o que sc ha decidido. Supone evi-
denciar qué base existe para la adopcién de un programa en vez de otro en razén de
los datos apropiados, el empleo de una argumentacidn coherente y la expresién
clara de una concepcion respecto al valor de las actividades fisicas en el curriculum
general, habida cuenta de las circunstancias especiales de una determinada escuela”
(Arnold, 1991:141-142).

En el cuadro 1, vamos a resumir las principales aportaciones y su significado
en una definicién de planificacién, dentro det marco educativo, que hacemos nuestra.

CONSIDERACIONES GENERALES SOBRE LA PLANIFICACION... 23

Cuadro 1. Definicion de planificacién en funcién de los atributos principales

Planificacién: Es una funcidn reflexiva del docente que consiste en organizar flexible y sistemns-
ticamente los contenidos del curriculo de Educacién Fisica y la intervencion docente, en funcidn
de los objetivos educativos, para prever, juslificadamente, un plan futuro de actuacion eficaz.

ATRIBUTOS ESENCIALES EXPLICACION

1) Funcidn docente

La definicién del Ministerio de Educacidn y Ciencia, nos
aportd la visidn de que planificar es una funcién del docente.

Es un proceso psicoldgico como nos aportd Clark {1973), signi-
fica materializar una idea (Contreras, 1998), realizar una toma
de decisiones de manera justificada (Arnold, 1991). Significa
analizar las circunstancias, alternativas, pros y contras de las
mismas y justificar convententemente lus decisiones tomadas.

2) Reflexién justificada

3) Organizacidn sistemdtica Tanto el MEC (1996}, como Ander-Egg (1989), nos aportan
la funcidn de organizacién que desempeiia la planificacién,
es decir, la planificacién debe organizar, seleccionar y
estructurar los objetivos y los medios en el tiempo, para
hacer un acercaniiento progresivo a los fines propuestos®.

La planificacidn tiene como decisiones fundamentales la
determinacidn de objetivos de ensefianza (Siedentop, 1998;
Clark, 1983; Ander-Egg, 1989}, y de los medios, experien-
cias, vivencias, ete., para Hegar a ellos.

4) Objetivos y medios

5) Prevision de acciones futuras | Planificar es realizar un proyecto, una hipdtesis de trabajo
que hay que Hevar a la practica y que guie la accidn futura.
(Gimeno y Pérez, 1989; Clark, 1983; MEC, 1996).

La previsién de acciones debe perseguir un fin materializa-
do por los objetivos educativos, y su planificacidn ordenada
y sistemadtica preveri su consecucion, evitando improvisa-
ciones y el fracaso.

6) Bisqueda de eficacia

Afudiremos 3 atributos més a los ya mencionados en las definiciones anteriores:

El proceso de planificacién se debe evaluar en todo momen-
to, durante su gjecucion y al final del mismo, comprobando
la eficacia del desarrollo del mismo y los resullados dltimos.

6) Evaluable, revisable

La planificacion es on procese dindmico, vivo, ya que en fun-
cion de la evaluacién la planificacién debe vadarse y adaptarse
a la realidad. Por muy bien pensado que esté, cualquier pro-
yecto va a sufiir ajusies, por lo que Ia flexibilidad serd funda-
mental. Igualmente, planificar supone un proceso ciclico que
en cada ocasién que se aborda debemos modificar (afiadiendo,
suprimiendo y modificando) lo anteriormente desarrollado.

7) Dindmico y flexible

El proceso de planificar debe permitir creatividad al docente
que lo realiza, siendo la innovacidn el principal arma de esta
creatividad, y la investigacion, la forma de comprobar la efi-
cacia de la innovacién propuesta.

8} Creativo ¢ innovador

2. Hablaremos de la Jerarquizacion vertical y horizontal como exponentes principales de este
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2.1. Diferencias entre planificacién y programacion

La relacién entre estos dos términos es indiscutible, hasta el punto de que
determinados autores lo emplean indistintamente (Gimeno y Pérez, 1989; Sieden-
top, 1998). Sin embargo, podemos diferenciar a ambos:

— Planificacion: Es méas una funcién, un procedimiento de seleccién y organi-
zacién. Es un concepto mds general. Se rige por leyes mds generales de
ordenacién de contenidos y objetivos (de lo general a lq concreto y especi-
fico, y de lo sencillo a lo complejo). i

— Programacion: Es un trabajo concreto de la persona que lo realiza. Es mds
palpable, mis local y adaptado al contexto, mds especifico. Se rige por
decisiones y actuaciones concretas. El MEC (1996), a través del Centro de
Desarrollo Curricular, define el concepto de programacidn como:

“El proceso mediante el cual, a partir del curriculo oficial, de las decisiones
generales del Proyecto curricular de la etapa y de las directrices de la Comisién de
Coordinacién Pedagdgica’, se planifica el trabajo que se va a desarrollar en el aula,
dando lugar a ur conjunto de unidades didécticas secuenciadas para un ciclo o curso
determinado” (MEC, 1996:11).

Podriamos decir que la planificacién engloba a varias programaciones, aunque,
en términos educativos, se distinguen diferentes tipos de programaciones y alguna de
sus acepciones posee una relacion directa con la planificacion. Estas son las dos ver-
tientes del concepto de programacion utilizadas en el 4mbito de la Educacién:

— Programacién de Aula®: Proyecto de trabajo de un curso académico, reali-
zado por un profesor y para un curso concreto dentro de un centro educati-
vo. Es mds personal y estd adaptado a un grupo de clase y, por supuesto,
dentro de un drea: por ejemplo la Educacién Fisica.

~ Programacién Didactica®. Es la correspondiente a la ordenacién de una
etapa educativa, por ¢jemplo la Educacién Secundaria Obligatoria. Se reali-
za por ¢l conjunto de profesores del departamento de Educacién Fisica del
centro, con lo cual son directrices mds generales (cémo se estructurarin los
ciclos, edmo se progresa cada afio, establecimiento de metas parciales en la
etapa) que guiarin la realizacion de programaciones de aula concretas por
parte de los profesores.

3. El Real Decreto 83/1996, de 26 de enero, en él artfculo 54, asigna, entre otras, la siguiente
competencia a la Comisién de Coordinacidn Pedagégica: “Establecer las directrices generales para la
elaboracidn y revision de las programaciones diddcticas de los departamentos”.

4. Es el tercer nivel de concrecion del curriculo y estd desarrollado en el capitulo VIIT, epigrafe 3.

5. En el capfulo VII desarrollaremos este concepto de la programacion diddctica, con los ele-
mentos que debe poseer.
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Esta segunda definicién es mucho més parecida a la planificacién que a la
programacion propiamente dicha, sin embargo, podriamos decir que la planificacién
es Ia funcién y la programacidn el producto. En esta figura 2, observaremos la rela-
¢i6n que guardan ambos términos:

Programacion 1

Realizacién

\ y
/ Evaluacién
Programacion 2

Programacion 3

AN

PLANIFICACION |
A

Programacion 4

Decisiones de cambio

Figura 2. Relacion entre los conceptos de planificacidn y programacitn de fa Educacién Fisica.

La planificacién es un proceso més amplio y de continua revisién en funcién
de la realizacién de las programaciones, e igualmente las programaciones son eva-
luables e influyentes entre si, buscando la eficacia de su aplicacién en una adapta-
cién continua desde su disefio hasta su finalizacién.

Diaz Lucea (1994) nos sefiala, igualmente, esta distincién entre planificacion
y programacién de la siguiente forma:

“Los dos términos pueden encerrar las mismas finalidades e intenciones. De
todas formas, y en un intento de matizar y diferenciarlos, planificar hace referencia
a un proceso mucho més amplio que abarca no s6lo los conceptos diddcticos o
metodolégicos del propio proceso de ensefianza-aprendizaje, sino que incluye y
contempla todo el conjunto de acciones y decisioncs prescntes en el contexto esco-
lar. La programacitn, sin embargo, hace referencia de forma mds explicita a un drea
determinada del conocimiento y a la forma en que ésta puede ser estructurada, dis-
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tribuida, presentada a los alumnos y evaluada. La planificacién de la Educacién
Fisica en cualquier etapa educativa, y de forma especial en la etapa de Secundaria,
también puede referirse al entrenamiento especifico de una determinada actividad,
por ejemplo, la planificacion del entrenamiento de un equipo de baloncesto del
deporte extraeseolar o de una escuela o centro de iniciacion deportiva. Este concep-
to estd mds relacionado con €l entrenamiento y el rendimiento deportivo.

Debemos entender la planificacién como una continua y secuencial toma de
decisiones en base al resultado de un sistemdtico proceso de andlisis de la realidad
en la que se estd operando” (Diaz Lucea 1994:17).

.
3. FUNCIONES Y TIPOS DE PLANIFICACION EN LA
EDUCACION FISICA

El Centro de Desarrolio Curricular del MEC (1996), distingjue varias funciones
de la programacién del profesor en el dmbito de la Educacién Secundaria, funciones
que nosotros las integraremos en el cometido de la planificacién conjuntamente con
otras que igualmente las consideramos importantes y que destacamos a continuacion.

Las funciones que se le atribuyen a la planificacién educativa son Tas si guientes:

1y Programar el proceso de ensefianza y aprendizaje que se desarrolla en el
aula. Organizar y sistematizar el trabajo que se piensa levar a cabo en el aula en un
periodo concreto, es una tarea necesaria para cualquier docente, tarea que evita la
improvisacién y asegurard un camino hacia la eficacia en las intenciones de dicha
programacion.

Asegurard la coherencia entre los elementos que componen la ensefianza, ya
que la reflexién previa del docente sobre lo que quiere hacer servird de unién entre
estos elementos. Ademds la realizacién de una programacion serd referencia para la
evaluacién del proceso, ya que podremos ajustar la actuacién a un marco de referen-
cia. Por tanto, se hace necesario un plan que permita actuar sobre la base de lo pre-
visto y permita intervenir al profesor de Educacién Fisica organizadamente.

Quizds la coherencia interna entre objetivos educativos y los contenidos de la
Educacion Fisica o medios para lograr los objetivos, sea la relacién mds importante
de los elementos de la programacién del profesor.

La preparacidn de los materiales a uttlizar por los alumnos es igualmente
importante dentrg del éxito de la prictica, y la programacién nos ayudard a prever-
los con anticipacién y emplearlos con seguridad.

2) Asegurar la coherencia entre las intenciones educativas mds generales y la
prdctica docente. Ya comentamos en la introduccidn, la importancia de la descen-

tralizacion del currfculo propuesta por la LOGSE en la participacidn de toda la
comunidad cducativa al concretar y disefiar el curriculo.

CONSIDERACIONES GENERALES SOBRE LA PLANIFICACION... 21

En lo que concierne al profesorado, los docgmentos de cenfro (PEC y PCC),
asf como la programacion de aula, son las herramlem:ts que posce .eI profesor para
participar en esta descentralizacién activamente. Asi, s¢ p(}!df& ajgstar desde los
fines de la Bducacién Secundaria (propuestos por las Administraciones ;d’e modo
general) hasta las propias actividades de clase, en un proceso de conexién fie lo
general a lo concreto y especifico, que serfa impegsaple si no fuese. por la planlﬁpflm
cién®. Es, por tanto, la planificacion la que materializa y hace posTble la actuacién
concreta en el aula, partiendo desde las intenciones y fines educativos, hasta hacer
realidad las actividades concretas. o

Esta funcién integra otras de igual importancia como la coordinacion ¢ inter-
disciplinariedad de la Educacion Fisica y su departgmento dentro de un centro, con
el resto de departamentos del curriculo de Secundaria. 5

3y Promover la reflexion y revision de la prdcﬁ?a docente. Esta reflexion co-
mienza desde la propia realizacién de la planificacidn por parte del centro,’ del
departamento de Educacion Fisica o incluso de'l ;?rofesor cggcreto, pero adver‘nas ;a
reflexion que provoca la planificacién se materializa y se gtlllza para la rewsxép e
los planes e intenciones generales, de manera que 1a prictica ed‘ucz;mva se conwer‘tc
en una continua fuente de informacién sobre lo que se va consi guiendo y sobre las
posibles modificaciones 2 introducir cn la planificacién general. B _

4) Facilitar la consecucion de los prmcip:‘ots' psicopedagogw‘o& Plamf’wa‘r,
supone tener en cuenta lo que el alumno debe realizar para conseguir unos prm.c;-
pios que hemos tomado como criterios. Asi, la au[‘onf)mm. 1a adaptacién, la re’eqm i-
bracién, actividad y significatividad de los aprepdxzajes que Prqmovemos sefzm con-
seguidos, en gran parte, debido a la planiﬁca@}én de las actividades ¥ procesos de
adquisicién de los conocimientos. Es una funci6n enormemente amplia, ya que‘ pro-
mover la autonomia o partir de los niveles del alumnado hf:mendo en cuenta sus
intereses, edades, niveles de aptitud, sus necesidades educativas especiales, etc. ya
podrian constituir una funcién por s sola. . '

5) Servir de informacion a todos los elementos de lt.z comunidad educativa,
Ademds de la informacién que la planificacién y progrﬂamacxén suponen para su pr0:
pio proceso de autorregulacién, la informacién que difunde a 10§ propios 'alumnm,
padres, direccion del centro, departamentos, etc., cumple una vfum.'lon mgy 1@por£an~
te. Hace que las intenciones leguen al alumno, y se tome can.cwn.c,la del Lra%bajo a rea-
lizar, cobrando sentido el aprendizaje y fomentando la implicacién del mismo en su
proceso educativo, ademas que hace participe a todos los estamentos de un centro en

1a consecucién de los objetivos y en la implicaci6n deniro del proceso. ‘
‘ La distincién de los tipos de planificacién varia en funcién de lo's diferentes
autores revisados. A continuacion vamos a sefialar un resumen de los mismos y nos

6. Este proceso lo conoceremaos como Jerarguizacion Vertical, que trataremos en el dltimo
) i ificacidn®
apartado de este epigrafe de “el proceso de la planificacion”.
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posicionaremnos en la clasificacion que mds se adecue al sistema educativo, puesto
que este es el sentido en que emplearemos el término dentro de la ensefianza de la
Educacién Fisica escolar.

Los tipos de planificacién que distinguen Pérez y Gimeno (1989} son los si-
guientes:

1) Planificacion normativa: La planificacion en esta modalidad, es confeccio-
nada por las normas existentes, con ¢l sistema de valores en vigor, por tanto, el pro-
fesor no tiene capacidad de decisidn en las variables que la componen.

2) Planificacion estratégica: Bn este tipo de planificacién, las decisiones de
dénde Hegar se toman a priori, de manera que los fines estdn decididos de antemano y
s6lo hay que disefiar la planificacién y evaluar en funcién de los objetivos propuestos.

3) Planificacion operativa: Se refiere a la minuciosidad en la secuencia a seguir
en las operaciones para que se puedan conseguir los objetivos. Requiere una exactitud
enorme en el disefio, ya que supone un disefio correcto de objetivos, un diseo correc-
to de 1a transicién de un nivel a otro en el avance de los logros ¥ un disefio correcto de
reglas que gobiernen la relacidn entre los objetivos de cualquier nivel.

En esta dltima modalidad de planificacion, existen dos enféques que se identi-
fican con el enfoque sistemdtico (basado en objetivos conductuales), el anticipativo
{feedforward) que no pennite fallos, y el ciclico (feedback), que ge autorregula en el
propio proceso. ;

Mestre (1995), sefiala tres tipos de planificacién en funéi6n de la variable
temporal’:

1) Planificacion a corto plazo, temporal o inmediata: Establece periodos de
dos o tres afios para este tipo de planificaciones (como miximo) y sefiala que cuanto
menor sea su periodo de vigencia, mayor tendencia a centrar su andlisis en aspectos
cuantitativos y de resolucién inmediata. Igualmente considera, que se deben estruc-
turar diferentes cometidos que son precisos organizar y planificar, y que cada uno
de ellos se puede convertir en planificaciones a corto plazo.

2) Planificacicén intermedia, tdctica o a medio plazo: Se trata de planificacio-
nes puntuales y concretas, o bien como consecuencia de planificaciones anteriores a
largo plazo. Su duracién no debe sobrepasar los cuatro afios y, sefiala que, en el alto
rendimiento deportivo este tipo de planificaciones puede convertirse en largo plazo,
teniendo en cuenta los ciclos olimpicos.

3y Planificacion estratégica o a largo plazo: Es la de mds ambigiiedad por su
duracién temporal y muestra la relatividad de esta inisma clasificacion, justificando,
que una planificacién de un deportista de alto nivel debe estar realizada a dos o tres
ciclos olimpicos vista, con lo cual un ciclo de 4 afios puede considerarse como una
planificacién a largo plazo en sf misma o como paso intermedio de una planifica-
cién a largo plazo.

7. Este autor distingue los tipos de planificacidn en el dmbito del entrenamiento deportivo.
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Otra clasificaci6n en la diferenciacién de modalidades de planificacion, ya en
el campo educativo y quizds mds ajustada al concepto que manejamos en la actual
LOGSE, es la destacada por Antdnez (1992):

‘ 1) Planificacién estratégica: Planificacion realizada por las Admjnistracignes
educativas (nos recucrda a la normativa, destacada por Pérez y Gimeno, 198?) y sienta
Ias bases para la concrecion en otros niveles de planificacién ruds contextualizados.

Define quiénes serdn los agentes que posteriormente realizardn los planes mds

. concretos y guia este proceso siguiente definiendo grandes lineas de actuacién edu-

cativa, identificando ambitos, modalidades y prioridades generales, proporcionando
recursos v realizando una evaluacidn sumativa de todo el proceso.

2) Planificacion tdctica: Se refiere a programas especificos dentro de la plani-
ficacién estratégica, es decir, que seguird sus orientaciones y utilizard SuS recursos.
La responsabilidad de su realizacion es de los centros educativos y equipos (‘le. pro-
fesores, estableciendo asf un agente descentralizador del curricuio de la A’dmmlstra-
cién. Su funcién es concretar la planificacion estratégica, y se relaciona directamen-
te con los Proyectos Curriculares y Educativos de Centro.

3) Planificacién operativa: En este caso es el profesor clle un aula concreto el
agente que la realiza, es decir, el profesor de Educacion Fismg, y se corrcspo?ldc
con lo que anteriormente hemos denominado como Programacidn de a‘ula y unida-
des diddcticas, y tiene como funci6n especificar a corto plazo las acciones que se
van a realizar en la clase.

Por tltimo, este autor sefiala que las diferentes modalidades de planificacién
estan influenciadas por las superiores, de manera que una Progrgmac/iég de aula o
planificacién operativa, siempre estard influida por la planificacién tictica, funda-
mentalmente, y en menor grado, por la estratégica.

4. LA PLANIFICACION Y SU INT ERDISCIPLINARIEDAD.
RELACION CON OTROS CAMINOS DE LAS CIENCIAS
DE LA EDUCACION FiSICA Y EL DEPORTE

La planificaci6n es una labor generalizable a diversos campos profesionales
de la licenciatura en Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte. Tanto el campo
educativo, como el deportivo o el de gestor de actividades fisico-deportivas son
dreas de aplicacion de la planificacién desde perspectivas diferentes. ‘

En este apartado, realizaremos un andlisis superficial de las simi}itudes y dlfg—
rencias que el profesional de estos (res campos posee & la hora de plan{ﬁcayr sus ?th'
vidades. Ello nos aporta la vision de que la planificacién es un co‘nt‘emdo 1}1§erd1501—
plinar en la formacién del profesional en Ciencias de la Actividad Fisica y el
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Deporte. donde los principios de actuacién v la glebalidad del proceso tienen apli-
cacién a los diferentes campos donde dicho profesional desee actuar,

Tanto fa ensefianza come el entrenamignto peseen numerosas similitudes en
las diferentes facetas de Ja planificacion. EI entrenador deporuvo v el profesor de
Educacion Fisica realizan jabores semejantes a la hora de planificar.

Iguaimentie. podemos afirmar que la planificacion de ia ensehanza de la Educa-
cion Fisica iambign posee puntos comunes 4 la planificacion dentro del campo de la
gestdn, ka planificacion de actividades para el recreo v el ocio, asf como la planifica-
cion de actvidades v eventos deportivos, tanto en empresas ptiblicas como privadas.

Vamos a analizar estas tres perspectivas de la planificacion comentando las
principales semejanzas y diferencias.

YA
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1. EL CONCEPTO DE EDUCACION FISICA COMO IDEA
BASICA QUE SIRVE AL DESARROLLO DE SU
DIDACTICA ESPECIFICA

El concepto de Educacidn Fisica lejos de constituir una idea pacifica ha esta-
do sometido a profundos cambios v vaivenes de los que en dltima instancia hay que
responsabilizar a la cultura dominante en cada momento histénco. Es por ello, que o
ta hora de hablar de dicha materia como campo autdnome de conocimieno no
pademos prescindir de la hisioricidad de su concepcion. Io que sin duda condiciona
su esencia educativa. de ahi que con cardcter previo a ja definicidn de sus contornos
sea preciso aproximarse a elia desde el punto de vista histdrico, sobre todo en relu-
cion a la idea de cuerpo humano.
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1.1. ldea de cuerpo humano y Educacion Fisica

No cabe duda gue la idea sobre el cuerpa humano ba condicionada e:xu‘aord‘i—

pariamente e concepto de Bducucion Fisica o lo jargo de la historia. En efecto. ju
disociacion entre alma v cuerpo aparecida con Jos filosolos orlicos y cunfimwdu
por Platon. ew la que aguetia es predominanie y parte principal. da a %u7 una E:duga-
cion Fisica de vardeter instrumental que ha venido plasmandose en diferentes ento-
ques de esta naturaleza.
. Froducto de dicha concepeion s lu Hamada “corriente mibianista” cuyo obe-
(o ex fa preparacion para el combate. en presencia de valores lfxics como disciplina,
jerarquia. orden. viriidad, elc., se parte de I idea de cuerpo il en donde este apa-
\rcce como un medio para el fogre de oiras melas de mayor alcance v alura que
transcienden Ju propia corpureidad.

Otra consecuencia de lu disuncin plaidniva apunta dircctamente & la {inali-
dad educativa de la Educacion Fisica. asi. en tanto, que se admile la ssparuci‘én
altn v cuerpo ¥ ju consiguiente supenoridad de lu prinera. aparece de ‘i.o,rmu nitida
que te educacion debe dirigitse a o mas hmportante. es decir, ol espinite Lle esla
naner ¢ cuidado del cuerpo aparcce como complementurio del aspecin principal
ritado. coniigurandose como una preocupacion de segundo orden.

En este sentido, 1a parte que le corresponde al cuerpo en una concepeion inie-
fectuzlista de la educacion es pequeda y circunserita casi exclusivamente al mante-
nimiento de la salud. La Educacion Fisica tiene come objeto fines de orden higiéni-
co que la convierten en una especie de medicina prevcnti\ia que tienden al
meioramiento de la salud, o bien, la recuperacion de ja salud perdida en lo gue se ha
dado en Bamar “rehabilitacion” o “recuperacion™.

Un nuevo hito en Ia concepcion de la Educacion Fisica es el marcado por el
dualismo metodolégico de Descartes, que ha sellado duramte muchos sigios el pen-
samiento occidental. Dicha corriente de pensamiento distingue, de nuevo, eolre
aima o funcion pensante, con capacidad de concebir y querer, y el cuerpo, que es
ura mera extension de aguel. al modo de una nuiguina movida desde el interior. La
Educacion Fisica mas praxima ha surgide del legado cariesiano anima}—gniq'unm y
de la representacion mecanicista del cuerpo numano' en su considewc?én mstru-
mental. v atin hoy mismo el rendimiento deportivo. apovandose en estudios de b“j’
mec;mic‘m considera al CUCTPO cOMO una MAQUIRA SUMmisa aote el aumento del rendi-

nienio.
Los importantes progresos de las ciencias mfedlcax‘ junio @ ias nuevas pers-
pectivas que ofrecen los andlisis picoldeicos y fepomenoldgicos en orden a la

| Ver en este sentido Le Bouleh, Lo Hacia una cicncia del mavimienio suenana, p. 13, Editonial

L
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experiencia del propio cuerpe han llevado en la actuaiidad a una nueva concepeion
del cuerpo humano” basada en su “unidad funcional” no sélo de cardeter fisiolégico
sino psicoorganica. que confluve v finaiiza en el cerebro que es lu sede de la vidu
sensitiva v psiquica.

De 1al manera que siendo el acto vital unitario, su realizacion psicoorganicu
adopla vanios modos (andar. digerir. pensar. querer, etc.). en cuva descripcion paru
afirmar a un tempo esa unidad v esa variedad se impone el empleo del adverbio
preponderantemente. Asi. hay acciones preponderantemente psiquicas (pensar. gue-
rery v por otra parte acciones preponderaniemente orgdnicas tandar. digeriry. Pero
winbis son manifestuciones del wodo dnee que es ¢l cuerpo huinaino, A parr de esti
concepeion global del cuerpo humano han aparecido nuevas corrientes de pensa-
miento en torno a ta Educacion Fisica como ta Psicomotricidad o la Sociomotrici-
dud que han ayvudado a conformar una nueva idea de Educacion Fisicn de la que ¢
continuacion damos cuenta.

1.2. Idea aciual de Educacion Fisica

Naturalmente. la concepcién de la persona compuestia por paries dio lugar a
una edocacton también parcelada. asi se hablabs de educacién intelectual. fisica.
moral. politica. etc.. sin embargo, hoy no podemos mantener estas distinciones a la
luz de fo expuesto con anterioridad. ya que los diferenies aspectos de la personali-
dad no estdn separados. No podemos hablar, por tanto. de Educacidn Fisica como
educacién de lo fisico en contraposicion a la educacidn intelectual. no podemos
hablar de una Educacidn Fisica cuyo objeto es simplemente educar el organismo o
el aparato locomotor. El objeto de la Educacién Fisica es el ser hurnano en su uni-
dad y giobalidad, si bien, su singularidad radica en que se lleva a cabo medianme la
motricidad humana?.

Asi pues, la Educacion Fisica es sobre todo educacion, cuva peculiaridad resi-
de en gue se opera a través del movimiento. por tanto, no es educacién de lo fisico
sino por medio de la motricidad. En este senudo el movimiento hay que entenderio
no como una mera movilizacién mecdnica de los segmentos corporales. sino comoe
la expresion de percepciones y sentimientos, de tal manera gue el movimiento cons-
ciente y voluntario es un aspecto significante de la conducta humana.

Precisamente, la Educacion Fisica se ocupa de sistematizar dichas conductas

motrices en orden a conseguir objetives educativas. Ef gran cambio operado en ba

. Madrid, 1989,
3. Ver Cecchini Bstrada. J A Concepeer de Educacion Fisive en la obrg colectiva dirigida por
Gurcia Hoz. V.: Persenalizacian en Educacion Fisica. Ediciones RIALP. S A Madnd. 1996,
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nueva concepcion de la materia es que nuenuas gue antes el movinuento era conce-
bido de uny manera mecinica. en ja actualidad la conducta motriz coloca en el cen-
tro de 1odo =1 proceso al individuo en accidn como munifestacion de su personali-
dad.

Como quiera yue fa Educacion Fisica es una prictica de intervencion educaii-
va es por lo gue debe moverse en el conlexto de ks Ciencias de la Educacion. Ep
efeeto, lt Bdueacion Fisica es une todo educacion por o que la Teorm de fa Educa-
cion Fisica debe tener muchas elementos comunes cou fa Teorfa de la Educacion en
eerieral. pero a la vez la Educacion Fisica es la dinica ciencia que se interesa direclu-
mente por ¢l movimiento del cuerpe. Abora
revista una gran importancia para la Edecacion Fisica. la teorfa gue le sirve de base
es algo mas que la de los movimientos del cuerpo dada su vocacion educativa.

2. APROXIMACION AL CONCEPTO DE DIDACTICA

Desde of significado stimoldgice del ermno. la Didactica se refiere o algdn
tipo de conocimiento sobre |y enseiianza. si bien el acercamiento al campo de ia
Didactica general nos permite encontrar un gran aumero de definiciones de aguella,
yue sin duda muestran su caracteristica de constituir un producto cultural o cons-
truccion social, Jo que Ja dota de ur compenente dindmico que se manifiesta en los

&5 cambios y evoluciones gue a lo targo de la histona dichas definiciones han experi-
© A3 emado debido. sin duda, a los diferenies contextos socioculurales.

En este sentido la Didactica aparece como una cienciz. téenica o tecnologia
con una clara orientacion hacia la prictica que se expresa en érminos tales como
normativizar, optimizar u orientar, Dicha naturaleza de ciencia o técnica €5 irrctle-
vante a nuestros efectos, dado el cardcter especifico en relacion con la Educacidn
Fisica que esta obra persigue. Pero, en todo caso hay gue sefialar que tiene por obje-
10 la ensefianza. la instruccidn. aprendizaje o formacion intelectal®.

Sin embareo. no es irrelevante a nuestros efectos ia consideracion en est
aproximacion Co;\ce.pwal de los términos ensefianza. instruccidn o aprendizaje toda
vez que el uso de uno u otro nos lieva g consecuencias distintas. En efecto. du;aqte
afios se rechuzd por los pedagogos espafioies la ensehanza como objeto de Ja Didac-
tick por Cuanle qUE SLPONIa una accin externa al sujeto que podria no comprome-
terle. es decir. se vinculaba a esta aclividad la tarea docente en su mas amplio senti-
do péro sin la certeza de gue produjera algin efecto. De ahi que se optara pos ia

4. Ver Sdenz Bartio. Q. Diddetica General. Uin enfogne curricidar, p. 15, Editorial Marfil.
Alcoy, 1994,

bien. aungue e movimiento del cugrpe
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utilizacidn del término aprendizaje como elemento central de la Diddctica en perjui-
cio de ensefianza. va gue aquel no presentaba el aludide inconveniente.

Ahora bien. con la irrupcion de e nueva sociologfa de lu educacidn, a pardr
de los afios 60, en que se amplig la concepeion tradicienal de la Diddctica. incorpo-
rando u los elementos cldsicos de su extudio, profesor. alumne y nuteria, Ja conside-
racion de las interrelaciones de otros de tipo contextua (peliticos. econdémicos v
sociocultorales) en fos que fa ensciunza vene Jugar. se vuelve de nuevo a situar a la
ensefianza como objeto de fa Didactica.

Sin embargo. se modifica i idea que sobre el 1érminoe ensefanza se habiy
mantemido originariamente. eniendiéndola ahora. come promocion sisterndtica del
aprendizaje”. es decir, como actividad propia del docente. En esta lineu ha sido defi-
nida como una discipling cientifica tedérico-prdctica cuya juncion es la explicacion
cunsad via prediccion®,

Desde este punto de vista la funcidn de la Didactica seriu la de construit teo-
rias v modelos. leves o constructos explicativos acerca de la ensefianza-aprendizaje
que eventualmente podrian rasladarse o ta accidn por su cardeter regulador v nor-
mative. Do onl gue se pueda atirmar que o Diddetica e un saber especulative en
sUs Formius A esenclalmente pracuco, Por tante. el papel de las teonus educazivas es
explicar racionalmente o por sus causas {08 lendmenos educativos.

Por ello el ebjeto de conocimiento de la Didictica estd constituido por el estu-
dio de los contexios determinados en que se transmite la cultura dominanie u jas
nuevas generaciones, ast come el sistema de comunicacion a través del gue se opera
dicha transmusion, que incluve los diferentes niveles de organizacidon del sistema
educativo y el papel que juegan los diferentes agentes talumnos, profesores, padres
o administradores), de manera especizl la mision de Jos profesores de transmitr a
ios alumnos el objete de aprendizaje a través de un proceso de dicha fndole.

2.1. De la Didactica a la Teoria del Curriculum

Desde 1980 so produce en Espafia una progresiva desaparicion del érnunc
Diddctica en beneficio de aguel otro denominado Teorfa v Desarrollo del Curricu-
lum, parece. por tanto, quc el curriculum ha ocupado el espacio conceptual de la
Diddctica. por lo qué deberfamos preguntarnos si tal cuestion es posible, o gue sin
duda supone una intercambiabilidad de ambos términos, o al menos un similar con-
ienido. 1o que merece un cierto aniiisis del tema.

3 Swnbouse, L fnvestigacion v desarvolio del currvicalun, po 533, Bdoonal Morsta, Madnd,
1484,

6. Pérer Gomez. A Aprendizaje, Desarrollo y Ensefanza, p. 29. en Lecterzs de Aprendizaje
Enschanza, Bdional Zere. Madrid, 1982,
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Para ello hemos de situarnos en el periodo anterior u 1960 en el gue s¢ produ-
ce e eran cambio conceptual con relacion a fu Diddcica. En efecto. con anteriori-
dad ahdicho perfoda, el elemento cenwral que configuraba el objeto de la Diddctica
Genera) ne era otro gue fu idea de ot diddetivo.

La esencia del acto didictico es la de constituir un hecho fundamentalmente
escolur por definicion. ya que lo no escolar o extraescolar no supone la rea)izucién
ds dicho acto didictico’. pues para yue el mismo se de. es precisa fa concurrencia
de sus tres elementos constitutivos: a saber. el educador. el alumno v el objeto de ta
ensenanza. 4

& estos chectos. Lo tarea esenciul de Ta Didactica general vendria determinuda
por el estudio de la persona det profesor y su funcion docente. Ja funcidn di.ﬁc}ent@
en relacion al aprendizaje y ul comenido de la enseiianze en orden a la seleccion v
ceenensincion de tos contenidos. medios v recursos didicticos y téenicis didicticas.

Asimismo. os conveniente diferenciar también entre acto didactico v progra-
macién como elernento surgido de la concepcian tecnologica de la ensefanza posie-
rior al periodo citada. En este sentido. conviene recordar que el contenide de lIa
enseiansy se articulu on Espafi a raves de un plan educatvo gue hasta Hegar al
wolo didictco so desglose en dos elementos directarest por und parie. los Cuestio-
narios que constituyen una hista de temas o cuestiones que el docenic ha de desarro-
Har en cada curso o discipling, ¥ fos Programas que xepresemin el eslabdn de la
planificacion mas préximo al acto didactico, cuya mision es la de distribuir cada
contenido en unidades susceptibles de periodificacian.

De manera diferente. el término curriculum, originario del dmbito anglosajon
ha tenido una acepcién tradicional comoe idea equivalente a fa de Plan de Estudios,
niientras que en Ja actualidad presenta una extraordinaria rigqueza c(}n!igumn(fo’ no
s6lo una posibilidad intelectual sino también procedimental. Las reorfas del curricu-
Jum copstituven una mutacion conceptual con arreglo a las teorias de la ensefianza.
o porgue 1os elementos conslituyentes de su dominio no sean propleméticos v rele-
vantes sino precisamente porque lo son en tanto que estin relacionados unos con
owres en ung urdimbre que es ella misma el nicleo dei problema, mientras que en Ja
tearis de la ensefianza 1odos los hechos son atdmicos. Asi pues. la teoria del curri-
culum e el enfogue uniterio de los elementos que intervienen en la enseliunza ¥ sus
mutuas refaciones.,

Asi concebida. la teorizacién sobre el curriculum, no genera una nueva disci-
plina distinta a la teoria de la enseilanza o la Diddetica. pero si supone no solo un
cambio de nombre, sino también un nuevo enfoque de la mismu realidud producto
de una clarificacion critica de la enschanza.

7 En ssie sentido Dl Pozo Pardo. A La Diddctica hov. Ediorial Santiage Rodriguez. S.A

APROXINIAUTON & LA TDREA DE DIDACTIC A D LA BDUUSCION L

Sdenz Barric® indica que dicho cambio se debe a varias razones, en primer
lugar, por numeiismo de les palabras inglesas puestas de moda: en segundo. serfa
una loma de posicién ante el fracaso de fa Diddcnca para resolver eficazivente fos
probiemas de ensefanza-aprendizaje. Pero sobre wdo. porque atecta al entendi-
miento de la profesion. va gue no existe una disciplina pedagdgica gue forme a un
pedagozo o un maestro. sine que este tipo de profesionales se logra a partir de unu
pluralidad disciphnar. que jos estudiantes perciben como elemenios independientes
dificiles de casar. no solo por el contenido propio de lu materia. sino porgue no
existe el esfuerzo metodolégico por parte de la Psicologia. Sociologia, Diddctica o
Filosol para integrir o simelizar fos diversos enfoques. Por el contrario la Teonu
v Desarrolio del Curriculum podria constituir esa disciplina que permitiera ¢f citado
enfoque omnicomprensivo de la Educucion. va que en ¢l curricujum se dan cha
todos jos elementos dtico-politicos (Filosofia de la Educaciony. sociales (Socioio-
oliy, personales (Psicologia). téemcos (Didacrica y Teenologia), que tntervienen de
forma relevante en la formacidn humana.

En definitive. podemos afirmur que en la actealidad las expresiones Diddetica
v Teoria del Curriculum son colncidenas en cuanio a su obieto debido a fa evolu-
cion conceptuad que ambas han experymentado hasta e} momenio actual, @l coni
pone de manifiesto fa definicion de Diddctca que realizs Medina conceptuandola
como cicncia que estudia el proceso de ensenanza-aprendizajie v la fundamentacion
del provecte curricudar (curriculum). writo wno coma otro se levan a cubo en una
realidad especifica: el aula. en la que se implementa (se aplica v desarrolla) of
curricidum simplemente®.

3. EL CONOCIMIENTO DE CONTENIDO PEDIAG(’)GICO
COMO BASE DE LAS DIDACTICAS ESPECIFICAS

La concepcidn de las diddcticas especificas se ha venido conformando en el
espacio delimitado por dos polos, une determinado por su consideracion de Dididcu-
ca especial, es decir. como aplicacion metodoldgica de los principios de lu Diddceti-
ca general a un concreto campo disciphinar, el otro, caracterizado por su entendi-
miento como un saber con subjetividad propia integrada por unos principios
didacticos especificos de un campo del saber. En Ja actualidad, a tendencia domi-
nante ¢¢ {a segunda de o enumeradas. que entiende a Didactica especificy como

8. Saenz Barvo. Q. Diductica General. Un enfoque curricsdar, op. cit, p. 33,
9. Medina, A Diddcrica e interascion. Bdunormt Cincel. Madad, Y8,
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fesor de cualquier asignatura debe N V4
ser capaz de poner en relacion fas \\M" ..,///" %"M//”

condiciones temporakes. espasiales
v marenales para yue ¢l almne tenga las maxinmas oportunidades para aprender. De
cars 2 una mejor relacién de dichas condiciones el profesor debe teper suficientes
comocimientos de comenidos que resulin ser de tres tpos tal como se muesira en lu
figuri. segin el ciwdo aworn @ copoeimizntos de contenido de i asigraturat by
cn;nofimienms de contenido pedagdyicos: y ¢} conocimientos de contenido del
curriculuim.

I conocimiento de contenido de fu asignimura es el referido u la exposicion
de fas verdades sceptadas en ese drea de conocimiento. v L expheacion de pos s

cterminadas cuestiones deben saberse y ¢cdmo se relacionan con otras dentro y

fuers de ese camnpo disciphinar.

El conocimiento de contenido pedagéeice esti en relacion a como ensefiar fos
comtenidos propios de la materia. Incluve formas come representacion. analogras.
ejemplos, ilustracionss. explicaciones y demostraciones para su realizacion.

L(’?(')NOCIMIENTOS DE CONTENIDOS

V%

e
‘ Cohomm Conocimiento™,

Conocinﬁem?i\

" de Contenido | dé Contenidos | "de Contenidos
dela Asinat;/j Pedagbgicos de Curriculuni/

{ Tebrico ) (_ Practicat )

Formas de conocimiento del contenido. Shulman, 1986

10. Shulman. L.: Those who understand: Knowledge growth m eaching. Educational Resear-
cher. 15, pp. 4-14. 1986,

APRONINACHON A LA IDEA DE DIDSCOTICA DE LA EDUCACION.. 3

Por ultimo. ¢} conochmiento de contenido del curriculum es aquél refendo al
como cusenar una determinads materia ceando no exisle una separaciéon entre fos
contenidos de conocimiento de la asignarura v contenidos de conoclimiento pedagd-
gico. Seria el caso de fa ensefianza de la Diddetica de fo Educacién Fisica en fas
Escuelas de Formacion del Profesorado para aquellos prolesores que no son espe-
cialistas en Educacion Fisica, es decir. son generalistas.

Especial relevancia tene el conocimiento de contenido pedagdgico en cuanto
a lu definicion dei campo propio de las diddcticas especificas!! ya que puede ser uti-
lizado como base epistemoldgica de aquellas. En efecto. e/ conocimiento de tipo
pedagdgico es wna especie de amalgama de contenidos y padugogia por lo que o
esencia radica en como los protesores comprenden su propia materda y la trunsfor-
mun ep algo ensefable, es decir, se pasa del conocimiento de e mareria al conoci-
miento de Hipo pedagogive.

El conocimiento de tipo pedagdgico estd caracterizado por aquetios modos de
pensamiento que facilitan la generacidn de distintas formas de representar o expo-
ner una matena o parte de ella, supone un razonamiento pedagdgico sobre la mate-
ria que lu conviente en un conoctmiento especifico. Como atributo de los buenos
profeseres ademas del conocimiento de Ly materia se inciuye Te dimension del cono-
cimiente para la ensehanza. El conocimicnto de conenido pedagogico se manifiesta
en ensefiar de diferentes modos los contenidos de una materia sacando muluples
posibilidades al potencial curricular.

El conocimienio de tipo pedagdgico es un contenido particular de ta materia v
un proceso de razonamiento pedagdgico de forma que fa ensefianza sea comprensi-
ble. De 1al manera que el conocimiento de tipo pedagdgico influiria en la capacidad
para transformar el potencial curricular del conocimiento de la materia. Asi pues se
operz una indisoluble relacion entre ambos tipos de conocimiento.

Pues bien. el conocimiento de cada disciplina, especificamente pedagégica
constituye el status propio de una Didédctica especilica, de tal forma que éstas supo-
nen la babilidad para transformar el conocimiento de la materia en algo mds que
conocimiento sustantivo, ya que requieren al mismo tiempo conocimicntes de los
aturnnos v del aprendizaje. del currfculum. de pedagogia en suma,

En este sentido. y signiendo a Valls'=, las funciones de las diddcticas especifi-
cas pueden ser referidas a estos wes aspectos: a) la transformacidn ¢ritica del curri-
culum, b) la capacitacién profesional de un profesor experto. y ¢} la transposicion
diddctica. Especial significacion tiene para nosouros la idea de pansposicion didde-

11, Ver en este sentido Bolivar Botia, A Conacinnento de Comtenidn Pedugdgica y Diddcrica
Expecifica en ¢l volumen colecive "las Didacucas Especificas en la Formacion del Profesorado™, ¥,
1. coardinado por Montero Mesa, L. v ver Jeremias, J. M. Téreulo Ediciones. Santiago de Compostela.
1043
1043,

P20 Valls Montes. R, Provecio Docente de Diddctica de le Historia, Universidad de Valencia,
199

Digitalizado por: I.S.C. Héctor Alberto Turrubiartes Cerino

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx


http:Educallor.al

a2t o5 anb ua [Eos odnid [ap 0 AUIDSIp PP URRs
sab adn sombien) 2p sag0Ipues spy op uouny ud seppuMad SSpPRpIRYL sTA
-300 sep R opeRoepe mnd OPRLLIOISURN O OPILIDALDIRI 138 342p 3nD 0pRUREatod M
-LBWRIHIIISIO OIUUIDOUOD Uun © idadlp vouatajas v puodwos anb owens sod sou

|

VIOISIH NOEYYDAGE

S

[ ¥ OLLOY AR

083

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

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



V80

s ESPECIAL REFERENCIA A LA DIDACTICA DE LA
EDUCACION FISICA |

Especialmente noloria es 1a diferencia entre la ensefianza de la Educacmfl
tegran el curri-

Fisica y el resto de las asignaturas de contenido propesicional que in i
culum escolar como han puesto de manifiesto entre nOSOLros diferentes am‘{)re.s .
En efecto, tras las consideraciones historicas efestuadas,.los mvcl’es de conoclfxn?(;l-
to establecidos por Shulman tendrian el siguiente reflejo en el area de Educacion
Fisica. ' y -

¥l conocimiento de contenidos de la asignaturg incluirfa tanto €l conocimien-
to practico de determinadas materias como G‘lmpésnca, /Jgegos y’ Depones, ECX(S:O
sién Corporal y Danza, etc.; como el conogmwntp te?nco de amgfm’u}ra; co
Anatomia. Biomecanica, Fisiologfa del Ejercicio, Historia de la Educacidn Fisica y

el Deporte, Sociologia del Deporte, etc.

73, Sinchez Bafiuelos. F.: Diddctica de la Educacion Fisica y.... gp. cit., p.j. dcstac‘a ct;m(iaoc‘}z;
mentos sobsesalientes ta manifestacion de los resultados, la metodylogm de ensesumu, la;/I reAa'c ones
interpersonales y la estructura de organizacién. En el mismo sentido Delgado Noguera, M.A 3

ion Fisic Reforma de ig Ensefienza™. 1ICE de fa
i A n la Bducucion Fisica. Propuesta para una Rej . ‘ a” ICE
i P para la existencia de una Didactica espe-

Vers 2 E indica que las razones
Universidad de Granada. Granada. (991 in a ‘ a existe dic pe-
cifica de la Fducacién Fisica son los conocinuentas propios sobre la cnseganlza y :{pszn(;xzafez:n t;z;car
1 idos s acuvidades 8
i6 aj, la st aridad de los contenidos y de la naturaleza de las ac
de 12 accién corporal, la singulandad 08 urale: . : 4 :
¢] cardcier Idico y experiencial de las actividades, mayores relaciones inerpersonaies, especifica orga

nizacion e importancia de la motivacion.

APROXIMACION A LA IDEA DE DIDACTICA DE LA EDUCACION... 39

El conocimiento de contenido del curriculum estaria integrado en el caso de
la Educacién Fisica por aquellos saberes relativos al lugar que ocupa la materia en
el curriculum escolar, asi como a los contenidos que la integran vy como se han ido
configurando historicamente, al igual que a los diferentes enfoques curriculares que
es posible mantener.

Por su parte, el conocimiento de contenido pedagdgico seria el referido al
estudio del conjunto de estrategias que se pueden utilizar para la ensefianza de los
diferentes contenidos de la Educacién Fisica, por gjemplo de las habilidades y des-
trezas bdsicas, o cual es la forma més conveniente de realizar la iniciacion deportiva
de los nifios para que tenga un mayor sentido educativo, etc. Tales aspectos como
hemos dicho antes constituye la esencia de la Didéctica de la Educacién Fisica. Si
un profesor de Educacién Fisica se planteara ensefiar a nadar a sus alumnos. el pro-
fesor deberia dirigir y organizar las clases lo que requiere determinadas habilidades
pedagdgicas. Asimismo, el contexto acudtico en donde la sesion se realiza requiere
especiales previsiones en orden a la seguridad de los alumnos, motivacion, selec-
cion de actividades, etc.: Jo que constituye un campo del saber bien distnto al de la
correcta realizacion de los distintos estilos de natacion.

De ahi que algunos antores™, utilizando el concepto antes mencionado de
transposicion diddctica, entiendan la Diddctica de la Educacidn Fisica como la con-
version del conocimiento cientifico de la actividad fisica a conocimiento educativo
de la misma, lo que supone entre otras cosas la manipulacién de los contenidos
mediante determinadas técnicas y estrategias de cara a facilitar su aprendizaje por
los alumnos. :

De acuerdo con todo lo dicho, y enlazando con la evolucién histérica que la
Didédctica General ha mantenido, podemos diferenciar dos sentidos de la Diddctica
de la Educacion Fisica a los que Pascual®’ llama restringido y amplio, respectiva-
mente.

En sentido restringido, la Didéctica de la Educacién Fisica se refiere al con-

- junto de ejercicios, procedimientos y medios que permiten conseguir un fin. Desde

este punto de vista estarfa centrada preferentemente en los repertorios de ejercicios
y progresiones que se distribuyen de manera planificada actuando a modo de “rece-
tas”. Este sentido supone centrar la actuacion de la Didéctica de 1a Educacién Fisi-
ca en el “acto diddctico” considerado como acto presencial del profesor, alumno y
el objeto de ensefianza-aprendizaje.

24. Ver en este sentido Arnaund, P. et Broyer, G.: Psvchopedagogie des activités phisigues et
sportives. Editorial Privat. 1988,

25. En sentido simitar Pascual Bafios, C.: Provecto Docente para el concurse ordinario para ia
obtencion de Cdtedra de Escuela Universitaria en el drea de conocimiento de Diddctica de la Expre-
sién Corporal. Inédito. Universidad de Valencia, 1997,
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Mientras que en un sentido amplhio de la Didéctica de la Educacion Fisica. fos
ejercicios. progresiones y en definitiva el conjunto de actividades estarfan dirigidas
a una concepeion mds profunda de la accidn educativa que requjere del profesor su
posicionamiento en el dmbito cultural y cigntifico. Pues como quiera que la materia
de Educacion Fisica. como las demds. no resulta neutral en su;s. planteamientos.
requiere la adopeién de decisiones en torno a fos fines educativos, seleccion de los
contenidos. papel del profesor y del alumino. seleccién de teon’m;‘ de aprendizaje, ¥
en definitiva, un conjunto de opciones que se incardinan en la axiologia de un pro-
yecto educativo. En este sentido, por lanto, fa Diddctica de la Educacion Fisica
transciende el “acte didderico™ para ubicarse en un enfoque unitario de {a Educa-
cion. en donde la Educacion Fisiea constituye nada mis y nada menos que un cle-
mento cultural relevante. '

Por tanto, si las actividades fisicas o motricidad han sido seleccionadus como
materis escolar en Jo que constituye la Educacién Fisica. ¢l campo de estudio de la
Didéctica de 1a Educacion Fisica estd constituido por “el conjunio de elementos gue
conforman el proceso de enseffunza-aprendizaje. asi como los contextos en los que
el mismer se du en referencia a las conducias motrices de relevancia educative®, En
suma, la Diddctca de la Educacion Fisica da respuesta a o singularidad de sus con-
tenidos en orden al procese de enseiianza-apreadizaje. de ahi que constituya una
Diddctica especifica cuyo gje central es el cuerpo y el movimiento como medio edu-
cativo.
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Los estilos de ensertanza
en Educacion Fisica:
evolucion y perspectivas

. LOS ESTILOS DE ENSENANZA: ANTECEDENTES Y

MARCO CONCEPTUAL.

LGS ESTILOS DE ENSENANZA EN EL AMBITO DE LA
EDUCACION FISICAL

OCONCEPTO Y ACTUALIDAD DE LOS ESTILOS DE

ENSENANZA.

. LOS ESTILOS TRADICIONALES DE ENSENANZA DE LA

EDUCACION FISICA.
ESTILUS DE ENSENANZA PARTICIPATIVOS.

. ESTILOS DE ENSENANZA QUE TIENDEN A LA INDIVI-

DUALIZACION.

. LOS BSTILOS DE ENSENANZA COGNITIVOS.
. ESTILOS DE ENSENANZA QUE PROMUEVEN LA CREATI-

VIDAD.

. RECAPITULACION FINAL.
6.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.

. LOS ESTILOS DE ENSENANZA: ANTECEDENTES Y
MARCO CONCEPTUAL

Los estilos de ensefianza surgen como una linea de invesiigacion diddctica en
el marco conceptual del paradigma proceso-producto en su empedo de identificar el
profesor eficaz o la ensefiunza eficaz. Su origen hay que atribuirio a Bennet v cola-
boradores durante la década de loy sesenia v aundgue su evolucion ha sido extraordi-
paria. el principio del que parte es que exisien difercnies muaneras de bacer en los
profesores que obtienen mejores resultados gue otres. de ahi que se planteen cues-
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tiones tales como ;cunles son dichas maneras?, jedmo actuzn estas preiesc?(es‘?
Pues bien. ta identificacidn de esas maneras de hucer distintas v exitosas o5 el ofgeto
de lu investigacion sobre los estlos de ensefianza. ‘ _

Fl método con el que se opera es d través de la résahzucui{) de C(mstrucmone‘s
intelectuales previas que vienen a configurar un estilo al que mas Lard’e'se somete d
una mayor definicién conceptual. asi como 3 la constatacion empirica. Dg Cﬂd’
forma e reduce a upos cuantos modelos la enorme \‘:Lr;cdz}d‘d.e compqrwmxcmu?
docentes de jos profescres. No obstante. jos tres modelos m;cx)a}es el’ai‘.}(}mdgs.dt
acuerdo ul criterie de direccion de ta clase (quiocrdticn. democrdlico ‘\' mm.ve:-jm»n'z*\
an dado lugar & ung mayor diversificacion de 1os miSnios Como Eirenios ocasion
de comprobat.

B esta Tinea Flanders?™ propone dos estilos de ensefanzy conocidos como
dirveto e indirecro. Un estilo director o5 cuande se hace uso preferente 1; i exposi-
cicn. se dan instrucciones. se criiica lu conducta de Jos akumnos, ete.: uentas yue
un estilo indirecto s sguel en donde el profesor plameq pregt}ntus. acepta ideas de
Lox alummos ¥ anima a e participacion. Enure fos dos estilos Flanders rgcomienda el
mdirecta. - {

Junie 4 obras conlinsiones sy constataba que cuando ¢l pm{usfor iaw;’ccg lg
imiciativa de los alumnos vy considera sus ideas. los resultados oblem(.i(m son mejo-
(es v manifiestan una uctitod mds positiva hacia el profesor v el 1raba}(.) esgpiur, Sin
emt;umo. la obtencidn de un mayor rendinuento se pr()dgce con un csmg dlrevctohdc
enxz:ﬁz:nza. En todo caso. merece la penaﬁscﬁukar que ni los hallazgos ni la @enicd
dnvestigadora son demasiado consistentes™ .

e

Por su parte Bennewd?? distingue. a la vez que enfrenta, dos nuevos eslilos el

ici jefensores d anteamiento progresista creen
" progresisia’y el tradicional. Los defensores del planteamiento progres

noder obtener mejores cotas de desarrollo individual ¥ social en Primaria sin que se
;'esisnta el nivel académico, mientras que sus detractores le hacen responsable del
deterioro de los citados niveles academnicos. .

Ahora bien. el verdadero cambio evolutivo se produce cuan‘do,'convencmo de
io reducido del planieamiento anterior, intenta responder a las siguiente p;::gun@
podriamos afirmar que <on determinados aiumnns v _comexms(ha) esmo% 1.36 exzsg
fanza que producen mejores resultados de aprendizaje” D?-.aﬁll L;L)C en »gai,ka.m‘, “*‘U
irabajo se ditija a identificar estilos de ensefianza y a verificar asociaciones entie
diversos estilos v tos resultados el aprendizaje de sus alumnos.

275, Flunders. N.: Andlisis de la fuerdi cion diddericu. Bditoraul Aﬂayzx'. Maxdﬁd. 1@"{?} N

376 En esie sentido Moniero, ML Les estrlas de enselianza Y las aunensiones de .sz xj{‘( {(/r»r.r
dideictiva en 13 obra colectiva compilada por Coli. C: Palacion, 1 Marchesi. At Desarrollo psicolvgico
s pducacion, 1. Bditorial Alianza Paicotogia. Madrid, 1996 o .
V 277, Bennet. Noo Exiffos de ensefianza ¥ progreso de los alumnas. Edierial Morala. Madrid,
197
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Pese a no definir lo que entiende por estilo de ensefanza define seis dimen-
siones gue o configuran’®. a la vez que establece doce estilos de ensefianza dife-
renies que recorren ¢l eje progresisia-tradicional que va desde el progresista liberal
caracterizado por el agrupamiento flexible, eieccion del trabajo por el alumno, cier-
ta despreovupacion por el control de la clase y el rendimiento, ete. al otro extremo
de profesor tradicional formad con curacteristicas opuestas a las anleriores, agrupa-
miento fijo. eleccion minima del rabyjo por el alumno. preocupacion por ef control
v rendimiento. ec.

| I | 1 | ! ] i { ] | j !
i T i ¥ i i 1 1 1 [ i i
Progresisia Tradicional

f.os resultados de la investigacion denotan que los profesores liberales acep-
tan lus ventajus de los métodos formales respecto a la adguisicidn de conocimientos
bisicos v estruciuracion de entornpos de aprendizaje gue permiten gna menor desc-
rientacion de Jos aluimnos. Sin embargo. rechazan los estiios fonmales para ¢l logro
de la autodiscipling, el desarrollo personal del alumno, el equilibrio entre ¢ trabajo
individual y colectivo y mayores exigencias de trubajo del profesorado. Estas criti-
ca$ son compietamente rechazadas por los profesores formales. salvo en 1o que res-
pecta al esfuerzo que dichos estilos formales exigen al profesor.

A la vista de tode ello conviene establecer una primera conciusion, cual es,
que los estilos de ensefianza, tal como se pretendia en fas primeras investigaciones.
no tienen Ja fuerza explicativa que se esperaba y necesitan del apoyo de ouos facto-
res mediacionales del paradigma proceso-producto tales como el Tiempo de Apren-
dizaje ¢ Implicacion Activa en la Tarea.

Finalmente, no podemos dejar de considerar las aportaciones de Rosenshine y
Stevens? *referidas a que los comportamientos de los profesores han confirmado
experimentalmente un modelo instructivo eficaz, un estile de ensefianza configura-
do a poestertori de la identificucion de jos comportamientos mnstructivos con efectos
en el rendiniento de Jos alumnos. La descripeién de los comportamientos instructi-
vos de los profesores eficaces configura un modelo insiructivo. Asi aparece ¢l estilo
de instruccion directa caracterizado por ser Gtil para describir los comportamientos
instructivos caiificados de sistemdticos, explicitos v directos. $i bien, hay que indi-

278. Talcs dimensiones son: §. Direccion v orgamzacion de fa clase. 2. Comrol del profesor v
sunciones. 3. Contenido v planificacion de Jos planes de estudio. 4. Estrategia de instruceion. 3. Téeni
cas de motivacion. 6. Procedimiento de evaluscion,

279, Cnados por Mosiere, MJ* L. Les estifos de ensefianza y {as dimensiones..., op. cit., pp.
288 v ss.
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car que no es aplicable 4 todas las dreas ¥ odos los alumnos. sino mas bien a aque-
Has muy estructuradas por fo gque a fas dreas se refiere. mientras gue en lo tocante o
los alumnos debe ser dirtgido @ los primere niveles. a los que tienen ap ritmao de
aprendizaje lente v a los gue empiezan contenidos nuevos.

A mode de recapitutacion final podemos decir que en un primer momento,
durante ios afios cincuenta v sesenta os estilos de ensefanza se definian a ravés Jde
conceptudiizaciones dicotomicas eluboradas de forma especulativa. Mas tarde. so
husco el apoyo empirico para cuaiificar Iz validez de un estilo como mejor que otro.
Para llegar a un 1ercer momento en que se abandoba ei esquemi comparalive v se
susutove por la construccion deoun estilo que pretende que cada profesor utilice cf
convcimiento procedente de las investigaciones para CORSLIGIE SU PIrOPis perspecliv
mediante la recomenducién de aqueilas estrategias que mejor e adapien a su siua-
cion.

En cole sentdo Montero™™ propone que desde el paradignia del pensamiento
del profesor podrin sustituirse el (ermino estilo de ensehanza por el de perspectivas
vigue estas son las drrecciones en las que los profesores piensan acerca de su traba-
jooa b ver que suponen wir mayvor fiexibilidad para acoger tas diversids culturas
frente o fu vohura untionme de tos profesores mdividualisias gue dciemi‘m un dewer-

minado estido de ensefianza.

i
i

2. LOSESTILOS DE ENSENANZA EN EL AMBITO DE LA
EDUCACION FISICA

La vestigacion sobre {os estidos de ensefianza llega con un cierto retraso al
campo de [a Educacidn Fisica, que se ve agravado en el caso espafiol. En efecto. la
obra de Mosston La ensefanza de la Educacion Fisica no Hega hasta nosotros hasta
1982 v ademds refleja las primera tearizaciones que hemos visto sobre los indicados
estios de ensefianza.

Cienamente Mosston=* plantea la idea de esiilo de ensefianza como aquel
modo de hacer docente que estd implicito en muchas experiencias de los macstros,
pero en lugar de deseribir tales conductas al azar. el estilo se propone mostrar como
se pueden usar deliberadamente para desarroliar la tnteraccion maestro-alumno en
el proceso de toma de decisiones y para definir el rol de cada uno en ese proceso.
De esta nanera el concepto de estifo de ensefianza surge de la necesidad de identifi-

280, Ver en esie sentide Montero, ML Lew estilos de ensenanza v las dimensiones..., op. a1t

281, Mosston, M. Lo enseiianza de fa Fducacion Fisica. Bdnonal Paidos. Barcelona, 1982,

car Ju estructura del comportamiento docente. que actue como puente enire la
estructura fie lu matenia v la estructura del aprendizaje, tratando asi de consecuir u:i
profesor eficaz. ‘ o ‘
) Athom bien. como hernos visto la idea de Masston sobre Jos estilos de ense-
fianza tiene el sesgo de su tiempo, ya que los plantea como un pProceso cv‘oluti\:o‘de
la ensefunza orientado al aprendizaje individualizado v a los procesos cognitivos. a
tal efccm: plantea Iz idea de espectro de estiios que no es sino el cuminefque “C\d
fje un estiio situado en el extremo a otro situado en el extrenio contrario, A tal fin
identifica los siguientes estijos: v

~ Mando directo

— Asignacién de Tareus

- Ensefiunza Reciprocu

- Grupos Reducidos

~ Programas Individuales

~ Descubrimiento Guade

- Resolueion de Probiemas

- Creavvidad

Si identificamos ef punto mdximo tecrica de todos Jos canales con un blanco

e’nf)nunad‘q toma de decisiones independiente podemos luego decir que ef punto

mnImo tedsico serd el mds alejado del blanco. es decir, uquef caracterizado porque
el_ dlumno mm el minimo de decisiones. debiendo aumentu estas desde el punio dé
Vistd cuantativo y cualitativo parz pasar 2 otro estilo.

i

l !
Minim« ixi

ima ' Miximo
l Estilo ;
A E £
b

¥ / ‘?

| ¢

| |

Minimo Miximo

La ensefianza de 1o Educacion Fisica (tomado de Monsston)
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En todo caso. el espectro de estilos supone ir mus alld d‘:'los esquenus Urg:%A
mzativos e idiosinerasias personales de Jos profesores a cuvo fin nace ta anatomia
del estiio que supone la descripeion de las conductas del ulumno Y de} pr’<|f§S(1r en
fos momex{ma de decisiones previas 4 la clase. ejecucion y evaluucion de lu mnsm‘:iqn

Veinte aios mas arde de su primer trabajo lus aportaciones de Mossion=™-
varfan sustancialmente sobre todo en dos aspectos {fundamentales. pQr‘un%x parte las
pases del espectro de estilos de ensefanza s¢ fundamentun en lz nocion de no %wp
wroversi, es decir, va no se enfrentan fos estilos para de’%erntunar aguel que re._\une
THejor: por otrd. v en conexi¢n con la anterior, cada estio ﬁ?FVC para mnsegmr. un
4‘:\w{91|\'0 o unos resuhiados, asi PUE. D0 8¢ COMPUTan s Tsiios SIe gue cuda unoe
puéde ser mas util para atgunas funciones que OrC. ) ,

En todo caso. se mantiene fija lu idea de que los estilos de ensefianza van mas
alld de los propios rasgos definidores del profesor para C({xlﬂgurur' una ?_avrrnu ‘d?‘
pewacion predefinida en funcion de la enxeﬁanzg el aptendizaje v 1o objelivos, .1
1l fin el modelo de cada estilo incluye las decisiongs qufe‘se han de tomar en los
momentos de preimpacto. Impacto ¥ postmpucto en relacion a la clase o sesion de

Educacion Fisica. .

Asimismo. no podemos olvidar que las tearizaciones de Mosston wibre I’(‘is
estilos se deben entender eun el marco det paradigma pmccs.u-produclo en su bxfs—
queda de} profesor eficaz, por ¢ gue en su segum}lu época mtrodt{ce'en ellas "fe
mentos propios del paradigma como Tiempo A(:aa'clnmn df’ Aprendr:_'ajei O(r:vamma-
cion de fos alumnos v el espacio. eic. que resultard especialmente sxgg?lf;a;am’o en

|

fos estilos nuis dirigistas.

3. CONCEPTO Y ACTUALIDAD DE LOS ESTILOS'DE
ENSENANZA

La expresién estijos de ensehanza es similar a la de estrategia pedagégic'u‘ o
diddetico mientras que difiere en su concepcidn de owras. a lz.is que, a veces. se &i«l—
miia tales como intervencion diddctica. método ¥ procedm'fwmo. téc‘mw chcmc-
Ranze o estrategia en la prictica®®. El estilo., hace referencia a 1a forma particular

282, Mosston, M. vy Ashwerth, S0 La enseianzd de fa Educacion Finca. La reforma de los esti-
i de emserenza. Editorial Hispano-Boropes. Burcclona, 1993 y o A

283, Dolpado Noguera. MUAL Los estitos de ensefianza en ki Edwcacion F wica. I’m,’?it(}ﬂfi pa\r?
wna reforma de la enserian=a. ICE de fa Universidad de Granada. i‘%)l‘ hace las siguientes ::hsum.’akonu..s.
;‘mcn?é:sm}n diddciica sefala 1wodus las acciones gue el profesor realiza en c)\ gax‘o?fs? d:j cnsc:mn{z\::
uprendizaje: 103 (erminos método v procedunicnie son dmhguos, pér o :,guf: sx.jkut‘mu?:’ofx \.ser)d}‘rc{ér"
msno‘able-cuemdo nos referimos de fonna general i la manem o modo de conducir la ensefianzal ia
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de Hevar la clase por cada profesar. o la relacion entre los elementos personaies v la
materiz en el proceso de ensehunza-aprendizaje. en todo caxo. el esulo de ensefianza
es la forma peculiar del profesor™* de interaccionar con los alumines v waaterisa
abielo de ensefanza-aprendizaje”™ en cada uno de Jos momentos de este.

En la actualidad existe el convencimiento de gue el estilo de enseflanza no
vale en sf mismo para cuajquier situacion. sino que de manera distinta el papel que
s¢ le reserva es el de adaptarse al profesor. caracteristicas de los alamnos. objetivos
de ensefianza, material y espacios disponibles. ete. En modo alguno. por tanto, los
estilos han de estar enfrentados, sino gue se utilizard el mads adecuado en funcidn de
jus clementos antes mencionados, Asi. las investizuciones han estudiado lu influen-
cia de Jos estifos de toma de dectsiones sobre variables como habilidad motriz. acii-
tud. interacciones sociales. autoconceple o creatividad?©,

Por ofra parte. en la realidad los estifos de enxefanza no se dan de una mancra
pura al modo en que son descritos teoricamente, sino gue el prolesor, durante su
actuacion, utiliza elementos que en puridad habrian de corresponder a otro estilo.
Por otra parte. los profesores deben dominar fa puesta en accion de diferenies est-
los para posieriormente aphicarios en funcion de la situacion de enschunza deseada.

Desde este punto de vista v de acoerde con Delgado Noguera™' con alguny
modificacién propra podemos clasificar tos estilos de ensefanza de la siguiente
manera:

- Tradicionales

— Posibilitan {a participacion del alumno en la ensefianza
Fomentan la individualizacién

H

i

bmplican cognitivamente al alumno de forma mds directa
- Favorecen la creatividad

)

Veamos en las paginas que sigoen de una mancra mas detallada los diferentes
estilos gue integran cada una de las categorias citadas.

ifve Je ensert

< os ol igrming mas adecuado pars seferirnos a la forma coro of profesor transmite 1o
que yuiers ensedar: la estrategic es en la prdcrice 1a forma en que el profesor organiza la progresion de
ta materiz a ensefar el recurse diddetico es simplemente el anificio gue so utiliza puntuaimente so lg
ensehanea.

284. Ferndndez. A. v Sarramona, J.; Diccionario de Ciencias de la Edncacidn. Diddetica v Tec-
notogin Educativa, Editorial Anaya. Madrid. 1987

285, Sanchez y otros: Diccwonario de las Ciencias de la Educacidn. Editonial Sentillana.
Muadrid, 1983,

286. Ver por todos Sicilte Camacho, Az Evolucion del conocimiento escolar del estudwanie de
backiller en Educacidn Fisica, durgnte una actuacion docense orientada hacia la awtonomia de la
ensesignia, Un estudio de casos. pp. 172 y s8. Tesis Doctoral inédita. Universidad de Granada. 1997,

287, Delgado Noguera, MLAL Los estilos de ensefianza on la..., op. et p, 45,
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4. LOS ESTILOS TRADICIONAL 'S DE ENSENANZA DE
LA EDUCACION FISICA

Son aquellos caracterizados por un mayor COI‘XU’(’)‘ d:zl L;m*;?“’f; k:](iblr; i;:,edf?a
siones que afectan al proceso de cnsei’mnz.a»:lprendm'xj'c,‘ﬁs (1L:]dg%r e
ser enseflado. c6mo vaa ser ensefado y desde qui: thl[uijmdh ) wiﬁ P
seneral, son los estilos recomendados paa ta enscnanzd c] es Ird;w‘n m;te‘adén
ficas, asi como para profesores noveles, va que 1}] tener p Snfdg;;—mnm e
todas las decisiones importantes respecto al curricuium ); d Lrl]c m';mcme e
profesor novato und mayor dedicacion al control de h gtixsé,tfjtog dé e e
que le produce una mayor ansiedad. Podemos encontrar dos Upo: ¢

les, e 1 1ante mstruce y & & S 5 © Larens.
O & Onaics ia nsefianza ﬂltd stru Of1 directa Y la asignacion de tarens
S 410 dict 3

4.1. La enseiianza mediante instruccion directa

Cusndo el maestro proporcion al alum.no ta rciﬂl,)ucs‘ta sobr;elzzr.riioszcxz)lv(i
un problema motor estamos ante e} estilo de mstruccmxi d,”cfetgrmmu;k; oo
car una respuesta de una o mds personas rcspec{&){ aun tt:?mf e )Or. Lanioe
ffa que sustenta el estilo de comando © mstr{uccmn dtrec‘ta_ es a%l,an ;Ogn e
respuestas de los alumnos, ast como los estimulos gue ];\.s. nu;t:xdd .Cmmdmicmo ;
de tas decisiones tomadas por el profesor, ya que este dispone
experienciit necesarios. . . -

" La instruccién directa ha de estar hasada en la ex.u:‘stcnu? ?cddc(gfg;n\:x;}:

hésicas, a saber; por un lado, que exista una soluc‘:sonl lpe;/llecmnw(;lism goludéﬂn' i
cuz, por otro, que el profesor sea capaz de comungcmﬂgl al 111r;mgmqtf im\plicm n e
suma. el profesor ha de realizar todas‘lf\s ()perucxoﬁ:,sh‘ u; }; ev-“l“ugién L o
aquelias previas relativas @ la preparacion de la clase, hasta f ,
por la ejecucion. |

El estilo se distingue por atravesar ! fos ¢
una explicacién por parte del profeax‘)r de lo que se tiene lqulco e e vt
te, una demostracion por parte del mismo. o un zl!um‘no‘ de t.)r?cer m(;ar {mn i
innesable es la propia vision de la tarea en sy gh)bahdzutl, }/ en er ‘ :Opm i pric
tica :)rgzmizadu para toda la clase. que comprendfe la e_;deu]mu;;yh Cj;;wcmn.
cion, cﬁya inmediatez queda referida a las COI’ICCCI\)I?CS e la p. p acy -
1o muy denostado debido a su utilizacion premi itar y
n .\;u‘mﬁs pura esencia s¢ utiliza en la acu}uhdad en
asia Jazz, y de una manera mas d'u]ﬁ.c,;p
| aprendizaje por imitacidn

l H -1 - -
as siguientes secugncias; en primer lugar,
aprender, seguidamen-

Aungque ha sido un esti
militar la instruceion directa € N
ensefanza tales cono el Aerdbic o la Qnmn sia Jazz, y
da en el aprendizaje de gestos deportivos. En efecto, ¢
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apirte de ser uno de os mds antiguos se muestra extremadamente eficaz en aquellas
tareas motrices cuyo elemento esencial es el rendintiento mecinico, Asimisino,
resulta adecuado para ef aprendizaje de tareas motrices complejas, en muchos casos
refacionadas con el deporte, en tanto que este 1mplica éenicas de cjecucion muy
precisas con existencia de soluciones concretus.

El estilo es poco motivante, si bien, esta se alcanza a través de hu obtencidn
del éxito en la consecucion del objetivo propuesto; es decir, el aluimno ha de com-
prender que el aprendizaje mediante esta téenica supone un alto grado de Jogro en fi
consecucion de las metas, por lo yue si el alumno comprueba que mediante este sis-
tema se alcanzan importantes resultados pricticos verd aumentada su motivacion.

4.2. La asignacion de tarcas

El estilo de asignacién de tareas supone un paso adelante en Ja progresiva
autonomia del alumno con respecto al maestro en cuanto al camulo de cuestiones
que suscita la realizacion def acto diddctico. El citado elemento liberador se produce
en el momento de ejecucion de la sesion v muds concretamente tras la demostracion
o explicacion propia del modelo de instruccion directa.

Es precisamente en el momento de iniciar la ejecucion de la tarea cuando el
alumno puede acometer esta segln su voluntad, es decir inicia ¢l movimiento cuan-
do lo cree conveniente, lo realiza el nimero de veces y el tiempo que el mismo
determina y cesa dichd moviimiento, también a voluntad propia.

Como consecuencia de Ju variante introducida se desarrolla en el alumnoe una
mayor responsabilidad, a la vez que supone una automotivacion ya que de esta
manera se puede adaptar mejor a las capacidades individuales del alummne, de ahi
que constituye el estilo en donde comienza a emerger el aprendizaje individualiza-
do. Pero tamibién el maestro se ve liberado de la tarea de dirigir los movimientos de
los alumnos de manera exahustiva, aplicando el tiempo durante ¢l que ahora los
alumpos se autodirigen a efectuar correcciones individuales.

El procedimiento por el que se materializa el estilo de asignacion de tareas es
el siguiente. Los alumnos se retinen en torno al profesor para que este explique o
demuestre La tarea a realizar. a continuacién cada alurng se ubica en el lugar de la
sula que prefiera y comienza a ejecutar la tarea encomendada. EI profesor se mueve
de un lado a otro de la clase, observa el rabujo de Jos alumnos y hace los comenta-
rios © correcclones que cree necesarios. Una vez finalizada la tarea para todos los
alumnos o una gran mayoria se vuelve de nueveo al sistema de dispersidn-reunién.

Las tar

as encomendadas a fos alumnos pueden tener tres tormas diferentes,
bien una knicy tarea para toda la clase. o bien una serie de tareas encadenadas para
toda la clasc, o también una serie de tareas dentro de una misma actividad gue son
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cuusa del andlisis de las partes de la materia de ensefianza con distintos grados de El niclee fundamental reside en ef papel de vbservador o COTECIOr Vi que si

ficulta rraite ung mavor individualizacion desde el punto de vista del el alumno sabe detectar los errores a la vez que plantear las soluciones. es que estd
d;ﬁcvultij. to que permi . en la via de la piena usimilacion de i tarea encomenduda. Por elio es muy impor-
rendimiento. tante que los alumnos tengan habito de observacion para lo cual se ha de fomentar

e cpnes de 1 d star basadas en medidas cuantitativas o caalitati- ~ | s . ey
Las serigs de tareas pueden est la atencién selectiva. asi la capacidad de andlisis.

vas. un ejemplo de las primeras pueden ser el ndmero de repeticiones en Eos ejer-
cicios de fuerza abdominal, mientras que de las segundas podria ser ta ensenavnza qg
lus diversas fases del salto de longitud. Finatmeme, hemos de indicar que el estiie
de asiguacién de tareas permite su organizacion wnto en el nivel masivo como en =
individual. st bien precisa de la madurez de los alumnos dudo su grado de antone-

Por su parte. ef comportamiento del profesor es sumilar al del estilo de asigna-
cién de tareas. pues Gnicamenie varia en que el sistema le permite disponer de mds
tiempo para bacer una labor de correccion. que por otra parte ha de recaer exclusi-
vamente sobre tos observadores v iamas sobre el ejecutante. Si hien, su trabajo en la

miu en el traba)o.

5. ESTILOS DE ENSENANZA PARTICIPATIVOS

Sean agucllos caructerizados por su eadencia 4 conseguir gue el alumne parti-
cipe ucli\/uxl;entc‘- tanio en st propiv proceso de aprendizaje cuimo en el de sus com-
;}5:’1@&)&. La metalora andamiaje introducida por Bruner sirve de fundament(f a estos
estilos. va que con ella se quiere significar el cardcter de Jas ?\yudax (and_amlos) que
el maesiro. 0 en este caso sus compafieros, prestan af aprendl.z‘ Y su cardcter wransi-
torio. ya que los andamios se retiran progresivamenie a me(.hdva que e} aprendiz va
asumiendo navores cotas de autononifa y control del aprendizaje.

Estos estilos son adecuados cuando el profesor no puede atender a todos los
alumnos, en cuyo caso s¢ busca la cotaboracién enire ellos para que se observen ¥
realicen feed-back inmediatos. De esta manera el alumno se implicard en el aprend:-
zuje de sus compafieros y ambos aprenderan n)és, a.la vez qtic se proc}uce una
mavor asuncién de responsabilidad. Podemos distinguir la ensefianza reciproca. la
ensefanza on pequeios grupos y la microensenanza.

5.1. Laensefianza reciproca

Ej estilo que vamos 1 analizar tiene la peculiaridad en el nmomento cv:aluadr)r.
que al menos parcialmente se encargs al alumno en jugar de hacerlg el,profesor. En
efecto. i esencia de la estralegia consisie en gue los alumnos organizados por pare-
jas o trios realizan lu tarea encomendada por el profc.s'or a a .vlez (Jue COITigen sus
’gropios defectos. Ciertamente. el estilo impli;a una dxsmh}umon de papeles de tal
forma que Tnientras un individuo de lz pareja ejecuta la accidn elqcomcndadaf el otro
Bace funciones de observacion ¥ correccion para mas tarde caniviar los papeies.

fuse preactiva debe ser muy elaborado definiendo claramente las observaciones en
cada una de las tareas. asi como los criterios de correccion o incorreccion de Jas
misnas.

El trabajo se puede realizar a través de una tarea simple. la ejecucion de
varias tareas o utilizando el tipo denominado rarjeta de tareas, que consiste en la
descripcion por escrito de una serie de tareas que el slumno debe realizar. asi como
un espacio para evaluar la ejecucion de aquellas.

En todo caso. el estilo gue nos ocupa desarrolla ¢l propio estatus de los alum-
nos, cadu uno en su papel. a ta vez que fomenta la cojaboracion, aceptacion v
solidaridad entre ellos.

5.2. La ensefianza en pequefios grupos

Es una variacién del estilo anteriormente observado dirigida a ia figura del
miembro participante. En efecto, la constitucidn de pequeiios grupos supone una
organizacién en la gque mas de dos alamnos se asocian para la practica, observacion
y correccion de las tareas propuestas, por jo que implica una mayor responsabilidad
del alumrio.

El estilo precisa que cada miembro del grupo ostente un papel o posicion

eterminada dentro de €l Asi, por gjemplo, un miembro del grupo es el ejecutante,
otro gs el observador, y un tercero actda como recopilador de las observaciones. El
ejecutante ejerce dicha funcion una vez gue el maesiro la ha comunicado, mientras
que los alumnos con papel de observadores han de concentrar su atencion sobre los
detalles de la ejecucion, para posteriormente comunicarlos al ejecutante. Por dlimo
el tercer nuembro registra los aspectos coantitativos v cualitativos de lus obgerva-
ciones,

Es notonio que con el estito descrito se desarrofla el sentido de la responsabili-
dad en los alumnos, a la vez que se progresa en el autocontrol. Pero no son estas sus
dnicas virtudes, ya que la promocién de la comunicacion interna, asi como la capa-
cidad de andlisis. son aspectos tanto 0 mds importantes como los anteriores.

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

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx



IRD DIGACTE A DE LA EDUC ACION FISI0A

Finalmente, es preciso comentar gue el estilo de constitucion d? n::quen(f\
arupos os muy wconseable para clases numerosas gue cuentan ?c?n }fhh;‘.‘d;qus
;educidas. va gue la divisidn en pequeios ETUpOS supone la wilizacién de menos
material. & lu vez gque und participacion mas activa.

5.3. Microenseiianza

Basada en la misma filoselia que los anteriores estijos. a micmenseﬁanm
cunsiste ¢n g organizavion alrededor de un micicg g:emml lmcgrgd() p(;;' Uios
cineo o sels aluminos 2 los que el profesor wunsm}w fa informacion ob.]c‘mj .(,iﬁ jprsn;
dizaje. asf como otros elementos organizativos (distribucion, errores, refuugr. ctlc;:
para gue estas o su vez actien de fo misma forma con el resto de u}m?‘mf),“,. - nrofe
:\'m’ s retucions con 108 aluninos nienciunados v eltos con el resto de da clase. -

Los alumpos transmisores pueden participar con el pmfe:«sor enla prepara’z:’m?p‘.
de las tareas. #si como introducir variantes v rclrmxlimcmu{ el proceso @ lruv\'mei(‘lc
comentanos crfircos sobre Ja ejecocion de o sesion. Asimismo, participan active-

menie en el nroceso de evaluagion,

6. ESTILOS DE ENSESANZA QUE TIENDEN A LA
INDIVIDUALIZACION

“Son aqﬁcllos que giran fundalnenluimeme alrcdeﬁgr dpl a'lux‘nnbo teni;r:do en
cuenta los diferentes intereses, el distinto ritmo de zzprend;za]e o los mveles‘ £ fipll»
wid. A través del trabajo individualizado se intenta producxr'ern\ el alumno .una mayor
motivacién mediante Ja propia evaluacién y toma de dec151un?s. En este S?W@
podemos distinguir los siguientes estilos: ¢l trabajo por grupos. 1os programas indi-
viduales y la ensefianza modular.

6.1, El programa individual

Supone el maximo de individualizacion de la 611SCﬁillea, pa izlibor d-el prog:-
sor es indirecta va que cada alumno sigue su programa vde forma 1{idcp'en(%seme.l e
nuevo el elemento distintivo mds importante de este estijo dei f:ilSClMﬂZydrth ?l re a'ty
vo a la evaluacion. va gue esta pusa de efecwuaria el cor?zpa}‘lcfro o el profesor a ser
realizada por el propio individuo en una tarea de uumev‘u'luacn_m_ ' B 4

La mecdnica organizativa consisie en la elaboracion de una h}o_]as‘m’ie 'o.bser’:ﬁ-
cidn v descripcion de tareas a realizar. en donde el alumno anotard el trabajo efec-

1
{

_ LOSESTILOSDEE

SENANZA EN EDUCACION FISIC A

tuado. Los modeios operativos pueden responder a distintos PrOgramas como son
aquelios de naturaleza cuantitaiiva. caracterizados por repeticiones. ndmero de
series. ete. y Jos de tipo cualitative, en donde ¢! alumno ha de seguir eriterios de
esta naturaleza en la ejecucion de las tareas, tanbién exisien los de cardcler mixto
que son una combinacion de los anteriores,

Con cardcter general. los programas individuales han de tener un proposito

especifico. a la vez que permiten un elevado grado de independencis en ja gjecucion
de las tareas, Fl progreso visible sirve como permanente motivacién def alumno.
Que por otra parte sirve de liberacion al maestro de algunas tareas.

6.2, Trabajo por grupos

Ei estilo de trabajo por grupos se utiliza para hacer una individualizacion de
la ensefianza por niveles de aptitud. a cuyo fin se ha de efectuar una evaluacion inj-
cial gue determine dichos niveles. La estrategia SUpONe una MAVOr iReraccion entre
los componentes del grupe. gque logicamente disminuye entre Jos individuos de gru-
pos distintos. Ahora bien. ef indicado déficit puede ser compensado en parte reali-
zando en comuir algunas sctividades de |a clase como lus relutivas a Ja animacién o
vuelta a Ja calma.

La organizacicn de la clase desde exte estilo se ha de hacer instrumentando
hofas de tareas para fos diferentes £TUpOS, que han de estar ubicados en diferenies
dreas espaciales para no crear interferencias. Por otra parte, fa individualizacion por
niveles permite al profesor una mayor concentracion en las tareas especificas 4
ensefiar, 4 Ia vez que promociona una mayor responsabilidad del alumno.

6.3. La ensefanza modular

Retine todas las caracteristicas del trabajo por grupos, diferenciandose tan
s6lo en que el ajumno puede elegir enure diferentes actividades, optando e} alumno

Segun sus intereses. Puede resultar un estilo eficay cuando coinciden en la sala o

gumnasio varios profesores v alumnos, lo que permite el reparto de actividades.

7. LOS ESTILOS DE ENSENANZA COGNITIVOS

Est4n basados en la psicologia cognitiva a partir de las investigaciones de

Bruner. Piaget. Vytgotsky v Ausubel. s bien, podemos encontrar antecedentas

hturrubiartes@beceneslp.edu.mx

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


http:profe;.or
http:pequef.os

ZEN DDACTICA PE LA EDUCACION FISICA
o8 N

remotos en Socrates. Rousseau, Dewey y f:] MO\"iHiit‘{ﬂ() de L!ESLUC;;; Nu;i\‘:nlirzn\
te al aprendizaje repeutivo v reproductor imentan esmzm%a}r un a;;{tn]‘ix,(a;}; ‘l;uqad_a
significativo a waves de Ja indagacion y la experimentacion m(nfmzt ¢ ‘35  Lras
.’axhlomzz de decisiones al alummo favoreciendo los pmc/esf)s Cﬁldﬂ‘qu anos. N
Este tipo de estilos basados en el an{iufmqm paginas :flraﬁc:)rn@;li(l i;;n:(,
de crear ambientes educativos con cfrzictenstlcis ;tz;s:f::;;zlg,fi\d dt: .ﬂwda
desde el principio en lu realizacion de la tarea: by CI0f ‘ ayud
:;i:ieiijz?tzc‘;mlﬁx dificulrades que gncu:‘:ntrc ya l(n)s pmgreé&;&; quc r:a]l;?an;l:g(;iz:
cen una avuda wemporal que van remrapdo prugrcs\wamgmej \ ) ?jlll.lcl i
educitng en la zona de desarrollo PIoxino en emnuos Vygotshyanos. -y
Los estilos cognitivos se muastran cspcci&lmem; upms(pa}ra ?E a,prgt:ﬁ;dﬁmi
tareas abierias. habilidedes hdsicas v gcn_émas. snluacxang ttpitlc?; c: i(g‘u: m:-‘m dé
que impliquen expresion corporal. Asiniismo. resulian mils indicados pars turaas

tipe individual que colectivo.

. iado
7.1. El descubrimiento guiad

St alge distingue ¢ estilo que cstudiamcfs' de los demas, e‘s la prOh:'l;i?j rif:-
cidn que cs:tablccc entre actividad fisica v cognitiva. de ta} ?11"{;1321 ;}[;15 Sg;;nésqq;é
re espeaal relevancia la globalidad de l‘a Pcrst)qa: dcm@smim util e ves desc;_‘ ue
no tiene sentido fa distincion entre acuwda}d {isica e intelectual. Asi
miento guiado es e} primer estilo que corporiza un concepmi - N

La estrategia esta basada en lo que Brpner Hama dmm‘za’ncza (:ognm;lf;l::
decir. [a perurbacidn que en ja funcién]Cogni‘u’va;riz;lidr;ej;:j;l;ld;ldjcgsci; diso‘-

i6n dlo se verd satisfecha en la aceién de busce .
Z‘i‘ﬁl:';g;l fai:(f)?i:;‘fduz al alumno 2 un proceso de investigacion que desemboca en
el descubrimiento de acuerdo al siguiente esquema:

Descubrimiento

Disonancia cognitiva investigacion

C, Setimea 1l P - ': i ,Ji:.,
El descubrimiento guiado ofrece fa caracteristica de Ja dependencia que u:u
: ‘ s Indicios 3 C orcio-
entre larespuesta que se espera del alumno y los indicios que el progc?wr prope ; »
¢ jamd Sl 1 3 ‘150 realizar diversos ajustes
= sor jusrias da la respuesta, por eilo es precis :
na. El profesor jamas da la r ' o realizar di s alosies

lingiiisticos a fin de conducir al alumno por el iter adecuado a la meta que se p

N e QT
gue ulilizando preguntas sobre las respuestas de este, I

) ¢ ] j } ] ) que
El profesor debe esperar que la respuesta surja del propu()j aluxr(ljno por‘ (E %e;

ccisas in i siencia, a la v n adecuado contro

1say | i dosis de paciencia. a la vez que u

SOR precisas imporiantes i, ‘ ; : o control el

S ] Stas parciales sup

f £ tas posibles, Asimismo, las respues
rofesor sobre las respuestas p . ’ ' 1 suponen
gn aprendizaje reforzado gue se fundamenta en el esquema eszimulo rcg;)

| ! o puena
refuerce. La circunstancia de que el alumno descubra una respuesta adecuada, supo

s
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e

ne lo que Piaget Hama internglizacion de Jos datos. esio es. que el alumno ohtengs
una respuesta gue le pertenece por haberla descubierto 61, o que Crea una relacion
mds intma entre el alurnne y el tema.

La puesta en accion del descubrimiento guisdo consisie en definir ¢l tema
objeto de aprendizaje, para acto seguido fijar ta secuencia de las etapas de forma
que conduzean ordenadamente a bx solucion final. Cada puso estd basado en Jas res-
puestas dadas el paso anterior, lo que suponen gue fus indicios se formulan en
forma de preguntas, debiendo ser cuidadosamente preparadas. Tal configuracion
estratégica denota una estructura mterna de ta materia obieto de ensefianza, Por oty
parte. los indicios mencionados deben sugerir el minimo de respuestas posibles g fin
de no dispersar las direcciones de biisqueda del alumno,

Por tanto, el profesor prestard especial atencidn a Ja direceion de las secuen-
cias de los pasos. a la dimensién de cada paso. a lu interrelacion entre ellos, v g fa
velocidad de la secuencia. La evaluacién se produce de manera inmediata a medida
que el alumno va dando las respuestas intermedias v la solucion final

Este estilo es muy aconsejable parz que el individuo descubra determinados
concepios basicos de movimiento o principios generales Gue resulten de aplicacion
a situuciones similares I que le capacitard para ser eficaz en cllas.

7.2. El estilo de resolucién de problemas

El estile de resolucion de problemas significa un paso mas en la profundiza-
cion del descubrimiento guiado, pues mienfras que en este Ultimo la esencia esty
constituida por los indicios del profesor y las respuestas del alumno, en aguel se
pretende goe el alumno encuenire por sf mismo la fespuesta con total independencia
dei profesor, por lo que el proceso heuristico es completo. De ahf que este estilo
represenie el nivel mds avanzado de los estilos de enseilanza, pues an sélo se tene
la dependencia del profesor en el disefio de los problemas,

La estrategiz consiste fundamentalmente en Iy bisqueda de alternativas para
ka resolucion de problemas motrices, estimulando asf fa creutividad de! alumno, 1o
gie significa para é] una gran independencia con respecto al maestro. En conse-
cuenciz, es fundamental una buena seleccion de fos problemas a resolver. de ta]
manera que sean relevantes tanto desde el punto de vista de la materia, como de Ia
preparacion y experiencia del individuo o grupo.

La ejecucién de la estrategia supone gue Jos problemas pianieados deben
ajustarse 4 la experiencia, disposicion e interés del alumno, esto es han de ser signi-
ficativos, ya que el propésito de resolver problemas no es la repeticion de respues-
tas conocidas de anternano. en tal sentido el profesor debe saber el grado de domi-
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CapituLo VII
LAS CONSIGNAS

L L R L T L L T T T T T T T O

~ Concepto de consigna.
» Tipos de consigna.
»  (onsignas directas: verbales,
gestuales-motrices, audiovisuales, tactiles.
+  Consignas indirectas: verbales,
gestuales-motrices, audiovisuales, tctiles.
~ las consignas y su relacion con el
estadio evolutivo de los alumnos, los
contenidos y las actividades diddcticas.

SNV MRRveNNRA AT ARREATRE AR I st Ay ANeNeaN R IR ORI REN S wens

CONCEPTO DE CONSIGNA

Consigna es un término, como tantos otros utiizados en la educacion, de origen
militar: “Ordenes que se dan al comandante de un puesto, y las que éste da al centine-
la” %9, Por extension, supone la indicacion dada por el docente a un alumno, sobre la ta-
rea escolar que debera realizar.

Los avances sobre la teoria de la comunicacion, aplicada a la didactica, solicitan un
analisis puntual del aclo comunicadional, con preocupacion sobre la indole del mensa-
je v las posibilidades del receptor —alumno- de comprender su sentido, finalidad v sig-
nificado, para gue obre en consecuencia.

£ emisor del mensaje, en este caso el docente, cumple un rol sustancial en la pro-
duccion de su contenido v en la forma de trasmitiro.

Toda consigna es una sintesis que evoca y manifiesta los
saberes del docente, su posicionamiento filoséfico-pedagogico,

su intencionalidad educativa v su capacidad didactica.

59, Encidopedia Universal Sopena. Diccionario Hlustrado de la Lengua Espanola. Tomo il

Editorial Ramon Sopena, SA. Barcelona. 1963. Pag. 2197
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Veamos algunos ejemplos.

“ijumnos, comencemos la clase coriendo alrededor del patio, sin hablar, para
entrar en calorl iDen cuatro vuellas todos juntos y sin separarsel Cada vez que yo fo
maique con el silbato, siéniense en el
suelo, hagan cinco “abdominales” y sigan
corriendo.”

Clara expresion de un posiciona-
miento centrado en el docente, no en el
alumno y sus particularidades.

Manejo autoritario, disciplinador vy
urtiformador, sin respeto por las diferencias
individuales.

No ofrece ninguna posibilidad de

participacion o aporte personal.
' Demuestia escaso conocimiento de
fisiologla del ejercicio (o despreocupacion por los efeclos de 1a acividad), de psicologia
aplicada y manifiesta su ineflexion previa sobre el senlido educalivo de su propuesta.
Su planteo es rutinario y acritico. *

Veo que lienen
muchas ganas de ju-
gar. Habiamos acorda-
do en la dase anterior,
que hoy jugariamos
con pelotas, a fravés de
aclividades en que lo-
dos participen. iSe ani-
man a invenlar juegos
breves, donde se use
la pelola paia pasarla y recibirla? (Como organizamos 10s gruposé; no tienen que ser
muchos en cada uno, para que puedan practicar intensamente.”

Y
/ﬂ d

La propuesta pedagogica esta centrada en los alumnos, con participacion del gru-
po en fa toma de decisiones, aunque en la consigna se expresa con precision el con-
tenido motor a desarrollar (pase y recepcion). H docente se asigna un rot de orientador
inicial v de obsewvador atento de los procesos productivos del grupo.

La construccion de las actividades pasa a los alumnos, con senalamientos breves
sobre consideraciones de organizacion para fadilitar el-proceso inicial y aprovechar el
tiempo de elaboracion vy prueba.

No se delermina un modelo técnico-motor a alcanzar o tener en cuenta previa-
mente: se recurre, en forma indirecta, a los saberes previos v su puesta en accion a tra-
vés de [0S juegos que se creen.

Capitueo VI « Las ConSiGNas 139

Esta consigna implicara olias, que el docenle producid a partir de las construccio-
nes de los alumnos, para seguir promoviendo nuevos niveles de complejidad a resol-
ver y hacer crecer el aprendizaje individual v grupal. '

Tipos de consigna.

Las consignas deben recurrir a todas las vias senso-perceptivas posibles de ser uti-
lizadas v al impacto en la emocionalidad, para gue el mensaje sea interpretado con la
mayor precision y economia de esfuerzo comprensivo. '

Una aduito, cuando habla, acude a su destualidad para refirmar sus palabras. La te- '
levision recurre a una apretada sintesis de simbolos, imagenes, musica y palabras, que
en es5casos segundos trasmiten un mensaje significativo. £ bebé de meses trasmile sus
sensaciones y necesidades a través de una conjuncion gue incluye el flanio, el movi-
miento tenso y espasmodico de brazos y piemnas, el enrojecimiento de su cara y mue-
€as gue conmueven.

Las consignas, por lo deneral, no se analizan previamente, cuando esto liene Lan-

" 1o o mas valor que elegir las actividades adecuadas. Eslas se cargan de sentidos dife-

rentes segun el lipo vy calidad de la consigna que las acompana.

Las actividades multidimensionales, requieren de consignas polivalentes.

Al referirse al mensaje polivalente, Decaigny ® dice que ésle “ se desarrolla en espiral,
todo en €l resulta alusivo, pleno de sugestion. Apunta a sobrepasar lo concrelo para de-
sembocar en lo imaginario. Este tipo de documento no es algo acabado, sino que que-
da sin respuesia, y €sta, evenlualmente, debe ser proporcionada por el alumno .
alumno, después de haber recibido este mensaje, ha de desear el aprendizaje, reaccio-
nara de manera personal o constiuird su verdad”. ‘

En cambio, se denominan monovalentes [as consignas o mensajes gue “aporian
una informacion de orden sernantico rigurosa, precisa, limitada y secuencial. Apelan so-
bre todo a la pedagogia de la percepcion v del aprendizaje. Su finalidad estriba en lo-
grar que se llegue a la obsewadion y al descubrimiento, garantizando un maximo de
exactitud v de memorizacién, En sintesis, el alumno, después de haber recibido el men-
saje, liene que haber aprendido algo” o

£s muy claro entonces, el valor de las consignas polivalentes, asociadas con acti-
vidades multidimensionales, que permiten, por su estructura, la exploracion creativa de
diversos contenidos, la aparicion de otros no propuestos inicialmente, el desarrolio de
capacidades abiertas de accion y solucion, la disponibilidad de los procedimientos pro-
bados para el después.

60. Decaigny, T. La tecnologfa aplicada a la educacion. (Pag. 83) Bd. El Ateneo. Buenos Ai-

.ores. 1978,
61, tbidem 60.
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Las consignas monovalentes, recortan la realidad en unidades

fragmeniarias, tanto en contenido como en el sentido de la limitacion.

Si se wtilizan dentro de un todo pedagogico significativo, pueden ayudar a precisar cier-
tos aprendizajes que requieren de un rdpido resultado para seguir avanzando en el lra-
tamiento integal de un tema motivador, pero no pueden constituirse en la medula del
sistema de informacion, con relacion a la educacion que propugnamos.

Joan fenés % realiza una interesante sintesis, como especialista en tecnologia
educativa aplicada a la educacion, sobre la relacién de la concepcion educativa vy el
mensaje consecuenle gue reciben los alumnos:

“Escuela abierta, escuela cerrada

Obra abierta v obra cerrada. Mensaje monovalenie y mensaje polivalente. Algo
mas que palabras. La obra cerrada impone al alumno una delerminada vision del mun-
do. La obra abierta, en cambio, presenta un mundo que debe ser descifrado por el pro-
pio alumno. As pues, no se lrala solo de dos concepciones expresivas o artisticas, sino
de dos concepdiones pedagogicas. Dos concepciones compalibles, por supuesto. Pero
la preeminenca o la exclusividad de una de ellas define, conscienle o inconsdente-
mente, 1a orientacion pedagogica de la escuela.

£n este sentido, no cabe duda de que la escuela tradicional ha privilegiado una vi-
sién del mundo previamente establecida, una pedagogia unidireccional, una didactica
centrada en la pura transmision de conlenidos verbales pdra su posterior memorizacion,
En consecuenda, ha privilegiado (por no decir que ha utilizado de manera sistemalica
y casi exclusiva las obras cerradas.

En una escuela que reduce al alumno a la pasiva acepiacidn de unos contenidos
previamente elaborados, en un escuela que margina los sentimientos, 1a intuicion, la fan-
tasia la imaginacion v la creatividad, no puede haber lugar para los mensajes abiertos.

 Por el contrario, en una escuela adtiva v participativa, en una escuela gue preten-
de implicar al gumno en su propio proceso educativo, en una escuela preocupada por
la formacion integral de sus alumnos, se ha de conceder un espacio privilegiado a las
obras abierias.

Si la obra cemada responde a una pedagogia cenirada en la ensefanza, la obra
abiera implicauna pedagogia centrada en el aprendizaje, si en la obra cerada preocu-
pa basicamente la adquisicion de conodmientos, en fa obra abierta lo que imporla prio-
ritariamente es el aprendizaje, enlendido como proceso y como experiencia. Aprender a
aprender. L2 apertura como "instrumento de una pedagogia revolucionana” {U.Eco, 1984)".

Consignas directas

Calegorizamos como consignas directas aquelias que emanan de! docenie para

62. Ferrés, Joan. Video y Educacion. kd. Paidés. Barcelona. 1992. Pag. 44-45,
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_ser recepladas por el alumno, con dara direccionalidad e intendcionalidad didactica, sin
intermediarios. : ’

Df—’ acuerdq a su estruciura vy al medio de comunicacion elegido para trasmitir e
mensaje, se clasifican, particularmente para la educacion fisica en:

*
o

Verbales.
Gestuales-molrices.
Audiovisuales.
Tactiles.

e

'0

,
<

’,
o

< Verbales.

Recurren a la palabra para trasmitir el mensa-
Je. Privilegiadas para la ensefianza aulica de otras
asignaluras, en las que se utiliza tanto el lenguaje
orat como el escrito, en la clase de educacion fisica
poseen particilaridades definidas:

v 5e basan en el lenguaje oral, con emples espoiadico de malteral escrilo
complementario.

v De.ben sCrnecesariamente sintélicas, pero con una estructura semantica y
epistemalogica que remita al planteo pedagogico subvacente,

v laseleccion de los lérminos vy la elaboracién de lexto oral, deben responder
a la edad de los alumnos y su capacidad de compiension del lenguaje en
general y de la disciplina en particular,

v Sg referencia constante al cuerpo en accion, deviene en una dinamica del
discurso relacionada con la dinamica de |a aclividad.

v lasonoridad qe las palabras deben responder a la necesidad de ser escucha-
da; en gspacnos amplios y muchas veces con deficiencias acusticas.

v I epfasw y enlonacion deben tener un correlaio con el tipo de actividad que
sudiere o hace referencia la consigna,

4 Lo ideal es su combinacion con otro tipo de consignas, cuando se refieren a con-
tenidos molrices muy especificos o complejos, que requieren brindar una cantidad im-
portante de informacion a los alumnos.

En cambio, son fundamentales para presentar actividades que impulsen la creati-
vidad, exploracion, elaboracion de respuestas propias por parte de los alumnos, sin
mostracion de modelos externos. 3

% Gestuales-motrices.

Enlos p(anteos diddcticos basados en los métodos demostrativos o direccionado-
res de la actividad de los alumnos, son utilizadas con frecuencia.
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Fi ejemplo lipico de referencia actual, es el instructor de gimnasia aerébicg, que ge
mueve sobre una plataforma, inlentando que los alumnos ubicados fienle a él, lo imi-
len del mejormodo posible.

la utilizacion de filmaciones de
alietas destacados, para luego pasar el
video a olros atlelas en formadon, para
que analicen su lécnica y luego inten-
ten reproducirla, es otra forma de con-
signa gestual-motriz, empleada hacia el
inlerior def paradigma conductista,

pareceria que esle tipo de consig-
nas no es posible de ser utilizado, en-
tonces, con referencia al planleo peda-
gogico que estamos sustentando en
esta obra. Sinembargo, exislen mensajes trasmitidos a través del cuerpo y su gestuali-
dad, gue pucden resonar con intensidad en los alumnos. La forma de actuar del docen-
le .de educagon fisica, et equilibrio y armonia en
sus acciones molrices, relacionadas con jos temas
gue propone desarrollar, sin imponer modelos si-
no ayudande a la comprension de lo solicitado;
su parlicipadon acliva en algunos momenlos,
compariiends con los alumnos descubrimientos
de ellos, hatendolos propios como respuestas
validas a las onsignas iniciales o jugando los jue-
gos creados en los grupos, se consliluyen en con-
signas reforzadoras de 10s fogros alcanzados por
lodos v cadauno de |05 alumnos. En lugar de im-
poner su modelo corporal 0 moliiz, hacer suyos
10s logros delos alumnos y, 4 partir de elios, agre- —
pa gestos propios que tos ayude a darse cuenta DOF. donde pw_—zden seguur avanzando,
define la utiizacién de este tipo de consignas en relacion al paradigma queé propugnarnaos.

En lugar de imponer su
modelo corporal o
motriz, hacer suyos los
logros de los alumnos
v, a partir de ellos,
agrega gestos propios
que los ayude
a darse cuenta por
donde pueden seguir
avanzando.

v Audiovisuales.

Il conceplo de consigna audiovisual, es cldio para la lecnolggia educaliva q.u’e uti-
liza, basicarente, el video, algunas lécnicas mixias de proyeccidn y apoyo audilivo, 0
programas ¢ computacion, como instrumento de ensenanza. B ’

La educacion fisica tlambién puede recurrr, cuando se dan las condaaoneg a vi-
deos o software especial, paia presentar, por ejemplo, un deporle nuevo gue se inten-
1ard ensena y gue 1os alumnos aprendan. )

Pero, ademis de esl0s recursos 1ecnoiogicos, jas consignas que‘se utilizan en un
patio comun, en la mayoria de los €asos tienen componen_les audiovisuales.

fsto owirre porque las actividades de la educacion fisica v los procesos de apren-
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dizaje, se explicitan a lravés del cuerpo en accion, visible para todos. Un proceso men-
lal para asodiar, reconocer, comparar dalos o informaciones propias de una clase de
ciencias sociales, no es observable y s6lo se manifiesta a través del lenguaje oral o es-
crito, por lo general luego de terminado.

Bt aprendizaje de un rof adelante, se
observa en todos los momentos ¢ instandas
de adquisicion vy un profesor alenio “leerd”
con rapidez, si el alumno ha comprendido, si
Su proceso de experimentacion es adecuado
y donde o cuando tendra que brindarie apo-
yo. Las actuaciones de los demas y la com-
paracion con {a propia, junto con las adara-
ciones verbales del docenle, funcionan co-
mo consignas audiovisuales.

Si a eslo se agrega el uso de algun ins-
lrumento de percusion o la misma voz, para \
acompanar el rilmo 0 hacer comprender el rit- .
mo con gue debe flulr la accion que esla intentando aprender el alumno, el refuerzo de
ja consigna se da al asodiar el sonido al movimiento visible, en una secuencia armonica,

[l riesgo de fas consignas ritmico-sonoras asociadas a las acciones motoras, es
gue estereolipen un ritmo Unico, si es escuchado y adoplado por todos fos alumnos,
uniformando, en consecuendia, las respuestas individuales a una paula comun.

£s10 es acepiable cuando el docente muestia la pauta ritmica propia de una habi-
lidad cerrada, en el momento de presentarla por primera vez, para gue los alumnos cap-
ten la totalidad que implica; luedo, debe abandonarse esle recurso, para seguir indivi-
dualmenle el proceso de aprendizaje de cada alurmno.

Por olra parte, debemos reconocer el allo impaclo motivador de la gimnasia aerd-
bica cuando liga fa mostracion de los ejercicios con rilmos musicales tomados de las le-
malica de moda, generando una adhesién grupal importante. Si bien eslo se debe a las
necesidades gregarias det ser humano v a la lenlacion de dejarse llevar, sin necesidad
de mavor elaboracion, por quien ha lomado a su cargo su cuerpo y su movimiento, aun-
que sea por unogs instantes,

< Tactiles.

Son consignas exclusivamente utilizadas cuando el aprendiz necesita una guia
muy directa de sus acciones motrices, con contacio corporal, va sea por:
v Imposibilidades de comprender ¢ realizar de modo independiente lo gue se
le solicita. ‘
v Riesgo de la destreza a aprender, que requiere de una segurizacion corporal
ditecla, en distinlos tamos de su aprendizaje.
v Esladio evolulive gue transita.
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Wat

" profesor, paa percibir los cam-

gimnasia deportiva, por ejem-

{
£ el primerdaso, un gjemplo puede referirse a los alumnos cqn necesidatdes‘edu—
calivas especiales, que por algan deéficit neuromuscular, requieren la guia direca
de sus acciones, por pare del .

bios de posicion de su CUETO
o sus partes y los efectos gue
esto produge; 10 mismo puede
Qcurrir Ccon un anciano, sostent-
do en posidon de pie, si mani-
fiesla problemas de equilibrio
o tono muscutar adecuado, pa-
ra gue a partir de este apovo,
se desplace o realice otras ac-
ciones posbles y necesarias.

Las destreras propias de la

plo, necesian inejudiblemente
de apoyos corporales direclos. ‘ . )
£n los primmeros ramos, para guiar los lrayeclos espaciales del cuerp’o y e\{;tar ac
cidentes; posteriormente, COMO cuidado preventivo y COmMo correccion sutil cuan-
‘ VOCE y imiento.

do el alumno equivoca algun movimien } . »
La sensaciin percibida en la parte del cuerpo guiada o conegida en su'p’o‘spon
o desplazamienio, pioducida por las manos del colaborador, que pps?lbamo un
cambio en la direccion, fa altura o 1a velogidad de la accion, le permilird al ﬂalum—
no intentarcorregiria en su proxima prueba.

La nalacion, en las etapas de ambientacion y ap[endizaje de la flotacién, rg;urre}
también a consignas tactiles-cinestésicas de sosten, que facilitan la adecuacion a
medio acuitico, la pérdida de temor
y percibir cuales son las posiciongs y
movimienlos corporales necesanos
para interlar fiolar y desplazarse,
juego, autenomamente.

por ullimo, esie tipo de consigna se
utiliza -con mucho énfasis durante
jos primens afios de vida, acompa-
aando la aparicién de cada nueva
posibilidad motiiz. Los juegos de Ips
padres, hamacando a sus bebes,
sosteniéndolos mientras intentan
dar los primeros pasos 6 mantenien-
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do el equilibrio precario de la biciclela a 1a que se le guitaron las rueditas auxilia-
res, un poco mas adelante, son formas de consignas tactiles diredias.

Consignas indirectas

Tal vez, éste sea un aspeclo no demasiado analizado o al que se le preste la aten-
¢ion necesaria y, sin embargo, liene una gran importancia desde el punto de vista del
aprendizaje del alumno. :

£n cualquier circunstancia, recibimos multiples informaciones del enlomo, prove-
nientes de los objetos que o pueblan ~estaticos o en movimiento- y de los seres que
lo rodean e intepvienen de manera directa o indirecta sobre nuestro accionar.

Los cambios de situacion que se producen a cada instante, modifican de inmedia-
{0 nuestras conducias. Si ingresamos, por ejemplo, a un sitic con aire acondicionado,
cuando veniamos caminando por una calle a pleno sol en el verano, molestos y con ¢a-
fa de pocos amigos, a los poacos segundos cambia nuestro humor y una sensacion de

. bienestar nos permite predisponermnos de mejor modo para realizar [a 1area que nos

convocaba o entablar un didlogo sin lension o interferencia emocional, valorando in-
conscientemente que en ese Silio se preocupan por que nos sintamos bien.

~ Una madre preocupada y tensa por los problemas econdmicos que la abruman, no
entiende por qué su bebé llora y “esta insoportable”, aunque lo afimente, le cambie ios
panales en los momentos adecuados y lo hamaque condenzudamente para lralar que
se duermna; los mensajes emocionales emanados de ella, son percibidos por el peque-
fio y fo angustian por la sensacion de inestabilidad vy desequilibric que le provoca guien
es su referente directo para comenzar a conocer el mundo al gue se ha integrado.

La escuela, comenzando por el edificio que ia aloja y su arquileciura, la utilizacion
o no de uniformes, la aclitud de 1a portera gue recibe a los alumnos, las reglas explici-
tas ¢ implicitas que senalan limites y posibilida-
des, las estructuras formales e informales de po-
der que las viabilizan, elc, envia constantes mela-
mensajes a los alumnos, que marcan, en forma
consecuente, sus propias aclitudes y compora-
mientos denlro de eila.

No son pocas 1as veces gue la institucion es-
colar genera, a través de un orden sistémicamen-
te construido, una accion de violencia hacia los
alumnos, sin que se reconozcan autores explicitos
de la misma y sin que pueda comprenderse que
se esla ejerciendo, por lo que nadie se hace res-
ponsable de las conductas de resistencia gue al-
gunos de ellos desarrollan ante la agresividad que
perciben. “Por el contrario, son las consecuencias
involuntarias de procedimientos aplicados por au-

No son pocas las veces
que la institucion
escolar genera, a través
de un orden
sistémicamente
construido, una accion
de violencia hacia los
alumnos, sin que se
reconozcan autores
explicltos de la misma y
sin que pueda
comprenderse que se
estd ejerciendo.
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{oridades pieninintecionads que creen que Jas praclicas _estan al nje;gr s;?if,’f:((jlo d::atg?;
alumnos. La vidlenda sistemica es insidiosa porque qu1e‘nes xast'an m% xci uoz,x ane
guienes la gjeren como quienes la padecen, suelen ser inconsdentes de AR
gia. Los alumncs, acostumbrados a aprender ffobﬂre f}l mundo giesde ;ﬂ puneon e
posilivisia que refieja una “realidad blanca y rica” [Camoy, 1974 p. 36 1 no ; no
pio fracaso desde cualquier otia perspecliva. Cuando los alumnos No ne\nee B
capacidad o ncse amgoldan como correspon@e, el fra;aso no !’o'ésur?e aha e
gue no ha comseguido ofrecer una expeaepga educativa positiva se ie ecer fa culb &
alumno por caecer de aplicacion o de habmt;!ad ;joe ?;oess fﬁg‘r;s,b?or carec
i it her apovar las iniciativas Y . ‘ ‘

e pgzg::dg Z?;;(gxfs que r?o: ocupa, la educadion ﬁsica, el docente debena. an(?gzgir:
dentro de lo gie es posible, los distintos melamensajes -gue hgmqs genomgimnos
dacticamemé onsignas indiredas- que inﬁuvep sobre el aprgndxlzap‘ ?d SS%S " ”e-.
Con la intencisn de ordenar este anaiisis y facititar las pqstenorf.s. agm a C;ad?) e
ven a modificar eslas consignas creativamente y con sentido cducallvo‘supe f
saremos el mismo cilero de dasificacion empleado en el punfo anterior.

» Verbales

Los discusos verbales siempre permiten, al receptor atento, descubrir l0s dztd):e.;
mensajes 0 mensajes ocultos, inclusive para el propio emisor, qge lrasmite ma)nn; 25
aprendidos con mucha anterioridad, en su propio proceso educalivo y de los gue

Faci desprendarse, Una consigna abierla, puede ser enmarcada coq Qiras cqmpiemen—
- farias que limilan y condicionan, incluso por

la forma en que son dichas, el aprendizaje
crealivo que se proponia.

Por ejemplo: “~Busquen en grupos de

cuatro, la mejor forma de resolver el frans-
porte de cuatro pelotas sobre una coichone-
1a, sin que se les calga ninguna..ticonen un
minuto para hacerlo vy ¢l grupo que primero
logre hacerio, se anotard un punto paid su
calificacion!”.
: En apariendia, la consigha impulsa una
accion resoluiva en conjunto y solidaria, pero los condicionantes Fie la ultima paﬁ:r
producird el efecto contrario: competendia pof ia. nqla, .ermres gromrug para relsz -
rapido y sin mayor reflexion, lo que Hevan"a a recriminaciones entre IG; |n-tegraanr :CQ °
cada grupo y sobrelodo, a fos menos bablles.y lentos. En eAslav Sons;gnfa ap o
contradiccion entre un pajadigma que no termina de eslablecerse y convencer a

63. Ross Epp Iy Watkinson, A. 14 violencia en el sistema educativo. fd. La Muralla. Bs. As.
1996. Paz, 16.
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cenle, v el convendional, posilivista v normalizador, disaiminador de los menos aplos.

La carga emocional subyacente a un mensdje oral no es menos importante, en la
emision de una conmgng 1 @stado de animo del docente, sus sentimientos respecto
del grupo 0 algunu de susintegranies, se manifiesta en las tonalidades, los malices, las
acentuaciones de las paluabias, 1mas aiia del contenido cognilivo del mensaje. Si a esto
se lo acompana con la gestualidad acorde, es muy claro pasa jos alumnos, gué sienle
el profesor hada ellos y como deberan acluar en consecuencia. Algunos temeran equi-
vocarse y se equivocaran, porque el tono de voz en la correccion de un error técnico,

" senalaba gue el docenle se enojaria si volviera a suceder, con fa posibilidad latente de

alguna penalidad inmediala; olros se sentiran muy comodos, observando gue ia ingui-
na o la molestia no estahan dirigidas a ellos, los talentosos. ’

Sin embargo, lo peor es la indiferencia emocional, ia toma de distandia qué mu-
chos docentes realizan para no involucrar el mensaje cognitivo con la afectividad, con-
vencidos que su ol enla escuela es ensenar conlenidos, no hacerse cargo de los alum-
nos como seres integrales e historicos.

“En la base de nuestios sistemas educalivos actuales esta el supuesto de que {os
atumnos pueden centrar la mente en el material que se debe aprender, sin tener gue
emplear en elio las partes afectivas del cerebro, La separacion de lo cognitivo v o afec-
1ivo es agraviante en tres senlidos. Primero, presume el mismo grado de esiabilidad
afectiva en todos fos alumnos v una misma capacidad para suspender o afectivo a fa-
vor de 1o cognitivo. Segundo, supone mas valor en lo cognitivo que en {o afeclivo; es
decir, aguello elementos del aprendizaje que se asodcian con lo personal merecen un
menor desarrollo gue 105 elemenlos cognitivos, Tercero, al ignorar 1o alectivo, los edu-
cadores aprueban tacitamente los abusos v las desigualdades en las experiendias de los
estudiantes. Estas tres asunciones producen unos efecios nocivos graves, de caracter di-
verso segun la historia personal de cada alumno™. &

& Gestuales-motrices.

La ansmision de una aclilud activa v positiva, despla-
zandose entre el grupo mientras los alumnos experimentian
las aclividades, los gestos realizados con fas manos 0 ¢on
su rostro, denotando la aprobacion ante una adecuada res-
puesta, o las aclividades de apovyalura a la tarea realizadas
con rapidez y efectividad -como mover elementos, ¢ pre-
parar una nueva consigna con olra distribucion de maleria-
les, solicitando la colaboracion del grupo con naluralidad v
sin necesidad de hablar-, son consignas corporales que
apuntan a la expresion de olros contenidos transdisciplinarios, no explicilos, pero que
fos alumnos perciben como manifesiacion de principios v valores superadores de lo in-

G4, ibidem 61 Pag. 27
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|
mediato: reairmacion de que el docente esla compromelido con el aprendlzaje’dfz
ellos y no con su planificacion, solamente; valoracion de la!ciase como mpmenlo uni-
co e inepelitle para ensenary aprender significalivamente; democratizacion de la da-

se para inlegrar a 1odos, sin que ningun doble mensaje excluz/eme, margine a alguno
de fa larea, elC. L

~ Estas cansignas lal vez sean las mas imporanles, porqsue consolidan los mensa-
jes verbales, si son coherentes con ellos. ‘ '
Es muy comun obsenar contradicciones evi-
dentes enlre el discurso oral y el discurso de las
acciones, 1as posturas y los geslos, que no pue-
den mentir ¢l posicionamiento real del docente
ante la asigralura, ante la dase y anle si mismo. Y
l0s alumnos, que no san porio general grandes
lectores de mensajes escrilos, lo son del lengua-
je corporal.

Los alumnos, que no
son por lp general
grandes lectores
de mensajes escritos,
{o son def lenguaje
corporal,

o  Audiovisuales.

Los sonidos que pueblan e! ambienle, voces que provienen de olros Qr‘upos' gue
en el misma patio desarrollan olra clase, las dimensiones del palio o el c;pgoo a5|gr1aw
do para realizar una actividad, producen informaciones que afectan de distinia manera

aprendizae. , '
‘ dpr[;sngon"[tln que muchas clases de educacion fisica, dad;s en el palio, sean inle-
rrumpidas por la salida al recreo de algun grupo, rauda y \soangleran'zen_te, que afecla
1otalmente el proceso de ensenanzay aprendizaje que se eslaba produciendo. Todo el
grupo siente la agresion y la destruccion de la clase. '

Sin llegar a este extremo, la interferencia del olro grupo que comp@ﬁe el jugar, con
of ruido propio de una dase activa y dinamica, perturba la concentradion. ‘ /

En cambio, una musica suave de fondo, en un redinto cerado y gmplio, generafa
un clima ideal para una clase de gimnasia, que necesila congenlracu(m en el proplo
cuerpo. Las distinias sonoridades, agradables o molgslas, con;lllu_yen .lamble‘n consig-
nas indirecas que el alumno percibe e inlegra a la informacion directa ofrecida por el

X voreciendo o perjudicando su tarea.
docerl]_lae;]i?;grfa del espapcioJ con relacion al contenido a tratar, es »':ata; para la clase QQ
educacion fsica. £l espacio v los elemenios que lo constiluyen, delmylan, abren o cie-
ran, indican, conforman una estruciura de senales presenies y deﬁnlde{s, que,? mgchas
veces contmdicen la posibilidad de desarollar ‘o expresado en fa consigna verbal del
docer;lger ejemnplo, si se indica a los alumnos de un grupo de prmer ano, primer ciclo:
“Tralen de lanzar la pelota, con una sola mano, para que pase por encima de la

soga”. ‘ ’ o
La soga se encuenta a una allura 1al, que para varos de ellos serd una exigencia

Capiiuio VI« Las CONSIGNAS ‘ 149

gue de ningun modo podran superar; sentiran, entonces, gue aigo es incompatible y
los discrimina de los companeros mas polenles gue si podran resolver el problema.

£s decir, que exislen dalos externos a! docente, emi-
sor de una consigna verbal, no analizados previamente, et
pero guc complementan la informacion global que recibe
y percibe el alumno, en esle caso contradicloriamente.

ES muy comun obsenvar en la practica de deportes es-
tablecidos, como muchos prindpiantes deben realizar es-
fuerzos denodados para cumplir con una consigna, cuan-
do las dimensiones de los espacios y el tamano de [os di-
ferentes elementos, no han sido adaptados.

Olras veces, la dinamica de un juego grupal con des-
plazamientos y pases rapidos de una pelola, no es com--
prensible para un nino sin experiencia que no puede “leer
de qué se lrala. Se gquedara quieto intentando comprender
y, ademds, recibird olras consignas, provenientes de  sus
pares, reforzadoras de su impolenda: “iDale, nene, que es-
peras para comrerl”, “No sé para qué e ponen, si no haceés
nada”, y olras por el estilo. Es muy probable que, a parlir de
este lipo de experiendas, que no estaban pre istas en la in- y /D
lencionalidad educativa del docente cuando vrganizo sus . U
conlenidos, actividades v consignas orienladoras. ese ning
genere en si mismo un rechazo permanente a lo. juegos y
deporles grupales.

Los ejempios son mulliples, en cuanto a informacion audiovisual indirecta que in-
fluye en el aprendizaje escolar, sin ser registrada por los docentes.

Eslas consignas indireclas tienen relacion direcla -valga el juego de palabras-, con
los contenidos implicitos que constiluyen una parle importanle del curriculo escolar,

< Taailes.

iCudnlos chicos se amedrenian cuando
uno de mayor tamang, los golpea duramente
juganda al fatbol o, simplemenie, Jos Hlevan por
delante persiguiendo a otro en una manchal

iQué dolorosa impresion de no poder se
produce al intenlar saltar, sin ayuda ni prolec-
cion, el cajon de gimnasia y caer sobre él, lastimandose la caderal

iCudles seran las sensaciones de un nino menudo y timido que, colocado en el
centro de una ronda para jugar a “la momia’, es empujado casi violentamente “porque
es mds divertido”, para que pase por todas las manos de sus companeros que se rien
estruendosamente de su cara de miedo y desazon?
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Los contactos corporales direclos son muy comunes y necesarnios en una aclividad
educaliva que se ocupa, justamente, del cuerpo. Sin embargo, la Indole de eslos con-
tactos deberia ser cuidadosamente prevista, para evilar que sucedan situaciones como
las ejemplificadas. Del mismo modo, la calidad de los maleriales que manipulan los
alumnos, también influye en el aprendizaje; una pelota dura ¢ inflada exageradamen-
le, puede producir recepciones dolorosas e incluso lesionar los dedos, con el consi-
guiente perjuidio para la salud y para la representacion del deporte como practica pla-
centera y deseable.

La priorizacién de contenidos deportivos, por lo general proyoca conlactos rudos y
poco sutiles, que en general se revierlen en nuevos contactos de reaccion de la misma
indole, validados por el sistema educalivo gue los ha acepladg v adoptado, enfrentan-
do y separande a tos alumnos en lugar de unirlos. Para ellos, eslo significa que los con-
taclos corporales de otro tipo, no son valiosos ¢ induso se citican ablertamente, como
fas actividades inlencionales para desarrollar la expresion corgoral, provenientes de la
danza o de la gimnasia ulilizada con esa finalidad.

La piel es una maravillosa fuenle de informacion, con miles de sensores que re-
gistran lo que sucede en el entorno, complementando a la vision v el oido, como sen-
tidos primordides para permilir la relacion dinamica con el mundo circundanie,

La percepaion de los otros a lraves de la piel, es fundante de la eslructura psiqui-
ca en los primzros momentos de la vida v deberfa continuar desarrollandose duranie
toda la vida; 1os prejuicios v la construcdon de ideologias culpabilizantes o restrictoras
del contacto cerporal, asociandolo con concepciones retrogradas de la sexualidad, ha
llevado a la censura del mismo en el plane de las relaciones nalurales entre semejan-
les. Los Gnicos que lienen "permiso” para eslablecer un conlaclo corporal “saludable”,
son los profesionales de la medicina y sus praclicas asodiadas (médicos traumaldlogos,
fisiolerapeutas, kinesiologos, medicos quiropraxicos, elc), cuando mucha de su tarea
seria innecesara si se educara para establecer contaclos corporales gue ayuden a rela-
jarse, senlir seguridad, percibir la calidez del afecto contenido en una simple palmada,
un aprelon de manos o el soslén en un juego.

Las sensactiones que a lravés de una simple soga percibe quien inlegra una cor-
dada en buscade una cdma, sin ninguna palabra, asociadas al riesgo y el desafio de in-
tentar un esfuerzo fuera de lo comin, son indescriplibles.

Permitir lafluidez de los contacios segurizadores y tendientes a forlalecer la comu-
nicacion enlre bs alumnos, consliuye un campo de consignas no explicitas de gran va-

lor educalivo.

LAS CONSIGNAS Y SU RELACION CON EL ESTADIO
EVOLUTIVG DE LOS ALUMNOS, .
LOS CONTEN!DOS Y LAS ACTIVIDADES DIDACTICAS.

tas consignas deben consliluir estructuras légicas, dentro de las que conviven,
desde el puntode vista diddctico, tres elementos gue permiten configuraras:

v El alumno o drupo de alumnos a los que se dirige.
v [l conlenido que se desea ensenar.
v la aclividad didactica que deberan realizar los alumnos para aprenderlos,

CONSIGNA

ALUMNO
CONTENIDO ACTIVIDAD

Ademas de referirse a sus saberes y posicionamientos previos, el docente, cuando
elabera su campo de consignas, debe lener estos ires elementos presentes, pero cen-
trando su preocupacion en ef alumno, para elaborar mensajes que puedan ser inlerpre-
tados correctamente vy produdr aprendizajes en forma eficaz y significaliva.
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